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PREFACIO

UMA NOVA ESCOLA PARA O NOVO MUNDO

O advento das novas tecnologias da informacéao e da comunicac¢do proporciona o repensar
do processo ensino-aprendizagem. O ensino circunscrito a sala de aula, pressupondo o dominio
pelo professor de uma determinada disciplina ou &rea do conhecimento, avanga na diregdo de um
processo aberto de aprendizagem em que todos os atores tém oportunidades quase infinitas de
acessar bases de informacdes e experiéncias que fluem de todas as partes do mundo pela rede
informatizada de comunicacdes.

O fato novo € que o0 acesso a essas bases de dados e informacdes esta aberto a todas as
pessoas. Estamos passando pela revolugcéo das tecnologias e dos sistemas de comunicacdo que
enriquecem a capacidade dos cidaddos de gerar conhecimento em nivel local. A sua utilizagédo
possibilita uma reflexdo critica e elaborada da realidade, gerando inovagdes que melhoram o mundo
em que vivem. As pessoas aprendem a transformar o seu cotidiano a partir das vivéncias universais.
Por exemplo, um professor preparou uma aula de Geografia, ho ensino fundamental, comparando
a agricultura da regido com imagens e conteldos relacionados ao desenvolvimento das técnicas
agricolas no periodo greco-romano. Com a comunicacao em rede, valorizou de forma criativa e
interessante a sua disciplina.

As pessoas ndo mais aprendem apenas com a informacao limitada a sabedoria de alguns
poucos professores ou das tradi¢bes familiares ou do convivio comunitario. Nado had como esconder,
dentro do espaco da sala de aula, as limitagbes do conteudo de um professor por mais bem
formado e preparado que seja. A sala de aula escolastica foi construida para proteger a relativa
ignorancia do mestre medieval. Hoje, o mestre convive com alunos que acessam pela televisao,
pelo computador, pelo telefone, por livros, bases de informacéo abertas, tornando-se, impossivel,
o dominio de todas elas. Os alunos trazem também as vivéncias do cotidiano, € impraticavel uma
s6 pessoa acessar todo o conjunto de saberes transmitidos pela tradicdo e pelos meios de
comunicacao da atualidade.

A transformagé&o dos meios de comunicacgao leva necessariamente & mudanga do processo
de ensino-aprendizagem. N&o ha como ser um bom professor, ditando aos alunos trechos de uma
apostila amarelada ou de um livro-texto que ndo acompanha a dindmica de renovacao das
informacdes que fluem através das redes em permanente atualizacdo. Essa mudanca atinge todos
0s niveis e modalidades de educacdo. Desde criancas, as pessoas tém acesso a interacdes de
alto contetdo comunicativo. Os jovens e as criancas de hoje séo sujeitos de aprendizagem ativos
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e rebeldes a uma prética pedagdgica unidirecionada ao aluno. Cabe, entdo, ao professor de sucesso,
exercer o importante papel de lider e facilitador do processo interativo de ensino-aprendizagem.

Arealidade contemporanea rompe o curriculo departamentalizado, de dominio exclusivo de
alguns professores e a privatizacdo do saber. Na Escola tradicional os professores se sentem
donos de uma area do conhecimento. Dai prevalecer a relagdo magister dixit: o que o professor
fala é a Unica verdade! Pela cépia do quadro negro ou pelo ditado do professor se cultiva a ilusdo
de assimilar o conhecimento do mestre. No processo aberto de ensino-aprendizagem, prevalece
0 interacionismo entre professor-aluno e outros agentes da educacao, como os pais, a direcdo da
escola e as pessoas que vivem na comunidade ou no mundo do trabalho. O que se deve buscar é
criar condicdes que favoregcam o aprendizado. Todos séo percebidos como sujeitos de aprendizagem
porque se comunicam num processo de geracéo de conhecimento, subjetivo e coletivo ao mesmo
tempo. S&o as pessoas que aprendem e aprendem individualmente; porém o esfor¢o interativo de
aprendizagem confere carater social a educagdo. O conhecimento se da em beneficio de todos.

Pelo processo de comunicacdo as pessoas interagem, mas ndo perdem sua capacidade
subjetiva de aprender, gerando conhecimentos. O conhecimento se da nas pessoas, e ninguém
pode aprender pelo outro, mas é possivel criar condi¢des de interacdo e comunicagao que favoregam
a geracao subjetiva do conhecimento. Se as comunica¢cfes ampliam a possibilidade de interagir,
aumentam, por conseguinte, a possibilidade de aprender com prazer, ja que o aprender proporciona
a alegria de perceber o significado pessoal das informacdes que Ihe transmitem os outros. Por
isso, 0s avancados sistemas de ensino-aprendizagem intensificam a pratica do interacionismo
subjetivista e social. Subjetivista, porque mesmo o conhecimento coletivo se d& a partir do
aprendizado individual; e social, porque o processo de comunicacdo que favorece o novo
conhecimento pressupde, no minimo, a interacdo de duas pessoas, e se enriguece
exponencialmente pela interacdo de um niamero maior de atores.

As novas tecnologias tém transformado todas as organiza¢cdes contemporaneas, inclusive
a Escola. Por isso, torna-se necessario construir uma Escola diferente, gerida de forma diferente
e com um outro processo de ensino-aprendizagem. O diferencial é sair do modelo autocratico,
pautado pela relagé@o autoritaria de comando e obediéncia, na qual um manda e o outro obedece,
um ensina e o outro aprende, para um processo democratico de educacdo em que as pessoas
interagem e se comprometem de forma coletiva com os objetivos educacionais e com a direcéo de
futuro desejada.

E esta a Escola aberta e integrada. Aberta, porque rompe os limites da sala de aula e dos
muros da escola e se abre para enriquecer o processo de interacdo dos professores e alunos com
as familias, a comunidade e com os demais agentes sociais, em atividades de aprendizagem que
incluem, por exemplo, o lazer, a cultura, a arte nas suas diversas expressdes (danca, musica,
teatro), o esporte, 0s passeios ecoldgicos, a refeicdo em comum e as atividades civicas. Os
conteudos curriculares séo enriquecidos nesse processo, em que todos contribuem para convergir
informac@es e compartilha-las. Dai a Escola integrada: além do tempo integral de convivio com as
praticas tradicionais, integra-se na dire¢cdo de novos contetdos, de novas vivéncias e de novas
relagcbes com a comunidade.

Nesse sentido, situa-se também a Educagdo Ambiental e Alimentar. Estimula a relacéo de
professores, alunos com o meio ambiente, bem como a criagdo de habitos alimentares coletivos
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num processo educacional que envolve a familia e a comunidade, que também aprendem. A escola
€ aceita como um locus da dindmica educacional em que todos aprendem. E assim ela se torna
efetivamente uma instituicdo importante para a melhoria da qualidade de vida das familias. Ou
seja, se a escola ajuda a irradiar informag8es que influenciam a formag¢édo de novos habitos e
atitudes em casa, ela amplia o espaco de geracdo do conhecimento. Irradia informacdes que
ajudam as pessoas a aprenderem. E reconhecida como responsavel por uma funcdo social
importante: a geragdo do conhecimento para todos.

A reforma curricular em curso situa-se nesse contexto de mudanca, em que, mais do que
rejeitar a concepcao sequencial dos conteudos dos curriculos tradicionais, busca inserir a Escola
no mundo de oportunidades que fluem pelos novos meios de comunicagdo. A utilizacao didatica
das novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo favorece o processo pedagoégico da
proposta curricular no mundo novo. E, pois, obrigac&o ética de uma politica publica de educacgéo
ampliar as possibilidades de utilizagdo desse poderoso meio didatico.

Dai o esforco pela incluséo digital nas escolas e pelo fortalecimento e ampliacdo dos nucleos
das novas tecnologias educacionais. Ou seja, ndo é o curriculo que muda, entendido apenas
como uma sequéncia de disciplinas. O que é possivel renovar e enriquecer € o contetdo da
aprendizagem em um processo interativo de comunicacdo que tenha infra-estrutura atualizada de
informacgdes e de tecnologias educacionais. Também é possivel ampliar os espacos, para que o
processo de ensino-aprendizagem se dé de uma maneira aberta, em que professor e alunos
interajam com alegria na geragao continua do novo conhecimento.

Essa relacdo de muatua aprendizagem € normalmente prazerosa, ja que pressupde
participantes ativos do processo. A idéia central é contextualizar a proposta curricular na era do
conhecimento. A gquestéo é situar o processo ensino-aprendizagem no mundo novo, em que se
concebe uma organizacgao escolar que também aprende. Isso pressupde a gestdo democratica, o
respeito mutuo, o pluralismo de idéias, a educacao inter e multidisciplinar, a integracdo com a
comunidade e a humildade de aprender sempre em conjunto com 0s outros.

Antdnio Diomario de Queiroz
Secretario de Estado da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
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APRESENTACAO

PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA

Uma caminhada coletiva na direcdo de uma educacéo de qualidade paratodos

A partir de 1988, a Educacédo Bésica na Escola Publica catarinense vem sendo amplamente
discutida e orientada por uma consistente proposta de natureza curricular elaborada coletivamente
por educadores, gestores e especialistas que integram a rede publica de ensino do Estado.

A Proposta Curricular! constitui um marco importante na histéria da Educagéo Publica de
Santa Catarina, na medida em que consolida uma opc¢ao de carater politico-pedagogica para o
curriculo da Escola, a partir de um marco teérico e de uma diretriz metodolégica bem determinada.

Por sua consisténcia e relevancia pedagogica, este importante trabalho coletivo vem sendo
validado, tanto na esfera politica dos governos que se sucederam nas Ultimas décadas, quanto
pelos educadores que, em geral, ttm a Proposta Curricular como principal referencial para a
pratica pedagdgica em sala de aula.

O processo de elaboracao e sistematizacdo dos documentos da Proposta Curricular se
deram basicamente em dois momentos bastante distintos, nos quais a participacéo dos educadores
constituiu elemento marcante. O primeiro deles foi de 1988 a 1991, quando sob coordenacéo da
Secretaria de Estado da Educacéo, um representativo grupo de educadores discutiu a elaboracgéo
de documentos publicados na forma de “caderno” em 1991. O objetivo do trabalho, na época, era
“dar ao curriculo escolar catarinense uma certa unidade a partir da contribuicdo das concepgdes

educacionais derivadas desse marco tedrico!” qual seja o enfoque histérico-cultural.

! Santa Catarina. Proposta Curricular de Santa Catarina. Floriandpolis: COGEN, 1998.
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Outro momento significativo teve inicio em 1996, quando iniciou-se o processo de revisdo
e aprofundamento do contelido da proposta publicado em 1991, incorporando-se as discussfes
realizadas durante todo o periodo. Para esse trabalho, a Secretaria de Estado da Educacéo
constituiu um grupo de educadores denominado “Grupo Multidisciplinar”, integrado por
especialistas, mestres e doutores da rede, além de consultores externos.

Do processo de discussao e elaboracéo, iniciado em 1996, resultou a publicagdo da
segunda edicao da Proposta, em 1998, constituida por trés volumes contendo respectivamente:
as disciplinas curriculares, os temas multidisciplinares e as disciplinas de formacéo para o
magistério.

As duas fases de discusséo e sistematizacdo da proposta foram seguidas por um
intenso processo de socializacdo em toda a rede, por intermédio de cursos de capacitagdo,
geralmente ministrados por educadores integrantes do Grupo Multidisciplinar.

Em 2003, a Secretaria de Estado da Educacéo busca dar inicio a uma nova fase no
processo de consolidacdo da Proposta Curricular, tendo como meta garantir a transposicdo da
teoria consubstanciada nos documentos publicados para a préatica em sala de aula. A intengéo é
realizar um intensivo movimento em torno da formag&o continuada de professores, articulando os
referenciais tedricos dos documentos publicados com a acdo docente nos ambientes onde se
materializam os processos de ensino e de aprendizagem.

No intuito de dar mais um passo significativo ao processo de discusséao, sistematizacdo e
socializagdo da Proposta Curricular, em 2004, a Secretaria de Estado da Educacéo e Inovacéo,
por intermédio da Diretoria de Educacéo Basica e Profissional, constituiu seis Grupos de Trabalho,
com o objetivo de elaborar e socializar um novo documento norteador, incluindo seis temas
multidisciplinares considerados relevantes nessa fase historica.

Os seis grupos tematicos, constituidos por educadores, especialistas, gestores e
consultores, discutem e organizam as diretrizes curriculares para os temas: educacéo e infancia,
alfabetizacdo com letramento, educacéo e trabalho, educacéo de trabalhadores, ensino noturno e
educacdo de jovens. Os textos deverdo se somar ao conjunto de orientacdes curriculares
produzidas no dmbito da Proposta Curricular e servir como referencial teérico e metodoldgico
para a acdo pedagdgica nas diferentes etapas e modalidades da Educacédo Basica na Escola
Publica de Santa Catarina, a partir de 2006.

E importante destacar que o movimento de discussio e sistematizagdo da Proposta
Curricular, desde seu inicio, em 1988, caminhou e caminha ainda na dire¢do de um marco teorico
e uma diretriz metodolégica bastante definidos. A opcao tedrica foi feita, desde o inicio, pela

abordagem filoséfica do materialismo histérico e dialético por compreender-se que:
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O ser humano (sujeito da educacéo) é um ser social e historico. No seu ambito
tedrico, isto significa ser resultado de um processo histérico, conduzido pelo
préprio homem. (...) Somente com um esforco dialético € possivel compreender
gue os seres humanos fazem sua histéria, ao mesmo tempo que sao determinados
por ela. Somente a compreenséo da histdria como elabora¢éo humana é capaz
de sustentar esse entendimento, sem cair em raciocinios lineares?.

Nesse sentido, toda a discussdo e orientacdo tedrica caminha na perspectiva do
entendimento do conceito de homem, de sociedade, de educacgédo e de aprendizagem. E, a partir
dessas concepcodes, busca-se compreender que tipo de homem se quer formar, por meio de que
processos de aprendizagem e para qual sociedade.

Ao mesmo tempo em que se fez a opcao por um marco tedrico, os educadores catarinenses
buscaram um eixo norteador de referéncia para o processo metodoldgico da proposta, optando
pela coeréncia dos principios e pressupostos, e pelo enfoque historico-cultural. Desse modo, toda
a diretriz geral de orientacao tedrico-metodoldgica foi encaminhada tendo-se os dois marcos
referenciais como fundamentacao.

Sustentada por essa matriz epistemoldgica no campo pedagdgico, a Escola Publica de
Santa Catarina vem buscando organizar sua agdo educativa por intermédio de um curriculo que
deixa de ter funcdo meramente técnica, para assumir as caracteristicas de um artefato social

e cultural; um curriculo que esta

Implicado em relacbes de poder, (...) que transmite visées sociais particulares e
interessadas, (...) que produz identidades individuais e sociais particulares. (...)
Que ndo é um elemento neutro transcendente e atemporal, (...) que tem uma
histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da
sociedade e da educacéo®.

Ao fazer a opcao por essa matriz tedrica e metodoldgica e defender uma concepcgao
curricular ndo neutra, a Escola assume uma posi¢éo politico-pedagdgica, bem determinada,
definindo sua fungcdo social, qual seja a de garantir a todos o acesso aos conhecimentos
historicamente legitimados como importantes, para que 0s seres humanos possam conviver em
sociedade e usufruir suficientemente das riquezas materiais e espirituais socialmente produzidas.

Assim, o desafio maior que se apresenta hoje paraa Escola é como materializar a acao
educativa proposta teoricamente, de modo que cada estudante possa apropriar-se dos conceitos
cientificos significativos que lhe possibilitem lidar bem com sua realidade sécio-histdrica e acessar

as riquezas materiais e espirituais socialmente produzidas. A questdo central € como intrumentalizar

2 Santa Catarina. Proposta Curricular de Santa Catarina. Florianépolis: COGEN, 1998.
3 Santa Catarina. Proposta Curricular de Santa Catarina. Floriandpolis: COGEN, 1998.
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técnica e cognoscitivamente os educadores da rede, de modo que possam transformar o
arcabouco teérico e metodoldgico da Proposta Curricular em atividades significativas de ensino
e de aprendizagem para todos.

E, pois, em funcéo dessa realidade, que a Secretaria de Estado da Educac&o vem buscando
implementar um conjunto de a¢Bes pedagdgicas que auxiliem na superacdo das limitacdes
verificadas no ambito da formacao inicial e continuada dos professores da rede. A tarefa mais
significativa tem sido a de capacitar permanentemente seus profissionais, de modo que possam
apropriar-se dos conceitos referenciais da Proposta e, a0 mesmo tempo, articular esses
pressupostos com as op¢Bes metodoldgicas mais interessantes para a atividade docente.

Nesse sentido, a orientacdo para a formacdo continuada tem sido a de integrar teoria e
pratica, atividade presencial com atividade a distancia, capacitagdo centralizada com
descentralizada, capacitacdo por area de conhecimento com capacitacdo por projeto pedagadgico.
Além disso, a Secretaria de Educacéo e as Geréncias Regionais vém fazendo um esforco bastante
significativo para re-significar os Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas, com o firme propésito
de transformé-los no principal instrumento coletivo de mobilizacdo pedagdgica na direcdo da
ampliacdo das oportunidades de aprendizagem para todos.

Este documento de orientacdo pedagdgica é mais uma iniciativa que se soma ao esforco
dos educadores e gestores para garantir melhor qualidade de ensino e de aprendizagem a cada

um dos sujeitos estudantes que diariamente freqlientam a escola publica em Santa Catarina.

Juares da Silva Thiesen

Diretor de Educacdo Bésica e Profissional
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INTRODUCAO

A Secretaria de Estado da Educacao, Ciéncia e Tecnologia busca a melhoria da qualidade
da educacao, a partir dos principios da autonomia, da colaboracéo, da participacao, da igualdade
de oportunidades e da inclusao social. As politicas publicas educacionais séo elaboradas com a
participacdo democrética dos diversos segmentos da Rede Publica Estadual de Ensino, em
consonancia com o Sistema Nacional.

No primeiro semestre de 2003, a Diretoria de Educagéo Béasica e Profissional realizou
consultas sistematicas aos diferentes segmentos da educagao catarinense, visando a continuidade
da construcéo e desenvolvimento da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina

Aceito o desafio, a elaboracdo da Proposta Curricular, versado 2005, foi retomada a partir
das discussdes no Grupo Multidisciplinar. Este grupo foi constituido a partir da selecéo dos projetos
apresentados pelos professores especialistas, mestres, doutores e técnicos das Geréncias
Regionais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia - GEECTs e da Secretaria de Estado da Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia - SED.

A definicdo das primeiras tematicas ocorreu nos dois encontros realizados em 2003, com
a participacdo dos integrantes dos grupos de estudo. Em 2004, com a reestruturacdo do Grupo
Multidisciplinar, optou-se por alterar a denominacao anterior para Grupos Tematicos. As constantes
mudancas no meio educacional e na sociedade contemporanea sugerem que as escolas propiciem,
a toda comunidade escolar, 0 acesso as producdes cientificas que contribuem com a vanguarda
da producédo do conhecimento, constituindo-se um direito social.

Nesse mesmo ano e no decorrer de 2005, os participantes de cada grupo tematico
elaboraram os textos apresentados neste documento, a partir dos questionamentos pedagdgicos
sugeridos pelas GEECTs e probleméticas presentes no cotidiano escolar.

Esses documentos pretendem subsidiar os professores em seu fazer pedagdgico, na
elaboracdo de alternativas para (re)elaborar os conhecimentos sistematizados nas edicfes
anteriores da Proposta Curricular de Santa Catarina, que ainda exigiam ampliacdo e
encaminhamentos para a efetivacdo na pratica pedagdgica, efetivando o papel fundamental da
Escola.

O texto que aborda os conhecimentos da Alfabetizacdo e Letramento reflete sobre as

concepcgdes de ensino e aprendizagem da lingua, fundamentadas nas teorias Histérico-cultural
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(Vygotsky) e dialdgica (Bakthtin), possibilitando que os envolvidos no processo se tornem sujeitos
autores-enunciadores de seu fazer pedagdgico, bem como compreendam os desafios do
alfabetizador contemporaneo.

Em Educacéo e Infancia, o texto procura desmistificar a I6gica de que o lugar da infancia é
somente na educacao infantil. Inicialmente, apresenta-se uma contextualizacdo das discussoes
legais e sociais dos Direitos da Infancia. Na sequéncia, articula-se a concepcao de infancia e
crianga para, em seguida, discutir os principios norteadores da educagéo das criancas de zero a
doze anos, reiterando a possibilidade das instituicdes educacionais tornarem-se um lugar privilegiado
da infancia.

O desafio de educar jovens contemporaneos é a questdo que motivou o grupo tematico da
Educacéo de Jovens. Refletindo sobre essas questdes, o texto convoca todos(as) educadores(as)
para um dialogo sobre a necessidade do reconhecimento das culturas juvenis no ambiente escolar,
entendendo que esse € um passo fundamental para a formacdo de nossos alunos para a vida e
para a superacao de parte das insuficiéncias sociais e culturais presentes no sistema educacional.

O documento elaborado pelo Grupo Tematico “Educacao de Trabalhadores” foi organizado
a partir da necessidade de explicitar diretrizes para politicas publicas educacionais com vistas a
universalizacdo do acesso e da permanéncia de todos os cidaddos nos processos formais de
educacado. Coloca-se como um convite ao debate, intencionando aprofunda-lo e dar maior
consisténcia as a¢fes para uma Educacédo Inclusiva através da reflexdo sobre os modelos de
curriculo das metodologias de trabalho, da selecdo de conteddos e da organizacdo da Escola
destinada aos trabalhadores e a seus filhos. Uma reflexao que ajude superar a inaceitavel exclusao
que atinge tdo vasta parcela da populacédo brasileira, expulsando-a da escola, na idade prépria, e
negando-lhe as condi¢fes de profissionalizagdo e cidadania, além do rétulo social de fracassada.

J& o texto sobre Educacao e Trabalho propde-se a reafirmar os pressupostos e a dialogar
com o documento escrito em 1998, como parte da Proposta Curricular de Santa Catarina, por
considerar sua relevancia e a necessidade de explicitar questes e conceitos levantados naquele
momento histérico e que séo a esséncia da atualidade. Compreende-se trabalho como categoria
tedrico-pratica, fator gerador dos processos educacionais e, ab mesmo tempo, objeto da praxis
pedagdgica, num curriculo que busca superar a dicotomia entre trabalho manual e intelectual,
articulando cultura, ciéncia e tecnologia.

O texto “Ensino Noturno: urgéncias e emergéncias” objetiva apresentar aos educadores da
Rede Estadual de Santa Catarina as reflexdes e estudos feitos no grupo tematico responsavel por
esse tema. Foi necessario conhecer o perfil de alunos, professores e escolas deste turno de
ensino para a compreensao das tensdes presentes no cotidiano escolar e, a partir delas, sem
exclui-las, tomar decisdes coerentes com a identidade e as possibilidades de quem estuda e trabalha

no periodo noturno.
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A producéo deste documento, resultado de um processo construido com a participagdo de
educadores de todas as regides do estado de Santa Catarina, traz consigo a marca das experiéncias
vividas no contexto atual da educacéo catarinense. Os textos produzidos traduzem os resultados
das discuss0fes realizadas nos encontros, com a participacdo de educadores de diferentes niveis
de ensino, sob a orientacao de consultores especializados nas teméticas em questao.

Nesse contexto, o aprofundamento dos principios teérico — metodolégicos constituem um
exercicio cotidiano da prética pedagdgica, que possibilita compreender o conhecimento cientifico,
fruto das relacées humanas no contexto social, politico e econdmico,exigindo do educador uma
constante reflexdo e aprofundamento sobre esses conhecimentos na pratica pedagdgica.

A Proposta Curricular reconhece a complexidade da préatica docente; por isso, tem como
proposito contribuir com a melhoria da acdo pedagdgica do amplo e diverso territdrio da agéo
docente, com vistas ao avanco de estratégias sob principios cientificos na producdo do
conhecimento, consolidando uma alianca expressiva dos atores coletivos do meio educacional
para enfrentar a complexidade desta acdo. Assim, consideramos relevante a sua (re) elaboracéo,
nesse momento em que a Escola Publica passa pela efetivagdo de um processo democratico, que
deve permitir a elaboracgéo e reelaboragéo de novos conhecimentos com toda comunidade escolar.

A Escola assume, portanto, um papel estratégico nessa trajetoria, formulando e reformulando
seu Projeto Politico Pedagogico, numa acdo compartilhada com toda equipe da Unidade escolar,
gue resulte na co-responsabilidade de todos os profissionais envolvidos no contexto educacional,
no fortalecimento institucional e na gestdo democratica.

Com essas agoes, pretende-se promover a participacdo coletiva no acompanhamento, no
aproveitamento significativo do tempo escolar e na valorizacédo do patriménio cultural do aluno
como ponto de partida para otimizacao do saber produzido no &mbito escolar.

A Escola Publica se traduz em uma conquista das classes populares, e sua gestdo passa,
necessariamente, pelo processo democratico que lhe permita a producdo de novos saberes, a
partir das tematicas abordadas nessa etapa da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina.

E fundamental agradecer a todas as pessoas que tornaram este trabalho uma realidade:
aos dirigentes, consultores, educadores, alunos e diferentes interlocutores que nos desafiam no
dia a dia com suas questdes e reflexdes a buscar mais. Enfim, a expressédo de um desejo: o de que
o0 material aqui reunido possa subsidiar a acdo pedagdgica nos diferentes contextos; que o0s
resultados desses trabalhos sejam apropriados por todos os educadores e tenham a funcéo de

mediar a producédo do conhecimento.
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ALFABETIZACAO COM LETRAMENTO

1 A LINGUAGEM NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Com a democratizac¢do do acesso a educacao formal, consolidada na década de 1990, a
Escola viu-se mais compromissada com a diversidade que caracteriza a infancia brasileira, uma
vez que os fundamentos tedrico-metodoldgicos que se apresentam voltam-se, nesse momento,
para o processo de ensino-aprendizagem que considera os diferentes niveis culturais, linguisticos
e sociais do aluno, o que implica pensar continuadamente a pratica pedagoégica.

Dados do Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica (SAEB/2003) indicam que 59% dos
alunos de 42. série apresentam acentuadas limitagées no seu aprendizado de leitura e escrita.
Esse fracasso no processo de alfabetizacao tem sido atribuido, dentre outras variaveis, aos baixos
indicadores sociais e econémicos das regides de onde provém essas criancas.

No entanto, estudos (Smolka, 1996; Terzi, 1995; Bortolotto, 1998) mostram que essas
criangas possuem condigfes de aprendizagem e é a Escola que vem tendo dificuldades em lidar
com essa populacéo de diversidades tdo acentuadas.

Essas diferencas de ordem cultural, linglistica e social tornam-se mais evidentes no processo
de escolarizacgéao, pois séo reveladas sobremaneira pela linguagem, uma vez que o discurso Escolar
impbe padrbes de comportamento linglistico muito distintos daqueles do meio social em que

vivem as criancas. Segundo Soares,

(...) as criangas das camadas populares chegam a Escola com uma linguagem
deficiente, que as impede de obter sucesso nas atividades e aprendizagem: sua
linguagem é pobre — ndo sabem o nome dos objetos comuns; usam frases
incompletas, curtas, monossildbicas; sua sintaxe é confusa, inadequada a
expressao do pensamento légico; cometem ‘erros’ de concordancia, de regéncia,
de prondncia; comunicam-se muito mais através de recursos nao verbais do que
de recursos verbais. Em sintese sdo criancas deficitarias linguisticamente (SOARES,

1987:20).
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Para entender o que acontece, quando a crianca apresenta tais dificuldades na leitura e na
escrita, € preciso considerar que a escrita € resultado da evolugéo histérico-cultural da humanidade.
E um sistema de signos e simbolos, organizado por convengdes, que manifesta a necessidade e
a capacidade humana de simbolizar, e 0 seu uso requer o aprender a lidar com organizacdes
dessa natureza.

Portanto, por ser resultado de um processo cultural complexo, a escrita depende de um
ensino intencional e organizado, pois, como afirma Soares (1986:16), "a linguagem [verbal] € ao
mesmo tempo o principal produto da cultura e é o principal instrumento para a sua transmissao”.
O sistema de escrita implica dois tipos de atividade: ler e escrever, que envolvem conhecimentos
distintos, linglisticos, de experiéncias pessoais, de mundo, etc. Leitura e escrita demandam

processo de ensino e aprendizagem especifico.

1.1 ORALIDADE E VARIACAO LINGUISTICA

As linguas, nos mais diversos agrupamentos sociais, passam a existir como um conjunto
de palavras diferentes ou dialetos, todos guardando semelhancas, mas cada qual apresentando
suas peculiaridades com relacéo a aspectos linguisticos. O uso lingUlistico dialetal ndo € por si sé
errado, é apenas diferente do de um outro dialeto.

Os modos diferentes de falar acontecem porque as linguas se transformam ao longo do
tempo, assumindo caracteristicas préprias de grupos sociais diferentes, ja que os individuos
aprendem a lingua ou o dialeto da comunidade em que vivem.

As criancas, ao chegarem a Escola sem o dominio do codigo escrito padrao, manifestam-
se oralmente pelos seus dialetos e nem sempre se véem acolhidas, em razéo do distanciamento
de sua variedade linglistica e da falta de compreenséo dos educadores das diferencas entre
oralidade e escrita. Por outro lado, essas criancas vivem em contato com varias outras
manifestacdes de escrita: logotipos, placas de transito, rétulos, cartazes, jornais, receitas, revistas,
televisdo, computador, e ainda assim esse conhecimento também é ignorado.

Para ler e escrever é necessario construir significados e produzir sentidos. Uma das
possibilidades mais ricas para o processo da leitura e da escritura, portanto, € 0 apoio na experiéncia
cultural do educando, entendendo-se cultura, no sentido mais profundo, o conjunto das varias
praticas que constituem o dia-a-dia do ser humano, o lazer, o trabalho, os rituais, os gestos, as
formas de expressdo de emog¢Bes e de comunicacdo entre as pessoas. Inclui, também, os

instrumentos culturais, os objetos diversos que constituem o contexto da vida diaria em familia.
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Do ponto de vista estrutural e linglistico, todas as variedades da lingua séo perfeitas e
completas entre si; o que as diferencia sdo os valores atribuidos aos falantes e por eles, na
sociedade, as origens regionais e as posi¢cdes sociais.

A aceitacao da variacao linguistica requer, por conseguinte, mudanca na visédo dos valores
educacionais, respeitar os dialetos, entendé-los como legitimos aquela comunidade e até mesmo
ensinar como essas variedades da lingua funcionam comparando-as entre si. O dialeto considerado
de prestigio inclui-se entre os demais, em condi¢Bes de igualdade linguistica.

A fala da crianca € tdo importante quanto as acdes dela decorrentes para o alcance dos
objetivos educacionais. Na perspectiva histdrico-cultural, a fala atribui-se importancia tao vital
que, se nao for permitido seu uso, muitos individuos ndo conseguirdo resolver seus intentos.
Atraveés da oralidade é possivel realizar uma variedade muito maior de atividades, usando, como
instrumentos, ndo somente objetos a disposicao, mas a prépria linguagem.

Assim, a oralidade é fundamental ao processo de alfabetizacdo. Pela fala as criancas
constituem-se sujeitos capacitados para a aprendizagem, bem como para a apropriacdo de

conhecimentos novos ancorados nas suas experiéncias prévias.

Uma analogia interessante pode ser encontrada na fala das criancas enquanto
desenham. As criancas pequenas dao nome aos seus desenhos somente apos
completa-los; elas tém necessidade de vé-los antes de decidir o que eles so. A
medida que as criancas se tornam mais velhas, elas adquirem a capacidade de
decidir previamente o que vao desenhar. Esse deslocamento temporal do processo

de nomeacéo significa uma mudanca na fungéo da fala (VYGOTSKY, 1994, p. 37).

Segundo este autor, no processo de apropriacdo da escrita, ha “um deslocamento do

desenho de coisas para o desenho de palavras” (Ibidem, p. 131).

1.2 ORALIDADE E ESCRITA

Enquanto o aprendizado da fala se da de forma esponténea, no contexto de convivio entre
0s pares, a escrita, como ja dito, demanda um processo de ensino sistematizado.

A linguagem oral normalmente acontece na presenca fisica dos interlocutores, enquanto
que a escrita ocorre, na maioria das vezes, na auséncia destes, requerendo, portanto, uma

elaboracéo auto-referenciada. Dentre as diferencas, a linguagem oral caracteriza-se por ser mais
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passageira, temporal, freqlientemente mais coloquial, podendo se apoiar em recursos gestuais e
do contexto imediato da comunicagéo.

A escrita possibilita registro mais duravel e permanente da linguagem e é um processo
mais demorado de elaboracgéo; mais formal, sistematico, requerendo, na maioria das vezes, 0 uUso
correto da gramatica normativa e do atendimento as convencdes que lhe sdo peculiares, dentre
elas as do sistema ortografico. “A comunicacdo por escrito baseia-se no significado formal das
palavras e requer um nimero muito maior de palavras do que a fala oral, para transmitir a mesma
idéia” (VYGOTSKY, 1996:122).

Por muito tempo a escrita foi entendida como transcri¢do da fala. Porém, com o advento
dos estudos das ciéncias da linguagem (linglistica, sociolingiiistica, psicolinglistica, semantica,
pragmaética), tal concepc¢éo deu lugar ao entendimento da lingua escrita como representacdo da
fala (do pensamento). Nesse sentido, oralidade e escrita caminham juntas e, portanto, o estudo da
linguagem requer que sejam trabalhadas de forma a serem consideradas as suas diferencas e, ao
mesmo tempo, suas similaridades, usos e fungdes.

A linguagem ndo € um meio neutro através do qual uma mensagem é enviada. As palavras
sao carregadas de sentido para os falantes. A linguagem é, ela propria, criadora de significados e
produtora de sentidos e como tal deve ser estudada. Segundo Bakhtin (1990), ela € inseparavel
do fluxo da interacdo verbal e, portanto, ndo é transmitida como um produto acabado, mas como
algo que se constitui continuadamente nessa corrente.

Na perspectiva de Bakhtin, professores e alunos necessariamente precisam comprometer-
se com suas falas, seus dizeres, quer pela oralidade, quer pela escrita. Isto demanda selecao de
conteldos e atividades que tenham significado para o aluno, oportunizando momentos em que
haja espacos para a oralidade e para a prética da escrita, mediados por intervenc¢des pedagdgicas

gue garantam avancos qualitativos na apropriacao dos diferentes conhecimentos cientificos.

1.3 A ESCRITA E A ALFABETIZACAO

No processo de alfabetizagdo, o convivio com a linguagem escrita deve ser uma atividade
real e significativa, na qual as criangas interagem com diferentes conhecimentos e manifestagoes
linguisticas. A interacdo com as mais diversas produc¢des gréficas utilizadas no meio cultural, na
sala de aula, constitui o conteddo do ensino. Essas producdes possuem funcbes especificas
conforme o meio social em que foram efetivadas: funcdo de registro, de divulgacdo de informacodes
e conhecimentos, expressdo de sentimentos e vivéncias, valores a serem ensinados. Todas elas

permitirdo que a crianga perceba a importancia da escrita nas interagfes sociais. Bakhtin (2001)
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assim se expressa: “o centro organizador de toda enunciacéo, de toda expressao, nao € interior,
mas exterior: esta situado no meio social que envolve o individuo” (Ibidem, p. 121).

Entender a alfabetizagdo como uma atividade interdiscursiva e de interagdo, implica refletir
como o fazer pedagodgico possibilita as criancas o dizer e o escrever sobre o que pensam, o que
desejam, o que sonham, o que falam e como falam. Pressup&e a¢cdes compartilhadas no cotidiano
da sala de aula, priorizando a mediag&o com o outro pela palavra. E o dominio dessas capacidades
e seu uso efetivo em préticas sociais que caracterizam a alfabetizacdo como prética que conduz

ao letramento.

2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

2.1 UMA COMPREENSAO DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Nos dias atuais, em gque as sociedades estdo centradas cada vez mais na escrita, saber
codificar e decodificar, por meio do cédigo linguistico, isto é, ser alfabetizado, tem-se constituido
condicdo insuficiente para responder de forma adequada as exigéncias do mundo contemporaneo.
E necessario ir além da simples apropriacéo do codigo escrito; é preciso exercer as praticas sociais
de leitura e escrita demandadas nas diferentes esferas da sociedade. Assim, o conceito que ganha
espaco e nova dimensdo no mundo da escrita € 0 de letramento. N&o se trata de uma nova
palavra, mas da emergéncia de um fenémeno até entdo nao discutido em profundidade: o uso que
é feito da leitura e da escrita pelas pessoas que passam ou passaram pela Escola. O termo
letramento, referindo-se a pratica social da leitura e da escrita, vem juntar-se ao conceito de
alfabetizac@o no sentido de se dar conta ndo apenas da dimenséo do processo de apropriacdo do
cbdigo da escrita, mas das conseqliéncias desse conhecimento na vida dos individuos.

Neste sentido, a difusdo e o emprego do termo letramento passou a ter relevancia no meio
educacional, a partir da década de 1980. Traduz-se nas a¢des pedagodgicas de reorganizagdo do
ensino, na reformulacédo e ressignificagdo dos novos modos de ensinar, ganhando espaco e
credibilidade no discurso de tedricos, de especialistas e de professores/alfabetizadores. Conjugar
0s conceitos de alfabetizacéo e letramento, sem perder de vista a peculiaridade que caracteriza

cada um deles, constitui desafio no processo de aprendizagem da lingua portuguesa.
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Em sentido restrito, a alfabetizac&o é entendida como processo de apropriacdo do sistema
de escrita, do dominio do sistema alfabético-ortografico “(...) alfabetiza¢cdo em seu sentido préprio,
especifico: processo de aquisicao do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita.” (Soares
2003:15). E o letramento refere-se ao processo de incluséo e participagdo na cultura escrita,
envolvendo o uso da lingua em situagdes reais. Ou seja, constitui conjunto de conhecimentos,
atitudes e capacidades indispensaveis para o uso da lingua em praticas sociais que requerem
habilidades mais complexas®. Vale destacar que nao se trata de garantir ao sujeito letrado a inclusao
social, mas considerar que a falta de letramento determina a sua excluséo. “... letramento é o
estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita.” (SOARES, 1998: 18).

Os conceitos de alfabetizacdo e letramento impdem acéo pedagdgica nessa perspectiva.
Ou seja, a de que a alfabetizag&o é elemento essencial do letramento que orienta o individuo para
que se aproprie do codigo escrito, aprenda a ler e escrever e ao mesmo tempo conviva e participe
de préaticas reais de leitura e escrita. Portanto, alfabetizacdo e letramento, apesar de serem
processos diferentes, sao inseparaveis e indispensaveis na apropriacdo das diferentes linguagens
e nainsercao do individuo na cultura escrita. Segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina, p.
39, “Apesar de ser uma tarefa dificil, esta atividade deve ser exercitada, vivenciada (...) na sala de
aula pelo potencial que oferece na dindmica de apropriacédo da lingua escrita”.

Os processos de alfabetizacao e letramento, por conseguinte, embora interdependentes,
indissociaveis e simultaneos, envolvendo conhecimentos, habilidades e competéncias especificas,

exigem formas de aprendizagem e procedimentos de ensino diferenciados.

Se alfabetizar significa orientar a prépria crianca para o dominio da tecnologia da
escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura e escrita.
Uma crianca alfabetizada é uma crianca que sabe ler e escrever, uma crianga
letrada (...) € uma crianga que tem o habito, as habilidades e até mesmo o prazer
da leitura e da escrita de diferentes géneros de textos, em diferentes suportes ou
portadores, em diferentes contextos e circunstancias (...) alfabetizar letrando
significa orientar a crianga para que aprenda a ler e escrever levando-a a conviver
com préticas reais de leitura e escrita (SOARES, 2004).

O processo de aquisicdo da escrita, que demanda interacBes especificas, acontece,
normalmente, por meio da escolarizac¢édo indispensével e fundamental a todo cidaddo. J& o processo
de letramento se efetiva ao longo da vida das pessoas, com a crescente participacdo nas praticas

sociais, nas quais circulam diferentes géneros discursivos.

4 Habilidades complexas: leitura nas entrelinhas, interpretagdo com coeréncia, coesao e funcionalidade.
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Podemos encontrar sujeitos escolarizados que aprenderam técnicas de decifracao do cédigo
escrito e que |éem palavras e até mesmo textos; entretanto, nao sdo capazes de utilizar a lingua
escrita em situacdes sociais que exigem habilidades mais complexas. Sao sujeitos alfabetizados,
mas nao letrados. E a situacéo, por exemplo, do cidaddo que freqiientou a Escola por alguns
anos, mas nao consegue ler e compreender um texto simples ou elaborar uma carta de solicitacdo
de emprego.

A busca da articulacdo entre os dois processos, alfabetizacdo e letramento, implica
fundamentalmente uma concepgéo dialdgica e interdiscursiva da linguagem, ou seja, considera-la

atividade criadora e mobilizadora da lingua escrita em préticas sociais diversificadas.

2.2 NOVOS DESAFIOS

Um dos desafios que se coloca hoje aos professores é trabalhar na perspectiva da
alfabetizacdo e do letramento, de forma a assegurar uma acdo pedagdgica coerente e adequada
a contemporaneidade, possibilitando ao aluno a apropria¢édo do sistema linguistico e a plena condigéo
de uso da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita e das diferentes linguagens produzidas
culturalmente.

Nesse sentido, pensar a alfabetizacdo numa perspectiva de letramento significa experienciar
situacdes que envolvam as diferentes linguagens de forma critica e dialégica, sendo os professores
os mediadores, ensejando e concretizando essa proposta. Professores mediadores séo sensiveis
a educacdo, percebem e consideram as necessidades e interesses das demandas que o0 contexto
educacional sugere; sdo pesquisadores (inquiridores), interessam-se pela temética alfabetizar
letrando, bem como se conscientizam da importancia da formagéao sélida e critica do cidad&o.

Ainda com base nos desafios pedagoégicos reservados ao professor, ho processo de
alfabetizar letrando, ressalta-se o respeito a heterogeneidade, as diferencas e necessidades
individuais dos alunos e a consideracdo do erro, na elaboracdo da escrita, como inerente ao

processo de construcao textual.
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As classes de alfabetizacdo formam-se necessariamente com um conjunto de alunos
com historias de vida diferentes, sendo, pelas contingéncias praticas, classes
heterogéneas. Uns sabem algumas coisas, outros sabem outras; alguns ja
aprenderam algumas coisas préprias da escola, outros ndo. Algumas criancas
tiveram pré-escola e aprenderam os rudimentos da leitura e da escrita, outras
nunca estudaram nada. Algumas crian¢cas aprendem coisas em casa, tém lapis,
papel, livros, outros nunca tiveram nada disso. Cada aluno tem uma histéria

(CAGLIARI, 2004:52-3).

Dessa forma, torna-se desafio ao professor, na tarefa de educar, o respeito ao

desenvolvimento dos alunos, apoiando, interagindo e mediando suas elaborac¢des e construcdes

na zona de desenvolvimento proximal®.

Aescuta atenta aos diferentes modos de aprender, aos diferentes saberes dos alunos
permite a professora criar intervencdes pedagogicas que garantam avangos
qualitativos na apropriacao de diversos conhecimentos, estabelecendo dialogo entre
as producdes histoéricas da humanidade e a cultura do aluno (SANTA CATARINA,
1998, p. 37).

Esse desafio exige dos professores maior dinamismo e mobilidade nas praticas Escolares,

com mudancas de postura, aquisicdo de novos conhecimentos, ado¢do de novos paradigmas,

como também abertura para aprender e assumir o importante papel do alfabetizador contemporaneo.

2.3 PERFIL DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

Para desenvolver o processo de ensino e aprendizagem, nas classes de alfabetizacéo, na

perspectiva do alfabetizar letrando, segundo os eixos norteadores da Proposta Curricular de

Santa Catarina (1998), o perfil do professor-mediador caracteriza-se por critérios indispensaveis a

dindmica de apropriacéo da leitura e da escrita. Tais critérios orientam-se por atitudes que visam a

atuacao de um profissional reflexivo e critico no desempenho da funcao ‘alfabetizador’. Sao eles:

e aceitar sua identidade profissional e valorizar seus conhecimentos e saberes sobre

0 processo de alfabetizacéo;

° Vygotsky (1994) define a Zona de Desenvolvimento como sendo a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real do sujeito e o nivel de desenvolvimento potencial. E nesse espago que deve ser exercida a mediac&o pelo

professor.
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administrar sua propria formacao;

desenvolver continuamente sua competéncia de leitor e escritor, com autonomia;

realimentar diariamente expectativas de sucesso em relacdo ao desempenho

dos alunos;

guestionar constantemente seu trabalho;

ter atitudes de pesquisador;

socializar o seu trabalho de sala de aula e suas producdes;

envolver-se em trabalhos coletivos e compatrtilhados;

participar de processos de formacgéo continuada em ambito intra e extra-Escolar;

comprometer-se no exercicio da fun¢do de educar e alfabetizar letrando;

valorizar os conhecimentos prévios dos alunos, sem deixar de favorecer e

estimular novas descobertas e deducdes;

respeitar as capacidades e habilidades ja desenvolvidas pelos alunos, proporcionando
situacdes de aprendizagem para que ampliem e aprofundem os conhecimentos em estudo;

desenvolver uma mentalidade aberta as mudancas, de maneira que consolide uma

acao pedagodgica adequada e produtiva;

conhecer e compreender a complexidade dos contetidos e procedimentos curriculares da
alfabetizacao, seus principios, desdobramentos e implica¢cdes, de forma a efetivar uma
adequada elaboracao didatica desses conhecimentos para a situa¢do Escolar;

articular diferentes contetdos, adequando-os as experiéncias culturais, linguisticas e
as condicdes de aprendizagem dos alunos;

dominar seu instrumental de trabalho, de maneira a ser capaz de planejar, desenvolver
e avaliar situagfes contextualizadas de ensino e aprendizagem na alfabetizagéo;

valer-se das novas tecnologias da comunicacéo e da informacéo;

produzir saberes pedagdgicos e contextualizar sua prépria pratica;

compreender as implicacGes pedagodgicas decorrentes da pluralidade linguistica e cultural
nas producgdes orais e escritas dos alunos;

diagnosticar as dificuldades e problemas enfrentados pelos alunos para intervir,
interagir e mediar o processo de elaboracéo e apropriagédo da leitura e da escrita;
possibilitar aos alunos a observagédo e manipulacdo de variados textos, pertencentes a

diversos géneros presentes em diferentes suportes, orientando a exploracdo desse material;
identificar e reconhecer os principios permanentes que devem ser preservados, bem

como aqueles que devem ser articulados simultaneamente frente a perspectiva de

alfabetizar letrando;
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» articular propostas que déem conta da complexidade da alfabetizacdo e das progressivas

exigéncias em torno do seu ensino.

Essas atitudes corroboram a importancia da formagao do professor alfabetizador no contexto
de um conjunto de medidas educacionais destinadas a tornar real a proposta de alfabetizar letrando.
Isso significa que a decisédo metodoldgica relacionada a alfabetizacdo extrapola a simples escolha
de método, implicando em suporte tedrico e técnico para os educadores-alfabetizadores
(re)construirem suas praticas pedagdgicas.

Noutros termos, tais atitudes asseguram desenvolvimento inter e intrapessoal em processo
de interacdo por meio da linguagem verbal. Entende-se que os professores ndo séo apenas
receptores de teorias, mas, sim, profissionais com capacidade critica, cuja experiéncia sera
considerada um valor ao processo de formacao e servirda como ponto de partida para melhorar sua

acdao profissional no processo de alfabetizacao.

3 LETRAMENTO E A DIVERSIDADE DE GENEROS DISCURSIVOS

No mundo letrado, a pluralidade cultural € marcada pela diversidade de linguagens (gestual,
verbal, ideografica, artistica, informatica, etc.). Compreender o sentido dessas diferentes linguagens
nas praticas sociais € condi¢do para o desenvolvimento do exercicio da cidadania.

A Escola, sendo espaco de letramento, constitui-se l6cus propicio a intera¢do, por meio
dessas diferentes linguagens cujos textos manifestam diferentes géneros discursivos, incluindo
os de circulagéo no espaco cibernético, uma vez que a multiplicidade desses géneros discursivos
e textuais comporta as inumeras formas de expressédo das constru¢cdes presentes na imaginacao
humana.

Para Rego (1999, p. 42):

Os instrumentos técnicos e os sistemas de signos, construidos historicamente,
fazem a mediag&o dos seres humanos entre si e deles com o mundo. A linguagem
€ um signo mediador por exceléncia, pois ela carrega em si 0s conceitos
generalizados pela cultura humana.
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A crianca, ao ter contato com as diferentes linguagens e ao compreendé-las e utiliza-las,
apropria-se dos recursos de textualidade que lhe permitem expressar-se com maior clareza e
criatividade.

A mediacgéo pelas diferentes linguagens na e pela Escola possibilitard o aprendizado de
leituras mais criticas e das mais variadas possibilidades de organizac¢éo textual. Seja por meio de
um desenho ou de um texto escrito, a interagcdo entre o autor e o receptor desencadeara leituras e
releituras, ampliando a visdo de mundo daqueles que as realizam.

E preciso considerar que cada texto que circula socialmente tem suas especificidades e
atende aos objetivos propostos para o uso a que se destina. Diferentes objetivos no uso da linguagem
exigem diferentes textos e, cada qual, por sua vez, requer uma modalidade diferente de leitura. Ha4
textos que podem ser lidos apenas por partes, buscando-se a informacéo necessaria aquele
momento; outros precisam ser lidos exaustivamente quando se deseja compreender e apreender
um determinado conhecimento; a outros se recorre varias vezes na busca de informacdes adicionais
do cotidiano. Ha leituras em que é necessario controlar atentamente a compreensao de quem Ié,
ora voltando atras no texto, ora acrescentando informag@es, para a certificacdo do entendimento
e aprofundamento de conceitos, e, em outras situacdes, tem-se a leitura pelo prazer de ler.

Quando se 1, segundo Orlandi (2003, p. 11), “considera-se ndo apenas o0 que esta dito,
mas também o que esta implicito: aquilo que néo esta dito e que também esta significando. E o
gue ndo esta dito pode ser de varias naturezas”.

Assim, quanto maior a interacdo do aluno com a diversidade cultural, maiores serdo suas
possibilidades de conhecimento para a leitura do mundo.

O processo de ensino e aprendizagem, fundamentado no trabalho sistematico com textos,
de multiplas naturezas (diferentes géneros discursivos) e estruturas textuais, verbais e ndo-verbais,
contribui para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Esse trabalho com textos diversificados
€ apontado pela Proposta Curricular de Santa Catarina (1998), cuja orientacdo metodoldgica é a
de trazer para a sala de aula todo género discursivo: literario, informativo, publicitario, dissertativo
— colocando as linguagens em confronto, ndo apenas as suas formas particulares, mas o proprio
conteudo nelas e por elas veiculado.

E necessario, portanto, ir além do proposto pelo livro didatico. Ampliar e n&o limitar é a
premissa basica.

A Escola constitui-se entéo local propicio a diversidade, a possibilidade de o aluno ler o
préprio tempo, compreender o complexo tecido histérico que sustenta o presente. Fazer do ato de
ler um movimento de reler/rever continuo e ter a clareza de que em todo texto outros textos, outras
vozes, outros tempos se cruzam num didlogo intenso e permanente é contribuir para uma visao do
mundo menos leviana (MARCHEZI, 2002).
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3.1 GENEROS DISCURSIVOS

A leitura diversificada se faz presente em situacdes linglisticamente significativas. Nestas
havera, portanto, a necessidade de ler diferentes géneros e tipos de textos e a consegliente
oportunidade de aprendizado das diferentes formas de ler e de suas convencoes.

A complexidade da leitura é assim explicitada por Kleiman (1989, p.07): “... o complexo ato
de compreender comeca a ser compreensivel apenas se aceitarmos o carater multifacetado, multi-
dimensionado desse processo que envolve percepgdo, processamento, memoria, inferéncia,
deducédo.”

A leitura, assim como a escrita, € uma atividade individual, realizada de forma visual. No
entanto, o leitor ndo é passivo frente ao texto, estabelecendo relacbes entre o que Ihe é ensinado,
e 0 seu conhecimento de mundo, criando, confirmando ou rebatendo, ao longo do processo, suas
hipéteses. Corroborando Kleiman (1989:18), a Escola ndo tem desenvolvido o trabalho com a

escrita e a leitura nessa perspectiva,

[...] a linguagem perde sua natureza da acgéo entre interlocutores e passa a ser
objeto de manipulacgéo e transformagéo estrutural. O texto escrito ndo se constitui,
entao, no meio através do qual autor e leitor interagem, onde o autor constréi um
texto, e, portanto, propde uma leitura, através do quadro referencial selecionado,
enguanto o leitor aceita, refuta, critica, também apoiado num processo seletivo
que determina a depreensao da linha tematica, a interagéo das informac¢des num
significado Unico e abrangente, e uma reacao intersubjetiva.

Mais importante do que somente ler buscando o que o autor quer transmitir € o leitor ter
autonomia na construgédo do sentido. Sendo assim, no processo de ensino e aprendizagem, a
consideracdo ao grau de dificuldade dos textos e a capacidade de compreensédo dos leitores é
condicdo necessaria ao proprio processo.

Perceber a utilizacdo da lingua na sua heterogeneidade e nas multiplas maneiras de
realizacao € fundamental para o entendimento do que Bakhtin conceitua como género do discurso,
conteudo a ser trabalhado em sala de aula.

Para o autor, o ser humano, em quaisquer de suas atividades, serve-se da lingua a partir
do interesse, da intencionalidade e das finalidades especificas de cada atividade, ou seja, produz
enunciados linguisticos que se realizam de maneiras diversas: “... cada esfera de utilizacdo da

lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados.” (BAKHTIN, 1992, p.277)
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A intermediacdo e a integracdo das praticas as atividades de linguagem d&o-se pelos
enunciados, a que chamamos de géneros discursivos, que fornecem suporte as situacdes de
comunicacao.

Rojo (1998) afirma que o alfabetizador ha de langcar m&o dos variados géneros textuais e
trabalh&-los no sentido de sua utilizagdo em praticas sociais concretas, importantes para a pratica
social ativa e cidada dos alunos. Traduzindo Schneuwly e Dolz e colaboradores, Rojo (2004: 120),
considerando a dificuldade de fazer escolhas diante da variedade dos géneros e evitando também

a reducédo desse trabalho a dimensao utilitéria, propde, entdo, que os agrupamentos:

Correspondam as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino, cobrindo os
dominios essenciais de comunicac¢do escrita e oral em nossa sociedade; retomem,
de maneira flexivel, certas distin¢des tipoldgicas, da maneira como ja funcionam
em varios manuais, planejamentos e curriculos; sejam relativamente homogéneos
quanto as capacidades de linguagem implicadas no dominio dos géneros
agrupados.

Assim, segundo esses autores, a seqiéncia didatica para o desenvolvimento da
comunicacao oral e escrita deve se dar a partir da apresentacédo de um problema de comunicacéo
bem definido, ou seja, da elaboracdo de um projeto coletivo de producdo de um género oral ou
escrito proposto aos alunos, de forma que compreendam o problema a ser resolvido por meio de
um texto oral ou escrito. Questdes como: que género sera abordado? A quem se dirige a produgéo?
Que forma assumird a producao? Quem participara da producdo? Quais serdo as escolhas
linglisticas para a producdo?, norteardo a pratica pedagogica. Trata-se de possibilitar o
desenvolvimento das capacidades de narrar, relatar, argumentar, expor e descrever acdes por
meio da linguagem verbal.

Como exemplos de géneros orais e escritos, os autores acima citados, exemplificam:

- para a cultura literaria ficcional (narrar): conto maravilhoso, fdbula, lenda, narrativa de
aventura, narrativa de ficcao cientifica, narrativa de enigma, novela fantastica e conto
parodiado;

- para documentacdo e memorizagdo de a¢cdes humanas (relatar): relato de experiéncia
vivida, relato de viagem, testemunho, curriculo, noticia, reportagem, crdnica esportiva,
ensaio biogréfico;

- para discussao de problemas sociais controversos (argumentar): texto de opinido, dialogo
argumentativo, carta do leitor, carta de reclamacéo, deliberag&o informal, debate regrado,

discurso de defesa, discurso de acusacao;
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- para transmissao e construcdo de saberes (expor): semindrio, conferéncia, artigo ou
verbete de enciclopédia, entrevista de especialista, tomada de notas, resumo de texto
(expositivo ou explicativo), relatdrio cientifico, relato de experiéncia cientifica;

- para instrucdes e prescricdes (descrever acdes): instrugcbes de montagem, receita,

regulamento, regras de jogo, instru¢des de uso, instru¢des em geral.

Ter clareza sobre a constituicdo dos géneros e das tipologias textuais é fundamental para
o professor orientar a producéo e a interpretacéo dos textos que circulam socialmente.

As tipologias textuais refletem, em maior ou menor medida, as intengdes dos falantes/
ouvintes de uma lingua. E possivel agrupar os textos, a partir da identificacdo de certos tracos
percebidos como comuns, nos diferentes géneros discursivos.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (1998, p. 37) explicita o que se vem afirmando:

A tipologia textual a ser utilizada deve ser a mais variada possivel. As histérias
infantis, os nomes/apelidos das pessoas e das coisas, 0s nhomes cientificos/
populares das plantas e das coisas, poesias, textos coletivos e individuais
produzidos pelos alunos da classe ou por outros alunos, jornais, bulas de remédio,
rétulos, lendas, adivinhas, parlendas, musicas, textos informativos, relatérios de
pesquisa e experiéncias... devem ser criados e recriados pelas criangas.

3.2 DIVERSIDADE DE SUPORTES DE LEITURA: A INCLUSAO DO DIGITAL

A revolucéo digital alterou significativamente os conceitos de espaco e tempo. Mensagens
podem ser enviadas e recebidas simultaneamente, bem como livros, musicas e filmes sao
transmitidos em forma de bytes.

As novas tecnologias vém ocasionando transformacdes na sociedade, modificando habitos
e comportamentos, destacando-se os novos modos de interagir pela leitura e escritura no espago
cibernético.

Segundo Pierre Lévy (1999, p.17), “cibercultura é o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespaco.”

A presenca de computadores nos espacos publicos e privados é uma realidade, demandando

o dominio de conhecimentos de informatica.
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A Escola, inserida nesse contexto, ndo pode furtar-se a formacéo de cidadaos que déem
conta do uso dessa tecnologia que, utilizada como suporte pedagdgico, ampliara as possibilidades
de trabalho e inclusédo social.

Os professores encontram-se, entdo, diante de recursos que demandam novas atitudes e
conhecimentos para que valores de formacéo critica e criadora se consolidem.

Superar os desafios que se apresentam pelas novas tecnologias, utilizando-as como
mediadoras do processo de ensino e aprendizagem, conduz a acao transformadora da prética

pedagdgica.

4 O AMBIENTE ALFABETIZADOR

4.1 A SALA DE AULA

E inerente & Escola possibilitar aos sujeitos que a freqilentam espacos que lhes permitam
o desenvolvimento, apropriando-se da cultura e dos saberes historicamente acumulados. A sala
de aula é a referéncia, centro da educagéo escolar; a formagdo basica do educando se da neste
espaco de interacdo, de cumplicidade entre os sujeitos, mediados pela realidade de que cada um
provém. Logo para aprender a ler e escrever é necessario que o aluno sinta a sala de aula como...
lugar onde as razbes para ler e escrever sao intensamente vividas. (Foucambert, 1994:31, in:
Proposta Curricular de Santa Catarina, 1998:36)

Compreende-se por sala de aula todo e qualquer espaco fisico onde héa interacao entre
professores e alunos (uma sala convencional, a quadra de esportes, a biblioteca, etc.). O foco de
discussdo, neste momento, sera a sala de aula de alfabetizacdo, onde o trabalho é desenvolvido
diariamente, com intencionalidade, pelo professor, por meio de sua pratica pedagdégica, afetividade
e valores, mediando o processo de formagéo do individuo com diferentes mecanismos de
apropriacéo da linguagem.

Por isso, 0 ambiente fisico de uma classe de alfabetizacao constitui grande estimulo para a
crianca entrar no mundo do conhecimento cientifico. Deve ser envolvente, preparado sistematica e
intencionalmente e possibilitar a interacao efetiva entre os participantes do processo e a realidade
circundante (as experiéncias individuais e coletivas dos alunos, a situagdo social da Escola e da
comunidade). Para tanto, a disposicdo dos alunos em grupos (duplas, circulos, semicirculos)

favorece a visualizag¢do de todos e em todos os momentos de troca de experiéncias, possibilitando
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ao professor outros olhares sobre o como ensinar ao perceber as diferentes maneiras de como o
aluno aprende.

O processo de ensino e aprendizagem, como ja enfatizado, ocorre através da interagéo e
da mobilizacéo, provocando assim o interesse do aluno pelo conhecimento potencial, no confronto
das idéias, nas trocas e na socializagdo. Todo sujeito aprende por meio de a¢des mediadas que

permitam realizar estrutura¢cdes mentais em niveis superiores.

Todas as fun¢Bes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro,
no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicolégica). Isso se aplica
igualmente para a atencao voluntéria, para a meméria logica e para formacéo de
conceitos. Todas as func¢des superiores originam-se das relacfes reais entre
individuos humanos (VYGOTSKY, 1994, p: 75).

A aprendizagem constitui-se, assim, na confrontacao e em companhia de outros individuos,
por meio da resolucéo de conflitos cognitivos, e em funcéo das necessidades que sdo vivenciadas.
A abordagem histérico-cultural da Proposta Curricular de Santa Catarina (1998) aponta a formacgéo

de grupos heterogéneos como algo fundamental, uma vez que:

[...] a heterogeneidade, caracteristica presente em qualquer grupo humano, passa
a ser vista como fator imprescindivel para as interacfes na sala de aula. Os
diferentes ritmos, comportamentos, e experiéncias, trajetorias pessoais, contextos
familiares, valores e niveis de conhecimento de cada crianca (e do professor)
imprimem ao cotidiano Escolar a possibilidade de troca de repertérios, de visdo de
mundo, confrontos, ajuda mutua e consequente ampliagcdo das capacidades
individuais (REGO, 1995, p. 88, in: P. C. 1998:37).

Dessa forma, o professor ndo mais expde o0 conteldo e o aluno recebe passivamente,
porém cria condi¢cdes em sala de aula para que haja a internalizacdo dos conhecimentos, com a
preocupacdo de que a apropriagcdo do saber se dé de maneira significativa, concreta,
transformadora, fazendo a ponte com outros sujeitos e elaborando e re-elaborando conceitos.

Na concepcéo histérico-cultural, o aluno é visto como um ser ativo de intera¢des, mediado
pelo conhecimento cientifico que ndo € “transferido” ou “depositado” pelo outro, mas, sim, elaborado
na sua relagdo com os outros e com 0 mundo, 0 que serd evidenciado se a organizacao de sala de

aula assim o permitir. Aprender a ler e escrever refere-se a sistematizacao das necessidades de
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relacionamento com o “outro”, dizer algo a alguém ou saber dele, seja para informar ou informar-

se, documentar ou simplesmente escrever ou ouvir.

Segundo Bakhtin (1997, p. 113):

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressao a um em relagdo ao outro. Através da palavra defino-me em relacéo ao
outro, isto é, em Ultima analise, em relacéo a coletividade. A palavra € uma espécie
de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoéia-se sobre meu interlocutor. Portanto, a palavra é o
territorio comum entre o locutor e o interlocutor.

Sempre se escreve algo para alguém ler. Sempre se |é o que alguém escreveu com uma
intencdo. Assim, todo texto cumpre uma fungéo social. Conseqiientemente, 0 ambiente alfabetizador,
rico de materiais escritos a serem manuseados constantemente pela crianca, através de atividades
previstas pelo professor, de forma contextualizada e significativa, promovera a aprendizagem das
diferentes func¢des sociais da escrita no contexto em que ela se produz.

Na perspectiva da Proposta Curricular de Santa Catarina (1998), toda a aula constitui convite
para o aprendizado da escrita. O professor alfabetizador, detentor do conhecimento cientifico e
pedagogico, com criatividade, integra a leitura e a escrita na vida cotidiana das criancas, gerando
ambiente estimulador que possibilite a utilizagdo sisteméatica dos materiais didaticos como
ferramentas de construcéo e apoio.

A presenca de materiais como: alfabetos escritos em diferentes tipos de letras, pOsteres,
bibliotecas de sala de aula, cartazes, jogos com instru¢des, anotacdes de projetos desenvolvidos
em sala de aula, datas de aniversarios, etiguetas, rétulos, calendarios, jornais, convites, livros,
revistas, etc. constitui estimulo ao processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita.

O espaco rico e privilegiado de instrumentos mediadores favorece a mediacdo do professor
e suas intervencgdes, no processo de sistematizacéo das atividades de comunicacao oral e escrita.

A prética alfabetizadora redimensiona-se, assim, no sentido de criar espagos que
proporcionem um conjunto de praticas discursivas, ou seja, viabilizar diversas formas de usar a
linguagem e fazer/ retirar sentido pela fala e escrita (MATENCIO,1994, p.20, in: PC 1998 p.36)
para que ocorram na Escola momentos de negociagdo das diversas maneiras de ver e dizer o

mundo.
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4.2 O PLANEJAMENTO

E inegavel a contribuicio das pesquisas sobre alfabetizacdo (SOARES, 2004, 1998;
SMOLKA, 1991; FRANCHI, 1999). Porém, em meio ao avanc¢o desses estudos, instalaram-se
algumas lacunas, a partir da centralidade das dimensfes conceituais que deixaram de lado a
sistematiza¢do metodoldgica do ensino da leitura e da escrita.

Na relacdo pedagdgica, a atividade primeira € a do professor, pois cabe a ele, como
organizador e responsavel pelo processo de ensino, planejar, provocar e desenvolver atividades
com os alunos, garantindo, assim, a acao significativa na constru¢cao do conhecimento cientifico.

Torna-se necessario buscar equilibrio entre as “multiplas facetas da alfabetizagdo” (SOARES,
2004, p. 13), ou seja, entre 0s movimentos pedagogicos, 0s principios metodolégicos, as
contribuicBes da psicologia, da linguistica, da sociolinglistica e da antropologia. A pratica
alfabetizadora ultrapassa a escolha de métodos, porém envolve procedimentos diversos e complexos
de preparacédo para o ensino e a aprendizagem da leitura e escrita. Apreender o sistema de
representacao por meio de signos linguisticos é alfabetizar-se. Estabelecer correspondéncia entre
sons e letras e vice e versa, construindo sentidos a partir desse saber é apropriar-se da leitura e da
escrita.

Nessa perspectiva, o agir do professor (ato politico), resultara em ampliacao das fungdes
psicoldgicas superiores manifestadas no pensar, no resolver problemas, no aumento da capacidade
de analise e de sintese, contribuindo para o exercicio da cidadania.

O processo de ensino e aprendizagem ndo pode ser conduzido de forma aleatéria,
assistematica, limitada ao espontaneismo ou apenas a memorizagdo. Ressalta-se a importancia
do planejamento, da organizacao das classes de alfabetizacéo e das rotinas a serem praticadas
em sala de aula, a partir do conhecimento do professor sobre a realidade do aluno e diagnéstico
da classe.

E da responsabilidade do professor ir além do conhecimento empirico do aluno; compete a
ele ampliar a visdo de mundo dentro da sala de aula. Se o professor interage com mediacbes
empobrecidas, que ndo revelam a estrutura do real, torna-se ainda mais dificil ao aluno atingir
niveis de aprendizagem mais efetivos. E na zona de desenvolvimento proximal que essa mediac&o
se concretiza.

A ampliagdo de conhecimentos e visdo de mundo ocorrera na Escola, se as atividades
pedagdgicas forem programadas, planejadas, intencionais, por meio de uma conducao que supere
obstaculos e que dé sentido as atividades de aprendizagem, despertando necessidade, provocando

desejo, levando a mobilizagéo, realizando trabalhos concretos e significativos.
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O planejamento comprometido, articulado com o Projeto Politico Pedagdégico da Escola,
fundamentado em concepcgdes coerentes com a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998),
dara sustentacdo ao trabalho pedagdgico do professor.

E fundamental aprofundar o conhecimento de como os alunos aprendem, assim como

escolher os materiais e situacdes que melhor funcionem para estimular a aprendizagem.

4.3 CONTEUDOS

Pensar no curriculo para alfabetizagcéo implica refletir sobre e definir acbes e conteudos.

A préatica pedagdgica tera como conteldo da lingua a propria lingua, isto € a fala,
a leitura e a escrita enquanto atividades interacionais que concretizam e articulam
visdes de mundo. Os contelidos, portanto, sempre serdo 0s mesmaos; 0s objetivos
estardo pautados no dominio da fala, da leitura e da escrita, dominio este que sera
mais complexo quanto maior for o grau de ensino (SANTA CATARINA, 1991, p.18).

Uma vez que o conteldo da prética pedagogica € a prépria lingua em uso, ou seja, a
atividade interacional, os enunciados (Bakhtin, 1992) e os géneros discursivos serdo entéo o objeto
do ensino. Nesse trabalho, o desenvolvimento da oralidade, da leitura e da escrita considerara
aspectos de discursividade e de conhecimentos da e sobre a lingua. Considerando que os géneros
e as tipologias textuais ja foram relacionados na secao anterior, serdo considerados a seguir

aspectos especificos dos eixos oralidade, leitura e escrita.

Quanto a oralidade:

« Adequacado da linguagem ao interlocutor e as circunstancias de comunicacao:
clareza, seqlienciacao, objetividade, coeréncia na argumentacdo, adequacao
vocabular, selecdo de recursos linglisticos e prosodicos

* Reconhecimento das inten¢des e objetivos da fala do outro

« Desenvolvimento de recursos de representacao simbolica pela oralidade

Quanto a leitura:
* Reconhecimento dos valores das letras (correspondéncia grafema — fonema)
¢ Reconhecimento de palavras e frases
» Reconhecimento de sinais diacriticos e de pontuagéo

» Atribuicdo de sentido aos enunciados
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Atribuicdo de ritmo, fluéncia e entonacéo a leitura

Reconhecimento das marcas expressivas do texto

Reconhecimento da presenca de um outro e de sua inten¢édo
Identificacé@o das idéias do texto

Analise e discussao das idéias do texto (clareza, coesao e coeréncia)
Elaboracéo de sinteses, parafrases e resumos

Reconhecimento das especificidades dos diferentes géneros discursivos

Oralizacéo do texto

Quanto a escrita:

Idéia de representacéo por simbolos escritos — do desenho ao sistema alfabético

Diferentes fungbes sociais da escrita

Escritas em diferentes situacdes

Ferramentas de escrita (lapis, caneta, pincel, giz, teclado etc.) e suportes de escrita

(papel, cartolina, cartbes, fichas, caderno, murais, materiais de diferentes texturas,

computador etc.)

Diferentes configurac@es do alfabeto (tipos e tamanhos de letras): caixa-alta, script,

cursiva, fontes diversas

Correspondéncias som-letra — fonema-grafema (biunivocas e as excec¢des)

Modalidades de escrita nos diferentes suportes

Composicao de pequenos textos (palavras e frases)

Registro de idéias:

- disposicéo da escrita no papel;

- desmembramento do fluxo da fala (reconhecimento do limite das palavras);

- tragado correto das letras, nimeros e sinais;

- utilizagdo de maiusculas e minusculas;

- utilizagéo da grafia convencionada em situa¢g@es de multiplas possibilidades de
representacdo som/letra;

- adequacao do texto ao seu objetivo real ou imaginario;

- adequacao do texto ao interlocutor;

- adequacao do texto ao suporte de divulgacdo ou transmissao;

- seqléncia logica dos fatos e idéias; organizagdo das idéias em paragrafos;

- articulagéo das idéias nas frases, periodos e parégrafos;

- utilizag&o do discurso direto e indireto com adequacéo;

- uso de recursos gréficos: pontuacgdo;

- margens, espagamentos;

- organizacéo do texto observando aspectos de concordéancia, flexdo nominal e

verbal, regéncias, ortografia e acentuacao grafica.
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* Desenvolvimento da autoria

Na perspectiva dialégica, os eixos oralidade, leitura e escrita nao se desenvolvem
independentemente. Ao se trabalhar a interacdo verbal, a oralidade pressup8e auditério, como
também a leitura e escrita. Os enunciados produzidos, quer orais, ou pela leitura e escrita, requerem
atitudes responsivas, ativas ou passivas. Havera sempre respostas.

E importante salientar ainda que, em se tratando do processo inicial de aprendizagem da
escrita e sendo o professor o0 sujeito mais experiente na mediaco, a ele cabe o papel de escriba
do aluno, enquanto este ainda ndo apresentar alguma autonomia de escrita, para que a apropriacdo
do cédigo ocorra em situacdes de real significacdo. A medida que o aluno vai internalizando os
principios de funcionamento do sistema alfabético, o professor vai se distanciando dessa funcéo,
possibilitando o aprendizado e consequente desenvolvimento de niveis mais avancados na escrita,

visando a formag&o do leitor e escritor critico, criativo e autbnomo.

4.4 A METODOLOGIA

Com relagdo a questao metodoldgica, a inser¢édo dos contetdos no planejamento se orientara
a partir da Teoria da Atividade.

A palavra atividade, a principio, remete a toda e qualquer acdo que o aluno realiza, tais
como, fazer exercicios, copiar do quadro, etc. No entanto, essas situagdes ocorrem, na maioria
das vezes, sem que o aluno tenha despertado o seu interesse por ela, em raz&o da desvinculacdo
dos conteudos da realidade.

Quando o aluno realiza, por exemplo, uma copia sem uma intencionalidade de significagdo
para ele, apenas cumprindo uma determinacao do professor, torna-se passivo, ficando em segundo
plano sua vontade e motivacdo para agir, 0 que ocasiona uma apreensao parcial do sentido da

atividade.

As atividades humanas sao consideradas, por Leontiev, como formas de relacao do
homem com o mundo, dirigidas por motivos, por fins a serem alcangados. A idéia de
atividade envolve a no¢éo de que o homem orienta-se por objetivos agindo de forma
intencional por meio de acdes planejadas. A capacidade de conscientemente formular
e perseguir objetivos é um traco que distingue os homem dos outros animais (OLIVEIRA,
2004 p. 96).
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Partindo dessa compreenséo, o professor alfabetizador elaborara seu planejamento com
objetividade e clareza de quais atividades de aprendizagem s&@o necessarias a apropriacdo dos
conceitos advindos dos conteudos ensinados.

No ambito da Teoria de Leontiev, a atividade caracteriza-se por niveis diferentes de
funcionamento: a atividade propriamente dita (envolve finalidade consciente e atuagéo coletiva e
cooperativa), as ac¢oes (dirigidas por metas, que satisfazem a necessidade do grupo) e as operacdes
(aspectos préticos das acdes, ou seja, como se realizam).

Assim, as atividades de aprendizagem nédo ocorrem espontaneamente. N&do é possivel
pensar em um processo de ensino e aprendizagem baseado na improvisacdo, em que atividades
de sala de aula vao surgindo, umas apds outras, de acordo, apenas, com o interesse manifestado
pelos alunos. O professor é o responsavel pelo ensino e, conseqientemente, pela elaboracéo das
atividades que conduzirdo a aprendizagem. Isto implica problematizar situacées das quais
conteudos séo selecionados, apontando finalidades e razfes para os alunos quererem se apropriar
dos conceitos cientificos. Compreende-se que todas as interagfes em sala de aula devem inserir-
Se nessa perspectiva.

As atividades de ensino e aprendizagem, devidamente pensadas, fardo toda a diferenca
na apropriacdo dos conteudos para a elaboragdo e reelaboragcdo dos conceitos cientificos,

garantindo assim aprendizagem significativa.

4.5AVALIACAO

Visando ao acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, na perspectiva da
Proposta Curricular de Santa Catarina, a avaliacdo sera cumulativa, processual e continua.
Acompanharé a trajetoria do aluno considerando o nivel de apropriacdo de seus conhecimentos.

Nesta perspectiva, ndo tem caréter classificatorio, e, sim, diagndstico, isto é, o de verificar
nao somente o aproveitamento do aluno como também os efeitos da pratica do professor, com
atualizacdo constante do trabalho pedagogico .

A avaliacao subsidiara a intencionalidade do processo ensino-aprendizagem, oportunizando
aos professores a retomada sistematica dos encaminhamentos metodoldgicos, no sentido de que
o aluno aprenda mais e significativamente. (Proposta Curricular de Santa Catarina 1998, p. 75).

Sugerem-se como estratégias de avaliacdo a organizacéo conjunta de produc¢des escritas
dos alunos e o registro de suas falas e atitudes, de modo a poder acompanhar o percurso de
aprendizagem. Por meio de investigacao sistematica das situacdes em que ha mediacédo e desafio

aos alunos, serd possivel o professor entender como estd ocorrendo a internalizagdo do
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conhecimento cientifico e identificar outras estratégias que poderdo ser utilizadas para avancar no
processo de ensino.
Dessa maneira, a avaliacdo favorece a tomada de decisdes do professor, propiciando

avancgos na pratica pedagogica e na aprendizagem do aluno.

CONSIDERACOES FINAIS

Reafirma-se a importancia do processo de alfabetizagdo com letramento. O grupo de estudos
buscou compreender as questbes teoricas para a efetivacdo da pratica pedagdgica de sala de
aula fundamentada na concepcao histérico-cultural. As demandas de leitura e escrita, com as
quais as criangas se deparam no seu cotidiano, requerem conhecimentos especificos da lingua
portuguesa e das demais linguagens que ampliam as func¢des psicolégicas superiores, dando
condigcdes para o aprendizado, ndo so da lingua escrita, como também das diferentes formas de

representacdo (na matematica, na geografia, na histéria, nas ciéncias e nas artes).
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EDUCACAO E INFANCIA

INTRODUCAO

Em setembro de 2004, foi formado o Grupo Tematico constituido por treze educadoras da
Secretaria de Estado da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia/SC, fundamentando os estudos nos
pressupostos tedricos metodolégicos da Proposta Curricular de Santa Catarina com o desafio de
trazer para o debate a necesséria articulagdo entre a educacéo infantil e o ensino fundamental,
desmistificando a Idgica de que o lugar da infancia € somente na educacéo infantil e o lugar do
conhecimento é no ensino fundamental. Ao mesmo tempo, pretende dar visibilidade a crianga que
habita no nosso “aluno”.

Este Documento constitui-se numa proposta para discussées e encaminhamentos sobre o
tema “Educacéo e Infancia” oferecendo, também, como subsidio a analise de entrevistas® realizadas
junto a diversas instituicdes de educac¢éo’ da Rede Publica Estadual de Ensino de Santa Catarina,
buscando conhecer o que pensam os(as) educadores(as) (professores, diretores, especialistas) e
0s principais sujeitos envolvidos no processo de educagéo, as criancas.

Neste momento, langcamos o convite para um (re)encontro com a infancia, a sua
infancia, a nossa infancia, e principalmente, com a infancia que desejamos para a crianga

contemporéanea.

®Em relacdo as entrevistas (semi-estruturadas com adultos e criangas) tratamos este procedimento com
fundamento tedrico, respeito e responsabilidade ética. Pois, Demartini (2002:12) se o entrevistador “[...] ndo
conseguir estabelecer com as criangas certo grau de relacionamento [...], se ndo conseguir estabelecer
certo grau de respeito, de intimidade, para que se crie certa abertura, ndo vai obter fala nenhumal...]". E
mesmo assim, encontramos as “criancas que falam” e “as criangcas que no momento de falar, silenciam”.
Estes sdo alguns aspectos que definiram a relevancia do preparo tedrico-metodolégico deste grupo para a
sua sensibilizacdo, no momento de “dar voz” ndo s6 as criangas, mas também aos adultos. Para este estudo
contamos com os trabalhos de: SARMENTO e PINTO (1997), ZAGO; CARVALHO e VILELA (2003); DEMARTINI
apud FARIA; DEMARTINI e PRADO (2002).

" Usaremos o termo Instituicdes de Educacéo para fazer referéncia aos Centros de Educacéo Infantil e/ou as
Escolas de Ensino Fundamental, ambos pertencentes a Educacao Basica.
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1 DISCUSSOES LEGAIS E SOCIAIS DOS DIREITOS DA INFANCIA

Embora a luta social pelos direitos tenha produzido avancos nas diferentes legislacdes
como: a Declaracao dos Direitos da Crianca, mais conhecida como Declaracdo de Genebra (1923),
a Declarac&o Universal dos Direitos da Crianca (1959), a Constituicdo Federal de 1988, a Convencao
sobre os Direitos da Crianca (1989), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n? 9.394 (1996), podemos afirmar que os
paradoxos vividos pelas criangas vém aumentando. SARMENTO e PINTO (1997) apontam como
um dos principais o fato de que, de um lado ha um discurso social e politico sobre a infancia de
direitos e, de outro, praticas sociais relacionadas as criangas que ndo garantem seus direitos
fundamentais. H4 uma separacéo entre a defesa dos direitos da crianga e a sua efetivagéo pratica.
Foram tomadas diferentes medidas em favor dos direitos das criancas, desde o inicio do século
XX, porém, evidencia-se que sdo em sua maioria burocraticas.

Analisando os documentos legais, verifica-se que ha uma distancia entre a normatizacéo e
a aplicagéo das legislacdes, pois burocraticamente a crianga tem direito, porém, ndo os usufrui
plenamente. Elaboraram-se leis, normas, cartas e declara¢cdes que permanecem, na maioria das
vezes, no papel.

Cabe, portanto, a todos(as) os(as) brasileiros(as), principalmente aos(as) educadores(as)
que trabalham com ainfancia, lutar pela efetivagéo préatica dos principios assegurados amplamente
nas legislag@es, a fim de que haja coeréncia entre intencdes e praticas.

Concordamos com SARMENTO e PINTO (1997, p.18), no que se refere a justificativa para

esta persisténcia:

Esta situacdo deve-se, entre outros fatos, a que a realidade social ndo se transforma
por efeito simples da publicagdo de normas juridicas; as desigualdades e a
discriminacéo contra (e entre) as criangas assentam na estrutura social, pelo que
a proclamacéo dos direitos pese, embora o seu interesse e alcance, constitui, no
guadro da manutencéo dos fatores sociais de desigualdade e discriminacdo, uma
operacao com acentuada carga retérica, de efeitos em grande medida ilusorios.

Portanto, a legislacdo sozinha ndo tem o poder de solucionar os problemas sociais.
Compreender que pela simples existéncia do Estatuto da Crianca e do Adolescente os problemas
da infancia estariam solucionados é um equivoco, pois uma Lei ndo é suficiente para garantir a

aplicabilidade dos seus artigos. Temos que considerar a importancia da formulacdo das legislacdes
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por buscar, ou tentar de alguma forma, assegurar os direitos das criangas, mas ndo podemos
deixar de ressaltar a necessidade da sociedade se organizar e se manifestar em defesa da
efetivacdo desses direitos.

Assim, a instituicdo de educacéo deve cumprir com a sua funcéo social de garantir a todos
0 acesso a cultura e ao conhecimento cientifico, historicamente acumulado pela humanidade, na
perspectiva da cidadania. Para tanto, torna-se necessario construir uma proposta pedagdgica no
sentido de que os direitos sejam respeitados também no cotidiano da instituicdo, nas vivéncias e
experiéncias educacionais, articulando a pratica pedagoégica com a familia e comunidade.

Torna-se importante esclarecer a faixa etaria constituinte deste ser humano de tenra idade,
as criangas, as quais fazemos referéncia neste Documento.

Quando se trata de determinar as “idades” da infancia, ndo ha consenso nem mesmo nas
legislacdes, pois esta concepc¢do varia entre sociedades, culturas, comunidades, e pode variar no

interior de uma mesma familia. Sarmento e Pinto (1997) esclarecem que:

Considerando que esta categoria social se estabelece por efeito exclusivo da idade
(e ndo da posi¢éo social, da cultura ou do género), podemos considerar que o
estabelecimento desses limites é uma questdo de disputa politica e social, ndo
sendo indiferente ao contexto em que se coloca, nem ao espago ou ao tempo da
sua colocagdo.

Partindo deste pressuposto, buscamos o que revelam as legislagbes e encontramos no
Art.12, da Convencéo dos Direitos das Criancgas (1989), a definicdo de que, “crianca é [...] todo ser
humano com menos de 18 anos de idade”. J& no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990),
em seu Art. 1°, encontramos a concepc¢ao de que “considera-se crianca, para os efeitos desta Lei,
a pessoa até 12 anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre 12 e 18 anos de idade.

E importante destacar que, neste Documento, o Estatuto da Crianca e do Adolescente é a
nossa maior referéncia legal para a definicdo desse tempo da vida designado de crianca, ou seja,

um ser humano em desenvolvimento de até 12 anos de idade.
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2 NOSSA COMPREENSAO DE INFANCIA E CRIANCA

Casimiro de Abreu, em 1857, escreveu o poema Meus 0ito anos, reescrito aqui por uma

menina de 10 anos, retratando a sua infancia.

Meus oito anos

Oh! que saudades que tenho
Da aurora da minha vida,
Da minha infancia querida

Que o0s anos néo trazem mais!
Que pulava corda,
Brincava de boneca,
Nossa...
Quando tinha oito anos,
Achava brincadeiras criativas.
Tudo pra mim era facil,
E agora tudo é dificil.
Dormia tarde.
So6 desenhava,

Ja era boa aquela vida,
Legal e divertida,
Porque seré que o tempo,
Passa tdo rapido,

Eu queria ter oito anos
Para fazer tudo
O que a consciéncia mandasse
Mas agora,
S6 tenho que pensar em crescer,

Para ser alguém na vida!

(J.G.A. - f. - 10 anos)?

8 Neste Documento, estaremos utilizando as abreviacdes “m” para registrar os depoimentos de criancas
de género masculino e “f” para feminino.
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Observa-se que a poesia registra 0 pensamento e o0 sentimento de uma menina de apenas
dez anos de idade sobre a sua infancia.

Quando nos, adultos, pensamos em nossa infancia, sempre temos histérias para contar,
principalmente as travessuras que aprontamos e as broncas que levamos.

E as brincadeiras? Jogo de taco, pular corda, soltar pandorga (pipa), pular amarelinha,
brincar de casinha, sapato de lata... Passar a tarde inteira confeccionando roupinhas de boneca;
0 prazer estava presente no processo de realizar as atividades, vivenciando cada passo como um
momento Unico. E quando as roupinhas de boneca estavam supostamente prontas e imaginavamos
que iria comecar a brincadeira, ledo engano, pois com as roupas prontas terminava a brincadeira.
O importante ai ndo era brincar com as bonecas vestidas de roupas novas e, sim, costurar roupas
de boneca. Nesta perspectiva, o brincar se caracteriza por uma atividade que envolve pensamentos,
reflexdes, idéias e aprendizagens.

Quem néo tem marcado na mema@ria uma musica... “Meu limdo, meu limoeiro, meu pe,
meu pé de jacaranda. Uma vez tindolelé, outra vez tindolald”. E os desenhos animados...

Mas serd que podemos afirmar que a infancia realmente é um periodo de alegrias ou ha
um mito da infancia feliz? A idéia de infancia nos é tdo Gbvia que pouco paramos para pensar
sobre ela.

Conhecer as implicacdes de tal questédo é imprescindivel para os educadores que atuam
direta ou indiretamente com criancgas e que buscam compreender as finalidades e a prépria limitacdo
desse campo educativo.

Nessa perspectiva, cabe registrar a necessidade de buscar um novo olhar para a infancia,
reafirmado nos pressupostos tedricos e filos6ficos da Proposta Curricular de Santa Catarina (Santa
Catarina, 1998, p.19-21).

Considerando que o olhar sobre a infancia ndo foi sempre 0 mesmo, isto nos leva a acreditar
gque os significados também ndo foram os mesmos. Modificagcdes ocorreram e ocorrem por
determinacg@es culturais e mudancgas estruturais na sociedade. Neste aspecto, Snia Kramer nos

da subsidios para compreender melhor este fenébmeno chamado “infancia”, pois para a autora:

[...] aidéia de infancia ndo existiu sempre e da mesma maneira. Ao contrdrio, ela
aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudam
ainsercdo e o papel social da criangca na comunidade. Se, na sociedade feudal a
crianca exercia um papel produtivo direto (de adulto) assim que ultrapassava o
periodo de alta mortalidade, na sociedade burguesa ela passa a ser alguém que
precisa ser cuidada, escolarizada e preparada para a atuagao futura. Este conceito
de infancia é, pois, determinado historicamente pela modificacdo nas formas de
organizacéo da sociedade. (KRAMER,1982, p.18).
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Ao observarmos nosso meio social, é possivel verificar que adultos e criancas pouco
convivem, pois, hoje, constituem suas historias separadamente. Mas este fen6meno nédo foi sempre
assim. Houve um periodo da historia que adultos e criangas conviviam o tempo todo, fosse no
trabalho, no passeio, nas festas, nas brincadeiras, pois a aprendizagem sobre a vida era feita em
contato direto com ela (ARIES, 1981).

Com a preocupacdo em relacdo a educacao de seus filhos, e conseqientemente com o
surgimento do sentimento de infancia na familia, Ariés relata que nos escritos datados de 1602 as
criangas eram enviadas a partir dos sete anos a “escola”, entendida como o... 'mercado da
verdadeira sabedoria”..., ou seja, acreditavam que os “alunos” se tornariam “os artifices de sua
propria fortuna, os ornamentos da patria, da familia e dos amigos” (ARIES,1981:277).

Cabe ressaltar que o direito a escolarizag¢édo foi uma conquista histérica e, mesmo sem a
pretensdo de aprofundar essa trajetoria, faz-se necesséario resgatarmos alguns marcos dessa
conguista.

Desde a revolugdo industrial, temos nos deixado seduzir pelas idéias de utilidade,
produtividade e lucro. Desse modo, a ciéncia e as demais areas especificas assumem o papel de
“explicar” a infancia, desencadeando um processo gradual de des-legitimacdo da autoridade,
tanto dos pais quanto dos educadores em relagdo a educacgéo das criangas.

Neste processo, a instituicdo de educacdo encontra-se enquadrada no discurso da
Modernidade, cuja concepcéo de sociedade e de seres humanos estéo pautadas no discurso de
seres livres e iguais em seus direitos. Diante desse panorama social, as instituicdes de educacédo
desenvolveram estratégias pautadas em um regime disciplinar mais rigido, incluindo mecanismos
de coercdo, objetivando enquadrar as criancas nas regras da submissao e da ordem.

Esses procedimentos, considerados condigfes necessarias para que houvesse a adaptacao
dos individuos ao sistema vigente, seguramente estavam dentro dos "principios de mercado:
produtividade, disciplina e circulacdo, procurando homogeneizar a cultura e eliminar os lagos
pessoais” (MONARCHA,1989, p. 24), preparando-os para a industrializacdo e adequando-os ao
sistema capitalista.

Deste modo, € possivel presumir que a forma como a estrutura da instituicdo de educacédo
esta configurada deve ser entendida dentro da histdria que a constituiu, contextualizando-a em
seu tempo e espaco, principalmente politico. Se a Escola se constitui hum tempo e espaco
determinados, e sofre as influéncias das relagfes sociais estabelecidas, podemos entender que
“h& possibilidade de mudancas na estrutura espaco-temporal das instituicdes de educacao, de
modo a se tornarem espacos que favorecam o processo de desenvolvimento e a formacao das
criancgas, respeitando-as como sujeitos de direitos” (PINTO, 2003, p.59).

Vale ressaltar que as criancas, além de se apropriarem dos conhecimentos acumulados

historicamente pela humanidade importantes para a participacao ativa ha sociedade na qual estdo
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inseridas, necessitam também de espacos e tempos que garantam o desenvolvimento e
potencializacdo das diversas dimensdes humanas. Para tanto, o papel das instituicbes educacionais
junto a infancia é fundamental para possibilitar espacos de brincadeiras, conversas, argumentacées,
negociacgdes, expressao de sentimentos, idéias e sensacdes. Afinal, 0 que nos constitui humanos
sdo as interacdes e relacdes sociais.

Na atual situacdo brasileira o trabalho infantil persiste, apesar da legislagdo avancada
existente sobre o tema.De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, o trabalho infantil &€ proibido.
Também, é proibido qualquer trabalho a menores de 16 anos de idade, salvo na condi¢do de
aprendiz a partir de 14 anos, conforme Lei Federal N@ 8069, de 13/07/1990.

O Férum Estadual de Erradicagéo do Trabalho Infantil e Prote¢éo ao Adolescente no Trabalho
de Santa Catarina, constituido por representantes de organizacdes governamentais e nao-
governamentais, vem promovendo a¢des e espacos de discussdes contra toda a forma de trabalho
infantil.

Ainfancia é uma etapa fundamental da vida para aprender e brincar. Mas, em muitos lugares
do Brasil, incluindo Santa Catarina, ha criancas que quase nao brincam, pois nao Ihes permitem
este direito. Muitas criancas séo exploradas no trabalho infantil doméstico, e outras exploradas em
atividades perigosas e nocivas. As estatisticas mostram nimeros alarmantes.

No Estado de Santa Catarina, de acordo com a Pesquisa Nacional Amostra Domicilio —
PNAD/2002/IBGE, existem 112.057 criancas e adolescentes na faixa etaria entre cinco e quinze
anos submetidos a essa situacao. Destes, cerca de 25 mil trabalhadores tém idade entre cinco e
nove anos.

A histéria e as pesquisas tém evidenciado as conseqiiéncias negativas do trabalho precoce
para a crianca, a familia e a sociedade. Nesta perspectiva, o Ministério do Trabalho e Emprego
aponta como resultado: fracasso ou evasdo escolar, baixa escolaridade, falta de perspectivas
futuras, reducéo de postos de trabalho para adultos, for¢ca de trabalho desqualificada e criminalidade
pela falta de oportunidades futuras e desagregac¢éo do nucleo familiar.

O trabalho precoce € um dos fatores que impedem a vivéncia plena da infancia,
comprometendo o desenvolvimento fisico, cognitivo, psicolégico e social das criangas. A mudanca
desse contexto pode ser garantida por politicas puablicas que garantam o acesso e permanéncia
de todas as criancas a educacao de qualidade, para que as mesmas possam viver sua infancia
dignamente.

Dados de uma pesquisa publicada pela Folha de S&o Paulo, em 17/10/04, revelam que
57% das criangas brasileiras passam cerca de trés horas na frente da TV e 43% delas ndo fazem
esportes e nem brincam com outras criangas. E, infelizmente, a televisdo brasileira tem muita

gualidade técnica, mas pouca em contetdo (MENDONCA, 2002). Assim, ha uma avalanche de
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mensagens publicitarias dirigidas aos seres humanos de pouca idade e muitas manipulam o
desejo das criancas pelo consumismo exacerbado.

Nesta disparidade, encontramos criancas diante de sofisticados computadores, grupos
de meninos e meninas reunidos em salas escuras as voltas com jogos eletrénicos e garotos
descalgos que puxam carrinhos de papel com a for¢ca de homens. Nas casas-ilhas, nas ruas sem
calcamento, com os pés na lama, sob as marquises do centro da cidade, nos faréis, sdo muitos,
sao diferentes, sdo criangcas. Sao sujeitos de infancia dispare, infancia multipla, pés-moderna,
contextos que diferem, discursos que se contrapdem.

Muitas criancas deixam cada vez mais de conviver no espaco privado, ou seja, de se
relacionarem com irm&os, primos, vizinhos de idade semelhante, para ocuparem cada vez mais
0 espaco publico das instituicdes externas as familias e 14 estabelecerem os contatos afetivo-
sociais cotidianos. Vale dizer que os amigos séo aqueles com 0s quais as criangas convivem nas
instituicdes de educacéo, sendo que, ha maior parte das vezes, 0s contatos sao realizados somente
naquele lugar. Num universo de poucos filhos e grandes distancias entre as casas de parentes
préximos, a brincadeira em casa fica restrita: somente com os adultos ou solitaria.

As marcas dos contextos sociais, sempre presentes, mas mascaradas pelas abordagens
centradas no individuo, gritam suas diferencas e imprimem novos contornos as “infancias” da
sociedade atual. A infancia “burguesa” dos novos tempos, reinante nos extratos sociais médios,
aguela mesma a qual se permitiu estender os anos de vida como crian¢ga num mundo protegido
das preocupacgdes, tem também, hoje, sua extensdo cada vez mais encurtada.

Segundo os estudos advindos principalmente da sociologia da infancia, na concepcéao de
SARMENTO e PINTO (1997), defendida também por este Grupo Tematico, ha necessidade de se
pensar a crianga como um ser simultaneamente singular e social; isto significa que € preciso
considerar dois pontos - da homogeneidade e da heterogeneidade - para ndo negar nem a
individualidade nem o contexto social na qual ela se insere.

Entéo, para caracterizar a posi¢do social de uma crianca € necessario levar em conta,
além das diferencas individuais, a classe social, a etnia, o género e a cultura, pois todos esses
aspectos sédo importantes na caracterizagéo da posicéo social que cada crianca ocupa. O estudo
da crianca sem levar em conta o contexto social ao qual pertence, ndo demonstraria as diferencas
essenciais nos diversos modos de agir das criancas.

Concordamos com a concepcédo de crianca formulada no Programa de Formacao Inicial
para Professores em Exercicio na Educacéo Infantil - PROINFANTIL: “... a crian¢a € um cidad&o
de direitos e um sujeito sécio-histérico- cultural que em funcdo das interacdes entre aspectos
biolégicos e culturais apresenta especificidades no seu desenvolvimento* (MEC, 2005. p. 23).

Entender a infancia enquanto categoria social implica entendé-la enquanto produtora de

cultura. As culturas infantis assentam nos mundos de vida das criancas e estes se caracterizam
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pela heterogeneidade produzindo, assim, ndo uma cultura da infancia, mas o carater plural dos
sistemas simbdlicos.

Sarmento e Pinto (1997), entéo, recusam a hipétese de uma cultura da infancia, sustentando
a idéia da existéncia de varias culturas, pois afirmam que infancia e cultura devem ser pensadas
no plural. E ressaltam que as culturas infantis ndo nascem no universo simbdlico exclusivo da
infancia; este universo ndo é fechado, pelo contrario, € mais do que qualquer outro, extremamente
permeavel. Ou seja, a cultura infantil decorre também do processo crescente de institucionalizacao
da infancia, seja através do cotidiano da instituicdo, dos “tempos livres” estruturados, da familia,
das informac¢des adquiridas através da televisdo ou por outros meios de disseminacdo da
informacéo.

Portanto, ndo se pode pensar em uma Unica infancia, pois esta reflete as variages da
cultura humana, sendo gue numa mesma sociedade existem e sao construidas diferentes infancias.
Esse é o resultado da variacdo das condi¢Bes sociais em que as criangas vivem. A crianca hdo é
um ser isolado, ela se constitui nas relagbes sociais, nos mais diferentes tempos e espacos
presentes em sua vida. E essas vivéncias e convivéncias culturais e sociais, dependem do tempo
histérico em que se situam as criangas e mudam de cultura para cultura.

O conceito de infancia no novo tempo perpassa pela via da contextualizacédo, da
heterogeneidade e da consideracdo das diferentes formas de insergdo da crianca na realidade;
no mundo adulto, nas atividades cotidianas, nas brincadeiras e tarefas, delineia-se um conceito
de infancia de um novo tempo.

Ainda que se pense nha infancia como um tempo comum vivenciado por todas as criangas,
nao podemos afirmar que todas passam pelas mesmas experiéncias. E, menos ainda, que essas
experiéncias sejam sempre felizes, e que o brincar faca sempre parte do cotidiano da vida de
todas as criangas. Nessa perspectiva, o estudo realizado nas entrevistas trouxe a tona a fragilidade

e a inconsisténcia de grande parte das instituicdes educacionais em relacdo ao brincar.
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3 NADA MAIS SERIO DO QUE CRIANCA BRINCANDO

“Brincar com crianga ndo € perder tempo, € ganhé-lo; se
é triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-
los sentados enfileirados, em salas sem ar, com
exercicios estéreis, sem valor para a formacdo do
homem”.

Carlos Drummond de Andrade

Aprender d& grande prazer as criangas, pois em nenhum momento o aprendizado |Ihes
sugere ser entediante. Aprender € parte de sua vida, ou melhor dizendo, € a parte principal da sua
vida. Brincar, para elas, é aprender, e aprender é brincar.

Mas o0 que acontece muitas vezes quando a crianga entra na instituicdo de educacao?
Inicialmente, o aprender desvincula-se do brincar e se torna uma obrigacdo; desfaz-se o vinculo
anteriormente existente entre razdo e emoc¢ao, ou seja, entre aprendizagem e vida, entre
aprendizagem e experiéncia.

Conseqguentemente, institui-se um tempo e um lugar especifico para a crianca aprender
determinadas coisas, que |he da a idéia, extremamente distorcida, de que aprender ndo é um
processo agradavel e sucessivo, que tem 0 seu inicio marcado pelo seu nascimento e 0 seu
término apenas com a morte. Pelo contrério, aimagem que chega a muitas criangas € que aprender
¢ algo artificial e dificil, que tendo comecado quando ela entra na instituicdo de educacéo, termina
quando ela deixa o espaco educacional, sendo muitas vezes o seu aprendizado entendido como
resultado e ndo como processo.

Neste sentido, Sénia Kramer ressalta que “a pratica pedagodgica e o projeto politico-
pedagogico envolvem, necessariamente, conhecimentos e afetos, saberes e valores, cuidados e
atencdo, seriedade e riso” (KRAMER & BAZILIO, 2003, p.64).

A ludicidade faz parte desse processo, pois segundo MOYLES (2002), o brincar é um meio
pelo qual os seres humanos e animais exploram vérias experiéncias em diferentes situacdes e
para diversas finalidades.

N&o temos duvida de que estas situacdes sao reais, contudo LEONTIEV (2001) esclarece

que é a cultura que nos diferencia dos animais.
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Os animais agem e brincam, mas por instinto. E os humanos brincam por ser esta
uma atividade humana, ou seja, por ser uma atividade [...] precisamente humana,
atividade objetiva, que, por constituir a base da percep¢éo que a crian¢a tem do
mundo dos objetos humanos, determina o contetdo das brincadeiras. (LEONTIEV
(Ibidem, 2001, p.120).

E valido ressaltar a importancia do jogo e da brincadeira no processo de aprendizagem das
criancas. De acordo com Oliveira (2002), o jogo humano requer a capacidade de se relacionar
com diferentes parceiros e com eles comunicar-se por meio de diferentes linguagens, para criar o
novo e tomar decisdes. E algo culturalmente determinado.

O jogo simbdlico ou faz-de-conta, particularmente, é ferramenta para a criacdo da fantasia,
necessaria a leituras ndo convencionais do mundo. Abre caminho para a autonomia, a criatividade,
a exploragdo de significados e sentidos. Esta atividade atua, também, sobre a capacidade da
crianca de imaginar e representar, articulada com outras formas de expressdo. S80 0s jogos,
ainda, instrumentos para aprendizagem de regras sociais.

Afeto, motricidade, linguagem, percepc¢do, representacdo, memoria e outras fungdes
cognitivas estdo profundamente interligadas, quando a crianca brinca. A brincadeira favorece o
equilibrio afetivo da crianga e contribui para o processo de apropriacdo de signos sociais, criando
condicbes para uma transformacao significativa da consciéncia infantil, por exigir das criancas
formas mais complexas de relacionamento com o mundo.

Gisela Wajskop explica que a crianca ndo nasce sabendo brincar, ela precisa aprender.
Em seu livro “O brincar na pré-escola”, Wajskop escreve que “[...] a brincadeira nao é espontanea
nem natural na infancia, mas é resultado de aprendizagem, dependendo de uma ac¢ao educacional
voltada para o sujeito social crianca” (WAJSKOP, 1999, p.111).

Muitos dos profissionais da educacéo reconhecem a importancia dessa atividade e a

valorizam, como podemos observar neste depoimento de uma educadora:

“A crianga gosta de brincar. Se o processo educacional for conduzido de forma ludica,
havera maior aprendizado. [...] a crian¢a gosta de aprender e de brincar. E por que néo

aprender brincando?”. (Professora).

Pode até parecer estranho que a idéia do brincar, que aparece como tema central e fonte
de aprendizado, necessite ser defendida. Entretanto, h4 muita pressao sobre os(as) educadores(as)
gue atuam com criancas na faixa etaria de zero a doze anos. Conforme a idade da crianga aumenta,
a cobranca da sociedade pelo ndo brincar é ainda maior o que induz os(as) educadores(as) a
uma prética pedagogica equivocada, em especial a introducéo, pela via do treinamento mecéanico

e descontextualizado, da linguagem escrita e matematica, em detrimento das demais linguagens.
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Para as criancas, o brincar € uma exploracéo, descoberta, investigacéo, fazer e fazer, e
com muita freqtiéncia é realmente um trabalho arduo. No ocidente, estamos tdo acostumados a
pensar nos opostos (alto e baixo, gordo e magro, feio e bonito), que a idéia de que uma atividade
possa ser trabalhosa e prazerosa ao mesmo tempo é muito dificil de entender.

Vejamos o0 que dizem as criancas sobre a questdo do brincar e, principalmente, sobre a

sua condicdo de ser humano de pouca idade:

“E bom ser crianca, porque tem coisas boas, mae para cuidar da gente, tem pai, tem

cachorro pra brincar, tem bonecas, tem um monte de coisas”. (M., f., 8 anos).

“E bom ser crianga, porque, quando crianga, se pode brincar e, quando adulto, ndo tem

mais isso”. (R., f., 11 anos).

Eu penso assim que é uma coisa boa da vida, porque quando a gente cresce tem muitas

obrigacdes, trabalhar... e quando a gente € crianca, pode brincar, estudar”. (I., m.,12 anos).

“E poder brincar” (N., f., 7 anos).

“Brincar, aprender a ler, estudar” (J., f., 6 anos ).

“E legal, é divertido porque pode brincar, estudar, andar de roller, andar de bicicleta” (E., f.,

8 anos).

“Poder brincar” € a melhor definicdo da especificidade do ser crianca. Mas a crianga brinca?

Vygotsky declara que o brincar preenche as necessidades da crianca, e entende o termo
necessidade ndo como necessidade fisica, mas uma motivacao intrinseca do ser humano, como
"[...] tudo aquilo que é motivo para a acdo” (VYGOTSKY, 1996:121). Brincar € uma atividade
caracterizada por a¢fes que satisfazem necessidades.

A crianga brinca porque, primeiramente, esta é uma atividade constitutiva do ser humano,
e porque ela tem necessidade de agir em relacdo ndo apenas aos objetos que estdo ao seu
alcance, mas em relagcdo ao mundo mais amplo dos adultos (LEONTIEV, 2001, p.124).

E, assim, a crianga ao brincar vai criando suas experiéncias, contribuindo e construindo

conhecimentos acerca do mundo e do outro com quem se relaciona.
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Dessa forma, o brincar auxilia na constituicdo do individuo como sujeito, possibilitando que
ele seja capaz de regular voluntariamente sua conduta, pois é pelo brincar que a crianga se apropria
das significacBes produzidas nas rela¢des sociais, constituindo-se suijeito.

A partir das colocagdes feitas, fica evidente que em toda acdo educativa deve-se considerar

0 respeito a este ser de pouca idade e seus direitos basicos como o brincar.

Toda crianca do mundo
Deve ser bem protegida
contra os rigores do tempo

contra os rigores da vida

Crianga tem que ter nome
Crianca tem que ter lar

Ter saude e néo ter fome
Ter seguranca e estudar
N&o é questao de querer

Nem questdo de concordar
Os direitos das criangas

Todos tém de respeitar.

(ROCHA, Ruth. 2002)

Ruth Rocha escreveu um livro de poesia sobre aquilo que nao pode faltar durante a infancia:
gue todas as criangas possam ouvir histérias, andar na chuva e brincar de adivinhagcédo. Porque
simplesmente a infancia € o tempo em que comeg¢amos a perceber o tamanho do mundo e descobrir
guem somos. Como escreve nos ultimos versos do seu livro — “Os direitos das criangas segundo
Ruth Rocha”, “embora eu nédo seja rei, / decreto, neste pais, / que toda, toda crianca / tem direito
a ser feliz”!

Atualmente, constatamos que ainda em alguns espacos das instituicdes de educacéo, tem

sido negado as criancas o direito a infancia: & imaginacao, a fantasia, ao brincar.

“As criancas tém direito a ter liberdade e felicidade” (depoimento de M., f., 8 anos)
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Esse novo olhar sobre a infancia pressupde uma educacéo multidisciplinar referente ao(a)
educador(a) e as praticas interdisciplinares na educacao das criancas, concebendo-as como seres
de multiplas linguagens. Assim, a proposta pedagogica das instituicbes educacionais deve levar
em conta as diferentes manifestacdes infantis e os diversos contextos nos quais elas estéo inseridas.
Isso implica uma politica de educacao diferente do modelo escolar vigente, pois este escora-se
em uma divisdo disciplinar que compartimenta a crianga e fragmenta o saber. Além disso, neste
modelo ainda predomina a seriedade, pois aprender implica, na maioria das vezes, ficar sentado
na cadeira durante quatro horas, com lapis, papel e borracha, realizando exercicios mecanicos.

Mario Quintana (1976) traduz o que significa muitas vezes a sala de aula:

De cada lado da sala de aula,
Pelas janelas altas,
O azul convida os meninos,
As nuvens desenrolam-se,
Lentas como quem vai preguicosamente inventar uma histéria sem fim
Sem fim é a aula e nada acontece, nada ...
Bocejos e moscas.
Se ao menos, pensa Margarida
Se ao menos um aviao entrasse por uma janela

E saisse por outra!

Nés, educadores(as), precisamos nos lembrar das palavras sdbias de Joan Can (educadora
infantil) escritas h& vinte anos: “Criangas tem sua infancia apenas uma vez. Tire a infancia delas e

elas a terdo perdido para sempre”.
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4 A EDUCACAO DAS CRIANCAS DE ZERO A DOZE ANOS:

alguns principios norteadores

Nosso maior desafio € efetivar uma pratica pedagdgica na qual as criancas sejam respeitadas

nas especificidades das faixas etarias. Nesse sentido, concordamos com Snyders (1993, p. 29):

Eu gostaria de uma escola onde as criangas nao tivessem que saltar as alegrias
da infancia, apressando-se, em fatos e pensamentos, rumo a idade adulta, mas
onde pudessem apreciar, em sua especificidade, os diferentes momentos de suas
idades.

Em consonancia com as idéias de Snyders, no sentido de ndo saltar as alegrias da infancia,
€ necessario que as instituicdes de educacado planejem e organizem suas a¢fes com base nos
jogos e nas brincadeiras, mediante movimentos de interacbes com a crianca real, com vistas a
construir conhecimentos a pensar e realizar descobertas sobre o mundo. Assim, torna-se
imprescindivel organizar atividades de aprendizagem significativas que envolvam assuntos
associados a natureza, cultura, estética, ética e cidadania.

Ao analisarmos os depoimentos, tanto das criangas como dos(as) educadores(as)
(professores, diretores e especialistas) que atuam nas instituicdes de educagédo da Rede Publica
Estadual de Ensino de Santa Catarina, identificamos alguns elementos que no decorrer do processo
foram se tornando principios norteadores da pratica pedagogica para/com a infancia, a saber:

A necessaria articulacdo entre educacéo infantil e ensino fundamental. Como enfrentar a
dicotomia, ainda forte atualmente, entre educacéo infantil e ensino fundamental, entre criancas e
“alunos”?

Na tentativa de articular esses niveis de ensino, € necessario “descontaminar” a educacgéo
infantil dos procedimentos tipicos do ensino fundamental e “contaminar” o ensino fundamental
com os procedimentos da educacao infantil, considerando a especificidade da faixa etaria.

Nesse sentido, é necessario que a instituicdo de educagédo conceba que,
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Todas séo criancas, inclusive as que freqiientam a escola fundamental; [...] tém
direito a brincadeira, a um espaco digno e sadio, ao conhecimento. Tém direito a
educacdo [...] de qualidade, com professores que também sejam tratados, se vejam
e atuem como sujeitos da histéria (BAZILIO & KRAMER, 2003, p. 81).

Essa articulacdo entre a educacao infantil e ensino fundamental é uma questao polémica
e desafiadora, considerando que a politica nacional orienta os Sistemas de Ensino a ampliar para
nove anos o ensino fundamental, através do ingresso das criancas de seis anos nesse nivel de
ensino, mediante aprovacdo da Lei N2 11.114 de 16 de maio de 2005, que altera os Artigos 69, 30,
32 e 87 da Lei N29.394, de 20 de dezembro de 1996.

O Ministério da Educacédo, em sua politica nacional, defende que ao assegurar a todas as
criangcas um tempo mais longo de convivio escolar, criara maiores oportunidades de aprendizagem,
consequentemente uma aprendizagem mais ampla. (Ensino Fundamental de nove anos.
Orientacdes Gerais. MEC, 2004, p.17).

O que nos parece preocupante nessa politica é que, analisando os documentos existentes,
observamos que nenhum deles faz referéncia sobre quem serdo os(as) educadores(as) que irdo
trabalhar com as criancas de seis anos. Serdo educadores(as) com formagéo em Educacao Infantil
ou Séries Iniciais do Ensino Fundamental? Terdo eles(as) capacitacdo ou formacao continuada
especifica para construirem um saber significativo para atender essa faixa etaria?

Eis um assunto que diz respeito a todos(as) educadores(as), e devemos iniciar as discussoes
sobre as formas de trabalhar com essas criangas nas instituicdes de educagdo. Sera preciso
demonstrar também o desejo e o interesse pela capacitacdo junto as Geréncias de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, das Secretarias de Estado de Desenvolvimento Regional, que seguramente
efetivardo uma capacitacdo que esteja comprometida com as reais necessidades de mudanca
para melhor qualificar a educacdo também desses niveis de ensino.

Portanto, as instituicbes de educacdo, cada vez mais cedo e por mais tempo, séo
consideradas como espaco adequado, aprimorado e estruturado, onde criangas ainda bem
pequenas iniciam um elaborado processo de aprendizagem, num espaco que pode e deve se
constituir como um lugar privilegiado para a vivéncia da infancia.

Isto posto, a proposta pedagdgica da instituicdo de educacdo deve levar em conta as
diferentes manifestacdes infantis e os diversos contextos nos quais elas estdo inseridas. Isso
exige a necessidade de definicdo e clareza de objetivos de entender que a aprendizagem leva ao
desenvolvimento; a necessidade na exploracdo adequada das atividades realizadas com as

criangas; a importancia de trabalhar os conceitos cientificos como referéncia para uma pratica
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pedagdgica problematizadora, que possibilite dar vez e voz as criangas, respeitando a curiosidade
infantil e ampliando sempre seu repertorio de vivéncias.

Assim, ainstituicdo de educacdo precisa refletir sobre qual € o lugar da infancia no curriculo
dessa instituicdo. E, a partir das reflexdes, tracar metas que contemplem: ludicidade, interacGes
sociais, conhecimento do mundo natural e social, educacéo e cuidado, complexidade do brincar,
emocao, corpo e cogni¢ao, cultura, sociabilidade, conhecimento cientifico e diferentes linguagens.

A aquisicao de diferentes linguagens simbdlicas tem a musica como uma das formas de as
criangas se conhecerem, compreenderem e se expressarem.

E inegavel a contribui¢do das brincadeiras cantadas na infancia. Quem n&o lembra desta
musica? “Do ré mifa, fafa; doré, doré, réré...”. Realizar atividades que contemplem a linguagem
musical significa integrar experiéncias que envolvam a razao e a emocao.

Cantigas e rimas, aliadas a gestos e dancgas, auxiliam no desenvolvimento linguistico e
fisico da crianca. Além disso, enriquecem a sua percepc¢ao de mundo, permitindo-lhe também
expressar melhor seus sentimentos. A socializacdo, a auto-estima e a afetividade podem ser
trabalhadas de forma significativa. A linguagem musical, presente nas canc¢des e rimas, € rica e
colorida, ampliando o vocabuléario das criangas.

Outro aspecto que merece atencdo € a relacdo as simbologias inerentes as cantigas
infantis, no que diz respeito as letras, pois € inegavel que muitas dessas cantigas trazem consigo
conotacdes de discriminacao sexual, étnica ou econdmica, que precisam ser repensadas quanto
ao seu contetido. Uma discussao sobre o0 assunto com as criangas, contextualizando as cantigas,
porém, pode trazer mais contribuigbes do que simplesmente suprimir ou modificar letras de cantigas
infantis ja perpetuadas pelo folclore. Posteriormente, pode-se exercitar também a releitura da
musica, potencializando novas formas de estruturacdo das mesmas. Utilizar a ludicidade é
considerar o trabalho pedagogico pelo viés dos jogos, das histdrias, da dramatizagéo, das cancgoes,
das dancas, e outras manifestagdes que envolvam as multiplas linguagens da crianga, atraindo-a
e motivando-a a participar das situacdes propostas no grupo.

E importante ressaltar que uma das formas mais irresistiveis de envolver a crianca é pela
fantasia, um dos elementos utilizados pela linguagem literaria que tem se mostrado, na educacéo
das criancas, uma forma de apresentacéo prazerosa e lidica do meio natural e social. E esta uma
das maneiras de insercdo das criancas no mundo do faz-de-conta, levando-as a experimentar
situagdes reais de leitura e escrita, sem ter a preocupacao de antecipar esse processo de maneira

sistematizada, pois:
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Longe de propor a alfabetizacdo das criangas pequenas, podemos assegurar uma
entrada bacana das criangas no mundo da escrita, com base na idéia de que
leitura e escrita se constroem no processo de insercao, imerséo e producéo na/da
cultura. Essa entrada néo se da pela via do treinamento mecéanico, nem por meio
de uma suposta prontiddo, mas pela garantia de acesso das crian¢cas ao mundo
da escrita, mais claramente a literatura, pela garantia de acesso dos profissionais
gue atuam com as criangas a leitura/escrita e, ainda, pelo delicado trabalho de
constituicdo da subjetividade de adultos e criangas de modo que todos acreditem
gue podem aprender, que tenham auto-estima positiva propicia ao aprendizado
posterior (KRAMER, 2003, p. 68).

Sendo assim, é preciso oferecer as criangas oportunidades de leitura de forma convidativa
e prazerosa.

A exploragdo da linguagem literaria deve favorecer o prazer de ler de forma significativa e
contextualizada, vivenciada através de diferentes tipologias textuais (historias, versos, quadrinhas,
poesias e outras), despertando o interesse nas criangas para criar e recriar novas historias e seus
préprios textos.

Em relagcdo a linguagem matematica, as atividades devem explorar mais o conceito e
menos a repeticdo. E importante compreenderem bem as idéias basicas, tendo como uma das
estratégias o jogo, ao invés de memorizar regras. Criar situacfes em que as criangas manipulem
pecas geométricas, induzindo-as a montar e desmontar: quebra-cabeca, tangran, blocos
fracionarios e blocos padrdo, entre outros. As criancas, ao trabalharem com a exploracdo do
material, de certo modo, sem ter previamente esta intencdo, acabam construindo mosaicos e
criando novas formas de jogo.

As criancas que jogam poderdo vivenciar, pesquisar e, ao compreenderem, finalmente
internalizardo os conceitos que excedam o plano cognitivo, desenvolvendo a sua auto-estima e
explorando todas as possibilidades de convivio social.

O desafio da convivéncia social por si sé ndo educa, € preciso em determinados momentos
e situacles, que se faca presente a mediacdo do(a) educador(a), e principalmente nas acbes
intencionalmente previstas que possam auxiliar a crianga no convivio com 0 outro.

Para favorecer o desenvolvimento das criancas de zero a doze anos, € imprescindivel que
a instituicdo de educacéo oportunize a intera¢éo social, outro principio norteador da pratica pedagogica.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (1998), fundamentada numa abordagem concreta
e multidimensional de ser humano, proporciona caminhos & oportunizagao desse principio. Pensar
no ser humano multidimensional é procurar olha-lo integralmente; é néo valorizar uma dimenséo
humana em detrimento de outra (fisica, cognitiva, social e emocional). Partindo dessa concepcéo,
percebe-se a interagédo social como um dos eixos organizadores do trabalho educativo, quando

oportuniza acles partilhadas que pressupdem a troca entre os parceiros com diferentes
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apropriacfes. Mas € importante lembrar que a troca entre os parceiros exige mobilizacéo, isto €,
querer interagir para satisfazer determinadas necessidades humanas.

So6nia Kramer enfatiza a importancia do papel da linguagem na educacao, ao afirmar que:

[...] precisamos de mecanismos que tornem possivel contar as historias vividas
de modo a estabelecer lagcos com o outro. (...) Pensar nesses mecanismos significa
refletir também sobre as nossas proprias instituicdes, organiza¢cdes e movimentos
sociais, no papel que temos desempenhado, na responsabilidade social de todos
nés para ensinar generosidade e solidariedade na contramé&o do arbitrio, da
tirania, da violéncia, da intolerancia (BAZILIO; KRAMER, 2003. p. 104).

ApOs essas colocacdes, cabe salientar que os(as) educadores(as) precisam valorizar e
usar as cem linguagens que Malaguzzi (1994) conseguiu brilhantemente expressar em uma forma
de linguagem escrita: a poesia (BUFALO, 1997, p.107). Assim, é fundamental que tenhamos,
enquanto educadores(as), 0 compromisso sempre aceso de construir uma pratica pedagdégica

gque nao roube as outras noventa e nove linguagens, e ouvir Malaguzzi:

Dizem-lhe enfim:
que o0 cem nao existe.
A crianga diz:

ao contrario, o cem existe.

A organizacdo espacial € outro principio norteador da pratica pedagdgica que pode,
dependendo da sua estruturagdo, facilitar ou dificultar a vivéncia da infancia.

Observando a configuracao fisica das instituicdes que atendem criancas de zero a doze
anos de idade, nos deparamos com espacos estruturados pela via da padronizagéo, com criancas
muitas vezes enfileiradas. No entanto, o pressuposto da Proposta Curricular de Santa Catarina
preconiza a interacao social. E nés, educadores(as), como organizamos para que esses espacos
se tornem lugares socialmente construidos, que apresentem mudancas e efetiva exploracao,
desde a disposi¢do das mesas, cadeiras, e todos 0s espacos: salas, refeitorios, parque, corredores,
que retratem a concepcao historico-cultural? O(a) educador(a) precisa planeja-los, organiza-los e
modifica-los, convidando as criangas a pesquisa, a aprendizagens, aos desejos, as interacdes

significativas de todos(as) que o habitam.
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A respeito da estruturacdo dos espagos, uma professora relata:

“Esta faltando alguma coisa! Ah! Estd mesmo! Falta uma area de recreacdo. A escola
virou cimento, grade,...Falta espaco fisico adequado, sabe? Aquele nosso espaco da pré-
escola é uma area isolada, as criangas ndo interagem com 0s outros... e sé os alunos do
pré é que usam essa area. Da 13série em diante ha toda a questdo dos “grandes”, medo
dos grandes. Se houver construcdo de novas escolas, tem que se pensar nisso. D4 até pra
chamar a gente (risos), nés dizemos o0 que precisa numa escola. Damos a idéia do espaco”.

(Professora).

Essa professora demonstra ter clareza da necessidade de que este lugar, que é
educacional, também seja o lugar da infancia, onde os(as) proprios(as) educadores(as) devem
contribuir e muito para que esta transformacéo do espacgo educacional aconteca, rediscutindo,
planejando e reestruturando 0s espacos internos e externos da instituicdo de educacéo na qual
atuam.

E importante lembrar que a sala ndo é sempre o melhor, nem o espaco mais adequado
para o desenvolvimento das situagfes significativas do grupo. Além disso, é valido ressaltar que,
antes de decorar 0s espacos internos da instituicdo, os(as) professores(as) precisam valorizar a
producéo das criancas e, ainda, que a arrumacao do espaco deve dar a elas opgéo de escolha.

Quando a crianca ingressa na vida escolar, ela logo descobre que nesse lugar existem
muitas regras e convencdes que fazem parte da cultura da escola. Uma cultura “(...) que tem sua
caracteristica de vida propria, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos
proprios de regulacédo e de transgressao, seu regime préprio de producao e de gestédo de simbolos”
(FORQUIN, 1993:167). Esta cultura se perpetua e tem se mostrado cada vez mais poderosa e
eficaz no impedimento das manifestacdes das criancas.

Por isso, é preciso destacar a importancia de ensejar as manifestacdes infantis na
organizacdo da rotina, buscando identificar as diversidades culturais, religiosas, sociais (entre
outras) das criancas, propiciando-lhes o conhecimento dessa diversidade e o respeito as diferencas.

Ainda sobre a organizacdo espacgo-temporal, Kramer & Basilio (2003, p. 60) lembram que:

Trabalho pedagodgico (...) ndo precisa ser feito sentado em carteiras; o que
caracteriza o trabalho pedagdgico é a experiéncia com o conhecimento cientifico
e com a literatura, a misica, a danga, o teatro, o cinema, a produgéo artistica,
histdrica e cultural que se encontra nos museus, a arte.
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Diante dessa colocacao, reafirmamos a necessidade da rotina privilegiar a experiéncia
com o conhecimento cientifico e a arte, buscando favorecer as criangas uma exploracao prazerosa
desse conhecimento, da descoberta do mundo.

Vale perguntar: que instituicdo de educacdo queremos para as nossas criancas? Esta
devera ser a grande questdo norteadora das discussdes e reflexdes, promovendo decisdes e
acOes que certamente encontrar-se-80 preconizadas no documento norteador da instituicao,
denominado Projeto Politico-Pedagdgico. Nesse documento da instituicdo, precisamos assegurar
a satisfacdo das necessidades das criancas, devendo o(a) educador(a) planejar e executar
atividades que valorizem a brincadeira, as diversas linguagens, a interacéo social e a organizacao
espaco-temporal, redimensionando e ampliando possibilidades de vivéncias e experiéncias infantis.

Toda instituicdo de educacdo precisa ter seu projeto politico-pedagogico, imprimindo as
direcdes que o orientam, um projeto que priorize a escuta de todos os envolvidos, em “dar voz” as
criancas, que reflita a acdo coletiva da comunidade escolar (criancas, professores, gestores,
especialistas, vigias, secretarias, merendeiras, serventes, familias, comunidade...), configurando-
se sempre numa proposta flexivel. Esse projeto, voltado para criancas de zero a doze anos,
precisa refletir a opgao tedrico-metodoldgica, tendo clareza da concepgédo de educagéo, de infancia,
de crianca, de aprendizagem, de desenvolvimento... E, a partir dessas concepc¢des, definir e
construir no coletivo as metas e agdes necessarias para a instituicdo de educacao que se
pretende.

E valido, pois, salientar a importancia de se reconhecer as familias como parceiras ativas
e essenciais na educacao das criancgas, isto é, familias e instituicdo precisam trocar saberes e
competéncias, no sentido de construir uma relagdo de complementaridade na educacéo da infancia.

Além disso, o Projeto Politico-Pedagdgico precisa refletir a compreensédo de educacédo
como processo de formacdo do ser humano nas suas multiplas dimensdes. E nesse sentido que
Kramer & Basilio (2003, p. 80) afirmam:

Nos processos humanos, razéo e sensibilidade ndo se opdem, mas estéo juntos
(...), ndo acredito ser possivel separar estas duas instancias: a pratica pedagégica
e 0 projeto politico-pedagdgico envolvem, necessariamente, conhecimentos e
afetos, saberes e valores, cuidados e atencao, seriedade e riso.

Dentro dessa perspectiva, reafirmamos que também € pelo brincar que a crianca apreende
arealidade, apropriando-se do meio natural e social, atribuindo-lhe significados. Portanto, por ser
a brincadeira fundamental no desenvolvimento e aprendizado das criangas, conforme ja apontamos

nesse Documento, € preciso valoriza-la no projeto politico-pedagogico da institui¢ao.
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E quanto ao ato de registrar na instituicdo de educacdo? Serd que na condi¢cdo de
educadores(as), estamos tendo a necessaria preocupacao de observar as dindmicas do grupo e
registra-las sistematicamente?

Registrar € um ato fundamental para guardar a memoria dos acontecimentos e ajudar o(a)
educador(a) a perceber as criancas que estdo no grupo, refletir sobre a préatica pedagdgica,
buscando avaliar e redimensionar essa pratica, isto €, o replanejar, numa postura dialética de
acao-reflexao.

O depoimento, a seguir, de uma professora da Rede Publica Estadual de Ensino, reafirma

a importancia da observagéo, do registro e da avaliacdo no planejamento da pratica pedagogica:

“Significa tudo ! S&o eles que dizem se estou indo pelo caminho certo. ... pelo corpo, pelo
olhar, até pelo jeito de sentar (risos — imitando um aluno a sentar de lado)! Se estao gostando
ou ndo da aula, da atividade... Ja sei ... esta na hora de mudar de estratégia! Eles manifestam

tudo!” (Professora).

Portanto, o registro diario € um dos procedimentos pedagogicos indispensaveis, mas

N&o pode ser concebido, nem utilizado, como forma de controle, de qualquer
coordenador ou supervisor. Registrar o cotidiano ndo é burocracia! N&o é escrever
para mostrar ou prestar contas a alguém. E, ao contrario (...) comprometer-se com
a propria pratica, comprometer-se com a coeréncia de uma prética que vai sendo
refletida num processo de formacéo permanente (OSTETTO et al., 2001, p. 24).

Ainda sobre o0 ato de registrar, a Professora Suely Amaral de Mello, em sua fala na palestra
intitulada “Documentacdo Pedagdgica: Uma Prética para Reflexdo®’, destaca a importancia da

documentacdo pedagdgica para uma pratica reflexiva. A autora afirma que trabalhar com a
documentacéo pedagdgica é buscar o estabelecimento de uma relacdo cada vez mais consciente
da pratica/teoria e que a mesma nao deve ser o relato fiel do processo educativo, e sim, dos
significados, dos sentidos da pratica pedagdgica. O documento passa entéo a ser a historia da
reflexdo do educador.

A documentagédo oferece trés elementos basicos para este processo de formacéo:

12 interlocucdo com a teoria

29 didlogo com a experiéncia do outro

32 dialogo com a nossa propria experiéncia.

% palestra proferida no Congresso Educasul 2005 - “Pensamento a infancia e a educacdo da criangcade 0a 10
anos numa perspectiva integrada”. Florianépolis - SC, 18 a 20 de agosto de 2005.
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ObservagOes de escritas, trabalhos, organizacdes de diarios coletivos, painéis, albuns,
elaboracdo de portifélios. Esses materiais devem se tornar meios da sistematica constante no
processo educacional e deverao criar uma nova atitude, interpretada a luz da reflexdo de uma
pratica em conjunto com o grupo de criancas educadores (as) e familias.

Além disso, vale lembrar que a avalia¢do precisa ser diagnosticada, processual e formativa,
comprometida com uma aprendizagem inclusiva, em que todas as criangas tenham a oportunidade
de aprender de fato, conforme preconiza a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998).

Devemos também relembrar a influéncia das Agéncias Formadoras de Ensino Superior na
formac&o dos profissionais que atuam na educacéo das criancas de zero a doze anos, no sentido
de garantir também a apropriacdo dos fundamentos tedricos-metodologicos especificos da area,
buscando contemplar as especificidades para a vivéncia da infancia nos espagos coletivos de
educacao.

E preciso, também, priorizar a formag&o continuada desses profissionais que atuam na
rede estadual. Portanto, é fundamental garantir, no planejamento das Geréncias de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, das Secretarias de Estado de Desenvolvimento Regional, grupos de estudo,

seminarios, capacitagdes descentralizadas que contemplem as discussdes da area.

5 ABRE-SE A PORTA PARA DECISOES

“A porta da verdade estava aberta,
mas s6 deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim nao era possivel atingir toda a verdade,
Porgue a meia pessoa que entrava

S trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

Voltava igualmente com meio perfil

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.

Chegaram ao lugar luminoso

Onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

Diferentes uma da outra.Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme

Seu capricho, sua ilusédo, sua miopia “.

(Carlos Drumond de Andrade)
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E importante compreender este Documento como uma referéncia para uma pratica
educativa sobre o prisma de que as possibilidades estdo abertas para mudancas. Tal dinamica é
fator de enriquecimento, pois Ihe confere um carater dialético, portanto, provisdrio, onde a verdade
depende do fundamento para dizer sobre que olhar se esta vendo.

A producéo inicial “Discussdes legais e sociais dos direitos da infancia” e “Nossa
compreensdao de infancia e crianca”, nos remeteu a um exercicio de estudos aprofundados, que
nos levou a uma compreenséao de Educacao e Infancia produzida pela humanidade na sua trajetoria,
deixando marcas nos tempos atuais. Segundo Kramer (2003), é necessario entender que o passado
€ 0 presente precisam ser vistos na sua crueza para gue seja possivel mudar.

Neste movimento, muitos conceitos sobre infancia/crianca foram construidos. O Grupo
Temético Educacéo e Infancia traz esta reflexdo sob o olhar da cultura em que a crianca esta
inserida na atualidade, como participante ativa da sociedade, um ser que pensa, que questiona,
que tem o que dizer, que cala, ri, chora, brinca, e aprende, sendo protagonista da sua propria
histéria, com direitos e deveres.

Cabe alertar, ainda, que as criangas chegam as instituicbes de educagédo marcadas pelas
diversidades, reflexo dos desenvolvimentos cognitivo, fisico, afetivo e social, evidentemente
desiguais em virtude da quantidade e qualidade de suas experiéncias e rela¢des sociais, prévias
e paralelas ao espaco coletivo de educacao.

Assim, a partir deste documento atrelado a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998),
temos a conviccao de que se abrem possibilidades a novos olhares, novas interpretacdes sobre o
tema tratado. Com esse entendimento, apresentam-se nossas consideracdes provisérias para
que os(as) educadores(as) possam patrticipar das reflexdes e criar, dentro da sua realidade e
condi¢des, uma pratica que considere o ser crianga na sua especificidade, bem como a infancia
como tempo de direitos.

E, desta forma, nos permitimos nao finalizar este documento, mas, pelo contrario, iniciar

as discussdes, a partir das proposi¢coes apontadas nessa trajetoria.
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EDUCACAO DE JOVENS

INTRODUCAO

Consolidada a Proposta Curricular do Estado (SANTA CATARINA, 1998), surge a
necessidade de acrescentar-lhe novas discussfes sobre teméticas relevantes ao momento histérico
pelo qual passa a Educacdo Publica Estadual. E nesse sentido que este documento pretende
propor novos olhares sobre quem é o(a) jovem de nossas escolas, com quem cada vez mais €
necessario estabelecermos um dialogo de entendimento, para conhecermos seus vinculos e lagos
sociais, seus projetos, suas dinamicas e comportamentos. Nossa intencdo é reforcar uma prética
apoiada no conceito de juventude como uma constru¢do social-cultural marcada pela condic&o
limitrofe, de natureza transitiva, carregada de significados simbdlicos e materiais, fragilidades,
potencialidades ampliadas no reconhecimento da sua cultura prépria, como sujeito capaz de propor
e desenvolver projetos que podem ser considerados pela Escola Publica de nosso Estado.

O momento da composicdo de um texto coletivo que representasse a realidade escolar de
Santa Catarina mostrou-se uma tarefa desafiadora para todos nés, quando nos deparamos com
as vivéncias e entendimentos diferentes sobre nosso trabalho. Durante os encontros, ao refletirmos
sobre nossa experiéncia profissional junto aos(as) jovens, consideramos a necessidade de
redimensionar nossos papéis, tendo em vista as profundas modificacdes sociais pelas quais a
sociedade tem passado. Assim, conscientes de que as transformacdes trazidas pelos novos tempos
nos conduziram a um projeto educativo “revoluciondrio”, por ocasido da elaboracdo da Proposta
Curricular (SANTA CATARINA, 1998), comprometida com a consolidacéo de valores democraticos
pela construcdo e reconstrucdo conceitual da educacédo, percebemos que era preciso avancar,
revendo nossa atuacdo educativa.

A medida que os trabalhos e leituras iam acontecendo, a primeira dificuldade encontrada foi
consensuarmos o entendimento e a compreensao conceitual sobre a juventude como o sujeito de
preocupacédo deste documento. Nesse sentido, considerou-se que deveriamos refletir sobre os(as)

jovens a partir dos seus modos de vida diversos, decorrentes, ndo so6 da estratificacdo social, mas
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das especificidades geracionais que envolviam, também, relacdes étnicas, de género, diferentes
modos de vida no campo ou na cidade, de seus habitos de lazer e de cultura.

Procuramos nos despir de pré-conceitos e tentamos nos apropriar de elementos tedricos e
praticos sobre o mundo juvenil. Refletimos sobre os reais temas que emergem e precisam ser
discutidos para o entendimento do(a) aluno(a) e auxilio na resolugéo dos seus problemas escolares.
Percebemos, também, que ajuda muito na tarefa de trabalhar com o publico jovem, quebrarmos
nossos esteredtipos em torno da nomenclatura adolescente como “aborrecentes” e debrugarmos
sobre os educandos olhares mais atentos e respeitosos a sua condi¢do histérico-social. Nao uma
condescendéncia alienante, mas uma escuta atenta voltada para o didlogo, para uma intervencao
educativa na vida e na histéria do sujeito jovem que colabore com o seu avanco intelectual, moral
e ético, necessario para o desenvolvimento e exercicio da cidadania. Recorremos, entao, aos(as)
jovens e ouvimos o que tinham a dizer, trazendo-os(as) para “dentro do texto”. Os dados qualitativos
que permeiam o documento S840 uma amostra e expressam o gue pensam os (as) jovens estudantes
das Escolas da nossa Rede Publica Estadual.

Apesar de prevalecer, institucionalmente, o critério estatistico no tratamento das questbes
juvenis, estabelecendo as acdes sobre este segmento pelo critério da idade, nossa opc¢ao foi
reconhecer a presenca de alunos (as) do Ensino Fundamental e Médio em nosso estado entre 14
e 25 anos, tomando essa faixa como ponto de partida, ndo isoladamente, mas como um dos
aspectos para entendermos o ser jovem como sujeito de direitos, que vive dilemas humanos
como todas as pessoas e que tém a sua prépria forma de expresséo social e cultural. Portanto, ao
compormos o Grupo Temético “Educacdo de Jovens”, optamos abordar a juventude a partir do
enfoque sociolégico, considerando a sua presenca nos limites da adolescéncia, ainda presente
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

E nesse sentido que optamos pelo uso do termo jovem, por entendermos que 0 mesmo
abrange as fases, tanto da adolescéncia quanto da juventude propriamente dita, e que se
distinguem. Ou seja, 0 termo contempla a presenca da grande maioria dos alunos das fases finais
do Ensino Fundamental e durante o Ensino Médio no Estado, ou seja, que muitos(as) alunos(as)
estdo vivendo a fase plena da adolescéncia e outros o periodo imediatamente posterior a ela: a
juventude. Assim, estamos compreendendo que todo (a) aluno (a) adolescente é jovem, mas nem
todo(a) jovem ainda é adolescente.

O(A) jovem esté exposto(a) a profundas transformacdes fisicas e emocionais peculiares
a sua condicao transitoria de estar e ser jovem sendo, a medida que se desenvolve, solicitado a
assumir precocemente papéis e modelos sociais para os quais, muitas vezes, ainda ndo esta
preparado(a). Seus relacionamentos interpessoais, afetivos e de trabalho, assim como o exercicio
da sexualidade, lhe exigem definicbes e atitudes que refletem valores familiares, conflitos e

contradicBes que se superdimensionam durante essa fase de vida. A juventude a que nos referimos
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€, portanto, 0 momento margeado pela infancia e pela autonomia (caracteristica da idade adulta),
num periodo eivado de mudancas e inquietudes de passagem pela imaturidade e a maturidade
sexual, a formacéo e o pleno florescimento das faculdades mentais, a falta e a aquisicdo de
autoridade e poder.

Por compartilharmos experiéncias cotidianas da Escola Puablica junto dessa faixa etaria,
acreditamos conhecer e comungar das satisfacbes e prazeres da docéncia, mas, infelizmente,
também, das dificuldades estruturais e dos descontentamentos do ambiente escolar. Convivemos
diariamente com a heterogeneidade que caracteriza a sala de aula e a escola, com exemplos
concretos de alunos que protagonizam uma juventude “conectada, plugada com o seu tempo”,
gue brilham como verdadeiros atores sociais, assumindo com responsabilidade e maturidade a
construcdo da sua prépria historia.

Ao mesmo tempo, convivemos com tristes exemplos de jovens apaticos (as),
desesperancosos(as), desinteressados(as) pelo conhecimento, faltando-lhes objetivos ou projetos
de vida mais concretos que justifiquem a sua inser¢cdo no espaco escolar. De um modo geral, a
sensacao que se tem é que trabalhamos mais e, na mesma proporgéo, sentimos que aumenta o
descompromisso por parte de muitos deles(as) no que se refere a sua condicdo de estudante e
até a propria vida. Parece que muitos deles(as) ignoram a idéia de que o conhecimento os(as)
define como sujeitos e estabelece importantes diferencas na forma como podem modificar os
fatos da vida.

Por essas razdes, ndo pudemos nos furtar & constatacao de que, a despeito de outros
espacos de socializacdo, a Escola é, também, um lugar de responsabilidade institucional e, por
extensdo, todos 0s seus integrantes assumem e se comprometem, ora mais, ora menos, com o
trabalho de efetivacdo de um novo projeto de educacgéo que compreende e reconhece que os(as)
jovens sdo capazes de tomarem decisdes e agirem de forma autdnoma.

Isto implica também, franco e profundo reexame de como vém se estabelecendo as inter-
relacbes entre 0s protagonistas da sala de aula: os(as) alunos(as) e professores(as). Acreditamos
que se forem redefinidas as relagBes entre adultos e jovens e reconstruidos os lugares e papéis
sociais que ocupam, sera possivel ultrapassar relagdes de controle e subordinagéo, ou de omissdo
e auséncia, para que intencbes concretas de mudanca sejam estabelecidas através de uma
cumplicidade de objetivos entre jovens e adultos.

A Escola precisa constituir-se, de fato e de direito, num lugar democratico onde o (a) aluno
(a) aprenda e exercite a autonomia, a lideranca e amadureca suas escolhas, compreendendo 0s
limites sociais e desenvolvendo seu proprio sentido de respeito as regras geralmente impostas. E
de conhecimento de todos que a instituicdo escolar ndo mais se constitui como o Unico local de
socializagdo para o jovem; outros lugares lhe sdo apresentados como referéncia importante de

socializacao, de atuacéo efetiva na sociedade, de exercicio de lideranca, autonomia e protagonismo.
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E necessario, portanto, que a Escola assuma teorias, metodologias e projetos que colaborem
com a formacdo de jovens ativos(as), ndo reduzidos(as) a cidadados(as) “produtivos (as)”,
“explorados(as) ", “obedientes”, “despolitizados (as) ", orientados(as) para fazerem o que o
“mercado” exige. SO a vivéncia de situacdes escolares criticas e criativas pode superar essas
limitacoes.

E sempre bom lembrarmos que a Escola deve ser vista como espaco fisico e como ambiente
emocionalmente comprometido com discussdes das grandes tematicas que buscam o
conhecimento e a compreensédo do(a) jovem cidaddo(a): a sua relagdo com a familia e com a
sociedade (suas exigéncias, oportunidades e regras), as questdes pertinentes a experiéncia da
adolescéncia, seus projetos de vida, o auto-conhecimento, o exercicio responsavel e o cuidado da
prépria sexualidade, a definicéo e a preparacéo profissional, entre outros. Por isso, nos apossamos
do entendimento do jovem como “ator social”’, como sujeito histérico, que imprime todas as
multifaces e dindmicas proprias do ser juvenil hoje, ho seu tempo, hdo No NOSSO.

Percebemos, por extenséo dessas reflexdes, o peso e o significado de um documento que
deseja somar-se aos inUmeros debates escolares que vém sendo encaminhados nas escolas da
Rede Publica Estadual. Procuramos, assim, elaborar um texto que desencadeie debates e amplie
0s conhecimentos prévios dos docentes, ultrapassando 0 senso comum que ainda envolve o
tema “juventude”.

De forma alguma este documento tem a pretensdo de constituir-se num olhar Unico e
acabado sobre os (as) jovens e muito menos de abranger todos 0s aspectos possiveis sobre as
suas questdes ou encerrar uma discussao atual e urgente. Pretendemos que ele se constitua num
abrir de novas péaginas, que possibilite a redacdo de um novo texto coletivo, mais colorido, mais
personalizado, impresso com as caracteristicas dos(as) alunos(as) jovens, que facilite a todos o
enfrentamento das dificuldades que envolvem o trabalho com a juventude. Que, por outro lado,
permita aos professores defrontarem-se com limitagcdes no trato com seus (suas) alunos (as),
mas acima de tudo, sensibilize os colegas educadores para a importancia da sua competente,
consciente e preocupada intervencao educativa didria no fortalecimento de um projeto pedagogico
que deseja compreender, diferenciadamente, o(a) aluno(a) jovem, alicercando-o(a) para uma vida
mais feliz.

Somos profissionais com o privilégio de podermos trabalhar bem proximos e intensamente
com um segmento que hos compromete com a construcao social e a possibilidade de redesenhar
0 cidadao. Historicamente viemos assumindo esta responsabilidade; por isso, é importante
perseverar e nos fortalecermos em nossas a¢fes pedagdgicas mais proximas de nossos(as)

alunos(as) jovens. Assim, as tdo sonhadas mudancas vir&o.
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1 O QUE E A JUVENTUDE?

Os estudos realizados sobre o tema juventude nos proporcionaram muitas reflexdes e
indagacdes acerca desse assunto. Propomos, nesse momento, aprofundar a discussao sobre
esse conceito. Nesse sentido, guem pode ser considerado jovem? O que é ser jovem? Quais sédo
os critérios empregados para definir o universo juvenil? Como vivem e se expressam atualmente?
Como passam por essa fase de vida?

Responder as complexidades dessas indagacfGes nao foi tarefa facil e exigiu que
transitassemos por autores diversos, abordagens tedricas e posicionamentos muitas vezes
divergentes.

Constatamos que os referenciais de pesquisas e de estudos que marcaram 0s primeiros
conceitos de juventude surgiram emoldurados pelo critério etario de 14 a 25 anos de idade, mas
percebemos que apenas esse indicador ndo consegue contemplar a diversidade e, ao mesmo
tempo, as particularidades do mundo juvenil. Afirmamos isso porque é possivel encontrar jovens
no interior dessa faixa etaria pertencentes, principalmente, as classes populares, que ja assumiram
responsabilidades préprias da fase adulta. Sao os (as) que, desde cedo, necessitam trabalhar,
responsabilizando-se pelo provimento familiar ou assumindo as responsabilidades de pai/méae,
devido a paternidade/ maternidade prematura. Isso é o que Frigotto (2003) chama de “adultizac&o
precoce”.

Por outro lado, um jovem além dessa faixa etéria, e pertencente a classe média alta, pode
estar vivendo a sua juventude com todo vigor, pois sua condi¢cao socioeconémica Ihe permite total
dedicacdo aos estudos, 0 acesso e aquisicdo de outros conhecimentos extracurriculares,
especializacdes, lazer, tecnologia da vida moderna, etc.

E facil compreender a complexidade dessa situacido quando constatamos que entre 0s
(as) jovens alunos (as), pertencentes a mesma faixa etaria e com histérias de vida diferenciadas,
ha aqueles(as) que véem, por um lado, a sua juventude “lhes escapar pelas maos”, enquanto que
outros(as) a vivem plenamente. Ao considerarmos a diversidade e o contexto histérico que envolve
a vida dos(as) jovem, percebemos que eles (as) vivem moratérias vital e social diferenciadas. A
primeira se refere a um crédito temporal que lhes é inerente de forma inquestionavel e é relativa a
uma energia que depende de sua propria idade e que é indiscutivel com relacdo aos adultos. A
moratoria vital, o crédito temporal proprio da condicao juvenil, leva os (as) jovens a acreditarem
numa certa imortalidade, como se estivessem afastados das doencas, dos perigos e muito distantes
da velhice e de qualquer adversidade da vida. Essa sensacéo os(as) encoraja a adotarem condutas

auto-destrutivas e audaciosas que os(as) expdem, em algumas ocasides, a acidentes e excessos
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diversos. Situacao inversa acontece quando encontramos adultos que véem o futuro tdo longe e o
passado tdo préximo.

A segunda corresponde a espacos de possibilidades abertas por pertencerem a setores
sociais a que estdo integrados. Os(As) jovens sdo protegidos por este contexto e tém condi¢des
de gozarem plenamente a condicdo social de serem jovens. Assim, vemos que as moratérias vital
e social dos jovens de classes populares sdo diferentes naqueles que pertencem as classes
médias e altas. Os primeiros, diferentemente dos segundos, vivem uma moratdria social que os
limita viver plenamente a sua juventude, pois ndo desfrutam das mesmas condi¢bes sociais e
econbmicas.

Assim, torna-se complexa a conceituacao e a caracterizagdo do “ser” jovem, o que torna
fundamental acentuar a condi¢ao historica e transitéria em que vive, para compreender a sua
experiéncia social vivida nos seus significados tanto simbélica quanto material, resultados de
relagcbes sociais mais amplas, porém, manifestadas e compreendidas sempre na primeira pessoa.
Considerar as condi¢des desiguais em que se encontram 0s jovens € imprescindivel para o
conhecimento de quem sdo, como vivem e o que buscam.

Margulis (1996) conceitua juventude como o periodo que vai desde a adolescéncia até o
momento em que o(a) jovem adquire sua independéncia com a saida da casa dos pais. Também
ressalta que a fase da adolescéncia € um periodo transitorio em que ele(a) vive uma desorganizacao
temporéria de distanciamento da familia, rebeldias, comportamentos incompreensiveis, momentos
impares de evolugdo e insercdo no mundo adulto. O(A) jovem passa por situacdes reais
imprevisiveis, de conflitos, de ambiguidades, de vergonha de reconhecer os pais como referéncia
de vida, de administrar conflitos e, ao mesmo tempo, busca alcancar o pleno desenvolvimento de
sua identidade com seguranca, auto definicdo, com aceitacdo e reconhecimento dos pais.

Para Groppo (2000) a juventude é o periodo de maturacao biologica do individuo; é um
estagio de definicdo de identidade particular; como uma fase de preparacao psicossocial para a
idade adulta e sua integracdo na sociedade; é o momento de conquista de uma individualidade
como processo basico da fase juvenil. O autor ressalta que a infancia, a juventude, tanto quanto a
velhice séo categorias imprecisas, com limites confusos. Ninguém fica adulto de um dia para o
outro e os ritos de passagem, de uma fase para outra, ndo acontecem igualmente em todas as
culturas. Para que o(a) jovem se transforme em adulto vao acontecendo transformacgdes gradativas,
sob o ponto de vista biolégico, psicologico e social.

Levi (1996) afirma que a juventude é uma construcao social e cultural e caracteriza-se por
seu marcado carater de limite, situando-se entre a dependéncia infantil e a autonomia da idade
adulta.

No entanto, Sousa e Duran (2002, p. 164), assim como outros estudiosos, tém mostrado

suas inquietacdes sobre a realidade juvenil, ao afirmarem que:
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Na teoria social o tema juventude também se ressente de uma ambiguidade quando
interroga sobre as possibilidades de estabelecer parametros gerais e pouco eficazes
para a compreensao desse modo do ciclo vital, ocorrendo que algumas posicoes
radicadas na idéia de diversidade, acabam por negar a possibilidade de qualquer
tratamento comum ao tema.

Groppo (2000) e Margulis (1996) ressaltam que a categoria juventude é significativa e
fazem-se necessarias referéncias multiplas as situacdes sociais em que esta etapa ocorre, como
marcas sociais histdricas que determinam as distintas formas de ser jovem, que € pertencer a
uma geracao, a uma etnia, a uma classe social e viver uma condi¢do de género.

Sobre a questdo de género, os autores lembram as diferentes sociabilidades que vivem
homem e mulher. Para a mulher, a juventude pode estar vinculada ao seu reldgio biolégico, a
seducao e ao sexo, ao poder que Ihe é conferido através da maternidade e a paciéncia para cuidar
dos filhos. A maternidade prematura altera ndo somente o corpo, mas a sua condi¢ao sociocultural,
gue vé a moratdria social reduzida, por for¢a das novas responsabilidades. Para o(a) jovem, esse
também é um periodo em que o sexo explode com toda forga em busca do prazer sexual. Ambos
passam pela fase em que os hormdnios comandam as transformacoes fisicas, obra de um complexo
mecanismo endocrinolégico, que a ciéncia médica explica.

Ao reconhecermos essa heterogeneidade do universo juvenil, percebemos que se torna
mais indicado falar em juventudes e n&o em juventude, pois os(as) jovens vivem condi¢des pessoais,
sociais e culturais diferenciadas, peculiares a historia de cada um(a).

Quapper (2001) faz uma reflexdo importante sobre esse assunto, ao afirmar que devemos
empregar uma visdo caleidoscopica, que permite olhares multiplos, diversos, ricos em cores e
formas a cada momento, para capturar a complexidade das juventudes em nossa sociedade. Tem
sido comum, em nossa pratica pedagdgica, empregarmos olhares telescépicos, direcionados num
Unico sentido, numa Unica direcao, e que ndo nos permite perceber a diversidade presente entre
os(as) jovens.

Por outro lado, ao concebermos esse(a) jovem com algumas limita¢des, devemos entender
gue ele(a) vive a juventude como uma fase de grandes expectativas, que apresenta dificuldades
na concretizacdo de seus pensamentos e acdes e busca de auto-afirmacéo. Isso lhe condiciona
viver uma situacao proviséria, num mundo adulto ja estabelecido, que lhe cobra adaptacéo, regras,
valores, costumes, obediéncia, controla diferengas e Ihe concede direitos, mas sempre com a
contrapartida dos deveres.

Precisamos estar atentos e respeitarmos as constantes flutuagdes de seu humor e estado

de animo, a sua atuacdo social reivindicatéria, as contradices sucessivas de sua conduta, a
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separacao progressiva de seus pais, a necessidade que tém de se intelectualizar e, a0 mesmo
tempo, de fantasiar os fatos da vida, compreendendo seus comportamentos e nos aproximando
no dialogo com eles(as) para que vivam todas as possibilidades deste momento do ciclo da vida,
nao apenas como dilemas e dificuldades, mas como uma fase que pode ser repleta de realizacdes.

Ao longo da histéria, a infancia e a juventude foram muitas vezes consideradas estagios
perigosos, frageis e suscetiveis de contrair todos os males da humanidade, como delinqiiéncia e
uso problematico de drogas. Groppo (2000, p. 58) nos lembra que “a modernidade traz consigo
um processo de cerceamento politico, policial, moral, empirico e cientifico do individuo”. O mesmo
autor acentua que cada sociedade constréi sua definicdo das idades, da vida baseada em sua
concepcao de pessoa, no seu desenvolvimento, na sua maneira de ser, baseada nos ensinamentos
da familia, com valores éticos e morais, formando um individuo abstrato e juridico da modernidade
gue atravessa estagios evolutivos, do seu nascimento a maturidade e inclusive na velhice. Para
ele, as ciéncias modernas produziram a concepc¢ao da adolescéncia como fase de “maturacao
individual”, quando sdo necessarios cuidados e instituicbes especiais para dar conta do
acompanhamento das fases de desenvolvimento e que cada jovem é suscetivel de atravessar
com maior ou menor intensidade. Nesse sentido, aponta a importancia da familia, na qual os pais
sao os principais agentes facilitadores da passagem do(a) jovem para a vida adulta, como condi¢cdo
para evitar obstaculos que impecam o seu desenvolvimento, sempre num processo a caminho da
maturidade quando proporciona a adaptacdo e a sua integracdo na sociedade.

Quem sao, entdo, os(as) jovens das Escolas Publicas Estaduais de Santa Catarina? Sao
individuos em formacdo no seu sentido social, biologico, fisico e mental, que se integram as
relacdes de uma sociedade ja estabelecida, assimilando valores éticos, morais e culturais e, ao
mesmo tempo, vivendo transformagdes pessoais profundas.

Os(as) jovens pertencem a um mundo onde as intensas mudancgas tecnoldgicas constroem
novas linguagens, identificadas por eles(as) pelas normas estabelecidas e “saberes integrados”
entre 0s seus grupos, com dominio de cdédigos, sinais e girias, criando férmulas préprias de
expressao de seus interesses coletivos e individuais. Eles(as) adotam comportamentos e codigos
préprios; ligam-se fortemente a seu préprio grupo, apoiando-se uns nos outros, tendo em vista
gue cada um esta em busca de sua prépria identidade. Ao mesmo tempo, querem ser reconhecidos
como eles mesmos, enquanto vivem uma fase de descobertas de suas vocacoes.

Considerando todas as questdes que envolvem esse periodo, convém lembrar que, antes
de tudo, os(as) jovens tém aspiracdes que os(as) motivam a serem adultos(as) independentes,
autbnomos e sujeitos de seus atos.

Louro (1999) pontua que o(a) jovem anseia ser feliz, equilibrado(a), tornar-se capaz de

fazer e assumir escolhas pessoais e coletivas, ser respeitado(a) nas suas diferencas, liberto(a) de
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guaisquer constrangimentos, isento(a) de todos os tabus comportamentais, como no modo de
vestir, nas possibilidades de opcéo profissional e orientagéo sexual.

Entretanto, Quapper (2001) ressalta que prevalecem posturas adultocéntricas no
relacionamento entre jovens e adultos, pois muitos adultos imp&em a sua visdo de mundo e normas
de vida como ponto de referéncia para o universo juvenil, em funcdo de codigos estabelecidos
para considera-los(as) socialmente responsaveis. Muitos(as) jovens internalizam essas imagens,
discursos e acabam “conformando-se” em “serem” como dizem que sdo. Uma das idéias divulgadas
pelos adultos é a de que, pelo simples fato de serem jovens, eles(as) representam a geracao do
futuro, como se fossem os(as) salvadores(as) do mundo, ou os portadores das esperancas de
mudancas e transformacdes sociais. E preciso cautela ao atribuir a juventude a condi¢do de um
ser em potencial futuro, sob pena de ndo considerarmos a forma concreta com a qual se apropriam,
criam o presente e se manifestam em a¢des concretas.

E preciso, também, observarmos que a diferenciacio de género tem sido historicamente
construida na vida do(a) jovem e que ainda prevalece em nossa na sociedade. A construcao
dessa diferenca ainda sofre certa influéncia da educacao de um passado que definia seu destino
futuro com base em modelos ideolégicos e pré-estabeleciam os papéis do homem e da mulher.

Para os autores consultados, a juventude é marcada pela sucessdo de uma série de ritos
de saida e de entrada na sociedade que garantem ao(a) jovem uma progressiva definicdo dos
papéis da idade adulta. Alguns desses ritos de liminaridade interferem no processo social e cultural
da vida do(a) jovem, tais como: do servi¢co militar & responsabilidade civil e penal, a possibilidade
de casar-se e 0 envolvimento social e politico. Portanto, como j& foi referido, se a familia e a
Escola estabelecem um clima de comunicacdo e acompanhamento dos(as) jovens, se afirmaréo
como facilitadores nessas passagens, amenizando 0s primeiros contatos com o mundo competitivo
desafiador, seja no campo de trabalho ou mesmo no mundo académico.

Desse modo, € importante entender o periodo juvenil considerando-o como uma fase crucial
para a formacéo, transformacéo, individualizacdo e socializagdo do(a) jovem, quer se trate da
maturacdo do corpo e do espirito, ou, ainda, das escolhas decisivas que preludiam a insercéo
definitiva na vida da comunidade. E 0 momento das “tentativas sem futuro”, das “vocacOes ardentes”
(LEVI e SCHMITT, 1996).

Nessa perspectiva, devemos olhar o(a) jovem como ser historico, cidadao(d) pleno(a) de
direitos e deveres, capaz de intervir significativamente no meio em que esta inserido(a) cabendo

a escola, como instituicdo formadora, considerar e respeitar as multifaces juvenis.
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2 A REALIDADE DOS (AS) JOVENS/ALUNOS (AS) DA REDE PUBLICA
ESTADUAL DE ENSINO

“Os alunos correspondem as massas joviais do pais.
Assim sendo, ser aluno hoje, num mundo globalizado,
gue enfrenta crises em meio muitas vezes a violéncia,
intoleréncia e incompreensao, torna-se produto dos meios
e condi¢cdes em que vive. Fica dificil descrever o aluno
quando querem que sejamos marionetes da sociedade”.

(m/16 anos)

As dificuldades enfrentadas por profissionais que atuam, direta ou indiretamente, com
jovens estudantes de escolas da Rede Publica Estadual de Ensino tém gerado muitas discussfes
e encaminhamentos, muitas vezes equivocados, ho ambiente escolar. Freqliientemente ouvem-
se alegacdes de que os(as) jovens/alunos(as) ndo cumprem as tarefas escolares e ndo atendem
as orientac@es recebidas dos adultos, de que séo rebeldes, ou ainda de que os pais/responsaveis
néo os(as) educam adequadamente. No outro extremo, ouvem-se reclamacdes de pais, transferindo
as instituicdes escolares as responsabilidades pelo fracasso escolar que seus filhos apresentam.
Nesse jogo de acusac¢des mutuas, também tem sido comum justificar o insucesso escolar e 0s
“desvios de comportamento” por parte de um grande nimero de jovens/alunos(as) a pouca eficiéncia
das politicas publicas voltadas ao segmento juvenil.

A insatisfacéo e, porque ndo dizer, angustia, tem sido frequiente, quer em se tratando de
professores e demais profissionais que atuam nas escolas, ou dos familiares desses jovens e até
mesmo daqueles que estdo engajados na defesa dos projetos juvenis que vém sendo discutidos
e empreendidos em diversas partes do pais.

Entretanto, ndo é este 0 espaco para encontrar 0s responsaveis pelos problemas que
afligem os educadores que atuam na Educacdo Basica Estadual e, ainda menos, apontar os
supostos culpados. Cabe-nos, outrossim, aprofundar as reflexdes iniciadas na Proposta Curricular
(SANTA CATARINA, 1998). Propomos, para tanto, gerar reflexdes que conduzam as alternativas
de praticas pedagogicas voltadas ao sucesso escolar, pessoal e irrestrito de todos(as) os(as)
jovens das escolas da Rede Publica Estadual de Ensino de Santa Catarina. Advogamos em favor
da superacéo do papel da Escola na reproducéo das condi¢des sociais vigentes e da adaptacdo

do(a) jovem/aluno(a) ao meio em que vive.
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No contexto atual em que muitas escolas se encontram, bem como no exercicio educativo

de alguns profissionais, observa-se que:

Ao se apoiarem nas necessidades préaticas da vida social, os adultos reforcam as
instituicdes, fortalecem as normas e por meio delas materializam um sistema de
condutas que, tanto na vida privada quanto na vida publica, sustentam realidades
decorrentes de causas historicas, religiosas, de organizacdo da vida publica e
outros. Essa argumentacdo sugere que na escola ndo ha muito o que criar e sim
reproduzir (SOUSA e DURAND, 2002, p.167).

Uma reflexdo acerca da funcéo social da Escola demonstra que ha uma disfuncdo das
suas reais atribui¢cdes. Ainda persistem, no ambiente escolar, posturas discriminatorias,
estereotipadas e muitas vezes repressivas em relagdo as formas propriamente juvenis.

As relagBes no ambiente escolar sdo formas importantes de convivio para a sociabilidade
juvenil e tém sido marcadas por conflitos e desilusdes, a medida que esses jovens vao percebendo
gue a instituicdo escolar ndo vem atendendo as suas expectativas.

As classes sociais as quais pertencem, a cor, o género, o contexto histérico em que vivem,
a sua distribuicdo espacial... sdo alguns aspectos que precisam ser considerados nessa discussao,
sob pena de homogeneizar uma realidade que é multifacetada nos seus diferentes aspectos.
Nessa perspectiva, compartilhamos com Quapper (2001), quando afirma que “o olhar deve ser a
partir da diversidade, do reconhecimento do universo juvenil.”

A analise da relacao existente entre as particularidades juvenis e a sua distribuicdo espacial/
regional no pais constata que a populacéo jovem brasileira corresponde a pouco mais de 20% do
total absoluto do pais, o que equivale a cerca de 34,18 milhdes de jovens distribuidos pelo territério
nacional. Desses, 17,77 milhBes correspondem aos(as) jovens de 15 a 19 anos de idade e 16,9
milhdes aos(as) jovens cuja idade situa-se entre 20 e 24 anos. Esses contingentes equivalem a,
respectivamente, 10,31% e 9,8% da populacéo total brasileira. No que se refere a sua distribuicdo
por regido geografica, observa-se que o Sudeste assume a lideranga, com 39,6% do total de
jovens, seguido pelos estados do Nordeste com 31,42%, do Sul, com 13,7%, do Norte, com
8,25% e do Centro-Oeste, com 7,01%. (LASSANCE, 2005, p.74-78).

Ao considerarmos a importancia da garantia da cobertura educacional, correspondente a
presenca de jovens brasileiros na Educacao Bésica de Santa Catarina, constata-se que em 2004
havia 268.373 estudantes no Ensino Fundamental de 52 a 82 série, e 248.865 cursando o Ensino
Médio (SANTA CATARINA, 2004).

Os dados revelam também que, entre esses(as) alunos(as) do Ensino Fundamental, 48,7%

eram do sexo feminino, enquanto que 51,3% correspondiam ao sexo masculino. Entretanto,
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constatamos que no Ensino Médio esse quadro sofreu uma inversdo. Estudantes do sexo feminino
passaram a representar 51,7% do total nesse nivel de ensino. Acreditamos que a reducao de
alunos do sexo masculino matriculados no Ensino Médio pode ser explicada, entre outros fatores,
pela sua necessidade de ingressar no mercado de trabalho mais cedo para contribuirem no
orcamento familiar. Uma outra questdo pode estar relacionada a existéncia objetiva de mais
oportunidades para jovens do sexo masculino.

Como ja foi abordado anteriormente, a antecipacao da fase adulta para muitos(as) jovens
estudantes pode estar relacionada a varios fatores que contribuem para fortalecer esse quadro,
mas € incontestavel que o processo de excluséo a que muitos(as) jovens vém sendo submetidos(as)
tem sido um forte impedimento ao acesso/concluséo da Educagéo Basica. A formatura no Ensino
Médio e, principalmente, o ingresso na universidade vém se constituindo em projeto de vida muito
distante da sua realidade e que raramente consegue ser concretizado. Sao os(as) indigenas,
os(as) negros(as), os(as) filhos(as) de agricultores (principalmente do movimento dos sem-terra),
os(as) desempregados(as) e, enfim, todos(as) aqueles(as) que vivem em condi¢gbes sociais e
econdbmicas extremamente dificeis e que raramente encontram possibilidades de acenderem
socialmente.

E essa a realidade vivida por grande contingente de jovens estudantes, principalmente
das Escolas Publicas do Brasil, como de Santa Catarina, razdo pela qual muitos(as) tém
demonstrado desinteresse/desencanto e abandonado seus estudos.

Os indices de evasao escolar na Educagdo Basica vém acenando para a necessidade de
se incrementarem as politicas publicas ja existentes, e voltadas ao segmento juvenil, e de se
criarem outras.

No que se refere a sua distribuicdo espacial, nas zonas urbana e rural de Santa Catarina,
os dados demonstram que o Estado confirma uma realidade nacional, apresentando a grande
maioria dos(as) jovens/alunos(as) catarinenses residentes na zona urbana, embora também exista
uma parcela consideravel de jovens residentes na zona rural e que se deslocam diariamente para
estudar nas cidades. Esses(as) jovens geralmente acabam assumindo os valores urbanos,
principalmente pela especializacdo dos meios de comunicacéo, o que leva a colocar na agenda
escolar todas as questdes referentes a influéncia da indudstria cultural e seus desdobramentos na
formac&o de nossos(as) alunos(as).

Esses dados confirmam uma inquietagéo registrada por Frigotto (2004, p. 209), quando

afirma que:

Um grupo para o qual se necessita pensar politicas publicas que atentem para
suas particularidades é o dos jovens filhos de trabalhadores do campo. Quer pela
sua necessidade, quer pelos seus tracos culturais, o trabalho precoce e o abandono
da escolaridade formal sdo elevadissimos.
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Santa Catarina figura entre os estados com melhor qualidade de vida do pais e essa
classificacdo sugere a idéia enganosa de que todos(as) os(as) jovens catarinenses vivem
semelhantes moratoérias vital e social e que, portanto, desfrutam das mesmas oportunidades. O
Estado e, mais especificamente, as Escolas Publicas Estaduais de Santa Catarina compdem um
mosaico de jovens de todas as cores, de variadas procedéncias geogréficas e culturais, de género...
e também de idéias e ideais que nos fazem refletir sobre o que pensam e o0 que anseiam.

Pensando nessas indagacfes, e com a finalidade de subsidiar os argumentos desse
documento realizamos uma pesquisa com jovens alunos(as) de unidades escolares de onze
Geréncias de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — GEECTs'?, escolhidas pelo critério de presenga e
representatividade no Grupo Tematico.

As respostas dos(as) jovens ao levantamento realizado nos permitiram constatar que,
independentemente do lugar onde vivem, da cor, do género ou da classe social a qual pertencem,
manifestaram, em grande maioria, uma sensivel preocupac¢do com o seu futuro.

Ao serem indagados(as) sobre o que pensam, em relagdo aos anos que estao por vir,
demonstraram que tém consciéncia de que os estudos ampliam as possibilidades de ingresso no
mercado de trabalho e que, portanto, podem representar um futuro melhor. Os(As) jovens depositam
confianca na Escola em relacdo ao seu projeto de vida e acreditam que as relagdes no seu interior
sao, muitas vezes, difusas e tensas, devido ao desconhecimento das reais necessidades do
mundo juvenil.

Apesquisarealizada por esse Grupo Tematico oportunizou a esses(as) jovens a expressao
livre e esponténea sobre como concebem a Escola, o professor e o aluno ideais. Ao responderem
as nossas indagacodes os(as) alunos(as) manifestaram suas idéias, anseios e angustias. Portanto,

consideramos relevante e oportuno apresentar o que eles pensam.

2.1 COMO VOCE IMAGINA UMA ESCOLA IDEAL?

A maioria dos (as) jovens ndo gosta muito de ficar horas e horas estudando, porém sao
preocupados com o que fazer no futuro, que profissédo escolher. Sabem que a escolarizagdo é
uma, entre as possibilidades que possuem para se posicionar melhor no mundo, que vai além de
um ganho imediato com o0 emprego ou um futuro profissional melhor.

Depositam confianga na Escola, em relacdo ao projeto futuro e acreditam que as relagbes
dentro dela sdo mais dificeis e tensas devido a pouca clareza, por parte da comunidade escolar,

nas questdes referentes ao universo juvenil.

10 Maravilha, Sao Lourengo do Oeste, Concérdia, Joacaba, Campos Novos, Videira, Curitibanos, Laguna,
Criciima, Tubarao e S&o Joaquim.
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Os(as) jovens também reconhecem limites no impacto que a instituicdo escolar tem sobre

suas vidas, sobretudo nos beneficios de uma provavel insercdo no mundo do trabalho.

2.1.1 Com a palavra...os(as) jovens/alunos:

“Uma Escola ideal € aquela que ensina bem, que tem um poder administrativo bom e
professores com curso superior, que impde regras e mostra como € a realidade la fora .”

(m/17 anos).

“... éaquetem professores e alunos que néo trazem problemas para a Escola, deve haver
respeito. Deve ter uma biblioteca bem equipada, sala de informatica com computadores

modernos, quadra de esportes coberta.” (f/18 anos).

“A Escola ideal precisa estar limpa e bem organizada, com alunos educados e professores

competentes.” (m/18 anos).

“... seria uma Escola onde n&o houvesse tanta proibi¢do, onde os portdes ficassem abertos

e os alunos pudessem ficar mais livres.”(m/15 anos).

“A Escola ideal deveria ser um local onde tivesse tudo 0 que precisamos para nos sentir
bem. Uma Escola limpa, com uma 6tima qualidade de ensino, horarios bem colocados,
diferentes formas de aprendizado, com um bom laboratério, uma biblioteca grande, uma

cantina, uma refeicdo saudavel etc.” (f/15 anos).

Constatamos que, ao contrario do que muitos pensam, os(as) jovens valorizam a

organizacdo da Escola e reconhecem o quanto € importante ter acesso aos recursos fisicos/

tecnoldgicos diversos. Quando questionados(as) sobre como descreveriam a escola considerada

ideal, a maioria respondeu que é aquela com boa estrutura fisica, com recursos pedagdgicos

diversos e professores qualificados.

E nesse contexto que nossas responsabilidades se avolumam e que nossas atencdes

voltam-se para o espacgo escolar, de modo a criar condi¢Bes/alternativas para tornd-lo um local

atrativo para nossos(as) jovens alunos(as). A instituicdo escolar ainda €, acima de tudo, um ponto

de referéncia para esses(as) jovens.
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2.2 COMO E A SUA ESCOLA?

A partir da pesquisa realizada foi possivel observar o que os(as) jovens véem em sua
Escola. Alguns afirmaram que o ambiente & bom e apresenta muitos desafios. Constatamos
consenso entre alguns(mas) ao terem afirmado que é importante uma Escola com boa infra-

estrutura.

2.2.1 Com a palavra...os(as) jovens/alunos:

“Minha Escola tem professores responsaveis, que exigem dos alunos (alguns), uma diretora
muito legal. Nela trabalham pessoas competentes, mas em alguns aspectos deveria mudar.”
(f/15 anos).

“Um lugar ideal para estudar e aprender.” (f/ 16 anos).

“Minha Escola é ‘étima’ (suja, baguncada, mal organizada).” (m/ 16 anos).

“Tem um estudo bom, sé que é um pouco desorganizada, tentam cobrar muito dos alunos

e acabam esquecendo que os professores também tém que dar exemplo.”(m/ 16 anos).

2.3 IMAGINE UM(A) PROFESSOR(A) IDEAL... COMO ELE(A) E?

Para a maioria dos entrevistados, o professor ideal seria responsavel, alegre, atuante e
receptivo. Por outro lado, percebe-se a insatisfacdo dos alunos em relagéo aos professores que
nao correspondem as suas expectativas.

Através desse levantamento, foi possivel perceber o quanto o(a) aluno(a) anseia uma
Escola e um professor comprometido com as transformacfes da sociedade e que lhes permite,

acima de tudo, socializar suas idéias.
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2.3.1 Com a palavra...os(as) jovens/alunos:

“E aquele que consegue despertar nos alunos a vontade de aprender e ir em busca do

conhecimento.” (m/17 anos).

“E aquele que faz o aluno sentir interesse, que discute e tem sabedoria sobre o assunto.”
(f/16 anos).

“....que se interesse por aquilo que o aluno questiona. A linguagem do professor deve ser
mais aberta. Ele deve estar atento a evolugédo do jovem.” (f/14 anos).

“De nada adianta um professor chegar na aula, ditar matéria e marcar prova ou simplesmente
falar, falar, falar... ele tem que estudar um contelido para depois chegar em sala de aula

preparado.” (f/18 anos).

“Autoridade € muito importante para que haja respeito na relagéo professor-aluno. Desordem
¢ sinal de falta de autoridade. Ha poucos direitos e muitos deveres para os alunos. Professor
tem que ser gentil com os alunos; de nada adianta ele chegar na sala e brigar com todos,

isso s6 vai gerar revolta e o aprendizado desaba.” (f/ 18 anos).

“O ideal seria se todos os professores fossem preparados antes de se tornarem professores.”
(f/18 anos).

“Deve dominar bem os conteudos, estar constantemente informado e atualizado;

principalmente, ser amigo dos alunos.” (f/17 anos).

Podemos inferir, a partir da analise de suas respostas, que os(as) jovens/alunos(as)

demonstram preocupacao quanto ao papel exercido pelo professor no processo de producéo do

conhecimento. Eles (as) reconhecem as qualidades de um(a) bom(ao) profissional e ndo querem

apenas um(a) professor(a) simpatico(a), mas anseiam, acima de tudo, por um(a) professor(a)

qualificado(a) e comprometido(a) com o processo educativo.
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2.4 COMO E O RELACIONAMENTO PROFESSOR(A) X ALUNOS(AS)?

Os(As) alunos(as) valorizam os(as) professores(as) que os(as) incentivam a continuar os
estudos, aconselhando-os(as) e demonstrando interesse por ele(as). Por outro lado, suas “falas”
atestam um grande descontentamento quando se referem aqueles(as) professores(as) com os(as)
guais nao se relacionam bem. Ha uma forte critica aos(as) professores(as) que fundamentam sua
préatica pedagdgica no repasse dos conteudos.

Também reconheceram que o(a) professor(a) ndo é devidamente valorizado(a)
profissionalmente, principalmente devido aos seus baixos rendimentos, mas tém clareza de que
o(a) educador(a) ndo pode transferir esse descontentamento as relagdes travadas no interior da

Escola.

2.4.1 Com a palavra...os(as) jovens/alunos(as):

“O que eu mais admiro neles € que se preocupam conosco e o0 hosso futuro.” (m/ 14 anos).

“Eu acho que todo professor deveria fazer um curso para perder o0 seu rancor e ser mais

solto, mais gente boa.” (m/ 14 anos).

“Alguns ndo tém pontualidade, tém preguica de ensinar e ainda reclamam do salario. Com

gue moral, se ndo honram nem o pouco que ganham?” (f/14 anos).

“Meus professores sdo exemplares, sabem transmitir seus conhecimentos, ensinando o
gue aprenderam, explicando quantas vezes forem necessarias para que haja conhecimento

da matéria.” (m/ 16 anos).

“Eles exigem demais, cobram o que as vezes ndo podemos cumprir, eles explicam bem
sua matéria, mas podem melhorar seu jeito de ser e de ensinar para que ninguém os

julgue mal.” (f/ 14 anos).

“A professora de ... é fria, ndo interage com os alunos, apenas explica e os alunos ouvem
e respondem as perguntas dela. Na maioria, sdo professores bons, mas precisam mudar
sua forma de dar aula, que deve ser mais diversificada. Precisam deixar os alunos colocarem

seu ponto de vista.” (m/ 16 anos).
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“E bom porque os professores ndo apenas ensinam, mas, sim, s&o amigos dos alunos e 0s

aconselham e os ajudam a passar vitoriosamente pelas dificuldades.” (m/ 14 anos).

No conjunto das respostas percebemos que, mesmo diante de tantas criticas, os(as)
alunos(as) reconhecem e valorizam seus(suas) professores(as), admiram seu trabalho, acreditam
e confiam neles(as), considerando-os(as) como profissionais importantes na construcdo do

conhecimento.

2.5 IMAGINE UM ALUNO IDEAL... COMO ELE E?

Alguns(mas) jovens/alunos(as) manifestaram certa “cobran¢a” ao se referirem as suas
atitudes em relacdo aos estudos. Alguns(mas) reconheceram que também s&o responsaveis

pelos problemas enfrentados nos estudos e seu maior temor é o da reprovagao.

2.5.1 Com a palavra...os jovens/alunos:

“E aquele que respeita suas diferencas e se aceita, que luta pelos seus direitos e cumpre

com os seus deveres.” (m/ 14 anos).

“Com atitude e educacéo, que precisa ter a atencdo necessaria na hora de estudo e o

maior respeito com os professores”. (m/ 16 anos).

“E aquele que n&o so tira boas notas, mas é o que leva todos os conhecimentos para a

vida.” (f, 18 anos).

“Aluno ideal é aquele que estd comprometido com o seu aprendizado, traca objetivos para
seus estudos, se interessa em aprender coisas novas, sabe questionar, opinar, ser critico.

Esta sempre disposto para ajudar e que respeita a todos.”(f/ 16 anos).
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“Aquele que Ié bastante, educado, estudioso, alegre, interpretativo, inteligente e que acima

de tudo pensa por si préprio.” (m/ 18 anos).

“O aluno ideal ndo é aquele assiste a aula mudo, mas faz tudo, tem vontade de participar,
gue fala, tira suas duvidas, participa das aulas e que principalmente € assiduo com seus

compromissos.” (m/ 17 anos).

E possivel inferir, a partir de suas “falas”, que reconhecem como aluno(a) ideal aquele(a)
cumpridor(a), também, de seus deveres. Eles(as) manifestam constantemente sua necessidade

de socializar suas idéias no ambiente escolar.

2.6 COMO SAO OS (AS) JOVENS DE HOJE?

Podemos considerar que a grande maioria de nossos(as) jovens alunos(as) tem
consciéncia de que muitas vezes sdo rebeldes, desatentos(as), inquietos(as)....e que lhes falta,
muitas vezes, assumir 0S compromissos com mais responsabilidade. A sua preocupacdo com o
futuro também se fez presente em suas respostas e alguns afirmaram que a educacao escolar é

um fator imprescindivel na concretizagdo de uma vida pessoal e profissional promissora.

2.6.1 Com a palavra...os(as) jovens/alunos(as):

“[...] s6 pensam no dia de hoje e ndo no dia de amanha.” (f/ 14 anos).

“So6 querem ir a festas, sao bagunceiros.”(m/ 15 anos).

“Alguns jovens pensam em drogas e ndo pensam em estudar” (f/ 17 anos).

“Eles querem mais liberdade, ndo gostam que ninguém fique pressionando.” (f/ 18 anos).

“Muitos se formam e aprendem a viver com as leis das ruas [...] ainda bem que na nossa
cidade ndo acontece muito isso. Eu acho que ser humano nenhum gosta de ser vitima de
preconceito, ainda mais com uma criangca em formacéo [...] h& o preconceito por parte da

policia, em lojas, escolas e isso é até crime.” (m/ 14 anos).
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“Os jovens de hoje procuram dar o melhor de si para provar a sociedade que a discriminagéo
que ela tem contra nés ndo devia existir. Alguns jovens ndo sao responsaveis e muitos

‘pagam o pato’.” (f/14 anos).

“Ha jovens que tém o objetivo de melhorar sua vida, seu futuro, mas também existem

jovens que ndo se importam com nada.” (m/ 18 anos).

“Sinceramente, mais medrosos. Temos muitos sonhos, mas na hora de estudar, de perguntar
algo ao professor temos muito medo de interroga-lo. As vezes pensamos que o estudo é

uma chatice, mas sabemos da sua importancia.” (f/ 16 anos).

“H& alguns jovens que sdo Otimas pessoas, que estudam, trabalham e se esforcam e

lutam pelo que querem.” (m/ 16 anos).

“Muitos jovens de hoje estdo parando de estudar. Nunca devemos parar de estudar.” (f/14

anos).

“Os jovens de hoje estao ligados aos estudos, se preocupando mais com o futuro.” (m/15

anos).

A analise das respostas, muitas vezes surpreendentes, permite-nos concluir que sabemos
muito pouco a respeito desses(as) jovens/alunos(as). O modo como se expressaram e o tratamento
que deram a questdes relevantes atestam para a urgéncia de novos encaminhamentos no processo
educacional do Estado.

Apresentamos algumas informag8es dos(as) jovens/estudantes no ambito nacional e
também estadual e, ao divulgarmos essas informacgfes tivemos a intencao de gerar reflexdes
acerca da diversidade presente no universo juvenil sem, no entanto, conseguirmos adentrar nas
particularidades de todas as unidades escolares do Estado de Santa Catarina. Mas elas existem.
Como ja abordamos em outra oportunidade, numa mesma unidade escolar convivem jovens com
caracteristicas fisicas, sociais, econémicas etc. diferenciadas, e é imprescindivel que se (re)conheca
essa diversidade.

N&o é mais possivel conceber uma instituicdo comprometida com a formacéo de seus(suas)
alunos(as), que enfrenta problemas diversos e que vem buscando incansavelmente resolvé-los,
desconhecendo apropriadamente o(a) jovem estudante com o qual convive. Reconhecer esse
equivoco e, mais do que isso, repara-lo, € uma atitude sabia daqueles que conduzem o ato

pedagogico com responsabilidade e compromisso.
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Nessa perspectiva, podemos afirmar que os dados sugerem, ndo apenas a necessidade
de uma andlise das condicfes educativas para os(as) jovens catarinenses, mas, acima de tudo,
gue é preciso adentrarmos no terreno propositivo, em busca das estratégias de encaminhamentos
e de respostas, de politicas publicas educacionais direcionadas aos(as) jovens/estudantes da

Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina.

3 A FORMACAO DOS JOVENS E SUAS QUESTOES

O modelo culturalmente excludente, elitista, seletivo, competitivo e profundamente enraizado
na estrutura social ndo é a opcao educativa da Proposta Curricular (SANTA CATARINA, 1998).
Nossa proposta percorre um sentido contrario a todo esse paradigma ideolégico, rapido, no qual
a emocao, o belo, o “sarado”, “é a bola da vez”, onde o momento transforma em moda o discurso
sobre a ecologia, a nutricdo e a robdtica.

Tendo como referéncia as leituras realizadas, bem como o elenco de questdes apresentadas
pelos jovens que entrevistamos, é possivel problematizar aspectos que envolvem a formacéao

do(a) jovem em nosso Estado, a partir de:

3.1 CULTURAS JUVENIS E AS GERACOES:

Os jovens brasileiros, nascidos no final da década de 1970, [...] fazem parte de uma geragéo
pos-industrial, pos-Guerra Fria e pds-descoberta da ecologia. Vivem as tensdes e 0os mistérios do
emprego, da violéncia urbana e do avancgo tecnolégico (NOVAES, 2005).

O(A) jovem catarinense vive um tempo social diferente da juventude vivida pela grande
maioria de seus professores, geracdo esta da Guerra Fria, pertencente a cultura da industria, da
ditadura militar, época em que pouco se ouvia falar, por exemplo, em ecologia. Ora, se
compartilhamos tempos de juventudes diferentes, como querer trata-los(as) iguais a nés? Como
guerer deles(as) respostas que ndo fazem parte do seu presente? Podemos cobrar desses(as)
jovens solucdes a partir de experiéncias e conhecimentos de vinte, trinta anos atras? O tempo é
outro, a cultura juvenil da vida desses(as) jovens € outra. E urgente aprofundarmos a compreensio

do gue é ser jovem contemporaneo e ressignificarmos nosso olhar sobre o mundo, o Homem e a
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Sociedade. Trata-se de desconstruirmos concepc¢des, de vermos nossos(as) alunos(as) como
sujeitos de seu proprio tempo, capazes de se promoverem como seres autbnomos, sem perdermos
de vista o passado.

Vivenciamos uma Escola ambigua, formada por dois espacos culturais distintos: a cultura
dos(as) jovens e a cultura da escola da qual fazemos parte. Ha uma dicotomia histérica e cultural
entre ambas. Agua e 6leo. O mais preocupante é a falta de interesse de alguns(mas) educadores(as)
em conhecer o mundo juvenil. E possivel um(a) professor(a) priorizar o ato de ensinar sem se
envolver com o pensamento, o0 modo de ser e agir de seus(suas) alunos(as)? Do mesmo modo,
devemos indagar se os(as) jovens tém interesse em compartilhar com a Escola seus pensamentos
e modo de ser e de agir a partir do conhecimento das questdes das geracdes anteriores.

Cometemos um sério equivoco quando ndo ouvimos nossos(as) jovens, quando néo
respeitamos a sua condigdo soécio-cultural e histérica, ou os(as) vemos ainda como uma “folha
em branco que precisa ser preenchida”. Segundo Margulis (1996), esta é uma questéo da sociedade
moderna que ndo superou o0 conservadorismo. Mesmo na academia, sempre que se escreveu
sobre a juventude, o olhar partiu de uma visdo adultocéntrica e sé recentemente tém surgido
trabalhos com a preocupacdo de ouvir o que o0s jovens tém a dizer a respeito dos enigmas e
encruzilhadas que surgem durante a transicdo da fase de vida que atravessam.

Os primeiros contatos entre os(as) educadores(as) e os(as) jovens alunos(as), no inicio do
ano letivo, tém se restringido muitas vezes a exposi¢ao dos objetivos da disciplina, a metodologia
a ser empregada, ao seu método avaliativo etc. Perguntas rotineiras como 0 nome do(a) aluno(a),
a sua procedéncia geografica, sua idade, o que gosta ou ndo de fazer sdo importantes neste
primeiro contato, mas ndo tém dado conta de conhecermos a diversidade presente no mundo
juvenil. O conhecimento que o(a) jovem traz para a sala de aula é ignorado pelo curriculo e por
alguns(mas) educadores(as). Resta ao(a) jovem aprender a adaptar-se a cada um(a) de seus(suas)
professores(as) e a institucionalidade da escola.

Muitas vezes o reconhecimento da condicdo juvenil aparece num trabalho educativo
compartimentado e o(a) aluno(a) sai da escola agindo como se o mundo fosse feito em gavetas.
O que ouvimos por parte deles? “Esse professor age assim”, “aquele age diferente”. Tal como
os(as) rotulamos, eles(as) também nos rotulam. Esse € o resultado de um trabalho individualizado,
nao coletivo. E assim passa o(a) aluno(a) pela Escola. Ha os(as) que conseguem adequar-se ao
estilo de cada professor(a) e que geralmente sdo considerados(as) bons(as) alunos(as). Ha os(as)
gue ndo conseguem se enquadrar, restando-lhes, na maioria das vezes, a evasao ou a reprovacao
escolar. Nesse conjunto € possivel identificar o trabalho destacado de alguns(mas) professores(as),
considerados(as) pelos(as) alunos(as), mas néo relacionando-o com a proposta coletiva da Escola.

L& fora, quando falam da Escola, falam por partes, ndo do seu conjunto.
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Os(As) jovens vivem o tempo do imediato e do presente intenso e sao representados(as)
pelas instituicbes criadas pelo “mundo adulto” como um ser indefinido e subordinado. Raramente
o(a) reconhecem como um ser social que deve ser solicitado para o presente, mas, freqiientemente,
como aquele(a) que pode fazer algo no futuro. Por conseqiiéncia, muitos(as) educadores assumem
tal postura e se colocam diante dos(as) jovens para prepara-los(as), forma-los(as), e também
reprimi-los(as) quando resistem ou ndo se adaptam as exigéncias institucionais.

Estabelecem-se assim as contradicdes entre geracdes, pois as expectativas do(a) jovem
caminham no sentido oposto. Educadores e jovens pouco se cruzam — enguanto os primeiros
visam ao futuro, os segundos querem viver o presente. Sao linguagens, percepc¢des, compreensdes
de mundos diferentes.

“Os(As) jovens aterrizam no presente; nele formam sua personalidade, constroem
sua cultura e organizam seu mundo perceptivo e sensivel, seus valores e ritmos”.
(MARGULIS,1996, p. 9).

Se o(a) jovem vive o tempo presente de maneira intensa e continua, como a Escola pode
criar situacdes de aprendizagem capazes de contribuir na sua formacao a partir do olhar da cultura
juvenil? Se o(a) jovem vive o uso do boné e ndo abre méao disso, se a discussado passa pelo
futebol, pela préxima festa, pelo filme que passara na televisdo ou no cinema, pelo endereco
eletrbnico que trata de tal assunto, de como sera a formatura no final do ano, como respeitar,
como trabalhar criticamente a forma como assimilam a cultura de forma prépria e trazé-la para o
contexto do conhecimento cientifico? Nos estudos que realizamos, concluimos que é preciso
estar atentos as especificidades juvenis e trazer essa vivéncia para o cotidiano da escola, como
ponto de partida para a construcdo do saber escolar.

Frigotto (2003), chama a atencao para uma outra questdo sobre a qual a Escola deve estar
atenta, e que refere-se ao carater da formagéo que tem incluido e excluido uma parcela da juventude
na rota da discriminacdo que o sistema social cultiva, no que tange a relacdo dos(as) jovens com
o trabalho e a educacao. Podemos dizer que a Escola ainda alimenta um modelo fordista do inicio
do século XIX, que preparava o(a) jovem para trabalhar nas esteiras das modernas fabricas da
época. A robotica ocupou o0 espaco desse(a) jovem trabalhador(a), porém ainda continuamos
praticando esse modelo, ao incentivarmos a naturalizacéo do trabalho precoce, da educacao dual
e da mutilagdo de direitos, com uma abordagem moralista dada a esses problemas. Montellato
(2000) também ressalta que a concepcdo de homem, de mundo, de sociedade e de religido,
fundamentada nos principios morais e éticos dos jesuitas ainda é muito forte na préatica pedagoégica
do ambiente escolar. Insistimos na critica do modelo implantado no pds-revolugéo francesa, no
gual a Escola foi estruturada, pensando nos filhos da burguesia da época, ou seja, na formacao da
classe trabalhadora para viabilizar a reproducéo das elites. Ndo podemos esquecer que, muitas

vezes, a juventude da Escola Publica tem o rosto definido: séo filhos de trabalhadores, assalariados
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e violentados socialmente, o que, no plano pedagdgico e cultural, corre em sintonia com a ideologia
do capitalismo flexivel, adequada ao projeto social da globalizac&@o e que objetiva a domesticacao

das massas.

No aspecto especifico do trabalho e da educagao dos jovens da classe trabalhadora,
a contradicdo se radicaliza, tendo em vista que a maior produtividade do trabalho,
ndo s6 nao liberou mais tempo livre, mas pelo contrario, no capitalismo central e
periférico a pobreza e a ‘exclus@o’ ou inclusdo precarizada jovializaram-se. Ou
seja, cresceu o nimero de jovens que participam de ‘trabalhos’ ou atividades dos
mais diferentes tipos, como forma de ajudar seus pais a compor a renda familiar.
E isso ndo é uma escolha, mas imposicao de um capitalismo que rompe com 0s
elos contratuais coletivos e 0s reduz a contratos individuais e particulares [...].
(FRIGOTTO, 2003, p.197).

Assim, quando a Escola assume e incentiva a formagéo para o trabalho, como via de
inclusdo, atua num terreno que atinge seus préprios limites, uma vez que nao tem como interferir
na direcdo de politicas publicas redistribuitivas e emancipatorias, por serem estas do ambito do
Estado ou da Unido. Os indices de reprovacgéo e de evasédo no Estado sdo um indicador dessa
contradicdo e se colocam como desafios a serem vencidos, quando percebermos que o modelo
escolar ainda é excludente porque criado para producgéo e reproducao da elite. Qual entdo o papel
da Escola Publica para dar uma saida para esses jovens quando contam com ela como uma via
de aquisi¢cdo do saber? Ela deve garantir na préatica os pontos da Proposta Curricular (SANTA
CATARINA, 1998) que indicam a pratica de uma educacdo que facilite aos jovens a base de
conhecimentos que Ihes permitam analisarem, compreenderem e atuarem no “mundo da natureza,
das coisas, e no mundo humano, politico, cultural, estético e artistico para assumirem uma cidadania
ativa, ao contrario de reduzir-lhe a um “cidadao(d)-produtivo, despolitizado e mero executor” do
gue o mercado determina. (FRIGOTTO, 2003).

3.2 A FAMILIA E A ESCOLA COMO ESPACOS DE FORMACAO

Segundo Souza e Duran (2002), a Familia e a Escola estdo sendo questionadas como
espacos de formacdo social do(a) jovem. Ambas instituicbes como espacos tradicionais de
conhecimento, de socializacdo e normatizagcdo mostram-se frageis, ndo se constituindo mais no

lugar central, referéncia de valores formativos.
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Valores capitalistas como o consumismo, o individualismo, sdo exemplos
caracteristicos dessa nova socializagao que perpassa o mundo juvenil estimulado pela midia, que
exerce forte influéncia, dita valores e interfere na sua cultura com forte carater doutrinario. O leque
formativo que estava centrado na familia e na Escola, portanto, semi-fechado, abriu-se. Aformacéo
da juventude de nossos dias é resultante disso. Com a midia e tecnologia invadindo a Escola e a
casa de nossos alunos, precisamos aprender a dividir a educacéo da juventude com esses novos
territérios de conhecimento. Aonde chegam os meios de comunicacao de massa, ndo ficam intactas
as crengas, os saberes e as lealdades. Todos os niveis culturais se reconfiguram, quando se
produz uma volta tecnoldgica da magnitude da transmisséo eletrbnica de imagens e sons.
(MOREIRA, 1999).

O desafio portanto, € grande, tanto da Escola como da Familia e ndo cabe aqui discutir se
esse tempo em que vivemos é melhor ou pior do que o0s anteriores. Existe uma cultura juvenil que
se difere geracionalmente e precisamos aprender a conviver com essa nova sociabilidade
atravessada pelas relagbes do mundo contemporaneo, que ndo tomam como referéncia as pautas
transmitidas da experiéncia passada e que, inclusive, contradizem o modelo fundado em maximas

portadoras de utopias a serem adotadas pelas gera¢des anteriores.

A escola esta sob suspeita, na medida em que 0 ensino esta referenciado num
modelo em crise, ou seja, naquele que resulta de uma cronologia social, cujo ciclo
esta nas injun¢g8es de um mundo fundamentalmente novo, num ordenamento
cultural, configurativo, no qual o aprendizado comum € realizado pelos diferentes
grupos etérios e ndo apenas pela escola e a familia (SOUZA; DURAND, 2002, p.
165).

As instituicdes pilares da sociedade moderna estdo sendo questionadas no seu carater
educativo e de influéncia na formacgéo do(a) jovem que esta sendo socializado em outros espagos,
criando uma cultura propria. E sempre que a Familia ou a Escola os excluirem, as novas referéncias
podem gerar rebeldias, violéncias de varias naturezas que acontecem em nossas escolas e em
nossas familias.

Diante das limitacdes para lidarmos com a nova realidade imposta pela era da informacéao,
€ visivel, por exemplo, o cansac¢o e o desanimo por parte de muitos de nossos educadores. Por
ndo acompanhar as transformacdes, muitas escolas tornam-se desinteressantes. Prova deste
nao acompanhamento poderiamos citar a dificuldade de alguns educadores em manusear as
novas tecnologias como o computador, a internet e o celular, coisas que os(as) jovens manipulam

com uma facilidade e rapidez que nem sempre conseguimos.
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Por isso, a Escola deve ser um espaco convidativo para aproximar a familia e fazé-la refletir
sobre as questdes que envolvem o universo juvenil. Nesse contexto, também a formacao dos
educadores deve ser seriamente pensada. Torna-se imprescindivel que os cursos de formacao
inicial assumam realmente sua funcao, preparando o futuro profissional para a pratica pedagogica
gue €, acima de tudo, educativa porque possui finalidades, esta ligada a projetos politicos e tem
pretensdes de intervencéo na sociedade.

A literatura sobre essa temética, a formacao de professores, tanto a internacional quanto
a nacional, é ampla, sendo possivel verificar um amadurecimento teérico significativo sobre a
constituicdo da pratica profissional do professor, sobre seus limites e possibilidades diante da
realidade contemporénea, sobre as relagfes entre teoria e pratica na constituicao dessa profissao,
favorecendo a apresentacdo e o debate de diferentes propostas de formacéo.

A formacéo profissional dos educadores deve ser delineada num curriculo capaz de
compreender melhor o mundo juvenil, preparando os futuros educadores para uma pratica
pedagdgica exitosa com seus(suas) alunos(as). Ao mesmo tempo e, principalmente, as
universidades devem ter como premissa a formacéo de educadores(as) que atuardo com jovens
estudantes e que, portanto, deve estar voltada ao desenvolvimento das potencialidades do
segmento juvenil.

Precisamos considerar, também, os investimentos a serem priorizados pelo Estado na
formacdo continuada dos(as) educadores(as), como estratégia eficaz para a sua qualificacdo
profissional. O exercicio compromissado e competente do(a) educador(a) exige uma continua
formacéo tedrico-pratica, capacitando-o(a) a (re)pensar sua atuacédo pedagdgica com qualidade.

A Escola pode romper com a pratica pedagdgica tradicional, questionada pelos(as) jovens,
a partir do momento em que ela se constitui num espaco aberto, criativo, critico, democratico,
dindmico e que fale a linguagem desses(as) jovens. Esse é o nosso desafio como trabalhadores
da educacdao: priorizar conteddos que sejam significativos a realidade do(a) jovem, contemplar
contetidos que promovam o desenvolvimento de suas escolhas, romper a idéia do uso exclusivo
do livro didatico, colocar em questionamento os conteudos que sdo selecionados unicamente com
0 objetivo de avaliar os(as) alunos(as).

Ha algumas décadas atrds os(as) jovens demonstravam, visivelmente, seu
descontentamento na resisténcia a formacao educativa unilateral. O exemplo da participagéo politica
dos jovens nos anos 1960/70, nos revela uma realidade que parece diferente dos dias atuais.
Mas, estariam 0s jovens menos criticos e despolitizados? Nao podemos ignorar que hoje é evidente
essa insatisfacdo manifestada numa outra resisténcia a aceitacdo das instancias institucionais. A
prépria Escola, em certas circunstancias, ndo estaria também na agenda da sua critica? N&o

estariam os(as) jovens, dizendo que recusam os limites do seu aprendizado?
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Na Escola, as manifestacfes politicas, a contestagéo através do grafismo e da pichacgéo, a
discussdo dos temas que lhes interessam costumam acontecer longe dos olhos dos(as)
educadores(as), nos intervalos de aulas, na cantina, na quadra de esporte, antes e depois das
aulas, nos trabalhos extras, como se determinados assuntos fossem censurados e ndo compativeis
a uma visdo institucional escolar. E preciso reverter esse processo e reconhecer naquilo que
aparenta rebeldia, indiferenca, apatia, discordancia, questionamento, ousadia e até mesmo critica,
uma expectativa sobre uma sociedade que expresse suas utopias. E fundamental que se oportunize
a discussao de temas que envolvam esses(as) jovens, considerando a Escola como espaco de
atuacdo do(a) estudante, inclusive nas decisGes pedagodgico-administrativas. Esse exercicio
democratico é uma necessidade para 0s novos tempos, porque através dele podemos construir o
discernimento politico dos(as) alunos(as).

O fazer pedagodgico no contexto atual deve estar alicergado na utopia, na democracia e na
solidariedade. Construir uma Escola comprometida com um futuro melhor € colorir a esperanca
de dias melhores, é fazer nossos(as) jovens acreditarem que o sonho continua e que é palpavel,
concreto e realizavel (MOREIRA, 1999). A educac¢éo abre espaco para a juventude viver como
jovem e ser agente de um modelo educacional nele centrado.

Provocar um novo aprender construido no coletivo faz com que o(a) jovem compartilhe um
poder ha tanto tempo monopolizado nas méos dos mestres. Considerar a participa¢ao juvenil na
Escola é efetivamente aceita-los e envolvé-los como sujeitos no processo escolar.

Ao assumirmos a postura de que, na escola, tudo pode ser posto em questdo ao mesmo
tempo em que tudo pode ser desconstruido, abandonamos a nossa postura ingénua e criamos
condicdes de nos posicionarmos diante dos fatos que, muitas vezes, nos atropelam a rotina escolar
(Ibidem, 1999).

Consideramos importante construir uma Escola onde todos possam ter vez e voz. Essa é a
funcéo social da Escola Publica: qualificar-se de tal maneira que a op¢éao da populagéo pelo ensino
publica seja pelo critério de sua qualidade. A qualidade aqui esta diretamente relacionada a
oportunidade de acesso dos(as) alunos(as), e também, dos(as) professores(as) a codigos e
ferramentas que habilitam a uma formacgédo para o enfrentamento das grandes questdes sociais,
ou seja, revolucéo se faz com o conhecimento (GRAMSCI, 2004). Portanto, um dos pressupostos

para a mudanca é o crédito as novas geracoes, sem o temor sobre o que elas trazem.
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3.3 FORMANDO O(A) JOVEM NA CONTRAMAO DA VIOLENCIA

Uma questao frequentemente verificada nas escolas e que tem assumido proporgcdes
preocupantes é a relacado do(a) jovem com a violéncia. Essa tematica tem gerado constantes
debates entre os professores e é assunto recorrente nos jornais do pais. A violéncia é considerada
como um ato de barbéarie quando coloca em risco toda a civilizagdo, e qualificar os seus
desdobramentos no ambiente escolar justifica a reordenacdo de todos os objetivos educacionais
orientados por essa prioridade. Mas o que é a barbarie? E a incoeréncia entre o mais alto grau de
desenvolvimento tecnolégico da sociedade moderna e sua cultura, que faz com que as pessoas
encontrem-se peculiarmente atrasadas e tomadas por uma agressividade, um 6dio primitivo e um
impulso destrutivo que no caso da violéncia na Escola se traduz num estado de agressao fisica e
simbdlica. (ADORNO, 1995).

N&o obstante os avancos da sociedade brasileira com relagcdo ao autoritarismo de um
regime num passado recente que abrangeu, principalmente, os anos 1964-85, a
democratizac¢ao tem coincidido com uma verdadeira explosdo de violéncia. A violéncia tem
feito aparecer a cultura da inseguranca e medo e envolvido jovens, tanto como vitimas como
atores(atrizes) (ADORNO, 2000).

Por outro lado, as agdes sociais preventivas sdo timidas e assim continuardo se as instancias
de correcéo social mantiverem a sua abordagem da quest&o juvenil como um problema social,
como um objeto de intervencgao.

Adorno (2000, p. 108) enfatiza, porém, que os(as) jovens nao sdo mais nem menos violentos
que o conjunto da populacdo, e que ndo causa estranheza que aqueles que geralmente se
expressam através dos adultos, porque “nao tém fala”, encontrem na opresséao e no envolvimento
de risco um ponto afirmativo para se manifestar contra o seu ndo reconhecimento social.

Como dar conta dessas questdes no ambiente escolar? Muitas vezes nos sentimos
impotentes diante das situacdes que ocorrem na Escola e, apesar de existirem diretrizes
que norteiam direitos e deveres do(a) aluno(a), os instrumentos dispostos pela Escola para
interferir nesses problemas séo ineficazes. Ficamos distantes no trato desse problema,
muito embora o simples fato de a questdo estar no centro das preocupacdes educativas,
por si sO esteja provocando uma mudanca na Escola. Isso possibilita aos(as) alunos(as) a
selecdo mais ampla de valores que lhes provoquem averséo a qualquer tipo de agressao ao

outro.
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E necessario que essa discussio passe por todos(as) os(as) envolvidos(as). Que o exercicio
da cidadania represente a intencao de todos na humanizacao da Escola, transformando alunos(as)
em individuos “resistentes” a apatia e indiferenca, ao assumirem posicionamentos diante da questao
da violéncia.

Assim, devemos ndo so6 discutir a violéncia provocada pelas drogas licitas e ilicitas, pelo
uso das armas, pela ofensa das palavras, pela represséo a liberdade de manifestacéo das idéias,
mas também, ponderar sobre a violéncia velada na Escola, que em nome da disciplina ainda
reforgca a punicéo.

A quebra de autoridade do(a) professor(a) ndo pode ser o argumento para 0 nao
enfrentamento dessa questdo; pelo contrario, reforca uma perspectiva de agdes e interagbes

coletivas contempladas no Plano Politico Pedagogico.

Com a educacao contra a barbarie no fundo néo pretendo nada além de que o
ultimo adolescente do campo se envergonhe quando, por exemplo, agride um
colega com rudeza ou se comporta de um modo brutal com uma moca; quero que
por meio do sistema educacional as pessoas comecem a serem inteiramente
tomadas pela averséo a violéncia fisica. (ADORNO, 1995, p.165).

O preconceito também é uma das manifestacées de violéncia presente na comunidade

escolar e € hora de encararmos abertamente essa questao, tratando-o com a urgéncia que ele
demanda. Nunca se discutiu tanto o preconceito aos(as) negros(as), aos(as) indios(as), aos(as)
pobres, aos(as) homossexuais, aos(as) gordos(as), aos(as) magros(as), a religido, as expressoes
da linguagem popular, etc.

Paremos de evitar o conflito, trazendo para dentro da sala de aula essas discussfes e

construindo cotidianamente com os(as) alunos(as) o respeito aos outros.

3.4 O(A) JOVEM E AS DROGAS

Ao discutirmos a sociabilidade juvenil em nosso grupo, a questéo da relacdo do(as) jovens
com as drogas apareceu como um ponto importante a ser enfrentado pelo(a) educador(a).
Consideramos que, antes de trazermos a discussao sobre drogas para dentro da sala de aula, é
necessario que a Escola adote uma abordagem de suas implicacdes sociais e cientificas; assim

estaremos nos despindo dos preconceitos que temos sobre essa tematica.
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E como abordamos o tema referente as drogas nesse espaco de tempo em que os(as)
jovens convivem conosco? O seu consumo vem se constituindo num grave problema de salde
publica. As estatisticas apontam um Brasil onde, nas Ultimas décadas verifica-se um significativo
aumento no consumo e no trafico de drogas. Ficar alheios a essas constatacdes € 0 mesmo que
ignorar a realidade perversa do mundo das drogas em que muitos de nossos(as) jovens estudantes
se encontram.

Porém, acreditamos que o tratamento das questdes que envolvem o uso indevido de drogas
pelos nossos(as) jovens alunos(as) ainda tem se constituido numa questado nevralgica para os(as)
professores(as) e familiares desses(as) jovens alunos(as). Como primeira reagcdo, assumimos
olhares e escutas seletivas e nossas falas, muitas vezes preconceituosas, revelam desconhecimento
das causas que levaram o(a) aluno(a) a fazer sua escolha e, principalmente, a ndo abordar a
problematica com o respeito e ciéncia que lhes cabem.

Esse assunto deve ser trabalhado em sala de aula desde as Séries Iniciais. E preciso que
o(a) jovem perceba que o uso de drogas nédo € um problema de hoje, mas que faz parte de muitas
culturas espalhadas pelo tempo e diferentes sociedades. A tematica precisa ser abordada de
forma espontdnea, com base cientifica e historica, que identifique criticamente o modelo
estadunidense de prevencao utilizado no Brasil, fundamentada na “pedagogia do assustar”’ que
mais tem confundido do que esclarecido os(as) jovens. Sao discursos pautados no “drogas nem
morto”, “drogas, t6 fora”, que pode ser chamado do marketing moralista antidrogas (ACSELRAD,
2000).

Muitas vezes, na nossa pratica pedagdégica cotidiana alimentamos esse discurso repressivo.
Em sala de aula se aprende sobre drogas que matam, que destroem familias, que deixam sequelas.
Fora dos muros da escola, o(a) jovem se depara com outra realidade: o prazer, a alegria daqueles
gue se drogam com alcool e cigarros ou drogas ilicitas e nem por isso aparentam estar no abismo,
no mundo sem volta. Alias, a grande maioria esbanja felicidade para o iniciante. E esse desencontro
gue confunde a cabeca do(a) jovem, pois tem que optar entre o discurso da “morte na certa” ou do
“prazer da viagem incerta” proporcionada pelas drogas. Ele(a) tem que escolher entre o discurso
futurista aterrorizante do adulto ou a vivéncia prazerosa do colega usuario que se “lixa” para o
futuro, que apenas deseja viver o presente de maneira intensa, vivificadora e sem culpa.

Convém pensarmos, neste caso, no sentido do controle social a partir da idéia foucaultiana

de que:

Em toda a sociedade a producado dos discursos é controlada, selecionada, organizada e
redistribuida através de um certo nimero de procedimentos, externos e internos, que tém
por objetivo conjurar os poderes, controlar os acontecimentos aleatorios, driblar sua pesada
e temivel materialidade. Tais procedimentos teriam como objetivo ‘controlar’ sua produgéo.
(Ibidem, p. 162).
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As estratégias das fabricantes de bebidas alcodlicas infelizmente abordam a juventude
brasileira e, com competéncia e eficacia invejaveis, pois reconhecem que ndo ha uma juventude
homogénea, mas juventudes. Seus segmentos necessitam de mensagens diferenciadas e
entendem a importancia de oferecer produtos jovens com imagens diferentes, reconhecem nas

suas campanhas de marketing a necessidade de os(as) jovens serem levados a sério (mas com

humor e irreveréncia), além de explorarem os conflitos geracionais sob a 6tica dos(as) mais jovens.

Podemos até falar em cultura do alcool e do cigarro: a grande maioria dos(as) jovens de
hoje ndo consegue falar em lazer sem associa-lo ao alcool e ao cigarro, que combinam com
futebol, com danca, com viagem, com bate-papo. Que serve como “prato de entrada”.

Nas décadas de 60 e 70 os(as) jovens se manifestavam contra a ordem vigente regados a
caipirinha, cervejas, cigarros e drogas ilicitas. Os de hoje se divertem a partir das drogas licitas e
uma parcela pequena das drogas ilicitas.

Temos, portanto, que trazer essa tematica para os bancos escolares sempre que necessario.
Uma discusséao aberta, sem medos, sem preconceitos, sem terrorismo. Uma discussao democratica,
coletiva, participativa. Que ndo se restrinja apenas a discutir os efeitos da droga. Tratar 0s usuarios
como cidadéaos livres e ndo como criminosos. “Dessa forma, desde que consciente do papel que
pode representar junto aos alunos e pais, 0 educador se torna um mediador no processo de
construcdo da acao refletida.” (Ibidem., p. 169).

Portanto, o trabalho pedagdgico nesta temética junto ao(a) jovem de nossas escolas deve
ser criativo o suficiente para conquistar a sua atencdo, o seu o universo de preocupacéo, atingir
os dilemas humanos que eles se colocam a exemplo de algumas experiéncias pedagdgicas
democraticas bem sucedidas. Na intencdo de qualificar melhor este debate, voltado para uma
intervencdo humanizada, a autora acima citada sugere a inversao da pergunta rotineira: “por que
as pessoas se drogam?” pela indagacao: “por que alguns ndo se drogam?”.

Esse € o trabalho do(a) verdadeiro(a) professor mediador(a), seja ele de Matematica,
Historia, Educacdo fisica, Geografia, Lingua Portuguesa, etc. Todas as &reas do conhecimento
tém o dever de trabalhar essas questdes e suas implicacbes em sala de aula.

A Escola deve comprometer-se com a educacao preventiva, garantindo ao(a) aluno(a) a

capacidade de discernimento quanto ao uso indevido de drogas.
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3.5 OS(AS) JOVENS, O AMBIENTE ESCOLAR E O CURRICULO

O ambiente fisico da Escola como um dos aspectos do curriculo, é parte do conjunto que
€ importante na formagao da experiéncia escolar e da subjetividade dos jovens. A escola delimita
espacos, afirma o que cada jovem pode ou ndo fazer, separa ou institui. Para aqueles(as) que séo
admitidos(as) no seu interior ela determina usos diversos do tempo e do espaco, consagra a fala
de uns ou o siléncio outros, produz subjetividades, institui significados; aos que ficam de fora dos
seus muros, a instituicdo também imp&e conseqiéncias, construindo sentidos e sentimentos que
advém desta exclusdo. Essas relacdes levam a consideracao da arquitetura da Escola como um
ato pedagdgico, pois com toda a certeza a funcao social de cada espaco, de cada dependéncia da
escola onde passamos boa parte de nossas vidas representa um patriménio pessoal.

Todos os espagos da Escola, com seus signos identificadores (diretoria, laboratérios, sala
dos professores, patios, quadras, auditorios, banheiros, salas de aula, refeitério, cozinha etc.),
trazem impresso um significado ideolégico. Queremos, assim, enfatizar que refletir sobre os seus
significados é parte da nossa funcdo de educadores, na medida em que criamos 0 ambiente que
influencia cognitivamente os(as) jovens alunos(as).

Assim a limpeza, a claridade, as cores, 0s quadros e painéis de comunicacao, 0s
corredores, bem como os diferentes lugares que estabelecem fun¢des dentro da Escola transmitem
mensagens que marcam os(as) estudantes ao longo de suas vidas. Planeja-los considerando a
forma de ser e do interesse do(a) jovem é estar atento ao seu envolvimento integrado na vida da
Escola.

E preciso estar atento a esses aspectos, pois, os(as) proprios(as) alunos(as) tém uma
percepcdo clara da inadequacdo da Escola ao conforto necessario para o desempenho das
atividades bésicas de ensino.

Ao criarmos essa possibilidade de revitalizacdo do espaco escolar, estaremos dando ao(a)

aluno(a) condicdes e recursos para o desenvolvimento de uma aprendizagem de qualidade.

A arquitetura escolar € também por si mesma um programa, uma espécie de discurso
gue institui na sua materialidade, um sistema de valores como os de ordem, disciplina
e vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial e motora e toda uma semiologia
qgue cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e também ideoldgicos.
(ESCOLANO, 1998, p. 26).

Assim, entendemos que o curriculo supera a idéia de mera matriz curricular para se

transformar no percurso, no caminho pedagégico que considera as formas ocultas de ensino
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presentes na Escola e que assume a forma da constru¢cdo de uma politica cultural operada sobre
agueles que fazem parte do ambiente escolar.

Um outro aspecto que consideramos relevante sobre a questdo curricular se refere as
atividades educativas escolares responderem a uma finalidade intencional e necessitarem de um
planejamento determinado, por estarem a servigo de um projeto educativo. E através do curriculo
gue vamos explicitar este projeto, que ndo deve ser apenas um enunciado genérico e tedrico das
intencdes educativas, mas estar alicercado na pratica concreta de sala de aula, ou corre-se o
risco de ndo ter nenhuma utilidade.

O curriculo € um projeto de relagbes que se desenvolvem na Escola; portanto, ele é a
expressao das experiéncias e visao de mundo de seus construtores e isso implica pensar eixos
gue norteiem a formacéo de cidaddos(as). Sendo assim, se buscamos na formacao de nossos(as)
alunos(as), encaminhamentos a fim de prepara-los(as) para interagirem de forma participativa e
produtiva dentro da sociedade, devemos lembrar que o curriculo deve considerar que a Escola é
palco de constantes transformagdes e, portanto, utilliza-o como um documento “em movimento”,
aberto a reelaboracdes para atender as demandas provocadas por essas mudancgas.

Devemos considerar na sua construcdo esses elementos contextualizados que apontam
para a necessidade de trabalharmos conhecimentos significativos para os(as) jovens. Se a
aprendizagem se concretiza quando ganha um sentido para o educando, é necessario que 0s
saberes transmitidos adquiram , também, significados qualificados nas relacbes e experiéncias
do universo das novas geracoes. Por essa razdo, é importante a inser¢ao das culturas juvenis na
Escola, como a musica, a linguagem e os codigos, 0 hamoro, a roupa e o estudo dos diferentes
espacos que o(a) jovem freqlenta. Essas questfes podem ser discutidas como exemplo na &rea
da linguagem e expresséo; a questdo biologica deve estar aliada ao namoro e qualificada nas
mudancas do corpo, na aprendizagem da sexualidade, enfim em muitas possibilidades de integragéo
de aspectos culturais da vida juvenil no curriculo e no cotidiano escolar e fora dele.

Nossos(as) alunos(as) devem participar da construcdo curricular para que nele sejam
igualmente contempladas suas preocupacdes, tanto sociais e interpessoais quanto existenciais,
para que aprendam a interpretar o mundo e sejam capazes de fazerem escolhas conscientes. Um
curriculo contemporéaneo deve acompanhar os dilemas da formacao da identidade no(a) jovem e
inseri-lo(a) no presente, prepara-lo(a) para o futuro e contemplar seus sonhos e anseios. Nessa
perspectiva, ndo pode estar reduzido a uma listagem de contetdos selecionados pelos(as) professores.

E conveniente lembrar que na escolha do contetido devemos evitar cair nas armadilhas
das abordagens romanticas e inocentes. Vincula-lo como um projeto de formacéo e preparacao
para o enfrentamento das questdes e contradigdes da vida social, pode garantir o seu papel critico
e nado reprodutor das desigualdades que se refor¢a na concepcéo tecnicista do ensino, classificatéria

e seletiva, que visa a preparar os(as) alunos(as) com base em seus “talentos” e uma forca de
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trabalho para atender as expectativas do sistema . A conversdo do(a) aluno(a) em agente do
processo de uma aprendizagem é fundamental e auxilia na superacéo deste modelo para outro,
fundamentado em uma atitude de permanente e ativa aprendizagem.

Deve estar claro para o professor que o(a) jovem desenvolve a capacidade de aprender
guando aprende a pensar. Para isso ele(a) precisa ser estimulado(a) a compreender o ambiente
natural e social, o sistema politico, o sentido da conquista tecnolégica, das artes e dos valores em
que se fundamenta a sociedade, como resultado de um trabalho coletivo. E importante reiterar
gue, nessa integracdo, ndo pode ser esquecida a formacéo continuada do professor, a elaboracéo
do Projeto Politico Pedagdgico, a escolha do livro didatico e o tipo de avaliacdo desejada.

E relevante reforcar a abordagem do curriculo como expresséo de uma cultura provisoria,
ou seja, em construcdo, como ja indicado anteriormente. Esse é um pressuposto que, adotado,
permite oportunizar ao(a) aluno(a) a participagdo em uma pratica importante da vida escolar.
Cabe aos(as) educadores(as) assumirem o papel de mediadores nesse processo, evitando centrar
todas as responsabilidades na pessoa do professor (diretores, especialistas etc.) e oferecendo

instrumentos e ambiente dialégico para que isso ocorra.

CONSIDERACOES FINAIS E PROPOSITIVAS

“Aluno ideal ndo é s6 aquele que tira boas notas; € o que leva
todo o conhecimento para a sua vida, porque é nele que seu
futuro esta baseado; hoje quem sabe mais vence. Assim, o aluno
ird para a escola ganhar conhecimento para si préprio e um dia
terd o seu sonho realizado. Ele respeitara seus colegas e
professores, ajudara a todos sempre que precisarem dele, seguira
seus deveres com cautela; assim, podera ter seus direitos
vigorados, pois € respeitando que se é respeitado.”
(f, 18 anos)

A producéo deste texto esteve alicercada em estudos, discussdes e levantamentos de
guestbes que inquietam os(as) jovens e a todos(as) nés. Desconstruimos alguns conceitos e
construimos outros, pensamos a necessidade de mudancas e repensamos a educagao que temos
e a que queremos para os(as) jovens de Santa Catarina. O diagndéstico realizado nos permitiu
evidenciar possibilidades de reflexdo e acao para uma transformagéo substancial nas préticas

educativas.
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Como o(a) colega professor(a) pode constatar, o texto traz proposi¢cées para melhorias de
acOes pedagdgicas na nossa atuacdo como educadores(as), mostrando que a Escola precisa ter
clareza que a juventude € uma fase da vida que vem se prolongando e que uma nova condi¢édo
juvenil vem se construindo em meio as crises familiares, culturais e as advindas dos movimentos
sociais e politicos.

Apesar dos avangos obtidos com 0 empenho dos(as) educadores(as), a Escola ainda tem
dificuldades em administrar questdes referentes a evasao escolar, a presenca cada vez maior de
alunos(as) trabalhadores, a valorizacéo do saber, enfim, todas as questdes anteriormente abordadas
como condi¢éo imprescindivel para uma futura qualificagdo mais ampla do(a) educando(a).

Areverséo desse quadro é inquestionavel e somente sera possivel quando reconquistarmos
a credibilidade e a forca da Escola Publica, recuperando o espago escolar como propicio ao
desenvolvimento dos muitos saberes juvenis, local que permite o exercicio da liberdade de
expressao.

Sera que ndo somos capazes de revitalizar a importancia da Escola para o(a) jovem como
um dos mais significativos espacos de producéo de conhecimentos?

Uma fotografia das nossas escolas revela jovens com linguagens préprias, carregadas de
signos que nos intrigam pela sua criatividade, originalidade, teimosia e jeitos proprios de conhecer
o0 mundo, mas revela também jovens desinteressados(as), desmotivados(as) para os estudos,
com dificuldades de todas as naturezas e extremamente carentes de uma atencao dirigida aos
seus dilemas e angustias. Essa revelagdo demonstra 0 quanto precisamos repensar nossas
certezas sobre o0 modo como estamos formando nossos(as) jovens.

Nos depoimentos dos(as) alunos(as), observamos que eles tém preocupacdo quanto ao
seu papel dentro da Escola e sugerem a formacdo de um estudante preparado, participativo e
comprometendo, além da Escola, a sua familia no sucesso das realiza¢des das suas atividades.

Sempre € bom lembrar das suas narrativas:

“Um professor ideal é amigo, companheiro, pronto para nos ajudar em nossas dificuldades;
seria o professor que além de ser profissional estivesse sempre pronto para nos ajudar em

nossos problemas” (f/15 anos).

O professor deve ser:
“Capacitado, interage(ir) bem com os alunos, explica(r) e aceita(r) perguntas, diversifica(r)
bem as aulas, trabalha(r) de modos diferentes, esta(ar) sempre bem atualizado, ndo

trabalha(r) com conceitos antigos.” (m/16 anos).
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Por outro lado, o(a) aluno(a):
“Deve ser um aluno que tenha gosto pelo estudo, que seja incentivado tanto pela familia

guanto pela escola para atingir seus objetivos” (f/14 anos).

Em depoimentos a respeito da escola ideal, os(as) jovens salientaram a importancia de
uma escola limpa, organizada e que oportunize a toda comunidade escolar o exercicio da liberdade,
gue pode acontecer a partir de diferentes formas alternativas de convivio sdcio-educacional. Eles(as)
expressaram seus desejos, mas também suas responsabilidades, o que deve servir de referéncia
para humanizar nossas agdes no cotidiano escolar e, acima de tudo, reelaborarmos as idéias e
estirparmos 0s equivocos que ainda persistem em nossa pratica docente, para ultrapassarmos
conflitos geracionais e podermos, entdo, alunos(as) e educadores(as), desfrutarmos de mais
harmonia no ambiente escolar.

Apesar dos problemas de diferentes naturezas que enfrentamos, tanto educadores adultos
guanto alunos(as) jovens no ambiente da Escola Publica, é preciso enfatizar a necessidade de
nos capacitarmos para sermos intolerantes a brutalidade e revermos nossas praticas, para
equalizar as responsabilidades e a autoridade que é facultada a Escola. Precisamos fomentar, no
ambiente escolar, outras referéncias culturais, aquelas que formam pessoas delicadas no processo
educacional, para que elas sintam vergonha da brutalidade e da violéncia, por mais simples que
possam parecer os atos proferidos ou desferidos contra alguém ou ao patrimdénio publico.
(ADORNO, 2000).

Num outro aspecto é desnecessario repetir que os problemas enfrentados pela
sociedade afetam direta e indiretamente nossas vidas e ados(as) nossos(as) jovens. Existe
uma extrema desigualdade social obrigando-nos a conviver com um contingente de alunos(as)
gue abandonam a Escola para trabalhar ou engrossam a fila do desemprego, suscetiveis ao
fracasso e a desesperanca. Acolhé-los(as) com agdes concretas de intervengao junto aos 6rgaos
publicos para viabilizar a sua permanéncia na Escola, é um esforco fundamental que justifica o
préprio papel da Escola Publica. Considerar que cada aluno(a) é importante para a Escola e
gue tem o direito a ser atendido nas suas necessidades educativas € um ponto de partida
central de respeito aqueles que tém sua origem nos grupos sociais economicamente excluidos.
Para isso, os educadores e as instituicdes escolares precisam estar preparados para receberem
e atenderem a diversidade de etnias, géneros e classes sociais que compdem o universo juvenil.

Também os(as) jovens estudantes, portadores de necessidades especiais tém o direito
ao atendimento qualificado dos educadores, e o ambiente escolar deve voltar-se para o direito
ao acesso a todos os recursos fisicos/pedagdégicos da escola. Para isso, todos 0s espagos precisam

estar adaptados a esse grupo social.
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Dessa forma, as preocupacgdes docentes ampliam-se e exigem um redimensionamento
do ato educacional, uma vez que, nossos(as) jovens alunos(as) sédo oriundos das mais diferentes
realidades sociais, étnicas, culturais e ideoldgicas.

O material didatico-pedagogico utilizado e disponivel na unidade escolar também deve ser
dirigido aos tipos brasileiros de diversas origens, valorizando a pluralidade étnico-cultural do nosso
estado e o reconhecimento do papel desempenhado pela diversidade excluida socialmente na
construcao histérica de Santa Catarina. E fundamental a realizac&o de estudos e discussdes que
promovam o desenvolvimento sadio dos(as) nossos(as) jovens alunos(as), combatendo, tanto
neles(as) quanto em nos, educadores(as), o preconceito, adiscriminacédo racial, axenofobia

e outras formas correlatas de discriminagéo.

De forma propositiva, indicamos, a seguir, algumas sugestdes para nossa atuacao.

» Perceber como os(as) nossos(as) jovens se relacionam, como temos lhes apresentado

a Escola, e como estamos satisfazendo suas buscas de conhecimento.

* Reconhecer a legitimidade dos valores, interesses e manifestacbes dos(as) jovens
alunos(as), ouvir os(as) alunos(as) compartilhando idéias e conhecimentos, é um bom
inicio. A juventude demanda independéncia e freqlientemente exige mudancas nos

relacionamentos familiares.

» Estar atentos para o fato de que os(as) jovens sdo capazes de autonomia, e precisam
de nosso crédito para adquirirem seguranca e integridade de propdsitos. E preciso
confiar nas suas iniciativas, nas suas falas e questionamentos manifestos no ambiente
escolar, estabelecer didlogos mais aproximativos, de forma a nos relacionarmos
harmoniosa e respeitosamente com seus interesses juvenis, contribuindo para torna-

los capazes de se desenvolverem a partir de seus proprios projetos.

» Propiciar um ambiente agradavel, cuidado e facilitador da aproximacao afetiva das
pessoas permitird o envolvimento do(a) aluno(a) e favorecera o seu compromisso com
0 espaco escolar, fazendo com que dele se aproprie e sinta responsabilidade pela sua
a manutencao. Os “lugares” da escola, além de fazerem uma mediacdo na cultura
escolar adquirida pelos(as) jovens, quando origina e forma seus esquemas cognitivos

e motores, sdo como fontes de experiéncia e aprendizagem.
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E sempre bom lembrar o que pensam:

“Escola ideal é aquela em que todos nds gostariamos de estudar. Deveria ser grande, estar
sempre limpa, arrumada, sem algazarras, bonita [...] com tecnologias avancadas e ter uma
otima biblioteca, assisténcia médica, psicologica, dentista, fonoaudiologa [...] para um melhor

aprendizado.” (f/16 anos).

“A escola ideal deve ser formada por uma estrutura que seja capaz de dar ao aluno todo o
suporte. Tendo uma quadra poliesportiva, material esportivo, piscina para a pratica de
esporte, biblioteca equipada com livros de literatura e pesquisa, sala de informatica, para
gue os alunos tenham como, cada vez mais, buscar conhecimentos; laboratorio, auditério
para elaboracgdo de palestras, teatros e aulas diversificadas, com salas com espago amplo,

refeitorio, secretaria, banheiro e uma area arborizada.“(m/17 anos).

» Contemplar no Projeto Politico Pedagdgico — PPP todas as questBes inerentes ao
desenvolvimento e aprendizagem dos(as) alunos(as). E para os(as) alunos(as) que
reorganizamos o curriculo e ndo para satisfazermos uma determinada rotina. Para
isso, ele deve conter uma concepcédo aberta e contemporanea das relacdes de ensino,
oportunizando as multiplas expressées da comunidade escolar. As atividades devem
ser prazerosas, promovendo interacdes da Escola com a comunidade, com a familia,
através de acles soOcio-educativas, aproveitando-se pedagogicamente de todos os

espacos disponiveis.

» Também, o direito de participacdo e representatividade dos(as) alunos(as) deve estar
contemplado na formulacgéo, reformulag@es e planejamento do PPP, de todas as acdes
que lhes dizem respeito, assegurando-lhes voz e vez através de suas presencas em
reunies pedagogicas, conselhos de classe, conselho deliberativo, colegiados,
Associacao de Pais e Professores — APP e reunides pedagodgicas. Devemos superar a
visdo que infantiliza o jovem ou o seu tratamento como uma ameaca indesejavel,
ouvindo-os e permitindo que se manifestem. A co-responsabilidade corrobora para a

formagéo da mentalidade democratica.

» Estimular as a¢cfes de agremiacdes representativas, como o grémio estudantil, vistos
como espaco do exercicio politico do aluno, que legitimam a expressao das suas idéias.
Ao retomarmos o papel dos grémios estudantis, estamos devolvendo aos(as) jovens

alunos(as) as oportunidades de reacgles, reflexdes, formagcédo das suas concepcgodes
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de mundo, o que contribui sobremaneira para a afirmacdo da sua identidade,
pensamentos e acdes. Esse € um caminho proficuo para entendermos a sociabilidade
juvenil, um ponto chave para as tdo almejadas mudancas de opinides e atitudes, rumo
a intervencdes educativas que melhorem a condicdo social, a partir de uma educacgéo

politica humanizada.

» Considerar a cultura juvenil como uma expressao diferenciada da forma como a
geracgdo jovem constroi a memaria social. Aproximarmo-nos dos jovens € entender
e aceitar a suas linguagens respeitando: 0 seu modo de vestir, 0 uso do boné, de
toucas, o uso de correntes e aderecos diversos, de tatuagens, de girias, os codigos,
enfim, todos os aspectos que se constituem signos geracionais que caracterizam
as manifestacdes simbdlicas da cultura juvenil. Tanta consideragdo, antes de ser
um exagero, pode minimizar os conflitos e permitir que edugquemos com maior prazer

e motivacao.

* Motivar os alunos a partir do pressuposto basico de que a escola é um espaco de
aprendizagem. O professor deve provocar o interesse do(a) aluno(a), trazendo,
para o seu cotidiano, a problematizacao e a préatica da experiéncia contemporanea.
Cada educador(a) tem como encontrar a sua forma. S&o muitas as possibilidades
de formas de expressao, leituras, videos, musicas que podem ser utilizadas como
trabalho com cartuns, charges, histérias em quadrinhos, peridédicos especializados
para a faixa etaria, o ritmo musical e a poesia do hip-hop, etc. Enfim, é possivel
ampliarmos nossas possibilidades pedagdgicas, pois assim se apresentam 0s
interesses juvenis, explorando as multiplas buscas e descobertas. Extrapolar o livro
didatico entendendo-o como uma fonte de ensino e ndo como Unica e isolada. E

preciso ir além dos contelidos pré-determinados.

Explorar o uso de toda a estrutura fisica, tecnoldgica, pedago6gica e humana da escola
privilegiando horérios diferenciados de convivio. Deve-se apoiar encontros nas suas
dependéncias, aos finais de semana, trazendo de forma integrada e participativa as
familias dos(as) jovens/alunos, moradores dos bairros circunvizinhos, a fim de formar
vinculos de interesses para discussées e socializagio dos saberes. Aos(As) jovens/
alunos(as) e comunidade escolar, deve-se assegurar o direito de utilizacdo das
dependéncias da escola nos finais de semana, das quadras esportivas como mais uma

oportunidade de convivio e de fortalecimento da sua cultura de lazer e da qualidade de
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vida. A biblioteca é um espaco fundamental no contexto da busca de amplia dos espacos

de aquisicdo do saber sistematizado.

» Organizar o ambiente escolar de tal forma que o aluno co-participe e se comprometa
envolvendo-se como sujeito importante no desenvolvimento das acbes escolares. A
realidade da Escola Publica em Santa Catarina mostra jovens nao integrados totalmente,

sentindo-se deslocados(as) e pouco responsaveis pelo espaco escolar.

* Viabilizar projetos de comunicagdo como exemplo a “Radio na Escola”; o “Jornal na
Escola” e outras iniciativas que surjam das préprias sugestdes dos alunos. Diante de
tantas transformac¢des no mundo atual, o educador ndo pode ficar apatico as novas
formas de interacdo com os fatos da realidade que facilitam a compreenséao critica
dos acontecimentos. Quando a Escola propicia metodologias diversificadas através
das mudltiplas tecnologias, com certeza estara oportunizando uma re-significagdo da

educacao, na direcdo de mudancas e entendimento intergeracional.

Existem iniciativas e atitudes necessarias que promovem um efetivo desenvolvimento das
nossas acgfes pedagogicas. Quando estabelecemos o dialogo com nossos(as) alunos(as) tudo
fica mais facil; entdo € preciso que isso se torne uma constante em nossa rotina educacional. O
didlogo aproxima, cria, compreende e leva & agdo conjunta. Ao fazermos, no inicio do ano, as
apresentacfes costumeiras: de quem somos, de onde viemos e 0 que queremos, por exemplo,
temos gque aproveitar esses momentos para estabelecer uma sintonia de interesses e necessidades.

Como observamos no levantamento realizado junto aos(as) jovens alunos(as) de nosso
Estado, o(a) professor(a) ideal € aquele(a) capacitado(a) para facilitar daformacgao da experiéncia,
da sensibilidade. E aquele(a), comprometido(a) com a formac&o das novas geragdes, que age
com paciéncia, ouve e caminha junto a seus(suas) alunos(as), sendo um(a) eterno(a)
pesquisador(a) e leitor(a) assiduo(a), colaborando assim para o seu crescimento pessoal e de
seus(suas) educandos(as).

A intencdo desse documento acena para o entendimento de que o(a) jovem pode e deve
ser formado como um(a) agente de transformac&o social, que vive como qualquer ser humano os
dilemas existenciais, filosoficos, sociais, politicos e culturais de uma época, acumulando o peso
da transi¢céo entre a infancia e a vida adulta. Respeit4-lo(a) é reconhecer sua capacidade cada

vez mais precoce de agir, participar e interferir com autonomia no espaco publico.
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EDUCACAO DE TRABALHADORES

INTRODUCAO

Ao sermos desafiados a explicitar, dentro do projeto educativo da SED, sobre qual proposta
contempla o segmento dos educandos que sao obrigados a assumir outros afazeres para além do
“oficio de aluno”, nos defrontamos com a necessidade de refletir sobre as possibilidades e obstaculos
que se colocam para este segmento da populagéo.

Primeiramente constata-se que, de maneira geral, os obstaculos superam em muito as
possibilidades, pois os “outros afazeres” englobam atividades que subtraem dos educandos o
tempo de dedicac&o a escola e, ndo raro, subtraem, também, o tempo de “ser crianca”. E verdade
gue outros afazeres podem, em determinadas circunstancias, representar uma articulagao positiva
com o processo de insercdo na sociedade e contribuir decisivamente com o processo educativo,
mas, infelizmente, essa ndo tem sido a situacdo geral para um contingente consideravel da
populacdo brasileira. Pode-se dizer que em um sem-namero de casos ocorrem danos, ou seja,
guase toda a energia disponivel é consumida em outras atividades esvaziando o espago e a
possibilidade do trabalho educativo na escola.

Sem duvida, a inclusdo escolar representa importante pré-requisito para a incluséo cultural,
social e econdmica, mesmo reconhecendo a existéncia de varios procedimentos pedagdgicos
equivocados, e a ndo rara postura autoritaria adotada muitas vezes em nome da “socializagédo do
conhecimento”. Também é certo que quem tem tido historicamente negado o direito ético de
acesso ao saber sistematizado € o segmento que engloba a populagdo economicamente menos
aquinhoada. Os mecanismos de excluséo (sejam por dificuldades de acesso, sejam por trajetorias
escolares acidentadas) tornam-se mais contundentes em seus danos quando se trata da relacéo
com o0 saber sistematizado, que, conforme sabemos, exige uma mediacdo que favoreca nao
apenas a apropriagdo do conteudo, mas também exercite 0 manejo dos instrumentos teorico-
metodoldgicos que possibilitem uma apreciagao critica do conhecimento produzido e a possibilidade

criativa de produzir conhecimentos novos.
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Apesar dos avangos na setor educacéo, ainda é possivel constatar que, mesmo em cenarios
educacionais como o de Santa Catarina, ainda se encontram situacdes precarias, nao muito
diferentes das existentes em outras regifes do pais e mesmo do mundo, nas quais milhares de
trabalhadores necessitam concluir a Educacgéo Bésica e/ou ter acesso a Educagdo Permanente
como forma de garantir sua insercao social com qualidade. Um exemplo dessas situacoes e da
dimensao da luta a ser travada é a existéncia de mais de 240.000 catarinenses que, segundo
dados do IBGE (2000), viviam na condi¢do de analfabetos.

indices tdo perversos € que tém motivado educadores compromissados com a justica
social a se engajarem na luta pela superacéo de tais situacdes inaceitaveis. Nesse sentido, é
prioritariamente com o segmento da populacdo que enfrenta dificuldades, adultos e criancas
trabalhadores muitas vezes submetidos a duplas, triplas ou mais jornadas de esforco fisico e
mental, que o grupo “Educacéo de Trabalhadores” assume o compromisso de lutar por diretrizes
gue venham a inclui-los no mundo letrado.

O respaldo para assumir tal compromisso encontra-se na propria Proposta Curricular (Santa
Catarina 1991, 1996 e 1998) que, ao tomar como politica pablica a universalizagdo do conhecimento
historicamente produzido, reconhece o direito de inclusdo de todos os catarinenses nos processos
de escolarizacéo, independentemente de idade, condicdo social ou qualquer outro fator que
porventura venha a determinar processos de excluséo.

Embora compreendamos que a educacdo, por si s6, ndo garanta a inclusdo social,
reafirmamos seu importante papel como instrumento imprescindivel na luta pela reducédo das
desigualdades sociais e conquista da cidadania plena. E também com esse propdsito que
procuramos orientar o presente documento. Para tanto, o organizamos em trés partes: 1. uma
primeira parte, na qual se busca explicitar a situagcdo de excluséo, tanto do ponto de vista
historico social como politico e econdmico; 2. em seguida se discutem as propostas de solucao
ja existentes e procura-se colocar os diferentes compromissos assumidos com 0s segmentos
gue sofrem aquilo que chamamos de “agravo de exclusao”; 3. uma terceira parte, na qual se
analisam limites e dificuldades enfrentados para realizar o desejo de inclusdo, bem como
busca-se indicar novas propostas e possiveis solu¢fes, tanto no nivel organizacional-politico

como no educacional-pedagogico.
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1 INCLUSAO E EXCLUSAO: UMA REFERENCIA PARA PROBLEMATIZAR
A EDUCACAO DOS TRABALHADORES EM NOSSO PAIS

“Ninguém esta completamente incluido ou
excluido. Vivemos momentos de in/
excluséo, dependendo das relagfes e das
posi¢cbes que ocupamos na rede social”.
(LOPES, 2003, p. 1)

Diferentemente dos outros seres vivos que para sobreviverem se adaptam a natureza, os
seres humanos adaptam a natureza as suas necessidade. A pressdo sempre presente pela
necessidade de suprir a propria existéncia tornou crescente o processo de divisédo do trabalho na
histéria dos grupos humanos. Esse fendbmeno pode ser apontado como a génese dos mecanismos
de especializagéo: certas pessoas se especializam em realizar determinadas tarefas e outras
nao. Essa divisdo das tarefas sociais foi se complexificando ao longo da histéria de cada povo, de
tal forma que a partir de determinado momento o conjunto de conhecimentos ndo mais é disponivel
comunitariamente; torna-se privilégio dos iniciados. Isto significa que o conhecimento, produzido
gue é, na prética social, acaba apropriado por um grupo, cerceando a circula¢do plena de certos

bens, tanto materiais como culturais.

Mesmo em algumas sociedades primitivas, quando o trabalho que produz bens e
guando o poder que reproduz a ordem s&o divididos e comecam a gerar hierarquias
sociais, também o saber comum da tribo se divide, comeca a se distribuir
desigualmente e pode passar a servir ao uso politico de reforcar a diferenca, no
lugar de um saber anterior, que afirmava a comunidade (BRANDAO, 1981, p. 27).

Como resultado de toda acdo humana, a cultura é patriménio coletivo que se recria na
interlocucao com a histéria de cada um de nos. O objetivo de socializacdo desse patriménio inscreve-
se dentre as mais nobres de todas as pretensdes humanizadoras do Projeto Cultural da
Modernidade, instalado a partir da revolucdo copernicana® no Séc. XVI. O que temos visto, no
transcorrer da histéria da Modernidade, contudo, é que nem o humanismo moderno, nem o
capitalismo que vem coloniza-lo a partir do Séc. XVIII conseguiram consolidar o objetivo tdo esperado

da inclusao de todos nos beneficios do progresso preconizado pela “nova visdo de mundo”.

11 Refere-se a Nicolau Copérnico, cujo carater revolucionario constituiu-se por estabelecer que, contrariamente
acrenca medieval de que o sol girava ao redor da Terra (geocentrismo), era a Terra que girava ao redor do sol
(heliocentrismo), fato que reforcava a onda de mudancas que agitava o foco do pensamento ocidental.
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Essa “nova visdo de mundo” estabelece uma maneira sui generis de se produzirem saberes.
A nova ordem considera somente determinadas experiéncias passadas, uma vez que nao
reconhece a ldade Média como desenvolvimento e consolidagcdo de um espaco temporal; apenas
a denomina de “idade das trevas”. Inaugura-se um tempo de valorizacdo do homem, da renovacéao
cultural e das geracgfes futuras. Sendo assim, essa nova ordem visa a estabelecer critérios
prospectivos universais e homogéneos em um contexto repleto de civilizagdes'?. Convicta da
supremacia de suas idéias, a “nova ordem” pretende submeter tudo e todos as orientagtes de
seus principios, tanto na vida individual e privada como na vida coletiva. A homogeneizacéo é
também cultural, construida pelo estado como condi¢do de existéncia original. O Estado vai
mobilizar a educagdo nacional visando a uma unidade linglistica e de valores culturais, muitas
vezes desconsiderando a pluralidade existente mesmo no interior de um territério demarcado.
O avanco do Projeto da Modernidade ndo superou essa situacdo como demonstra
cabalmente a atual dicotomia entre economias centrais e periféricas, entre “norte e sul”, entre
industrializados e néo industrializados, boas ilustracbes do fenbmeno da exclusdo em nivel

planetario.

O capitalismo (...) expandiu-se por toda a superficie do globo e produziu um mundo
interligado, dividido em &reas centrais ou desenvolvidas e areas periféricas ou
subdesenvolvidas. (...) Os tipos de sociedade que existiam nos atuais paises
subdesenvolvidos (...) acabaram destruidos ou submetidos a um novo modelo
social, colonial, (...) voltado para o objetivo basico da colonizagc&o de exploragéo
(VESENTINI, 2003, p. 44).

E importante perceber que a mesma préatica que gera os mecanismos de exclusdo gera
também o discurso da inclusdo, mas uma inclusao pautada na pratica de homogeneizar saberes
e comportamentos, a fim de garantir que determinados saberes sejam explicitados em um dado
momento e por forca de pressdes sociais, e outros sejam vedados através de mecanismos de
controle que determinam metas, estipulam regras, definem meios, criam propostas e programas,
sugerem metodologias, distribuem materiais e definem resultados desejados, forcando um processo
denominado de “globalizacdo”, que na verdade representa a imposicdo de um ponto de vista

sobre a multiplicidade de pontos de vista diferentes, ou seja:

12 Huntington afirma que, apesar de os europeus tentarem durante o século XIX buscarem critérios segundo os
quais as sociedades nao européias poderiam ser julgadas suficiente “civilizadas” muitas pessoas falavam em
civilizagdes no plural como forma de renunciar a civiliza¢do definida como ideal e reconhecer que existem
muitas civilizacdes. A esse respeito consultar ELIAS (1994) - ELIAS, Norber. O processo civilizador - uma
histdria dos costumes. vol. 1. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1994.
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A administracdo da subjetividade tem se tornado uma tarefa central na organizacéo
moderna (...). Muitos ingredientes entram claramente na administracdo da vida
organizacional (...) Chefes, comandantes militares, educadores, etc., sdo agora
obrigados a cuidar da subjetividade do empregado do soldado ou do aluno, ao
tentar alcancar seus objetivos. (ROSE, 1999, p. 32).

Essa administracdo visa ao controle da subjetividade e determina uma génese social da
subjetividade que nao mais pertence ao sujeito, mas ao contexto pelo grau de interferéncia que o
mesmo exerce sobre o0 sujeito. Embora vivendo a contradicdo “sujeito” versus “sujeitado”, de
forma ativa, tais mecanismos buscam administrar sutilezas, permitem e prevéem tomadas de
posicao, porém, procurando enfrentar um grau minimo de risco. Além disso, a ordem do poder
gue outrora se fazia de forma vertical, toma ultimamente feicdes de horizontalidade, o que confere
aos envolvidos nos processos de subjetivacdo um certo “grau de poder” exercido enquanto
praticantes participantes e “sujeitados” a tais mecanismos.

Nessa seara encontramos a Escola organizada (frequiéncia obrigatdria, seriacéo, avaliacdo
e certificacdo) também para regular e uniformizar (criar uma Unica forma possivel e plausivel) os
saberes normatizados e normalizados, ou seja, tornados validos e tomados como normas. Incorre-
se, dessa forma, ho campo educacional, em uma organiza¢ao do espago e tempo como mecanismo
de controle. Esse controle coloniza os envolvidos no processo de ensino aprendizagem de tal
sorte que determina e autoriza, além dos conhecimentos a serem trazidos para a sala de aula,
aqueles que o proferem e aqueles que o ouvem. Aqui reside a perspectiva de competéncia
(FOCAULT, 1987). Tal adjetivacao é conferida aquele (professor) que “transmite” a ordem social
burocrética e hierarquicamente como “verdade”. E quanto mais os alunos se aproximarem dessas
“verdades”, mais “competente” o discurso do professor. Aos “competentes” esta reservada a
condicao de dirigentes, e aos “incompetentes” a condi¢do de dirigidos.

Institucionalizada no modo de produgéo capitalista como o aparato social responsavel pela
equalizacao cultural e econdmica, a Escola Moderna vive na pendria e no desespero diante do
desafio de ter que cumprir tdo ousados propésitos. Propdsitos centrados em garantir aquilo que
se tem chamado, desde a década de 1970, de “qualidade total”, propdsitos iniciados no Japao
com o modelo produtivo (toyotismo)*®. A Escola descobriu, tarde demais, que caiu num engodo e
vive hoje o estranho paradoxo de se ver centro das atengdes, por um lado, e vitima da insuficiéncia

de recursos, por outro. Mister se faz entender as consequéncias da concepc¢do de “qualidade

13 0 modelo de producao toyotista € uma inovagdo do modelo fordista/taylorista. Enquanto o segundo organizava
a producdo em termos de tempo e espaco, isto €, colocar o homem certo no local certo para maximizar a
producao, o primeiro concebe o operario como operéario-gerente-executor que fiscaliza sua producéo
e a dos demais, com responsabilidade direta pela quantidade/qualidade produzida. Enquanto o
segundo modelo de producao requer sujeitos passivos e disciplinados; o primeiro exige ndo tdo passivos.
Participagéo, solidariedade, criatividade e inventividade so as atuais exigéncias. Todas voltadas, contudo,
para o beneficio da empresa.
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total” para a Escola, bem como, por outro lado, desvelar o que o mundo do trabalho espera da
Escola a partir do conceito de qualidade total.

E preciso ndo esquecer que o fato de estarmos imersos em um mundo de producéo
determinado pelo modelo capitalista caracteriza uma grande concentragéo de renda, que se constitui
em um dos principais fatores de desigualdade e de violéncia. Com o implemento da hegemonia de
uma economia de mercado ampliou-se a concentracdo da rigueza material e do conhecimento
sistematizado nas méos de uns poucos privilegiados. Ou seja, ampliou-se o fosso entre uma
maioria da populacéo expropriada de recursos e uma minoria que privatiza os bens tanto materiais
como culturais. A esse mecanismo fortemente presente na contemporaneidade podemos chamar:
“agravo de excluséo”. Na existéncia de situacdes como a do Brasil, em que 50% da renda ficam
nas maos de 10% da populacgéo, e que 20% da populagdo mais pobre detém apenas 2,1% dessa
renda (Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, 1994), implementa-se
relacbes entre bases profundamente desiguais.

No sistema politico chamado neoliberal, isso se traduz como um Estado maximo, em termos
de maquina governamental e cobranca de deveres, e minimo na producéo e garantia de direitos.
A ideologia neoliberal, embora com outras caracteristicas, retoma o liberalismo classico de Adam
Smith que tem em sua base os principios de que: o aumento da divisdo do trabalho aumenta a
produtividade, o tamanho do mercado aumenta com a liberdade de comércio e o mercado livre
aumenta a produtividade. Nesse sentido, o préprio capitalismo cria mecanismos de controle cada
vez mais coercitivos e excludentes, na sua esséncia, porém com uma aparéncia camuflada, pois
muitas vezes a lei existe no ambito juridico, entretanto, na efetivacdo, na sua pratica, as
possibilidades de concretizacdo sdo minimas, uma vez que pressdes pouco éticas dos grupos
dominantes sdo exercidas sobre os reclamantes. “Em suma, 0s governos neoliberais deixaram (e
estdo deixando) nossos paises muito mais pobres, mais excludentes, mais desiguais. Incrementaram
(e estdo incrementando) a discriminacdo social, racial e sexual, reproduzindo os privilégios das
minorias.” (GENTILI, 1999 p. 41).

A direcdo das consideracdes sobre as relacdes entre Escola e Sociedade que construimos
nos paragrafos anteriores nos leva a uma posi¢cédo muito préxima das concepgdes reprodutivistas
elaboradas, por exemplo, por Bourdieu & Passeron por volta de 1970. Apesar da importancia
existente na localizacdo desse diagnostico, € necessario, contudo, ampliar a anélise de forma a
incluir nesse debate o poder transformador também potencialmente presente nas instituicdes

educativas.
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2 O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO FRENTE AOS
TRABALHADORES

Encontramos na organiza¢do e nos métodos da Escola Moderna a cristalizacdo de
modelos distanciados do cotidiano da maioria da populacédo. Aparentemente a educacéo néo se
constitui em um desejo para a politica neoliberal. Entretanto, isso é mera aparéncia, pois o
conhecimento é um dos insumos mais importantes para o capitalismo moderno. Ocorre que a
caracteristica e a énfase que interessa distribuir nesse sistema centra-se no tecnicismo ou no
desenvolvimento técnico, interessando-se muito pouco por outros aspectos do desenvolvimento
critico e humano de uma consideravel parcela da populagédo. Sendo assim, “o discurso sobre a
gualidade se restringe a certos significados mais estritamente eficientistas e argumentos
técnicos.” (SACRISTAN, 1999, p. 64).

Com base no que Bruno (2002) oferece como contribuicdo sobre a idéia de qualidade
presente no modelo atual de Escola, pode-se inferir que os trabalhadores/educandos séo, por um
lado, jovens e adultos (economicamente ativos ou ndo) que ndo tiveram acesso a educacao formal
ou se tiveram, foram vitimizados e “sufocados por um discurso de disciplinamento que passa
pelos corpos, pelas formas de manifestac&o da inteligéncia (...) e pelos modos de agir.” (BELTRAO,
2000, p.15).

Por outro lado, temos ainda, como trabalhadores/educandos, os filhos daqueles que outrora
percorreram e/ou percorrem o processo de exclusdo social, politica, econémica e educacional.
N&o se trata de fazer apologia ao: filho de evadido escolar, evadido sera, mas de identificar quem
€ o trabalhador /educando real que freqlienta a escola real**. Diante dessa possivel delimitacao
dos sujeitos envolvidos no processo de educacdo entendidos como trabalhadores, podemos
observar que a concepc¢ao que o capitalismo tem, mesmo que veladamente, sobre trabalhador,
reduz-se a idéia de mercado antepondo aquele que de um lado vende e de outro que compra a
mao de obra, esta reduzida a execucéo de determinada atividade em um espaco denominado

empresa.

14 Escola Real - entendida como espaco fisico, situada em um dado contexto historico-cultural, permeado por
conflitos de saber-poder e por mecanismos burocraticos, formais, sistémicos e organizacionais, imersos as
situacdes problema oferecidos pelo mundo e pelo momento (p6s) moderno. Diferente da escola ideal (das
idéias), aquela pensada e sugerida nos manuais e preceitos que mascaram e vendem uma educacao apenas
metafisica.



118 PROPOSTA CURRICULAR (Educacéo de Trabalhadores)

Por isso, a Escola assume o status de qualificadora da mao de obra para o mundo do
trabalho. Ou seja, assume como sua funcéo primeira aquela que visa a inclusdo aos postos de

trabalho. Junto com essa fung&o aparecem certos discursos seguidos de praticas:

No plano s6cio-econdmico, o ajustamento de nossas sociedades a globalizacao
excludente; no plano cultural, ideolégico e ético-politico a naturalizagédo da excluséo
ou a excluséo ‘sem culpa’ e aidéia de que ndo ha alternativa possivel que ndo seja
arefuncionalizag¢&o do capitalismo; no &mbito tedrico, a crise da razdo e emergéncia
do pés-modernismo; e, finalmente, no plano pedagdgico, a reiteracéo do dualismo
e fragmentacdo, uma qualidade para poucos, e a metamorfose do direito a educacgéo
em mercadoria ou servico que se compra (FRIGOTTO, 1999, p. 78).

Paralelamente ao discurso e as praticas vigentes, encontramos nesse movimento de
exclusdo elementos combinados que emblematicamente apresentam quadros de comparacao
globais. Esses quadros, por sua vez, demonstram a capacidade daqueles individuos que, seguindo
a logica do darwinismo social, provém de castas mais nobres, e por isso vencedores. Contrastando
com esse quadro de supremacia social encontram-se também aqueles que, por pura “competéncia”
e abnegacao, “venceram na vida”. A utilizacdo destes quadros comparativos assume uma dupla
funcdo: ora servem para estimular e acirrar competicdo mercadolégica e mercantilista, ora para
infundir o conformismo.

Na maioria das vezes, as questdes sdo muito graves e colocam em primeiro plano o fracasso
na Escola que empurra ndo sé os adultos, como também o0s mais jovens para o0 mercado de
trabalho precocemente, em busca da sobrevivéncia prépria e na maioria das vezes da familia.
“Como nos mostram alguns estudos, a escola para a classe trabalhadora sempre foi outra — uma
escola para a disciplina do trabalho precoce e precério.” (FRIGOTTO, 2004, p. 195)

Por isso, muitos destes trabalhadores que precocemente se integraram ao mercado de
trabalho sédo atendidos hoje, por politicas compensatérias de educacdo, com vistas a minimizar a
exclusao educativa, assumidas pelo estado, mas gestadas no seio do capitalismo e pelo proprio
capitalismo. Ao invés de assumir a funcdo de mediador das necessidades sociais, 0 Estado atende
a exigéncias meramente mercadolégicas. Mas é na amplitude politica, ética, social e econdmica
gue consciéncia e base material entrecruzam-se, ou nao, e podem, ou ndo, determinar o fracasso
escolar. O modelo de escola vigente se articula a partir de nosso modelo de sociedade hegemonica,
podemos dizer que esse modelo de escola foi criado para atender a demanda de uma determinada
classe, a saber, da classe dominante. Por isso, pensamentos como de Desttut de Tracy (1917), do

inicio do século XX, ainda encontram eco na contemporaneidade. Tal pensamento preconiza que:
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Os homens de classe operéria tém desde de cedo necessidade do trabalho de seus
filhos. Estas criancas precisam adquirir desde cedo o conhecimento e, sobretudo,
0 habito e a tradi¢do do trabalho penoso a que se destinam. N&do podem, portanto,
perder tempo na escola. (...) Os filhos de classe erudita, ao contrario, podem dedicar-
se a estudarem por muito tempo; tém muita coisa a apreender para alcancar o que

se espera deles no futuro. (FRIGOTTO, 1999b, p. 195).

Considerava-se um desperdicio preocupar-se com a educacao formal dagueles cuja funcao
era o trabalho bracal. N&o se entendia porque escolarizar uma dona de casa, cuja funcéo era
desenvolver atividades domésticas. Evidenciava-se como absurdo gastar tempo e recursos
financeiros para alfabetizar o agricultor dedicado aos afazeres da lavoura, cujo instrumento principal
de trabalho era a forca fisica e ndo a mente. Por que assegurar educacéo basica a um operario de
fabrica, cuja competéncia resumia-se em ser bom apertador de parafusos? Era a habilidade manual

gue fazia a diferenca.

O projeto de dar educacéo as classes pobres trabalhadoras seria de fato prejudicial
a sua moral e felicidade; iria ensinar-lhes a desprezar sua sorte nesta vida, em vez
de tornar os seus membros bons servos na agricultura e em outros laboriosos
empregos que lhes sao destinados na sociedade; em vez de lhes ensinar a
subordinacéo, torna-los-ia faccioso e refratario, iria permitir-lhes ler panfletos
sediciosos, livros viciosos e publica¢des contra o cristianismo; torna-los-ia insolente
para com os superiores (MELO, 1980 apud IRELAND, TIMOTHY, 2004a p.56, in:

PAIVA , 2002).

A educacao formal do trabalhador, na visdo de uma parcela hegemonica da sociedade
tradicional, era vista nao s6 como algo desnecessario, mas também perigoso, porgue permitia ao
trabalhador perceber os mecanismo de extracdo de mais valia, conduzindo-o para o caminho da
insubordinacdo e da revolta, pondo em risco a ordem da sociedade constituida. Este discurso
ainda encontra ressonancia na atualidade, onde o analfabetismo entre trabalhadores perdura
como desafio a ser superado. Em agosto de 1991, (portanto, muito recente), ao assumir o Ministério

da Educacéo, o professor José Goldemberg revelou isto ao afirmar:

(...) o grande problema de um pais é o analfabetismo das criancas e ndo o de
adultos. O adulto analfabeto ja encontrou o seu lugar na sociedade. Pode néo ser
um bom lugar, mas é o seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir
outras profissdes que ndo exigem alfabetizacdo. Alfabetizar o adulto n&o vai mudar
muito sua posicdo dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar
Nnossos recursos em alfabetizar a populacdo jovem. Fazendo isso agora, em dez
anos desaparece o analfabetismo (GOLDEMBERG, 1991, apud IRELAND, TIMOTHY,
2004b p.57, in: PAIVA, 2002.).
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As vezes tem-se atribuido, equivocadamente, as familias de trabalhadores, a culpa por ndo
matricularem seus filhos na escola e aos alunos provenientes das classes populares a
responsabilidade pelo fracasso escolar (evasao e repeténcia). S&o comuns as explicacdes
simplistas, inclusive no meio educacional, para tais situacdes: “0s pobres ndo gostam de estudar”;
“ndo tém motivacao”; “tém menor capacidade intelectual em decorréncia de fatores como
desnutricdo e a caréncia do meio social onde vivem”; “sdo preguicosos”; “ndo nasceram para o
estudo”; “seus pais sao alienados”. Subjacente a esse tipo de analise preconceituosa contra a
classe trabalhadora, existe todo um discurso da classe dominante que se utiliza destes artificios
para justificar sua omisséo quanto aos direitos dos trabalhadores, e mais especificamente o direito
a educacao. No atual contexto, em que, segundo projecdes dos Organismos internacionais de
pesquisa, ainda existem no mundo cerca de 860 milhdes (MEC, 2004) de pessoas maiores de 15
anos néo alfabetizadas, esses nimeros se ampliam quando se incluem os cidadaos com baixa
escolaridade. Atribuir aos trabalhadores a responsabilidade pela sua exclusédo dos processos de
educacao formal é desconhecer a realidade que se construiu em uma longa histéria centrada na
I6gica da concentragéo e da exclusao.

Com o crescimento do processo de industrializacdo e da mecanizacdo da lavoura, a
necessidade de apropriacéo do conhecimento sistematizado pela humanidade assumiu tamanha
propor¢ao que 0s sujeitos pouco escolarizados passam, em grande maioria, a viver a margem de
VArios processos sociais, tanto em nivel decisério como operacional. Isto nao significa, no entanto,
gue um elevado nivel de escolaridade assegure a inclusdo social, mas representa importante

diferencial para a conquista de empregos e de outros direitos.

A complexidade do mundo contemporaneo exige um aprender continuo por toda a
vida, ante os avan¢os do conhecimento e a permanente criagdo de codigos,
linguagens, simbolos e de sua recriagao diaria. Exige ndo s6 o dominio do codigo
da leitura e da escrita, mas exige também competéncia como leitor e escritor de
seu proprio texto, de sua histéria, de sua passagem pelo mundo. Ao mesmo tempo,
exige reinventar os modos de sobreviver, transformando o mundo, quando tao
poucos vivem, e 0s que vivem pdem a margem os considerados descartaveis,
porque desprovidos de bens que até ontem o trabalho assegurava, porque constituia
valor. As mudancas no mundo do trabalho produziram multidées de desempregados
e a oportunidade de emprego ndo existe mais para muitos, com e sem qualificacéo.
(PAIVA, 2004c, p.39).

Sao, portanto, os proprios trabalhadores que, diante das necessidades novas, passam a
buscar a escolaridade como possibilidade de acesso e permanéncia no emprego, ascensao
profissional, melhoria de seus salarios e condi¢des de vida, bem como de outros interesses. A

classe trabalhadora continuamente se posiciona favoravel aos processos de educacéao,
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demonstrando concretamente que valoriza a Escola, apesar de sua relagdo com a mesma revelar-
se conflituosa em algumas situacdes. Prova desse fato é a busca incessante por escolarizagéo, o
namero elevado de matriculas nos cursos noturnos, a busca intensa por cursos de educacédo de
jovens e adultos, e por cursos de qualificacdo profissional e as respostas afirmativas que aparecem
nas enquetes sobre 0os motivos para estudar: “realizacédo pessoal”, “inser¢cdo no mundo letrado”,
“ajudar os filhos nas tarefas escolares”, “ler a Biblia, jornais e revistas e bula do remédio”, “poder
ir ao supermercado e ler o que esta escrito nos rétulos dos produtos”, “tomar o énibus certo”,
“utilizar a receita de bolo”, “cursar uma Universidade”, “ter acesso a cultura”, etc.

Sabemos que historicamente a Escola nao foi afirmativa em relacéo aos trabalhadores e,
mesmo hoje, ainda apresenta serias deficiéncias quanto ao atendimento das necessidades dos
mesmos. A Escola brasileira, padronizada e uniforme, organizou-se em torno do padréo das elites

e, nesta condicdo, pouco espaco abriu para insercéo dos trabalhadores.

A luta pela escola tem sido uma luta secular da classe trabalhadora. Mas certamente
o saber, o conhecimento que a classe trabalhadora busca na escola ndo coincide,
necessariamente, com o saber historicamente acumulado sob a hegemonia da
burguesia (ARROYO, 1987, p. 19).

Atualmente, tem ocorrido intenso movimento dirigido & modernizacdo da educacao, mas
esta ainda debate-se nas teias construidas pelos curriculos tradicionais, cujos conteudos
reducionistas abordam o conhecimento de forma descontextualizada, partindo de pontos muito

distantes da realidade na qual o educando esta inserido.

Auniversaliza¢do do ensino elementar, a garantia de dominio dos cédigos basicos
da leitura e escrita e a superacdo do fracasso escolar terdo que ser por nos
enfrentados de forma tal que o préprio contedo do ensino receba tratamento
adequado ao mais pleno desenvolvimento cognitivo (MELLO, 2002, p.32).

Estudos direcionados para este segmento da populacdo, acenam para a necessidade de
adequar os curriculos escolares, fazer a articulagcao entre Escola e mundo do trabalho, e diversificar
as metodologias de ensino.

Embora haja a consciéncia de que a educacdo escolar ndo é a solugdo para todos 0s
problemas que afligem a humanidade, ela € importante instrumento de inclusdo social. Isto se
aplica a classe trabalhadora, que por muito tempo teve o direito & educagéo formal negado e que,
por ndo perceber qual a relacao entre a apropriacdo do saber sistematizado pela sociedade, o

acesso ao poder de deciséo, a escolarizacdo e a melhoria das suas condi¢cfes de existéncia e
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insercdo no mundo do trabalho, permanecia submissa frente ao seu direito de acesso e
permanéncia na Escola. Também é necessario entender que o fracasso ndo é s6 pessoal, do
professor ou do aluno, mas coletivo, de toda a sociedade civil organizada. Para Oliveira,

considerando uma abordagem histérico-cultural do erro e do fracasso escolar.

Quando se considera uma determinada instituicao social no contexto de uma certa
sociedade, como a escola ha complexa sociedade contemporanea, a reflexdo tem
que se referir tanto a possibilidade de multiplas trajetérias para diferentes individuos
e grupos como as especificidades culturais em jogo, que definem a finalidade de

tal instituicdo. (OLIVEIRA, 1997, p.60).

Pensar na educacao de trabalhadores pela 6tica da inclusdo € pensar em um outro sujeito,
nao aquele homogéneo, igual, regulare, doutrinado, disciplinado, mas plural, diferente e, portanto é
“pensar em outras pedagogias que ndo sao corretivas e coercitivas, que ndo sao as psicologicas,
gque ndo séo as de compensacao”, mas que levem em conta as especificidades desses educandos
e ndo abram mao do direito que eles tém de saber, ou seja, uma educacado de qualidade. Necessario
se faz apontar o que nesse contexto de educacéo de trabalhadores entende-se por qualidade.
Esta por sua vez, ndo se limita a mercantilizagdo do conhecimento sistematizado; e é uma
construcao solidaria e coletiva no campo das relacdes locais permeadas por construgdes historicas.

Consideramos que a educacao é caracteristica do ser humano e implica no seu envolvimento
com o meio social, com o outro e consigo mesmo a partir da sua faculdade de meméria e na sua
competéncia do fazer, aliando a esses dois aspectos o de construcdo da cultura. Constatamos
que a escolarizagdo tem se dado em um determinado espaco institucionalizado no qual se busca
dar uniformidade a cultura para que o Estado possa exercer sua a¢do: quase sempre a acao da
Escola restringe-se ao espaco de transmissdo de um conhecimento selecionado, na qual se exerce
o controle do tempo, se exige a freqtiéncia obrigatéria, a seriacdo, a avaliagcdo e se outorga a
certificacdo. Contrapondo-se a essa concepgédo, contudo, entendemos ser possivel propor uma
educacao que se baseie na construcéo solidaria dos diversos segmentos sociais, onde os critérios
a serem levados em consideracdo sejam as relagGes estabelecidas entre culturas pautadas em
uma ordem politica ética qualitativa e ndo meramente quantitativos. Uma ordem que considere

todos os espacos de construcéo e reconstrucdo de saberes. Uma ordem que acolha a educacgéo
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fora da escola como uma valiosa contribuicdo para a formacdo do educando, mesmo que com o
reconhecido carater ndo formal e ndo sistematizado de tal contribui¢éo.

A educacédo do trabalhador requer atendimento a determinadas especificidades para
assegurar a inclusédo de todos no processo educacional e a sua permanéncia até a concluséo, no
minimo, da educacao bésica obrigatoria.

E preciso compreender que as mudancas que vém se efetuando na educacdo em forma
de politicas governamentais ndo sdo consequéncias apenas das transformacdes que vém ocorrendo
no mundo do trabalho, que exigem um trabalhador capaz de operar as novas tecnologias e interpretar
os cédigos de linguagem que compdem os manuais de instrucdo. E também espaco de
transformacdo das relac6es sociais, de producdo, saber e poder. AO mesmo tempo em que a
Escola é modificada pelo mundo do trabalho, através da incorporacgéo, entendimento e aplicagédo
de novas tecnologias criadas pelas ciéncias, ela também é capaz de modificar-se, isto €, torna-se
palco de debates e criticas das mudancas proporcionadas com a introducéo dessas tecnologias
no mundo do trabalho.

Importa, pois, redimensionar a acao educativa dentro do cenario socio-politico-econémico
e do proprio discurso educacional, oportunizando reflexdes onde o espaco educacional estabeleca
relagbes concretas com o processo social. Deve-se repensar o processo educativo, no sentido de
oferecer ao trabalhador condi¢cdes de compreender que, tdo importante quanto a certificagéo/
diploma, é o aprendizado, instrumento para entender a sua situagéo e as relagbes com o0 meio
social, econémico, politico e cultural.

Para que isto se torne realidade, s&o necessarias propostas que contemplem a participagéo
dos sujeitos, 0s espagcos em que atuam, suas necessidades, seus saberes e suas praticas, bem
como construcédo de propostas curriculares, estreitamente vinculadas ao fazer produzido pelos
educadores e educandos, que contemplem o estabelecido de relagdo com o mundo do trabalho,
da cultura, com os saberes produzidos nas praticas sociais e cotidianas e envolvimento dos sujeitos
com este mundo e seus saberes formais, seja como trabalhadores, como empregados ou como
desempregados. Faz-se, ainda necessario, o fortalecimento de parcerias ja existentes com
Universidades, ONGs, e outras instancias com proposicao de projetos de extensao, como parte
das politicas de formagé&o continuada.

A compreensao entre a teoria e a acado € capaz de superar os desafios de se formar um
trabalhador intelectualizado, qualificado ndo apenas numa especificidade, mas um trabalhador
polivalente e ominilateral, formacdo esta garantida pelos curriculos diferenciados, que lhe
possibilitard a inser¢do no mundo do trabalho (em outras situa¢des) independentemente do modelo

econdmico vigente, ou da modalidade de ensino.
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Abrir a escola para o mundo, como queria Paulo Freire, € uma das condi¢des para
a sua sobrevivéncia com dignidade, nessa travessia de milénio. O novo espaco
escolar é o planeta porque a Terra tornou-se nosso endereco, para todos. O avango
tecnoldgico ampliou o espaco escolar. O novo paradigma educativo funda-se na
condicéo planetaria da existéncia humana. (GADOTTI, 2000, p. 18).

3 REALIZANDO UTOPIAS: A FUNCAO DA ESCOLA

Discorrer sobre a funcdo da Escola atualmente implica reconhecer que a sociedade, em
permanente processo de mudanca, atinge na contemporaneidade um patamar tecnoldgico e
cientifico que, especialmente com a intensificacdo dos meios de comunicagdo, impde mudancas
no mundo do trabalho e dos trabalhadores com a reestruturacdo produtiva e a crescente necessidade
de requalificacdo profissional, ambas a servico do capital.

Neste contexto, a producéo de novos conhecimentos nunca foi tdo acelerada, provocando
a necessidade de rever continuamente o ja conhecido, reorganizando em novas bases todo o
saber acumulado. Para isso, a Escola precisa assumir a funcéo de investir em uma educacéo que
supere 0 mero instrucionismo das aulas reprodutivistas, de férmulas prontas e conhecimento estatico
e invista em uma educacao que valorize a reflexao critica e a articulacéo entre o local e o universal.
Paratanto, precisa implementar procedimentos didaticos e concep¢des educacionais que favorecam
pensar, argumentar e elaborar as reflexdes sobre a propria realidade. E a partir da capacidade
constante de renovar-se e capacitar-se e, ao mesmo tempo, de reinventar novas solucdes
profissionais, que a possibilidade de intervencao social torna-se concreta, uma vez que grande
parte dos alunos, ndo vai conseguir emprego, no sentido classico do bom emprego, sera necessario
"inventar trabalho”, ter iniciativa prépria, elaborar projetos alternativos para ganhar a vida e partir
para a luta.

Essa capacidade inventiva ndo pode evidentemente restringir-se ao aspecto pratico utilitario.
E necessério abranger os aspectos politicos e filosoficos que ajudem a reinventar também a
sociedade, quando necessario.

N&o acompanhar esse movimento passa a representar uma desvantagem para 0s
trabalhadores e para os setores nos quais atuam. Aliada a esta questéo, a situacao conjuntural da
economia, que impossibilita a ampliacédo dos postos de trabalho, imp&e aos trabalhadores além da
necessidade de dominar o uso de equipamentos e das novas tecnologias, saber organizar-se

como classe para transitar nesta sociedade com autonomia.
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Através da participacéo cidada, amplia-se a possibilidade de que todos tenham acesso aos
bens materiais historicamente produzidos pela humanidade. Essa sociedade do conhecimento
apropriado por todos que ansiamos produzir clama por uma Escola com um novo jeito de ensinar
e aprender, 0 que implica rever 0s processos, 0s objetivos, os métodos e as formas de educar.

Tal necessidade nos leva a indagar quais sao os interesses que estdo imbricados nos
novos sistemas de producéo e que apontam a necessidade de que o trabalhador esteja em constante
aperfeicoamento. Para quem e contra quem esta a Escola? As acdes empreendidas pela Escola
contemplam as necessidades sociais, afetivas, cognitivas, éticas e estéticas, ou seja, a formacéo
integral de seus alunos? Ou, visam simplesmente a reproducdo de conhecimentos previamente
determinados e desvinculados de seu cotidiano, sem nenhuma possibilidade de indicar caminhos
para a transformacao social, para a cidadania plena?

Tais questionamentos nos levam também a interrogar como e quem historicamente tem
organizado o cotidiano das escolas com seus métodos e conteudos. Afinal quem tem determinado
o curriculo das escolas? Qual a sua intencionalidade com essa selecdo de conteidos e métodos
e nao de outros?

Para empreendermos a tarefa de refletir criticamente sobre a fungéo social da escola, sera
necessario, ainda, entender o funcionamento desde a sua origem, seus objetivos, finalidades e,
em especial, o curriculo, que é veiculado tanto por professores no seu trabalho disciplinar em sala
de aula como no cotidiano da escola com seus rituais, regras, hierarquia e horarios.

Foucault (1979) chama a atencao para observarmos os modelos arquitetdnicos das escolas,
dos hospitais, dos presidios e observar como todos possuem um padréo de longos corredores,
grandes refeitérios, banheiros, salas para cada ambiente, nivel, idade, salas mais equipadas,
centralizadas, organizadas para quem ira comandar, determinar. Dessa forma a circulagédo nesses
espacos “educa”, molda, constitui os corpos, huma condi¢cdo Unica, molda o ser e 0 pensar,
disciplinando como forma de dominacéo, especialmente desenvolvida no interior do modo capitalista
de producéo.

Um exemplo que pode ilustrar a contraface desse modelo arquitetdnico é o das diferentes
etnias indigenas, e 0 que essas popula¢gdes querem para as escolas da sua comunidade.
Surpreendem por pensar e propor modelos que fogem as regras padréo. Propdem escolas de
modelo circular, com portas que abrem para o centro, onde fica situada a biblioteca, os saberes
considerados valores para essas etnias. Tais propostas nos levam a pensar e repensar “nosso”
modelo estrutural determinado para as escolas.

A nossa Escola, com toda a base estrutural arquitetdnica que tem, organizada em série,
ano letivo, conhecimentos limitados por idade, turmas, etc, tornou-se um modelo rigido, tAo enraizado

que, quando os educadores se propdem a reconstruir outro modelo, por mais forte que sejam as
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iniciativas, voltamos ao modelo padréo. Embora muitas iniciativas ja estejam incorporando criticas
a0s Nnossos projetos educacionais, e com isso propiciando referéncias que merecem servir de
exemplo como forma de reflexdo e de superacdo do modelo estrutural da Escola que conhecemos,
ainda ha um longo caminho a ser percorrido.

A educacgdo, mesmo antes de ser instituida por meio da Escola, sempre visou a manutencao
dos interesses sociais da classe dominante sobre as classes subalternas, na expectativa de funcionar
como um mecanismo eficaz de controle. Sistematizada com contetdos e técnicas que foram
historicamente incorporadas pelas escolas, com minimas possibilidades de reflex&do e de intervencéo
dos envolvidos no processo educativo, a Escola tem servido mais para transmitir informacoes,
visando & domesticacao, controle e garantia de mao-de-obra um pouco mais qualificada, e menos
como instrumento de percepc¢ao da alienagdo a que 0s sujeitos estdo submetidos, pois segundo
Gentilli (1999) as empresas querem seus trabalhadores estudando, apreciam que saibam pensar
em termos de dominio da informacao Util para a produtividade e competitividade, mas evitam a
dindmica formativa, porque ela levaria naturalmente a questionar o sistema, uma vez que a riqueza
produzida coletivamente ndo poderia ser apropriada por um so.

A Escola, em diferentes momentos historicos, é acusada de estar a servico do modelo
dominante; por isso, ao refletirmos sobre a funcao social da Escola, é importante percebermos
gue o cotidiano de uma simples aula, com todas as relagbes que a envolvem, pode ser muito
revelador, no sentido de que a selecdo e a abordagem dos contetdos pelo professor, bem como
as oportunidades ou néo, de intervengdo dos alunos séo indicios de que a fun¢éo educativa da
escola visa a formacéo de cidaddos autbnomos, conscientes ou simplesmente a manutencao da
situacdo de dominacéo vigente. Paulo Freire (1996, p.97) nos alerta que o “educador precisa
aprender a compreender a significacdo de um siléncio, ou de um sorriso ou de uma retirada da
sala de aula”.

Pelas consideracdes ja elencadas percebemos estar frente a novos desafios e para atender
as demandas decorrentes desses desafios é necessario que compreendamos que a Escola ndo é
mais o Unico local de difusdo do conhecimento. Ela concorre com a midia, com as empresas, com
a informacdo que conhecemos nas ruas, nos clubes, nos sindicatos e na organizacdo dos
movimentos sociais, dentre outros. Libaneo (2003) destaca que a Escola tem concorrentes, como
0s meios de comunicacao, os computadores e propostas que querem torna-la local de convivéncia
social e, ao nosso ver, também assistencial.

No entanto, é imprescindivel que a Escola mantenha a sua fung&o primordial de permitir
gue sem ter a necessidade de refazer todo o processo historico ja percorrido, as novas geracdes
se apropriem criticamente do patriménio da humanidade. Isto &, apropriem-se daqueles elementos

gue a humanidade ja produziu e elegeu como legitimos para garantir suas necessidades de
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sobrevivéncia, bem como desenvolvam a capacidade de criar novas idéias e solucdes na direcdo
de uma vida digna e feliz.

Contemplar uma sociedade com uma educacéo inclusiva exige uma Escola que possibilite
0 acesso ao conhecimento sistematizado com qualidade, colocando-o a servigo da sociedade e
dos movimentos sociais, possibilitando a expresséo de forma elaborada dos conteudos que partam
dos interesses e necessidades dos trabalhadores. Tais conhecimentos devem estar relacionados
com o seu cotidiano, para que aprendam a atribuir significados as informagfes vindas da sua cultura,
aprendam a dialogar com as outras culturas para a resolucéo dos problemas individuais e coletivos.

Para melhorar a vida dos trabalhadores, a contribuicdo da educacao escolar deve caminhar
na direc&o de propiciar instrumentos, oferecer-lhes ferramentas para a superacdo de sua condigc&o
de alienacao e producéo de outras formas de emancipacdo humana. Nesse sentido, € necessario
e possivel organizar-se e lutar pela superacdo do modelo atual na tentativa de constru¢éo de uma
sociedade que inclua todos.

Nesse sentido a proposta é que a Escola se transforme no lugar da razéo critica, da
argumentacéo, do dialogo intercultural, da democratizacdo do saber, com a funcao de propiciar
aos trabalhadores o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, contribuindo, assim, com
as condicdes cognitivas e afetivas para que sejam criticos e autbnomos priorizando valores e
atitudes, como a solidariedade humana e o respeito as diferencas. “Tudo em funcdo da vida
profissional, da cidadania, da vida cultural, tudo voltado para ajudar na melhoria das condi¢ces de
vida e de trabalho e para a construgéo da sociedade democrética” (LIBANEO, 2003, p.24).

E importante destacar que a Escola precisa contribuir para que a pessoa viva melhor, pois
nao tem sentido o ser humano investir em algo que ndo se converta em melhoria de qualidade de
vida. Além disso, é necessario que a Escola contribua com instrumentos tedricos que permitam
aos trabalhadores compreender, enfrentar e resolver as questdes colocadas em sua vida diaria
também do ponto de vista coletivo, junto com seus pares, e ndo so individualmente.

O acesso ao conhecimento como bem cultural dos homens e mulheres, resultado da sua
producdo histdrica, € uma das condicdes que possibilita 0 acesso a distribuicdo dos bens materiais

coletivamente produzidos pela humanidade.

A Escola com que sonhamos, (...) implica articular os objetivos convencionais da
escola —transmisséo, assimilacéo ativa dos contelidos escolares, desenvolvimento
do pensamento autdbnomo critico e criativo, formacdo de qualidades morais,
atitudes, convicgfes exigéncias postas pela sociedade comunicacional, informética
e globalizada: maior competéncia reflexiva, interacdo critica com as midias e
multimidias conjuncéo da escola com outros universos culturais, conhecimento e
uso da informatica, formacdo continuada “aprender a aprender”, capacidade de
didlogo e comunicacdo com os outros, reconhecimento das diferencas,
solidariedade, qualidade de vida, preservacdo ambiental, trata-se de conceber a
escola de hoje como espaco de integracéo e sintese (LIBANEO, 2003, p. 25).
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Segundo Libanio (2003), a Escola é espaco de sintese entre a cultura experienciada que
ocorre na comunidade, na cidade, na rua, nas pracas, nos pontos de encontro, nos meios de comunicacao,
na familia, no trabalho e aquele conhecimento sistematizado que a escola representa — sintese da
cultura critica. E na Escola que os alunos aprendem a orientar a busca da informac&o na cidade,
natv, no radio, no jornal, no livro didatico, no video, na Internet, através da apropriacéo dos elementos
cognitivos necessarios a critica dessa informacéao e também a dar-lhe um significado pessoal.

O movimento proposto indica uma pedagogia que ndo despreza o que o trabalhador sabe,
mas parte dele e procura ajuda-lo a elaborar o seu cotidiano garantindo o direito ao conhecimento
historicamente produzido (ZDP)*®. A intervencdo pedagdgica, nesse caso, € concebida como um
processo de apoio e de questionamento atento ao processo de construcdo do proprio educando.

Quando Leontiev referencia a ampliagdo da consciéncia, enfatiza que a apropriagdo do
conhecimento sistematizado (ler, escrever, interpretar e compreender as relacdes entre os homens,
bem como as relacbes com a natureza) fortalece a compreensdo de que o saber apropriado é
ferramenta para a ampliagdo das fungbes mentais. Uma vez incorporado, o saber torna-se
ferramenta bésica sempre com possibilidade de ampliagédo, fundamental para a vida e aos desafios

que o mundo apresenta.

O conhecimento é hoje cada vez mais importante para toda e qualquer criancga,
todo e qualquer adulto. Logo, eu vejo o processo curricular na escola, girando em
torno de conhecimento. Obviamente nado € qualquer conhecimento, desprovido de
gualquer sentido, mas um conhecimento que, depois de uma série de perguntas
gue se fazem e de respostas que se déem, e com base em um posicionamento
claro e consciente, tenhamos considerado importante de estar sendo trabalhado
por alunos e professores (MOREIRA, 2003, p.25).

Esse conhecimento que habilita o educando a fazer a leitura do real, abrindo-lhe possibilidade
de intervir em seu contexto social, cultural e econémico, é construido por meio de um curriculo que
contemple a formagéo integral do aluno, nesse sentido tanto o conteudo como a intervencgéo do
professor, precisam ser inclusivos, ou seja, 0 aluno precisa perceber que tanto os contetdos
disciplinares como a atuacdo pedagdgica do professor podem ser alterados, conforme a sua
necessidade de entendimento e intervencgoes.

Em outras palavras, € preciso que se descubram quais sdo os valores que norteiam as
concepcOes educacionais do educador, pois entendemos que sé a partir disso poderemos situar a
sua postura pedagoégica, considerando também as caracteristicas de ser humano que o professor

pretende ajudar a construir.

15 7DP - Traduz-se como Zona de Desenvolvimento Proximal, classificacéo feita por Vygotsky, para
explicar os processos mentais de desenvolvimento, base tedrica da Proposta Curricular de Santa Catarina.
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Esse entendimento do educador Ihe dara subsidios para determinar quais os aspectos da
sua pratica, que sera enfocada com maior intensidade. Portanto, o bom professor ndo pode ser
analisado apenas pelo dominio de disciplinas especificas nhem tampouco pelo ambiente que ele
consegue criar com a turma. Dessa forma a pratica do professor precisa refletir um estilo de vida
coerente como cidadao, e assim incentivar o seu aluno a construir a sua autonomia.

Portanto, a Escola que se disponha a construir um sentido social para os conhecimentos
com os quais trabalha, necessariamente precisara superar a mera aula repetitiva e instrucionista.
Estara atenta para os recursos que hoje estdo disponiveis aos professores, como tv, video e
Internet, e que serdo instrumentos que colaborardo para a promocdo da aprendizagem e nao
simplesmente em reproducdo inconsequente. Desta forma, a intervencdo do professor, como
sujeito mais experiente e com pautas interacionais, intencionais vai estar encaminhando/delimitando
a discussao e o aprofundamento dos contetdos veiculados por esses instrumentos. Nesse sentido,
as mudancas pedagdégicas do educador em relacédo ao projeto construido coletivamente devem
sempre ter em vista 0 compromisso com a aprendizagem e a producado propria do aluno; caso
contrario, mudam apenas os procedimentos, a ordem e os materiais utilizados, mas continuamos

mistificando nossas atuacdes pedagodgicas.

4 FORMACAO DE PROFESSORES — PROFESSOR PESQUISADOR

A formagé&o do professor sempre foi um tema polémico pela prépria amplitude do termo.
Estar formado nos passa a idéia de acabamento de alguém pronto e moldado para executar
tarefas ou agir em situacdes previamente estabelecidas. Segundo Zabala (1998, p. 89): “esta
concepcao é coerente com a crenca de que a aprendizagem consiste na reproducao da informacao,
sem mudancas, como se tratasse de uma copia na memoria do que se recebe através de diferentes
canais”.

Nesta situacdo, a formacao profissional do professor contribui fortemente para treinar
pessoas que irdo transmitir conhecimentos e conseqientemente manter uma determinada
hierarquia social, com poucas ou nenhuma possibilidade de preparar o aluno para intervir na

sociedade e melhora-la, uma das razdes fundamentais do processo educativo.
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Apenas mantida a tonica reprodutivista, 0 processo educativo fica comprometido com a
manutencao da situacdo social vigente, com quase nenhuma possibilidade de transformacéo, pois
guando “a formagé&o possui conotacédo de moldagem e conformacéo, tem o defeito de ignorar que
a missao do didatismo € encorajar o autodidatismo, despertando, provocando, favorecendo a
autonomia do espirito.” (MORIN, 2004, p.10).

Certamente, sob esta visédo, os saberes do professor ndo podem ser resumidos a sua
formacdo académica, mesmo que seja muitas vezes a ela atribuida. Com isso, ndo se esta
desqualificando nenhum titulo obtido em qualquer nivel de formacéo, pois agir dessa forma seria
tdo grave quanto declarar que apdés o término da faculdade o professor nada mais tem a aprender.
O que estamos defendendo é a necessidade de aperfeicoamento e reflexdo constante que leve
em conta também sua pratica.

O fato de que o conhecimento de um determinado professor resume-se basicamente. em
sua racionalidade, dificulta que esse educador atinja um dos principais objetivos da tarefa educativa
progressista, que € a construcdo de uma sociedade mais justa; porém, para trabalhar com o
educando, é preciso ir além da cientificidade de qualquer disciplina. Dessa forma, é possivel
“conseguir dar as pessoas maior clareza para ‘lerem o mundo’, e essa clareza abre a possibilidade
de intervencao politica.” (FREIRE, 2001, p.36).

E nesse sentido que o professor n&o tera éxito em fazer o seu aluno perceber a importancia
ética e social da educacao, apenas aprofundando o conteido em sua disciplina, sem qualquer
consideracgdo pelas proprias dificuldades de entendimento do aluno, uma vez que muitas dessas
dificuldades sé&o situagbes criadas pela falta de um equilibrio entre as habilidades formais e as
proprias politicas do professor. Fica evidente que nossas praticas e saberes precisam ser
constantemente resignificados, pois a nossa intervencao modifica o aluno e a nés mesmos, somos
diferentes a cada aula, da mesma forma que o aluno nunca é o mesmo.

Portanto, ndo tem sentido a repeticdo ou énfase exagerada em disciplinas e condutas a
serem observadas. Nada é téo oposto a tarefa educativa quanto a delimitacao arbitraria de curriculos
e conteudos estabelecidos previamente, sem qualquer possibilidade de intervencéo pelos sujeitos
envolvidos no processo.

Podemos ler em Paulo Freire sobre os saberes demandados pela pratica educativa em si
mesma. Qualquer que seja a opcao politica do educador e educadora, ensinar exige: rigorosidade
metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, corporificacéo
das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacgéao,
reflex@o critica sobre a pratica, reconhecimento e assun¢éo da identidade cultural.

Ensinar nao é transferir conhecimento e exige: consciéncia do inacabado, reconhecimento

do ser condicionado, respeito a autonomia do ser do educando, bom senso, humildade, tolerancia



PROPOSTA CURRICULAR (Educacéo de Trabalhadores) 131

e luta em defesa dos direitos dos educadores, apreenséo da realidade, alegria e esperanca.
Convicgao de que a mudanca é possivel, exige curiosidade.

Ensinar € uma especificidade humana e exige: seguranca, competéncia profissional e
generosidade, compromisso, compreender que a educagao € uma forma de intervencdo no mundo,
liberdade e autonomia, tomada consciente de decisées, saber escutar, reconhecer que a educacao
€ ideoldgica, disponibilidade para o diadlogo. Enfim ensinar exige querer bem aos educandos. Os

educadores e educadoras devem assumir 0 compromisso de tornar gente mais gente!

A Escola é o espaco privilegiado para o estabelecimento de relag@es significativas
com todas as areas do conhecimento de modo a preparar 0 aluno para assumir-
se também como sujeito de sua histéria e da histéria da humanidade,
compreendendo o papel revolucionario da ciéncia para a destrui¢céo das condigbes
geradoras de exclusédo, as quais, frutos da praxis humana, sé através dela seréo
superadas (KUENZER, 2002, p.49).

A Escola, portanto, deve comprometer-se com a elaboracdo de um projeto pedagoégico
que defina conteudos e processos metodologicos que favorecam a articulagdo da base comum
do curriculo a base diversificada, de modo a desenvolver no educando capacidades relacionadas
a procedimentos técnicos e tecnoldgicos que promovam sua inser¢cdo no mundo do trabalho, seja
na escola ou fora dela.

Os poderes publicos, frente as reivindicacfes da classe trabalhadora que luta por escola
de qualidade para si e para seus filhos, devem assumir o compromisso de desenvolver politicas
gue assegurem esse direito para todos. Dai decorre a necessidade de acBes concretas como:

- cumprir as determinagdes da legislagdo em vigor, que assegura o direito de escolarizagéo

para todos, atendendo a demanda existente em suas especificidades;

- fortalecer os movimentos populares que lutam por escolarizagcéo dos seus integrantes;

- consolidar os Foruns de Educacao que tém como principio norteador a universalizagédo

da educacao bésica e profissional,

- apoiar as diferentes iniciativas de alfabetizacao das organiza¢cdes nao governamentais e

contribuir para seu aperfeicoamento;

- ampliar o transporte escolar como facilitador do acesso da classe trabalhadora aos

processos de escolarizagéo;

- oferecer a maior quantidade possivel de interac6es entre o educando e as diferentes

areas do conhecimento, sem deixar de considerar as especificidades da comunidade

escolar;
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- melhorar as condi¢gdes materiais do processo de ensino e aprendizagem, atraves de
espacos fisicos adequados, mobiliario, equipamentos e materiais didaticos;

- lutar de forma incessante pela superacéo do fracasso escolar;

- desenvolver programas de formac&o continuada para os profissionais que atuam na

educacao de trabalhadores.

Esses compromissos assumidos pelo Estado decorrem do reconhecimento que embora
haja limitacdes, a Escola é fundamental para o trabalhador e seus filhos por apresentar-se como
uma alternativa viavel de apropriacdo do saber sistematizado. A universaliza¢do do acesso e da
permanéncia na escola somente ocorrerd mediante a mobilizacdo da classe trabalhadora exigindo

do poder publico o cumprimento da lei.
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EDUCACAO E TRABALHO

APRESENTACAO

Operério em construcao

Vinicius de Moraes

Esse fato extraordindrio:
Que o operério faz a coisa
E a coisa faz o operario.

O operario foi tomado
De sUbita emocao

Ao constatar assombrado
Que tudo naquela mesa

- Garrafa, prato, facéo -

- Era ele que os fazia -
Ele, um humilde operario
Um operério em construcgao.

Ah, homens de pensamento
N&o sabereis nunca o quanto
Aquele humilde operario
Soube naquele momento
Naquela casa vazia
Que ele mesmo levantara
Um mundo novo hascia.

Notou que sua marmita
Era o prato do patrdo
Que sua cerveja preta

Era o uisque do patrdo

Que sua imensa fadiga
Era amiga do patrdo

E o operario disse: Nao
E o operario se fez forte
Na sua resolucéo.
(Antologia poética. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1992.)
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O presente estudo ndo tem carater inédito, nem tdo pouco esgota a tematica; apenas
objetiva oferecer contribuicbes que possam auxiliar no aprofundamento ao texto Educacéo e
Trabalho, elaborado em 1998, pelo coletivo de profissionais da rede publica estadual.

Prop@e, ainda, um conjunto de referéncias teérico-metodoldgicas, que possam subsidiar
as unidades educacionais da rede publica a construirem seus projetos politico-pedagdgicos, a
partir das interrelacdes entre educacao e trabalho.

Nosso ponto de partida é a Proposta Curricular de 1998. Para isso, ampliamos as discussdes
ali contidas, atualizando-as em face das mudancas no contexto socio-econdmico e cultural em
gue vivemos, assim como no ambito da legislacédo®® que normatiza e regulamenta a educagéo, em
nivel nacional e estadual. Reafirmamos, no documento atual, a perspectiva histérico-cultural,
considerando tanto os educandos quanto os educadores sujeitos sociais do processo educacional,
processo este que se constroi permanentemente nas relagdes que o constituem.

O texto esta organizado a partir de trés eixos articulados: um primeiro, que historia o
trabalho do final do século XX e principio do século XXI, e suas implicacbes para as praticas
educativas atuais. No segundo, explicitamos os principios teérico-filos6ficos que sustentam a
concepcéo de trabalho como principio educativo e, no terceiro, procuramos articular esse principio
com a prética pedagdgica, observando as particularidades do mundo do trabalho em suas relacdes
com a educacéo. Nosso objetivo € oferecer contribuigbes para que os professores possam construir
suas ac¢les pedagogicas de modo mais efetivo, sustentando-as nas concepg¢des que ancoram

essa proposta em sua totalidade.

1 MUTACOES NO MUNDO DO TRABALHO E SUAS RELACOES COM O
CAMPO EDUCACIONAL

O final do século XX testemunhou grandes mudancas que alteraram substancialmente a
vida em sociedade. A face mais visivel dessas transformacdes ficou conhecida como “globalizacdo”.
Proclamada por alguns como sinal da emergéncia de um novo paradigma societario, a globalizacédo

teve como base a unificacdo de mercados globais, o acirramento da concorréncia intra e

18 5 sistema educacional brasileiro implementou reformas, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
- LDB n°®9.394/1996, assim como dispositivos regulamentadores para todos os niveis e modalidades de
ensino, especificamente neste documento, para o Ensino Médio e a Educacgéo Profissional
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intercapitalista, a ascenséo das tecnologias baseadas na informacéo e comunicacdo e a presenca
da hegemonia politica do pensamento neoliberal. Esses aspectos materializam-se em novas formas
de convivéncia social, em novos padrfes de relacdo entre o Estado e a sociedade civil e em novos
modos de organizac¢do e de gestado do trabalho humano.

Reconhecemos amplamente os efeitos e produtos das formas globalizadas em nossa vida
cotidiana: do lancamento de filmes, em escala global, aos servigos eletrénicos dos bancos; dos
produtos made in & introduc@o de tecnologias e artefatos técnicos nas escolas; das noticias
veiculadas em tempo real, as possibilidades de acesso aos lugares mais distantes, via tecnologias
de informacé&o, como a internet. Enfim, tudo parece levar-nos a crer que vivemos em uma imensa
“aldeia global”. E preciso, porém, que examinemos esses fendmenos com cautela, pois a
globalizacéo, tal como nos adverte Santos (2004), guarda em si, tanto possibilidades de uma vida
melhor, como as iniquidades que a caracterizam na atualidade.

De fato, a globalizacdo esta se impondo, para a maior parte da humanidade, como “uma
fabrica de perversidades” (SANTOS, 2004, p. 19). A distancia entre paises ricos e pobres aumenta
vertiginosamente, o desemprego atinge indices alarmantes, a pobreza torna-se crbnica, a fome,
as guerras e conflitos assolam grandes regides do planeta, com o crescente nimero de refugiados.
Enfim, segundo Lima Filho (2004, p. 12), os indicadores dos organismos internacionais evidenciam
gue a “renda média nos 20 paises mais ricos é 37 vezes maior que a das 20 na¢cbes mais pobres
e esta brecha duplicou nos dltimos 40 anos”.

A globalizagdo contudo, ndo é fenémeno isolado. Faz parte de um processo maior de crise
e de reestruturacao do capitalismo em nivel mundial. De acordo com Frigotto (2001), essa crise se
expressa em trés dimensdes: a) no esgotamento da capacidade civilizatéria do capital — as formas
atuais de subordinacdo e exploragdo do trabalho humano atingem niveis sem precedentes,
sobretudo pelo acréscimo das novas tecnologias microeletrdonicas, que exigem novas disposicdes
fisicas, psicoldgicas e sociais dos trabalhadores; b) na capacidade fantastica do avango tecnolégico
e das forcas produtivas, com o crescimento exponencial de mercadorias e servicos em larga
escala, por um lado, e, de outro, pelo crescimento também exponencial da pobreza e miséria
humana; c) no crescimento acelerado do capital financeiro e especulativo, que corroe as economias
nacionais e faz aumentar a distancia entre os paises ricos e pobres.

As novas formas que assume a sociabilidade capitalista, e, de forma particular, o processo
de globalizacdo, encontram-se imiscuidas em todas as esferas socais, num movimento que procura
assegurar sua hegemonia, ndo apenas no campo econdmico, mas também politico e cultural.

Na esfera politica, observamos a ascenséo do neoliberalismo, como ideologia e forma de
poder, que preconiza o desenvolvimento de uma nova ordem social regulada pelos principios do
livre-mercado, sem interferéncia do poder estatal. Na América Latina essas idéias cresceram,

sobretudo nos anos de 1980, quando quase todos os paises da regido adotaram programas de
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reformas conservadoras como resposta a uma crise fiscal permanente que se expressa em um
endividamento publico sem precedentes, chegando a comprometer, em alguns estados, quase
80% do produto interno bruto (TEIXEIRA, 1996, p. 223). Em face dessa situacdo, cresceram 0s
discursos que criticavam a interferéncia na regulagdo da economia, defendendo a redugéo do
Estado e a abertura da economia aos capitais externos.

No Brasil, os efeitos dessa crise e das politicas adotadas pelos governos que se seguiram,
no final dos anos de 1980 e 1990, se expressaram atraves de um conjunto de ajustes e a chamada
“agenda neoliberal”, de acordo com Tommasi, Warde e Haddad (2000), foi articulada em torno de

cinco eixos:

a) Exigéncia de equilibrio no orcamento do pais, o que levou a uma drastica reducéo dos
gastos publicos;

b) abertura comercial pela reducao das tarifas de importacéo e eliminacdo das barreiras
nao-tarifarias;

c) liberacgdo financeira, por meio de reformulacdo das normas que restringem o ingresso
de capital estrangeiro;

d) desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminacdo dos instrumentos de
intervencdo do Estado, como controle de precos, incentivos, etc.;

e) privatizacdo das empresas e dos servigos publicos.

A presenca da agenda politica neoliberal no campo educacional, como veremos
posteriormente, ensejou um conjunto de reformas centradas, sobretudo, na transferéncia da
“educacdo da esfera da politica para a esfera do mercado, negando sua condic¢ao de direito social
e transformando-a em uma possibilidade de consumo individual, variavel segundo o mérito e a
capacidade dos consumidores” (GENTILI, 1998, p. 19).

Os efeitos da globalizacdo e do neoliberalismo se fazem presentes também na esfera
cultural. Constatamos também aqui a I6gica da mercadificac@o, que tende a transformar tudo em
mercadoria, impulsionando uma nova estética baseada no visual, no espetaculo, no efémero, no
fragmento, na descartabilidade. De acordo com Harvey (1994, p. 258), na “sociedade do descarte”,
tal como foi nomeada nossa época por Alvin Toffler, jogar fora bens produzidos “significa também
ser capaz de atirar fora valores, estilos de vida, relacionamentos estaveis, apego a coisas, edificios,
lugares, pessoas e modos adquiridos de agir e de ser”. Somos, assim, mobilizados a lidar com a
descartabilidade, com o novo, com a idéia de que tudo rapidamente pode tornar-se obsoleto,
criando insegurancas psicoldgicas no que se refere, por exemplo, ao planejamento da propria

vida.
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Observamos ainda, o papel que tem desempenhado a publicidade e as imagens em nossa
cultura. As propagandas tendem a ndo mais se centrar nas informagdes sobre os produtos e
processos, mas voltar-se, sobretudo “para a manipulacdo dos desejos e gostos mediante imagens
gue podem ou nao ter relagdo com o produto a ser vendido” (HARVEY, 1994, p. 260). As imagens
tornam-se mercadorias e se converteram em elementos centrais na competicdo entre empresas,

criando novas relacdes sociais e éticas entre as pessoas. Segundo Santos (2004, p. 49):

[...] consumismo e competitividade levam ao emagrecimento moral e intelectual da
pessoa, a reducao da personalidade e da visdo do mundo, convidando, também, a
esquecer a oposi¢ao fundamental entre a figura do consumidor e a figura do cidadéo.

Intrinseca a essa dindmica cultural do capitalismo, encontramos também os movimentos
de auto-afirmacéo cultural, de busca de identidades coletivas, cujas particularidades inscritas em
um horizonte de construcdo de uma outra sociabilidade, podem tornar-se moveis importantes na
organizacao de processos contra-hegemoénicos. Conforme nos lembra Santos (2004), as formas
culturais hegemonicas jamais sdo completas; a ciéncia e a techologia que aproximam as pessoas
e mundos podem ser artificios também para a constru¢cdo de uma nova ordem e nos autorizam a
pensar que dispomos de condi¢des objetivas capazes de gerar uma nova consciéncia e um novo
sentido para as agfes humanas. As inovagdes tecnoldgicas, bem como os processos culturais
em curso, abrem “espaco para a primazia do ético sobre o sistémico, portanto, para por a
acumulacdo de bens a servico da conquista da humanidade do homem” (OLIVEIRA, 1996, p.
194).

Os avancos da ciéncia e da tecnologia estdo presentes também nas mudangas que ocorrem
no mundo do trabalho, cujos reflexos atingem a todos aqueles que “vivem-do-trabalho” (ANTUNES,
1999).

Constatamos que, cada vez mais, as empresas implementam processos de reestruturacao
de sua produgéo, integrando equipamentos de base microeletrénica, ao mesmo tempo em que
adotam novas formas de gestéo do trabalho, com programas de inovacéo e de controle de qualidade
de seus produtos. O chamado “modelo taylorista/fordista”, baseado na produ¢do em grande série
de produtos, utilizando-se de instrumental especifico (equipamentos de base mecéanica, organizados
a partir de sistemas verticalizados de direcdo e controle, apoiados em mé&o de obra pouco
gualificada), tende a coexistir ou ser substituido pelos chamados “modelos de producéo flexivel”.
Estes ultimos, contrariamente ao primeiro, organizam-se a partir da producdo de pequenas séries

de produtos (producao focalizada), utilizando-se de equipamentos universais (de base
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microeletrbnica). Apresentam sistemas de dire¢do descentralizados, com adocao de técnicas de
gestéo baseadas no trabalho em grupo, em “células de producéo” e “times de trabalho”, requerendo
também, em nivel discursivo, maior participacdo dos trabalhadores. Esse conjunto de inovacdes
ficou conhecido como “modelo japonés” ou “toyotismo”. Contudo, esse novo modelo produz
segmentacdes no coletivo de trabalhadores; por um lado, constata-se que 0s processos tecnoldgicos
e formas de organizacdo do trabalho que o sustentam requerem novas qualificacdes dos
trabalhadores; por outro lado, produz também um grande contingente de desempregados e de
trabalhadores temporarios e precarizados (ANTUNES, 1999).

Do ponto de vista das empresas, o perfil do trabalho mudou, elevando as exigéncias de
gualificacdo da forca de trabalho: niveis mais elevados de escolarizacdo, e demandas relacionadas
aos aspectos subjetivos, tais como: atitudes de cooperacao e lideranga, capacidade de raciocinio
abstrato, competéncias para a resolucao rapida de problemas, etc., sdo alguns dos aspectos
valorizados. Em sintese, capacidades comportamentais, intelectuais e sociais, expressas na triade
“saber-ser”, “saber-fazer” e “saber-conviver”, sdo destacadas como necessarias ao trabalho flexivel
e polivalente. E nesse contexto que surge a no¢éo de competéncia, como instrumental conceitual
e prético, capaz, de explicitar as novas demandas da sociabilidade atual. Essa competéncia segundo
o Parecer CNE/CEB n° 16, de 22/12/1999, é destacada como “capacidade de articular, mobilizar e
colocar em acéo valores, conhecimentos e habilidades necessérios para o desempenho eficiente
e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”.

Contudo, estudos'’ tém destacado que as novas qualificagBes exigidas vém acompanhadas
de novas formas de exploracéo e de intensificagéo do trabalho humano; Deluiz (2001, p.15) destaca

que:

[...] aintensificacdo da exploragéo do trabalho se traduz no fato de os trabalhadores
operarem simultaneamente varias maquinas, ou desempenharem varias tarefas,
em um ritmo e velocidade determinados pela mediacdo da automacédo e da
informatizacdo, ampliando a jornada de trabalho que passa a depender muito
menos de contratos previamente acordados entre capital e trabalho, e muito mais

das necessidades da produtividade capitalista.

Assim, para a autora, as possibilidades da profissionalizacdo e maior qualificacdo dos
trabalhadores precisam ser construidas, estando condicionadas a organizacao e mobilizacdo do
coletivo de trabalhadores, mediante a instituicio de mecanismos e regras que garantam a expressao

e materializacdo de seus interesses.

Y FRIGOTTO, 1999: ANTUNES, 1999.
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Esse quadro complexo e contraditério coloca novos desafios para a educacéo basica e,
em especial, para a formagéo profissional dos jovens e adultos trabalhadores. Ja em 1998, a
Proposta Curricular de Santa Catarina destacava a convergéncia de interesses e pontos de vista
entre governo, empresarios e organismos internacionais, sobre a necessidade de uma ampla
reforma no sistema educacional brasileiro, com o objetivo de adequa-lo as novas demandas oriundas
do mundo do trabalho. Dispositivos legais e institucionais, acordos e compromissos, tais como a
LDB (Lei 9394/96), em documentos do Banco Mundial, CEPAL/UNESCO (1992), OREALC/UNESCO
(1990) e Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos (documento do qual o Brasil é signatério),

criaram as diretrizes e principios que orientaram as reformas educacionais nos anos de 1990.

1.1 AS MUTACOES NO TRABALHO E AS RELACOES COM O CONTEXTO DA
EDUCACAO

Em face das transformagfes que vém ocorrendo no mundo do trabalho e do papel social
da educacédo, encontramos posicdes que apresentam convergéncias e divergéncias, e que
abrangem dois extremos: num dos lados, estdo aqueles cujo otimismo com as mudangas em
curso defendem a transposicao das técnicas e métodos empregados pelas empresas para a Escola;
de outro lado, localizam-se posig¢des criticas que véem a relacéo Escola-Empresa de forma unilateral,
tomando as reformas educacionais como “estratégia linear e univoca dos agentes do grande
capital, no sentido de superagéo da crise do capitalismo” (SANTA CATARINA, 1998, p. 4). Superando
essas duas posicles, situam-se as proposi¢cdes que acreditam que a Escola articula-se com forcas
externas que interferem no seu funcionamento; contudo, essas determina¢des n&do sdo univocas,
umavez que a Escola, €, ela mesma, espaco de contradi¢cdo, conservando-se tanto as possibilidades
de permanéncia como de mudanca das formas estabelecidas (SANTA CATARINA, 1998).

As reformas educacionais dos anos 90 tiveram como principal objetivo criar um conjunto
de condig¢@es institucionais, pedagogicas e educacionais, que proporcionassem a “modernizagéo
do sistema”. As criticas dirigidas a educacao publica por empresarios e organismos internacionais,
tais como Banco Mundial, UNESCO e CEPAL, apontavam para a pouca eficiéncia do sistema para

atender as necessidades de qualificacdo requeridas pelo novo contexto de trabalho. Segundo
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Oliveira (2000, p. 331), “adotando modelos de gestéo fundados na descentralizagdo administrativa,
na autonomia financeira e no planejamento flexivel, buscam introjetar na esfera publica as no¢des
de eficiéncia, produtividade e racionalidade inerentes a logica capitalista.”

A perspectiva politico-ideolégica adotada na reforma brasileira, que abarcou desde aspectos
como curriculo, financiamento, descentralizacdo, avaliacao até formacéao de professores, restringiu
suas varias dimensdes a uma perspectiva fortemente economicista, produzindo resultados contrarios
agueles necessarios a uma educacdo de qualidade e democratica. Em 1998, j4 na Proposta
Curricular, anunciavam-se os possiveis efeitos da reforma, a partir de um conjunto de criticas, que
apontavam para o carater restrito da P.C., salientando que a “hova educacédo”, tal como vinha
sendo anunciada nos documentos da reforma, ndo era de fato “para todos”, pois mantinha sua
face excludente. Em outras palavras, o projeto de educacdao veiculado pelas reformas dos anos de
90, longe de significar um “modelo novo de educacdo omnilateral, unitaria, gratuita e para todos”
(SANTA CATARINA, 1998, p. 7), na prética, se realizava como educac¢do para poucos, uma vez
que a inclusdo social pelo acesso ao trabalho e a educacéo ainda era um caminho distante para
muitos.

N&o obstante as determinacdes hegeménicas ndo apontarem para uma educacao de fato
inclusiva e democrética, “h& espacos para a crenca e a efetivacdo de processos alternativos de
transformagéo do campo educacional no momento em curso” (SANTA CATARINA, 1998, p. 112).
A construcdo desse espaco requer engajamento de todos aqueles comprometidos com educacéo
democrética, em agfes que se inscrevam nos planos ético, politico, tedrico e préatico. No plano
ético-politico, conforme afirma Frigotto (1999, p. 94), “a tarefa é afirmar os valores de efetiva
igualdade, qualidade para todos, solidariedade e da necesséaria ampliacdo da esfera publica
democratica em contraposicao a liberdade e qualidade para poucos”; no plano teérico-pratico,
significa enfrentar desafios que implicam inscrever a educagéo basica e profissional, para além do
simples dominio técnico ou instrumental, em direcdo ao desenvolvimento e formacgéo de caréater
omnilateral. Essa é uma tarefa que encontra seu locus adequado na Escola Publica, gratuita e
democrética.

Uma proposta pedagdgica dessa natureza requer, para sua efetivagdo, a participacao
comprometida dos profissionais da educacdo. Nesse sentido, referimo-nos ndo apenas a acao
educativa realizada no processo ensino-aprendizagem, mas a participacdo em todas as instancias
da Escola e dos sistemas. Dito de outro modo, a construcdo da Escola democratica implica a
democratizagdo de toda a estrutura e instancias organizativas e deliberativas das instituicdes
educacionais. O trabalho dos educadores, recuperado em sua criatividade, propiciara a construcao
de novos sentidos para a pratica pedagodgica, que tendo como horizonte politico a utopia
emancipatoria, encontra nesse ideal os fundamentos e a finalidade para a educacéo, conforme se
refere Arruda (1987, p. 70, apud SANTA CATARINA, 1998, p. 10):
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[...] para que exista uma relag@o interativa e fértil entre trabalho e educacéo, é
indispensavel superar a nocao de que a educagcdo tem um objetivo em si mesma e,
portanto, subordina o trabalho enquanto outro pdélo da relag&o [...]. Ao contréario, a
educacao ndo tem um sentido em si, é educacéo para. Sua finalidade, portanto, esta
fora dela (grifos do autor).

Ao destacarmos o importante papel destinado aos educadores, na construcdo de uma
educacéo efetivamente democratica, pretendemos reafirmar o espago educativo como mediagéo
privilegiada na constituicdo de educandos criticos e cidaddos; contudo, salientamos, essas
possibilidades estdo condicionadas a um conjunto de mudancas localizadas na contra-corrente
dos movimentos em curso.

Os desafios a serem enfrentados pelos educadores, conforme ja destacamos em 1998,
implicam o abandono, seja de posturas simplistas ou assistencialistas, quase sempre “coladas”
as perspectivas do mercado, ou de posturas idealistas, calcadas em pedagogias abstratas, que
nao conseguem também superar os processos de discriminacdo e exclusdo social que reservam
para a maioria dos jovens trabalhadores a via da subordinacdo aos processos hegemoénicos de
trabalho.

Educadores, gestores e demais profissionais da educacédo, efetivamente comprometidos
com a democratiza¢do da educagéo, tém como horizonte uma praxis educativa que proporciona,
ao educando, a reflexdo e acédo sobre as relagbes que constituem o mundo do trabalho;
comprometem-se com a educacéo de sujeitos que transformam o proprio meio em que vivem e,

ao fazé-lo, mudam sua prépria histéria. Nessa perspectiva:

[...] a praxis educativa deve significar a emergéncia de novas formas de se lidar com
0 processo de ensino-aprendizagem: com 0s contelddos, métodos e técnicas,
planejamento e avaliagdo, relacdo professor-aluno e a gestéo escolar; processos
interativos como, por exemplo, gestdo participativa, trabalhos em grupo, debates,
semindrios, etc, enfim, discussfes e experimentos que proporcionem a troca, 0O
intercambio, e avanco solidario (SANTA CATARINA, 1998, p. 10).

Para realizar essas tarefas, conforme ja apontado, em 1998, a formacéo dos educadores
deve constituir um objetivo essencial. Contudo, n&o se trata de simples treinamento ou capacitagdo
para a implementacéo de reformas. A construcdo de uma perspectiva omnilateral de educacédo
exige educadores que tenham uma soélida base tedrica e epistemoldgica, conforme adverte Frigotto
(21999, p. 95):
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[...]aformacéo e profissionalizacdo do educador reduz-se a um adestramento e a um
atrofiamento das possibilidades de, no &mbito ético-politico e s6cio-econdmico, analisar
as relagBes sociais, 0s processos de poder e de dominacéo e, portanto, de perceber
a possibilidade de trabalhar na constru¢éo de uma sociedade alternativa.

2 RELACAO EDUCACAO E TRABALHO: UM DESAFIO QUE PODE
DAR UM OUTRO SENTIDO A ESCOLA

Entendendo educacgéo e trabalho como praticas sociais mediadoras e, portanto, processos
em permanente transformacao, pela acdo dos sujeitos sociais, culturais e histéricos, reafirmamos
a proposicado da relacdo educacédo e trabalho explicitada em 1998, na Proposta Curricular de
Santa Catarina, que esta fundamentada “numa perspectiva sdcio-historica, em que o homem é
entendido como ser que se constréi permanentemente na relagdo consigo mesmo, com a natureza,
com a sociedade do seu tempo e as sociedades do passado” (SANTA CATARINA,1998, p. 106).

Nessa opcao tedrica, os processos de educacdo basica, formagéo técnico-profissional e
de qualificacdo de carater democratico, assumem um sentido histérico efetivo, articulados a uma
visdo de educagdo que tem o trabalho como principio educativo, uma vez que é pela producao
gue o homem estabelece relacbes com seus semelhantes, produz conhecimentos, constréi a
sociedade e faz historia.

O trabalho humano, compreendido em seu sentido ontologico®, esta intrinsecamente
relacionado a produgéo de nossa existéncia como sujeitos sociais, cujas possibilidades ou limites
encontram-se materializadas no processo historico que caracteriza o desenvolvimento das
sociedades.

Compreender o sujeito humano plenamente, implica toma-lo em sua historicidade, nao
como sujeito individual, mas como resultado de um processo coletivo e de relagfes sociais
concretas. De acordo com Gramsci (1978), o processo de constituicdo do sujeito social historico
se caracteriza pela unidade de trés elementos fundamentais e diversos: natureza, individuo e
relacéo social, sendo que o primeiro e o segundo estdo subordinados concretamente ao terceiro,

que é determinante. Conceber esse sujeito fora das relagdes sociais ou separar 0 mundo da

18 Trabalho, segundo Marx (1979) e Luckacs (1978), no sentido ontoldgico, é entendé-lo como “categoria central”,
estruturante de um novo tipo de ser - o homem - e de uma nova concepcédo de histéria, com base na
realidade externa, objetiva, na producéo de existéncia humana”. (CIAVATTA in FRIGOTTO E CIAVATTA,
2002, p. 31).
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necessidade do mundo da liberdade, do trabalho e do nado trabalho € inscrever-se numa
compreensdao idealista de homem e de realidade (FRIGOTTO, 2002).

Essa perspectiva deriva-se do entendimento de que é pelo trabalho que a humanidade,
para atender as suas necessidades, cria e recria a sua existéncia material e intelectual (FRIGOTTO
apud Lukacs, 1978). A acao consciente do homem e a possibilidade de projetar e modificar as
condi¢des dadas/existentes é o que o distingue dos outros animais.

Podemos definir trabalho como a base da existéncia social da humanidade, como a atividade
gue transforma a natureza nos bens necessarios a existéncia social. Ele estrutura ndo somente a
nossa relacdo com o mundo, mas também as rela¢des sociais. Pela atividade trabalho, 0 homem
transforma a natureza, adequando-a as suas necessidades vitais, mas, ao mesmo tempo, é por
ela transformado.

Nessa perspectiva, 0s homens estéo historica e culturalmente inter-relacionados a natureza,
como possibilidade de garantir a sobrevivéncia, além da necessidade do relacionamento em

sociedade. Silva Janior e Gonzalez (2001, p. 16) apresentam o trabalho:

[...] como elemento central para o entendimento da formacgdo humana, em qualquer
momento da histéria da humanidade, com formas historicas distintas, influenciado
por diferentes temporalidades histéricas. De forma complexa, o trabalho é
expressdo humana que conforma a natureza e a realidade social e o proprio
homem, cujo produto do trabalho sempre lhe é maior e a ele confronta-se.

De acordo com Lessa (2002, p. 28), “o trabalho, [...] é a atividade de transformacao do real
pela qual o homem constroi, concomitantemente, a si proprio como individuo e a totalidade social
da qual é participe”. Essa transformacéo do real ndo se da de forma harmonica, pois a realidade
€ constituida de interesses antagobnicos, de relag@es sociais contraditdrias e conflituosas.

No ambito educacional o trabalho é principio educativo quando possibilita “ao cidadao-
produtor chegar ao dominio intelectual do técnico e das formas de organiza¢do social para ser
capaz de criar solugdes originais para problemas novos que exigem criatividade, a partir do dominio
do conhecimento” (KUENZER, 2002, p. 32-33). Portanto, a acdo educacional pautada nesse
principio busca superar os modelos de producdo que consideram o trabalho como mercadoria e a

educacao como reprodutora da for¢a de trabalho.
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Garcia e Lima Filho (2004, p. 30) também tém esse entendimento, quando afirmam que o
trabalho, como principio educativo, constitui-se num processo de humanizacéo e socializacdo dos
sujeitos sociais e, dessa forma, do “processo de qualificacéo para o trabalho, mediante a apropriacédo
e construgdo de saberes e conhecimentos, de ciéncia e cultura, de técnicas e tecnologia”.

Temos a convicgdo, assim como postula Frigotto (2002), que os processos educacionais
sdo praticas sociais intencionais, portanto, ndo neutras, na media¢éo e formacao da sociedade.
Na correlacdo de forgas entre as politicas sociais hegemonicas e os projetos dos sujeitos que
fazem a educacédo escolar, as premissas de educar para o trabalho e educar para a cidadania,
modificam e materializam as diferentes formas para socializar o capital social, cultural e escolar as
criancas e jovens, tendo em vista a manutencdo ou a modificagdo das praticas sociais.

Petitat (1994) considera que, embora seja verdadeiro que a Escola reproduza as relacdes
sociais, também é verdade que h& outros efeitos da educacdo como produtora da difusdo de
novos valores, assim como da transformacédo da cultura, da modernizacdo do ensino e do
desenvolvimento da mobilidade, ainda que de pequeno alcance. Nessa mesma perspectiva, de
acordo com Cury (2000), tanto os setores liberais como 0os democraticos ndo se ausentaram de
entender a educacado como caminho de mobilidade e/ou de integracdo na ordem social. Seja por
razBes politicas ou ligadas ao individuo, a educagédo ao longo de sua histéria também foi vista
como um canal de acesso aos bens sociais e a luta politica, e, como tal, um caminho de emancipacdo
do individuo.

Em sua obra sobre a producéo da Escola/producéo da sociedade, Petitat (1994), considera
gue as funcgBes de integracdo sociopolitica foram decisivas para a consolida¢do da instituicdo
escolar. Sua andlise sobre alguns momentos significativos dos processos de mudanca da Escola
no ocidente evidencia que os objetivos de ensinar a ler e a escrever, nos séculos XVI e XVII, foram
pretexto para catequizar, retirar as criancas das ruas, imprimir o respeito a ordem, criar habitos de
trabalho, etc. O autor ressalta que a educacéo e instrucéo das elites e dos pobres gradativamente
consolidaram uma trajetéria dual.

N&o pretendemos discorrer sobre o processo de constituicdo da Escola brasileira, porém é
importante destacar que sua historia esta ligada a uma sociedade que supervaloriza o trabalho
intelectual em detrimento do trabalho manual. Os estudos e pesquisas de Kuenzer (2002), sobre
a Escola de ensino médio no Brasil, apontam que essas duas fun¢gfes do sistema produtivo, que
separavam as atividades de planejamento e de execuc¢éo, heranca do taylorismo-fordismo,
correspondem a trajetdrias curriculares duais e escolas diferenciadas, uma dualidade estrutural
que diferencia o lugar dos sujeitos de acordo com sua origem social.

Romper com essa dualidade tem sido a tarefa dos profissionais da educacao que se querem
‘transformadores’ e ‘gestores’ de uma educagdo democrética (Sacristan), unitaria e politécnica

(Gramsci, Saviani), tendo em vista a unidade teoria-pratica, isto € uma praxis que busque superar
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os riscos de cair no idealismo “de propostas de acdo educativa deslocadas do real que, no resultado,
se identifica com o imobilismo que nédo leva a nada” (SANTA CATARINA, 1998, p.106). A tarefa é
s6 dos profissionais da educacdo? Ou romper com essa dualidade € uma tarefa imprescindivel

para a construgcdo de uma escola democrética, unitaria e politécnica?

2.1 QUE SIGNIFICA EDUCACAO DEMOCRATICA?

A educacdo democratica esta alicercada na universalizacdo do processo de escolarizacao
para parcelas da populagdo com “origens sécio-culturais distintas, com possibilidades, aspiracdes
e destinos diferentes” (SACRISTAN, 1996, p. 47). Embora a escolarizac¢do obrigatdria tenha sido
estendida para todos os cidadaos, existem diferencas entre os tipos de escolas (publicas e privadas;
publicas consideradas centros de referéncias e publicas em geral) que sustentam a sele¢éo social
e cultural no sistema educacional. Outro aspecto ligado a universalizacao diz respeito a explicitacdo
de conflitos culturais, anteriormente ocultos e externos a Escola, pois uma pequena parcela da
populacao tinha acesso a escolarizagéo.

Estas questbBes - universalizacdo, diferencas culturais e diferencas entre as escolas -
pressupdem a construcdo de uma escola democratica, que tem como principio o desenvolvimento
total das possibilidades humanas e, como funcdo social, a socializacdo e reelaboracdo dos
conhecimentos articulados as praticas sociais.

A funcdo social da educacéo democratica localiza-se num espaco onde a reelaboracéo de
conhecimentos é o ponto de interse¢do das diferentes culturas, visto que o universo escolar
caracteriza-se pelas trocas culturais e contratos sociais, afetivos e cognitivos, que, mesmo perante
as determinag0es legais e imposi¢des politico-administrativas e pedagogicas, encontra formas de
resisténcia a reproducdo.

Outro ponto de intersecdo fundamenta-se no direito ao acesso e a permanéncia na educacao
escolar, pois para a maioria da populacéo brasileira, a Escola € um dos poucos espacgos de acesso
aos conhecimentos historicamente acumulados.

Uma educacdo democratica também é matizada pela acéo intencional e reflexiva dos
sujeitos sociais que reinventam os fazeres pedagodgicos, tendo em vista a transformacédo das
relacbes sociais e pedagogicas e dos conhecimentos escolares, e ndo somente a reprodugao ou
mecanizagdo desses conhecimentos como verdades absolutas. Partilhamos do entendimento de

Marx sobre a necessidade de se considerar o carater transitorio e acumulativo dos conhecimentos,
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guando se trata de vislumbrar uma educacao, voltada para a socializacdo dos conhecimentos ja
construidos e objetivados na forma de teorias, de técnicas, de arte, etc.

A instituicdo escolar € um campo ndo somente de consenso e sujeicdo, mas, também, de
criacdo de estratégias para implicita ou explicitamente negar, negociar, resistir ou criar novos
“mapas culturais”. Essa possibilidade humana de (re)inventar e (re)produzir novas formas de vida
em sociedade, a partir de interesses antagdnicos, de consensos, conflitos e de resisténcias, contribui
para que a Escola seja ndo apenas reprodutora, mas também produtora de conhecimentos,

significados e representacfes sociais.

2.2 ESCOLA DEMOCRATICA E O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO

A Escola Publica é entendida como o principal espaco de acesso aos processos educativos
e formativos disponivel para o cidadao que vive do trabalho. Essa escola tem a funcdo social de
oferecer-lhe uma melhor compreensdo das relacdes sociais e produtivas, entendendo que no
contexto educacional as relacbes de ensino e aprendizagem deverdo oportunizar a apropriacdo
de conhecimentos com vistas ao rompimento do ciclo de excluséo sécio-econémico-cultural.

A educacéo configura-se na possibilidade do sujeito-aluno compreender e participar dos
processos que interferem no mundo produtivo, dando-lhe condi¢des de transformacao da realidade.
Nessa direcao, a praxis educativa podera ser significada como emergéncia de outras formas de se
lidar com o processo ensino-aprendizagem.

Tendo este contexto como referéncia, entendemos que a escola democratica ou de cultura
geral, tal como Gramsci nos propde, e que tem como prerrogativa a emancipacdo do sujeito
social, realiza-se como um dos espacos potencialmente destinados a formac¢ao humana?®, pois os
processos educativos ali desenvolvidos séo repletos de situagbes concretas vivenciadas na
sociedade pelo “sujeito-aluno” (FRIGOTTO, 2002, p.7).

Frigotto (2000) fortalece essa compreenséo, ao afirmar que a unido da educagéo ao trabalho
produtivo, numa escola democratica, € trabalhar uma proposta de curriculo numa concepgéao
organica que implica a criagdo de condi¢des histdricas de uma sociedade onde o “homem total e
todo o homem se humaniza pelo trabalho” (p. 97). A educacdo escolar ou ndo-escolar, nesse
enfoque, é compreendida e proposta juntamente com o mundo do trabalho, as relagbes sociais de

producdo, numa fungédo formativa do cidaddo para a democracia, o que significa ndo cair em

¥o processo de conhecimento e de realizacéo individual € compreendido como formagdo humana, expressa
socialmente e que vai além da dimenséo do agir unicamente pela subsisténcia. (ALEXANDRE, 2004)
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armadilhas de reserva de uma escola de elite para quem dirige, e escolas multiplas e desqualificadas
para a classe trabalhadora.

A escola democratica é também chamada de criadora, pois contribui para desenvolver no
sujeito a responsabilidade autbnoma, bem como a sua participacéo efetiva na construcdo de si
mesmo, da sociedade e do estado. “Escola criadora ndo significa escola de “inventores e
descobridores; ela indica uma fase e um método de investigacao e de conhecimento, e ndo um
‘programa’ predeterminado que obrigue a inovacéo e a originalidade a todo custo” (GRAMSCI,
1988, p.124).

O objetivo dessa proposta sera alcancado pelo desenvolvimento de um alicerce cultural
sélido e duravel, capaz de acompanhar o sujeito durante toda a sua vida, pois é repleto de significado,
nas atividades do trabalho e da vida.

Sob este principio, a educagéo é um processo de construcao pessoal e social que se d4 no
mundo das relacdes, ou seja, na interacdo com o0 mundo concreto, ha histdria, no cotidiano, nas
relagBes que o homem estabelece com a natureza, com a sociedade, com suas estruturas politicas,
sociais e econdmicas. Assim, educacao, como afirma Saviani (2003), é concebida como a atividade
mediadora, no seio da pratica social global, que serve ao objetivo de promover o homem,
possibilitando que se torne cada vez mais histérico-social consciente.

Nessa perspectiva, cabe ao sistema educacional buscar romper com concepc¢des de cunho
pragmatico e assistencialista, propondo mecanismos que ampliem as possibilidades de acesso
ao conhecimento produzido historicamente por meio de alternativas educativas que promovam o
desenvolvimento de “atividades ligadas a vida coletiva, ao mundo da producdo e do trabalho”
(GRAMSCI, 1988, p.126).

Considerando o principio de escola democratica, torna-se desafio para o educador assumir
o0 compromisso de desenvolver, na sua praxis educativa, atividades de aprendizagem que fomentem
a participacgédo politica e produtiva no mundo das rela¢des sociais concretas, com base na autonomia
e norteadas por principios éticos e politicos. Essa praxis se da a partir do senso comum do sujeito-
aluno-trabalhador, de sua cultura, “explicitando seu saber, sua ciéncia e sua consciéncia” (GRAMSCI
apud FRIGOTTO, 2000, p.99), pautado no “historicismo como método, no sentido de dar vida as
razdes, aos problemas e as duvidas que motivaram o avanco do conhecimento” (RAMOS, 2001,
p.296). O senso comum € assim entendido como ponto de partida para a superacao, pois, se 0
“conhecimento ndo supera 0 senso comum, ndo é conhecimento: sdo suposi¢cbes desagregadas
gue seduzem os trabalhadores mais simples, por se aproximarem da realidade, mas os mantém
subordinados aos designios do espontaneismo” (RAMOS, 2001, p.296).

Conhecer e compreender os determinantes historicos da produgédo humana, sua funcéo e
seus valores sao formas de promover a consciéncia, produzindo novos saberes cientifico-

tecnoldgicos que interessam a coletividade e a toda humanidade (RAMOS, 2001).
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Segundo Kuenzer (2002), a articulacdo entre formacao cientifica e sdcio-histérica e a
formacdo tecnoldgica, no sentido de superar a ruptura historicamente determinada entre escola
que ensina a pensar pelo dominio tedrico-metodolégico do conhecimento, daquela que apenas
ensina a fazer por meio da memorizagéo de procedimentos e desenvolvimento de habilidades, se
apresenta como desafio a ser garantido no ambito das politicas publicas e da especificidade do

trabalho pedagdgico. Ciavatta (2004, p. 1) reafirma essa concep¢ao, ao assim se pronunciar:

Queremos tornar integro, inteiro o sujeito dividido pela divisdo social do trabalho, entre
a acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Queremos superar a reducéo
da preparacgédo para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado
dos conhecimentos que estdo na génese cientifico-tecnoldgica e na apropriacédo
histérico-social.

Se a praxis educativa significa a necessidade de criar novas formas de trabalho pedagaogico,
no processo ensino-aprendizagem, assumimos entdo que conteddo e forma sao fundamentos
tedrico-metodologicos que comprometem um repensar do curriculo. Conceber uma proposta de
formacao tecnoldgica implica em ir além da justaposicdo de categorias como ciéncia, trabalho,
cultura e tecnologia. Nessa perspectiva, a organizacdo do curriculo nos remete “as diferentes
praticas definidas pelas demandas sociais e produtivas, compreendendo a autonomia como
capacidade de enfrentar os desafios do trabalho e da vida social” (KUENZER, 2002, p.13), no
sentido de consolidar e desenvolver conhecimentos numa concepc¢do omnilateral de dimenséo
humana e técnica, entendida como integracdo entre ensino e trabalho, tendo em vista o

desenvolvimento humano em todos os sentidos.

2.3 ESCOLA UNITARIA: QUE ESCOLA E ESSA?

A escola unitéria, de formacdo omnilateral, politécnica ou tecnolégica, demarca uma
perspectiva ético-politica de formacdo humana, que compreende elementos concretos e
possibilidades de avanco politico-pratico nos processos educativos. Portanto, como afirma Frigotto
(1995, p.177), pressupde um esfor¢o de “identificar os eixos basicos de cada area de conhecimento
que em sua unidade detenham a virtualidade do diverso. O principio da ciéncia é, neste sentido,

por exceléncia unitério, isto é, sintese do diverso do multiplo.”
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Supde que os processos educativos ocorram na perspectiva do desenvolvimento das
multiplas potencialidades do educando, evitando as especializacdes precoces de suas capacidades
e habilidades. Nessa dire¢édo, a escola unitaria tem como base a politecnia, compreendida pela
indissociabilidade das dimensbes intelectuais e manuais do trabalho humano. A no¢éo de politécnica,
de acordo com Saviani (2003), ancora-se na idéia de que nado existe trabalho manual puro e nem
trabalho intelectual puro. Se o0 homem se constitui a partir do momento em que age sobre a
natureza, adaptando-a e ajustando-a as suas necessidades, entdo o exercicio da fungédo intelectual
ja esta presente nos trabalhos manuais os mais rudimentares ou mais primitivos.

Esse autor evidencia que se torna cada vez mais dificil caracterizar profissdes manuais e
profiss@es intelectuais, pois, o proprio fendmeno da aprendizagem evidencia isso; quando o
trabalhador aprende as fung6es manuais esta aplicando a sua inteligéncia no dominio desse
processo. As profissdes ditas intelectuais organizam-se a partir das articulagdes intelectuais, mas
nao se fazem sem o recurso da pratica.

Considera-se que a educacdo politécnica pressupde, em primeiro lugar, tornar os
conhecimentos concretos, vivos e atualizados com o desenvolvimento técnico-cientifico. A politecnia
exige a redefinicdo da relacdo entre estrutura, conteddo e métodos numa perspectiva organica,
impregnada pelas questdes do cotidiano social (MACHADO, 1989), que leve o sujeito social a
perceber/relacionar/modificar o seu cotidiano.

Politecnia ou educacéo tecnoldgica, conceitos que embasam as discussées no campo do
trabalho e educacao, ndo devem ser tomados como antagénicos. Ramos (2002, p. 136), retomando
Gramsci, ressalta que ambos supdem uma perspectiva educacional que toma a tecnologia como
produto do trabalho humano no processo de transformacdo da natureza com vistas a objetivos
coletivos. Portanto, a educacao tecnologica refere-se a conexdo entre ensino e trabalho como
base para o trabalho produtivo que exclui toda oposi¢ao entre cultura e profissdo. No contexto da
pratica educativa, esses conceitos nos remetem a um compromisso com uma sélida formacao
basica que articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e condicao
da cidadania e democracia efetivas.

Como afirma Frigotto (1995, p.173), as concepc¢des de politecnia, educacédo tecnoldgica,
bem como de escola unitaria, “sinalizam um contetdo histérico em devenir”, pois contém em si
elementos e possibilidades concretas de organizar processos educativos pautados em uma praxis
pedagdgica que supere as dicotomias entre teoria e pratica, entre trabalho manual e intelectual,
entre educacao geral e especifica.

Essa perspectiva implica uma cuidadosa reflexdo acerca do trabalho pedagdgico, como
uma das dimensfes que caracterizam a educac¢do como uma modalidade especifica e diferenciada
de trabalho. Para tanto, faz-se necessério que os profissionais da educagéo tenham a disposicéo

de se apropriar plenamente dos saberes curriculares, disciplinares e pedagogicos constituidores
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do fazer pedagogico, bem como assumam o compromisso com a formagéo dos alunos e com o
avanco das condi¢des sociais no contexto em que atuam.

Trata-se, pois da permanente acao/reflexdo/acao sobre o sentido histérico, politico, social
e técnico do fazer pedagdgico, o que demanda um conhecimento rigoroso, radical e de conjunto

da préatica pedagdgica, e o compromisso de ressignificar o papel da educacao na atualidade (SAVIANI,

1986).

3 IMPLICACOES DE UMA EDUCACAO
TECNOLOGICA/POLITECNICA NO CONTEXTO
DA ESCOLA PUBLICA

Uma educacao que se prop8e a assumir o “conceito de trabalho como praxis humana”
(KUENZER, 2001, p.39), explicita uma proposta educacional fundamentada nos principios da
formacéo tecnoldgica. Isto nos leva a considerar que o curriculo dessa escola necessita estar
pautado na “sintese entre o conhecimento geral e o especifico, determinando novas formas de
selecionar, organizar e tratar metodologicamente os contetdos” (KUENZER, 2001, p. 39). A acado
educacional sera direcionada ao “desenvolvimento da capacidade de usar conhecimentos cientificos
de todas as areas para resolver as situagdes que a pratica social e produtiva apresenta ao homem
cotidianamente” (KUENZER, 2001, p.40).

Assim, o curriculo necessita tratar as questfes de formagdo como um processo que vai
além da escolarizacao, da qualificagdo desvinculada das exigéncias ligadas a empregabilidade e
da competéncia com o foco no resultado da producédo de mercadorias. Cabe aqui explicitarmos a
compreensdo da nog¢do de competéncias que estamos tendo nesse estudo, nogdo esta, que, na
base dos dispositivos legais®, constitui-se a concepcao orientadora para a elaboragdo dos curriculos

de formacéo profissional e do ensino médio da atualidade®.

20 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo - LDB n° 9.394/1996, artigos 39 a 42, estabeleceu niveis e
modalidades de ensino, definindo a Educacéo Profissional como uma das modalidades. A partir desta LDB
criaram-se dispositivos de regulamentagédo como o Decreto n° 2.208/97, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Profissional, consubstanciada pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99, na Resolucdo CNE/CEB
n° 04/99 e nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional. O Decreto n° 2.208 foi
substituido pelo Decreto n° 5.154/2004, que buscou romper com o dualismo entre formacao geral e especifica.
O Ensino Médio é um dos niveis de ensino e estd ancorado nos artigos 35 e 36 da LDB e Parecer
CEB/CNE n° 15/98 (DCNSs). O Grupo de Trabalho da ANPED: Trabalho e Educacé&o possue estudos
aprofundados sobre estas teméticas, os quais estéo disponiveis aos interessados na pagina da ANPED:
www.anped.org.br.

21 para maiores estudos referente ao modelo de curriculo por competéncia indicamos autores como: Marize
Ramos, Acacia Kuenzer, Neise Deluiz.
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Essa nogéo, largamente difundida nas reformas educacionais brasileiras dos anos de 1990,
€ objeto de controvérsias, observando-se tanto estudiosos que se mostram favoraveis a sua
utilizacdo, como também aqueles que se posicionam contrariamente a sua ado¢&o na educacéo.
As polémicas que registramos quanto ao seu uso nas praticas escolares, expressam de fato seu
carater polissémico, observando-se uma variedade de significados e sentidos, dependendo da

perspectiva politico-ideoldgica daquele que a enuncia. Deluiz (2001, p.23) assim se refere:

[...]anocéo de competéncia é fortemente polissémica, tanto no mundo do trabalho
quanto na esfera da educacao. Esta polissemia se origina das diferentes visdes
tedricas que estdo ancoradas em matrizes epistemoldgicas diversas e que
expressam interesses, expectativas e aspira¢des dos diferentes sujeitos coletivos,
que possuem propostas e estratégias sociais diferenciadas e buscam hegemonia
de seus projetos politicos. [...] Cabe enfatizar que estas escolhas em educacao
Nao sao neutras e que expressam as caracteristicas e os interesses dos grupos
e das forgas sociais que os elaboram. A no¢do de competéncia €, assim, uma
construcédo social, e por isso alvo de disputas politicas em torno de seu significado
social.

De acordo com a autora, a nocdo de competéncias® aparece nos debates vinculada a
duas abordagens tedricas: a) condutivista/behaviorista e funcionalista, e b) construtivista. As duas
primeiras, ligadas a 6tica do mercado, partem da descricdo de funcdes e tarefas dos processos
produtivos, definindo a partir dai as competéncias que devem ser objeto de formacao. Em termos
de processo pedagdgico resultam em praticas educativas estreitas e limitadas, pois estdo fundadas
no individualismo, considerando que sdo propostas elaboradas sob o viés econdmico fora de um
contexto e que desconsideram a histéria que envolve todo o processo. Em contraposicao, a
perspectiva construtivista, na identificagdo e formacéo por competéncias, “busca a construcao
das competéncias ndo so a partir da funcéo do setor ou da empresa que esta vinculada ao mercado,
mas concede igual importancia as percepgoes e contribui¢cdes dos trabalhadores diante de seus
objetivos e potencialidades, em termos de formagdo” (DELUIZ, 2001, p. 21). Esta Gltima perspectiva,
ainda que atribua um papel importante para o trabalhador, ndo rompe com a perspectiva
individualizante das abordagens condutivista e funcionalista, valorizando principalmente as
dimensdes cognitivas do trabalho, entendendo que “a constru¢éo do conhecimento é considerada
como um processo individual, subjetivo, de desenvolvimento de estruturas cognitivas”. Nesse
sentido, reafirma uma “perspectiva naturalista da aprendizagem, sem enfatizar o contexto social

para além da esfera do trabalho na aprendizagem dos sujeitos” (DELUIZ, 2001, p.22).

22 sem aprofundar a discussao, pois a mesma nao se apresenta como uma questao central de nosso estudo
buscamos compreender basicamente onde a nogao de competéncias esta ancorada e de que forma poderemos
compreender tais contradi¢fes, sem cair no imobilismo.
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Procurando romper com essas perspectivas reducionistas do ato pedagdégico, englobado
nos usos comuns que se faz da no¢cdo de competéncias, Deluiz (2001) tem proposto uma
redefinicdo desta nogéo, vinculando-a a uma matriz de cunho “critico-emancipatoria”, sustentada
no pensamento dialético, atribuindo-lhe um sentido que a vincule organicamente aos interesses
dos trabalhadores. Na visdo ampliada oferecida pela autora, a no¢cdo de competéncias reveste-se
de carater “multidimensional, envolvendo facetas que vao do individual ao s6cio-cultural, situacional
e processual [...]" (DELUIZ, 2001, p.22). Na perspectiva adotada, esta no¢ao nao se reduz apenas
a dimenséo cognitiva do trabalho, nem sua aquisi¢ao fica restrita apenas ao plano do individuo;

contrariamente, a nocdo de competéncias, mediada pelos processos sociais e histdricos, estaria:

[...] situada e referida aos contextos, espacos e tempos socioculturais e ancorada em
dimensdes macrosocioculturais de classe social, género, etnias, grupos geracionais,
entre outras.

Esta perspectiva, considera as competéncias humanas contextualizadas, historicamente
definidas, e individual e coletivamente constituidas. Desenvolve “a idéia de competéncia
profissional ampliada, que ndo pode ser somente técnica, pois esté ligada a todo o
patriménio de experiéncias coletivas, animada no seu interior pela consciéncia dos
trabalhadores” (DELUIZ, 2001, p. 22).

Dessa forma, o curriculo organizado por competéncias, sob uma matriz critico-emancipatéria

poderé fazer:

[...] atransposi¢@o das competéncias investigadas no processo e nas relagfes de
trabalho de modo a estabelecer, no curriculo, o dialogo dos conhecimentos ja
formalizados nas disciplinas e a experiéncia do trabalho. A aprendizagem dos saberes
disciplinares € acompanhada da aprendizagem dos saberes gerados nas atividades de
trabalho: conhecimentos, valores, historias e saberes da experiéncia (DELUIZ, 2001,
p. 22).

Superando tanto as perspectivas condutivistas e funcionalistas, quanto a construtivista, a
perspectiva critico-emancipatéria apresenta-se como uma proposta mais proxima, teoricamente,
do que aqui discutimos.

Buscamos explicitar nestes ultimos paragrafos que as questdes que perpassam o conceito
de competéncia fazem parte de um contexto estabelecido legalmente dentro dos curriculos de
ensino médio e da educacédo profissional, atrelados a uma perspectiva de mercado, e, desta
forma, tornam-se, necessariamente, objeto de estudo para os educadores que se propdem a uma

educacdo democratica, com vistas a trabalhar com o enfoque das competéncias de maneira
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consciente, e ndo para as competéncias, na perspectiva hegemanica, conforme esta foi colocada
no meio educacional brasileiro.

Retomando as discussdes sobre curriculo e entendo-o como um “artefato social e cultural”
(MOREIRA E SILVA, 1995, p.7) que representa um conjunto de conhecimentos resultante da
“selecao de alguém, da viséo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo” (APPLE,
1995, p.59), a inser¢éo do trabalho como principio educativo e entéo, “criador da vida humana”
(FRIGOTTO, 2002, p.12) é uma forma de opcao politico-pedagdgica. Nessa perspectiva, a acao
educacional direcionada a adolescentes, jovens e adultos que vivem do trabalho, necessita estar
proposta a partir de uma “nova sintese entre o geral e o particular, entre o lI6gico e o histérico, entre
a teoria e a pratica, entre o conhecimento, o trabalho e a cultura” (KUENZER, 2002, p.43). A
orientacdo curricular que buscamos para a escola publica, que atende o cidaddo—sujeito social,
pretende desvincular a premissa compensatoéria existente relativa a educagéo e trabalho,
possibilitando formas de mediac&o que oferecam “condi¢cdes de identificar, compreender e buscar
suprir, ao longo de sua vida, suas necessidades com relacdo a participagéo na producao cientifica,
tecnologica e cultural” (KUENZER, 2002, p.43).

Para que isso se concretize, a escola necessita superar propostas que implicam na “divisao
entre 0s que concebem e controlam o processo do trabalho e aqueles que o executam” (SAVIANI,
2003, p. 138), pois a fungdo da escola estd em trabalhar com o sujeito aluno para que ele domine
“os fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho
produtivo moderno” (SAVIANI, 2003, p. 140). Considera-se entdo que, se este aluno domina tais
fundamentos, compreendendo o carater do processo produtivo estara, conseqlientemente, em
“condicdes de desenvolver as diferentes modalidades de trabalho” (SAVIANI, 2003, p. 140)

Nesse caso, a dimenséo cultural também necessita estar contemplada no curriculo, pois
nao basta a escola trabalhar apenas com os conteldos teérico-cientificos — mas sim desenvolver
todas as potencialidades do aluno.

Educacao tecnoldgica ou politécnica, “sob o ponto de vista conceitual, € a unido entre
formacéo intelectual e trabalho produtivo” (SAVIANI, 2003, p. 145), mas compete a nés educadores
estarmos atentos quanto ao seu significado. Educacao tecnolégica ndo estd compreendida no
sentido estrito da técnica, nem de uma educacéo e curriculo de cunho “academicista e livresco”.
Isto nos levaria a considerar o conceito de trabalho de maneira genérica, o qual estaria presente
em todos os contetudos e ao mesmo tempo ndo estaria em nenhum (KUENZER, 2002, p. 41).

Portanto, o conceito de educacao tecnoldgica ou politécnica aqui defendido, tem como
proposta de curriculo a sintese entre o conhecimento geral e o especifico, o que implica novas
formas de selecionar, organizar e tratar metodologicamente os contelidos em todos 0s niveis e

modalidades de ensino. Conforme bem destaca Kuenzer numa discusséo feita por ela em 1992:
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A politecnia sup@e a possibilidade de constru¢éo do novo, [...] o conhecimento resulta
do processo de construcdo da totalidade, que nunca se encerra, pois ha sempre algo
novo a conhecer. Nessa concepcéo, evidencia-se que conhecer a totalidade néo é
dominar todos os fatos, mas as rela¢des entre eles, sempre reconstruidas no movimento
da histéria. Dela deriva o principio pedagoégico que mostra a ineficacia de a¢cbes
meramente conteudistas, centradas na quantidade de informac¢8es que néo
necessariamente se articulam, para propor acfes que, permitindo a relacdo do aluno
com o conhecimento, levem a compreensdo das estruturas internas e formas de
organizacéo, conduzindo ao “dominio intelectual” da técnica, expressdo que articula
conhecimento e intervencgéo prética. A politecnia sup8e, portanto, uma nova forma de
integracao de varios conhecimentos, que quebra bloqueios artificiais que transformam
as disciplinas em compartimentos especificos, expressao de fragmentacao da ciéncia”
(KUENZER, 2002, p.87).

Sobre essa forma de compreender o curriculo e o fazer do professor, o0 documento da

Proposta Curricular de 1998 ja colocava como tarefa do professor:

[...] a construcédo de sujeitos capazes de maximizar a utilizacéo do seu potencial e
dos recursos fisicos e humanos existentes de forma justa e solidaria nas relacfes
sociais, de forma eficiente e viavel nas rela¢cdes econémicas e de forma harménica
e sustentavel na relacdo com a natureza. Sujeitos capazes de autogovernar-se e,
junto com os outros, governar suas atividades de trabalho, da mais especifica e
local @ mais global; enfim, sujeitos capazes de serem dirigentes (SANTA CATARINA,
1998, p.115).

Nesse sentido, 0 compromisso que se tem com o sujeito-aluno € de ofertar uma formagéo
gue o prepare para participar do mundo da producéo e da politica sob os principios da autonomia
e da democracia. Essa tarefa, vale reforgar, recoloca no centro o processo de ensino-aprendizagem,
0 que requer dos educadores uma clara compreensao do curriculo como dimensao efetivamente
constitutiva da praxis educativa. Sup8e entédo, compreender o curriculo ndo como “grade de
disciplinas”, mas como “terreno de producéo e de politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criagédo, recriacao e, sobretudo, de contestagao e transgressao”,
[...] ou seja, como “expressdo das relacbes sociais e de poder” (APPLE, 1995, p.28-29). Os
contetdos, métodos e técnicas, o0 planejamento, a avaliacdo, a relacéo professor-aluno, a gestéo
escolar e os intervenientes sdcio-politico e econdmicos séo partes indissociaveis do processo 0s
guais séo elementos constitutivos da a¢édo educativa.

Nesse caso, essa conquista passa hecessariamente por uma gestao pedagogica que busque
articular de forma ndo mecénica o trabalho com a educacao; caso contrario, poderemos nos perceber
protagonistas de uma educacgado que represente um mecanismo de ajuste as necessidades do
mercado de trabalho, o que seria lastimavel, pois fere 0 compromisso ja anunciado na Proposta

Curricular de Santa Catarina (1998), que seria com a emancipa¢ao humana.
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Sabemos que muitos sdo os desafios que se interpdem a uma outra relagdo educacéo e
trabalho. Entretanto, para que possamos avancar nesse processo que tem em si uma grande
complexidade, necessitamos chamar a responsabilidade de todos aqueles que se identificam como

educadores lembrando que precisam estar:

[...] atentos ao momento histérico vivenciado, promovendo a interacéo de contetido
trabalhado, vivéncias e contexto social. E relevante que reflitamos sobre nossas
proprias préticas, sobre os desafios que nos sao postos no plano da agao concreta.
O contexto mutante em que vivemos nos indica caminhos que envolvem riscos
(SANTA CATARINA, 1998, p.106).

3.1 PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A perspectiva historico-cultural, fundada na compreensdo do homem como ser que se
constroi permanentemente nas relagfes sociais, contribui para um entendimento mais efetivo da
funcéo social da Escola como mediadora dos processos de socializacdo, apropriacéo e reelaboracéo
dos instrumentos e signos, conhecimentos produzidos pela humanidade, tanto de cultura geral
guanto de cultura técnica.

Na perspectiva do trabalho como principio educativo, supde-se que os processos de ensino-
aprendizagem tenham como ponto de partida conhecimentos prévios do sujeito-aluno, sem perder
de vista os conceitos/contetdos orientados para o0 mundo do trabalho. De acordo com Frigotto
(2000, p. 98), “o principio do trabalho como elemento educativo é a inseparabilidade entre ensino
e trabalho produtivo, e o carater politécnico da escola democratica, numa dimensdo mais ampla e
cultural”.

Assim, o trabalho como categoria tedrico-pratica devera ser fator gerador dos processos
pedagdgicos e, ao mesmo tempo, objeto de uma pratica pedagogica interdisciplinar e de um curriculo
gue busca superar a dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, tendo em vista a
apropriacao teorica e pratica dos principios cientificos que estdo na base da producdo. Os
conhecimentos, para Ramos (2004, p.2), “constituem-se como apropriacdo da realidade objetiva
(social e produtiva), de modo que os conteudos de ensino sejam categorias de analise da realidade”.

Tomar o trabalho como eixo da questéo curricular, explicitando sua constituicdo (instrumental
e tedrica) e suas contradicdes e caracteristicas, demanda do professor o desafio de provocar
situacdes de ensino-aprendizagem que partam da andlise critico-reflexiva de questes/situacdes/
problemas emergentes de determinado trabalho/pratica social. Nessa perspectiva, o professor

estara possibilitando que o aluno se aproprie dos fundamentos e principios cientificos e tecnolégicos
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de um dada questdo/situagcdo/problema, bem como provocard a possibilidade de producao de
novos conhecimentos e alternativas de intervengcdo nos processos de constituicdo do trabalho/
pratica social.

A proposta pedagogica aqui apresentada sustenta-se, portanto, no compromisso de educar
a criancga, o jovem ou o adulto, para a sua participacao politica e produtiva do mundo das rela¢des
sociais concretas, sob principios éticos e com responsabilidade politica, numa organizacdo que
promova a autonomia intelectual e moral.

Isso supBe entéo, criar condi¢des para que o educando adquira, além dos conhecimentos
necessarios a sua inser¢ao social, capacidades tais como: aprendizagem permanente, reflexao
critica sobre sua funcéo social, realizar acbes com responsabilidade individual e social, participar
do trabalho e da vida coletiva, colocar-se de forma solidaria, acompanhar de forma dindmica as
mudancas sociais, enfrentar e propor soluc¢des originais de forma 4gil e rapida por meio de utilizacdo
de recursos metodolégicos, sob principios cientificos, tecnoldgicos e sécio-historicos e “ter utopia,

e orientar a construcdo de seu projeto de vida e de sociedade” (KUENZER, 2000, p.40).

3.2 A ACAO PEDAGOGICA E OS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Uma educacéo que almeje ser democratica necessita construir um projeto educacional
mais amplo do que aquele circunscrito apenas ao campo educacional: trata-se da construcdo de
um projeto societario que tenha como horizonte a constru¢do de um mundo mais solidario e menos
desigual. A educacao, como mediacao na transformacéo da sociedade, explicita uma viséo critica
gue supera as demais, colocando a escola numa funcéo ativa “na mediacdo de um projeto social,
ao lado de outros meios, sem desconhecer seus condicionantes e determinantes histérico-sociais,
numa apreenséo das contradicbes” (CORREA, 2004, p.2).

Seja como for, a construcdo de uma escola efetivamente democratica depende em larga
medida da acao de todos os profissionais que com ela se relacionam, em especial dos professores.
Para isso, a participacdo dos professores, pais, alunos e outros profissionais da educacédo na
elaboracéo do projeto politico pedagdgico da escola necessita ser ativa, coletiva e participativa.
Tal participac@o/atuacgéo ja era preconizada como compromisso do professor, no Documento da
Proposta Curricular de 1998, no qual se destacava que o professor como intelectual transformador

€ aquele que, fundamentalmente, esta:
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[...] comprometido com o processo de formacédo e transformacdo dos sujeitos
educandos [e que portanto] devera proporcionar as praticas educativas escolares
as condi¢cBes de se refletir e agir sobre as relagbes que se dao no mundo do
trabalho. Cabe ao educador, portanto, no desenvolvimento da praxis educativa
escolar, assumir a postura pedagégica comprometida com a construcao do sujeito
que interage com 0 meio onde vive e que, interagindo conscientemente, possa
entdo, esse sujeito, transformar o préprio meio imediato, 0 mundo, a sua prépria
historia (SANTA CATARINA, 1998, p.114).

Em sua pratica pedagogica, os professores, de forma consciente ou ndo, voluntaria ou
nao, manifestam diferentes tendéncias filosé6fico-politicas, como nos aponta Corréa, pois “[...]
compreendem um sentido filoséfico e imprimem uma direco politica para a agéo” (2004, p.2). E
um processo pessoal, mas que tem arraigado visdes de mundo, de sociedade e de educacéo.

Todavia, é preciso lembrar, para que os professores possam realizar a tarefa que deles se
espera, urge a concretizagdo de condi¢des efetivas de formacéo e valorizacdo profissional. Em
termos de formacao, seja esta inicial ou continuada, apontamos para a necessidade de que estas
deixem de ser consideradas de forma pontual ou emergencial e se tornem efetivamente objeto de
politicas de Estado. Na perspectiva que aqui propomos, a formacédo deve ter como alvo a
“qualificacéo e profissionalizacdo humana do educador [...] numa perspectiva contra-hegeménica”
(FRIGOTTO, 1999, p.92).

Nesse entendimento, como afirma Frigotto (1999), a formacgéo e a profissionalizacdo do
educador tém diferentes desafios. No plano educacional é preciso (re)significar os seguintes
conceitos: formacao, qualidade, autonomia, cidadania, sujeito social, entre tantos outros, como
“representacdes do pensamento do movimento da realidade” os quais “néo séo alheios as relagdes
de poder de classe presentes na sociedade” (FRIGOTTO, 1999, p. 91). No plano ético-politico,
tendo como perspectiva que “as pessoas vém em primeiro lugar e ndo séo sacrificadas em nome
da producéo e do lucro” (Ibidem, p. 90) o desafio na formag&do do educador estd em explicitar e
“tornar senso comum a visao que as relacdes capitalistas sédo incapazes de prover, minimamente,
0 conjunto de direitos fundamentais a todos os seres humanos” (Ibidem, p. 93). No que se refere
ao plano tedrico e epistemoldgico, o desafio estad em formar e profissionalizar para além do dominio
técnico e cientifico, considerando que o educador seja um “sujeito dirigente” atuando numa
perspectiva de projeto social democratico. Esta agéo é, fundamentalmente, de responsabilidade
das universidades, considerando sua fungéo estratégica na politica educacional de um povo, ndo
podendo ser deixada nas méaos de promotores de “cursos livres ou comércio de diplomas no
mercado educacional” (Ibidem, p. 90-95).

Quanto aos desafios existentes no plano da ac¢éo pratica do educador, enfatizamos a

necessidade de “potenciar a experiéncia da a¢ao cotidiana para que ela ndo se reduza a repeticédo
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mecanica, ao ativismo pedagogico ou ao voluntarismo politico” (Ibidem, p. 99). Aac¢éo do educador
necessita de “reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e é a teoria que remete a acdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos” (KONDER apud FRIGOTTO, 2002, p.
100). Nesse sentido, os educadores sdo chamados a, também, responsabilizarem-se efetivamente
pelo processo. Para o alcance desses objetivos de superacdo, ndo existem “solucdes simplistas”,
nem tdo pouco estamos falando de lutas e resisténcias, mas sim, “aticar a propria criatividade na
busca de alternativas” (SANTA CATARINA, 1998, p.113).

Na formacao continuada, cuja perspectiva ndo € de somatéria de cursos, mas de processo
de transformacao/apropriacdo de conhecimentos, o0 principio maior é o repensar constante de
quais conhecimentos, qual curriculo para atender os objetivos e finalidades de uma escola que se
guer Escola Democratica. Para Veiga (2002), a unidade entre as relagfes ensino e aprendizagem,
conteudo e forma, ensino e pesquisa, teoria e pratica, escola e sociedade, finalidades e objetivos,
sédo fundamentos para a superacdo de uma viséo reducionista de ensino. Assim, todo e qualquer

processo de formacéo docente necessita:

[...] estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores 0os meios
de um pensamento autdnomo e que facilite as dinamicas de auto-formacéao
participada. Estar em formacéo implica em um desenvolvimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos préprios, com vista a
construgéo de uma identidade, que é também uma identidade profissional (NOVOA,
1995, p.25).

Na perspectiva adotada nessa proposta, a formagéo continuada dos professores deve ter
também como fundamento o trabalho como principio educativo, o que significa tanto uma nova
compreensdo sobre o seu trabalho docente, como também acarretard& uma mudanca na
compreensao do processo ensino aprendizagem, trazendo para a sala de aula a relacao efetiva
entre o mundo do trabalho e a ciéncia como forca produtiva.

Assim, a capacitacdo e formacdo continuada de educadores deve estar significada na
praxis educativa, oferecendo “condi¢fes efetivas de reflexdo, de se pensar o mundo e as relagbes

sociais e de trabalho que se ddo na historia concreta e de se empreender caminhos alternativos de

melhoria, de humanizacéo dos sujeitos e das relagces” (SANTA CATARINA, 1998, p.114), pois que:

No contexto dessa revolugdo técnico-cientifica e industrial e das reformas
educacionais, entre proposi¢des de ideal democratizante do tipo educacédo
omnilateral e pragmatismo das propostas originarias dos organismos
internacionais, ha espago para a crencga e a efetivagéo de processos alternativos
de transformacdo no campo educacional no momento em curso. E o ideal de
omnilateralidade educacional € uma utopia concreta, isto €, um horizonte que se
faz concreto nas contradi¢cdes do presente e do real (SANTA CATARINA, 1998,
p.112).
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4 CONSIDERACOES E ENCAMINHAMENTOS

Em funcé&o das considerac¢des apresentadas até aqui, € fundamental enfatizarmos o papel
ativo da Escola na mediacdo de um projeto de educacdo que se pretenda a altura dos novos
tempos. Nesse caso, longe de pensar a Escola de maneira inocente, idealista, procuramos
empreender nosso estudo sem perder de vista as vincula¢des da Escola e do curriculo com o
mundo do trabalho, tendo em vista o atual contexto histérico. Buscamos, portanto, empreender
uma reflex@o acerca de um conjunto de referenciais tedrico-metodologicos, que podem servir de
mediacdo na elaboracdo de propostas politico-pedagdgicas para as escolas da rede publica
estadual.

Nesse sentido, entendemos que a constru¢cdo de uma escola democrética e de qualidade
implica repensar o processo educativo em sua vinculagéo estreita com o mundo do trabalho, o que
significa compreender, de uma perspectiva sécio-historica, as inter-relagbes estabelecidas entre
0s campos da educacdo e do trabalho, as mediacfes que configuram as possibilidades de um
processo pedagdgico pautado na compreensao do trabalho como principio educativo.

Partilhamos com Frigotto, o entendimento de que o trabalho, atividade comum a todos os
seres humanos, é fundamento de nossa existéncia, o que o coloca como principio ético-politico
dos processos de ensino-aprendizagem, e ndo apenas como técnica didatica ou metodoldgica;
pois indica ao mesmo tempo dever e direito (FRIGOTTO, 2004), impondo a todos aqueles que
lidam com educacdo a necessidade de empreender um conhecimento rigoroso do processo
pedagdgico e de seus elementos constitutivos: planejamento, curriculo, metodologias, avaliacao,
relacdo professor-aluno, mediacdo pedagogica, projeto politico-pedagdgico, interdisciplinaridade,
entre outros.

Dai que, vale repetir, o ponto de partida dos curriculos e programas deve ser o mundo real,
as praticas dos alunos articuladas e (re) significadas na interlocucdo com 0s conhecimentos
sistematizados, mediados por atividades de aprendizagem que problematizam, contextualizam e
mobilizam os sujeitos sociais para o trabalho criativo, intencional, principio educacional e principal
atividade humana.

Acentua-se a importancia do planejamento e o compromisso do professor em identificar os

fatores que incidem na aprendizagem dos alunos e em que medida sua intervencao é coerente
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com a idéia que tem da Escola e da sua fun¢éo social como educador. Segundo Zabala (2002, p,
29):

E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula, por menor que seja, incide em
maior ou menor grau na formacdo de nossos alunos. A maneira de organizar a
aula, o tipo de incentivos, as expectativas que depositamos, 0s materiais que
utilizamos, cada uma destas decisfes veicula determinadas experiéncias
educativas, e é possivel que nem sempre estejam em consonancia com o
pensamento que temos a respeito do sentido e do papel que hoje em dia tem a
educacéo.

Precisamos retomar as proposicdes de Gramsci (1988) e defender a elaboracdo de uma
proposta educacional para uma escola publica e democratica, o que exige tomar como premissa
basica a compreensdo da realidade social, em suas multiplas determinacdes, sejam estas de
ordem econdmica, cultural e politica da qual somos parte constituinte/constituidos, espaco em
gue se desenvolvem as relagdes sociais, produtivas e educacionais. Compreender e identificar as
contradices ai estabelecidas cria possibilidades da construgdo histoérica de uma educagéo
comprometida com os interesses e necessidades dos trabalhadores.

Repensar o processo educativo em suas relagbées com o mundo do trabalho leva-nos,
portanto, a compreender a educacdo também como um processo historico, “de formacao e de
aprendizagem socialmente elaborado e destinado a contribuir na promocé&o da pessoa humana
enguanto sujeito da transformacéao social, que transforma e é transformado” (SANTA CATARINA,
1998, p. 106).

Na direcdo aqui proposta, a Escola assume inegavel importancia, pois pode contribuir na
formac&o de sujeitos ndo conformistas, “capazes de pensar, fazer e criar com autonomia” (SANTA
CATARINA, 1998, p. 115). Importa educar para o trabalho, o0 que transcende a mera capacitacdo
e treinamento profissional. Referenciadas no trabalho como principio educativo, a educacao bésica
e a educacdo profissional integram-se em processos de formacao cientifico-técnico e cultural,
impregnadas pelo carater democratico. Dessa forma, reafirmamos que a “escola ndo é uma
empresa” e que “processo educativo ndo € um processo de producdo de mercadorias” (SANTA
CATARINA, 1998, p. 111).

Por fim, vale repetir, construir uma proposta para a educacéo publica, fundamentada no
trabalho como principio educativo, implica assumir compromissos ético-politicos como um processo
coletivo sustentado em uma concepc¢ao de escola democratica que € “publica, laica, universal,
gratuita, centrada no direito de cada ser humano, [...] formadora de sujeitos autbnomos e

protagonistas da emancipacdo humana” (FRIGOTTO, 2002, p.26).
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E, nesse caso, € preciso que todos aqueles que lidam com educacéo, reconhecam que “a
Histéria é tempo de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro [...] é problematico [mas]
nao inexoravel” (FREIRE, 1997, p. 21), que os fatos ndo estdo dados, e portanto, para o
enfrentamento da realidade e o embate com o futuro, é necesséario ousadia, criatividade, astlcia
do homem que se faz protagonista da sua historia, e que mesmo diante do caos, mantém-se na

busca de alternativas que apontem o caminho a ser percorrido.
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ENSINO NOTURNO: urgéncias e emergéncias

INTRODUCAO

Estudar, discutir e repensar as especificidades do ensino noturno foram atividades atribuidas
ao grupo de professores instituido pela Secretaria de Estado da Educacao, Ciéncia e Tecnologia,
guando do aprofundamento do que chamamos “nés pedagoégicos” da materialidade curricular da
Educacdo Basica e Profissional de Santa Catarina.

Para que se produza uma identidade para esse turno de ensino que signifique e garanta a
formac&o de alunos capazes de resolver seus problemas e intervir no meio que os cercam, estamos
subsidiando educadores da Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina, com pressupostos tedricos
e orientacdes, a fim de que se promovam reflexdes e escolhas, com vistas a organizagao curricular
pretendida pela Escola.

Conforme a Lei n® 9.394/96 — LDB, Art 4°, inciso VI, € dever do Estado a “oferta de ensino
noturno regular adequado as condi¢des do educando”. Entretanto, esse turno de ensino ainda se
diferencia dos demais por aspectos que vao desde a infra-estrutura oferecida até os objetivos a
que se propde.

Segundo Lorieri (1995), “seria necessario repensar globalmente a escola noturna: a formacao
de seus profissionais, suas condi¢cfes de trabalho, seu projeto pedagdgico”. Isto se deve, também,
ao fato do ensino noturno ndo ter uma politica especifica que leve em conta a principal caracteristica
dos seus alunos, ou seja, cidadaos que tentam conciliar duas atividades produtivas: estudo e
trabalho, além de alunos que néo trabalham porque estdo numa situacdo de desemprego ou em
trabalhos informais.

Com Carvalho (1998, p.75), também nos perguntamos: “guem sdo esses alunos que
trabalham e querem conciliar o cotidiano de trabalhador com o de estudante, qual o conhecimento
gerado pelo trabalho e sua relacdo com a Escola, quais as suas expectativas com relacdo ao
estudo”? Essas questdes exigem respostas e poderao fundamentar a trajetéria metodolégica da
acao educacional no periodo noturno.

Faz-se necessario, portanto, um resgate historico do ensino realizado no periodo noturno,

bem como conhecer o perfil desse nosso aluno, suas possibilidades, expectativas, necessidades
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e seu cotidiano, conhecer o perfil do professor que atua com esse aluno, suas condi¢des objetivas
de trabalho, sua competéncia, comprometimento e responsabilidades, conhecer também o perfil
das escolas que oferecem esse turno de ensino, e perceber o conhecimento como pedra
fundamental no movimento de construcdo coletiva do curriculo.

Nesse percurso, nds educadores devemos ter a consciéncia de que somaos o0s protagonistas
do processo e que teremos que conviver com as tensdes, sem exclui-las e, ao mesmo tempo,
tomar decisdes coletivas, coerentes e ndo aleatérias.

As tensOes aludidas dizem respeito as dualidades, as possibilidades de escolhas e sua
otimizacao, as relagcdes de poder e aos interesses, e as articulagdes dos conhecimentos
historicamente construidos ao longo do caminho. Sendo assim, qualquer que seja a estrutura
curricular teremos que pensar na tensdo sobre a terminalidade da educagéo bésica versus a
continuidade para o ensino superior, na formacédo para a atividade profissional versus a formacéao
para a educacédo geral, no trabalho disciplinar versus trabalho ndo disciplinar e na especificidade
do ensino noturno versus globalidade, num sentido mais amplo.

Como vimos, as discussdes e analises feitas em relacdo a construgdo do curriculo do
ensino noturno implicam nas seguintes questfes: condi¢ces de trabalho, equipe pedagogica,
formacé&o dos professores, necessidade da capacitagdo em servico, nas indica¢cdes metodologicas
dos professores, e na reorganizacao do Projeto Politico Pedagdgico da Escola para implementacgéo

da gestéo escolar.

1 ENSINO NOTURNO: O CONTEXTO HISTORICO

O ensino noturno surgiu no periodo do Império, entre 1869 e 1886, na maior parte dos
estados brasileiros, com a proposta de atender o trabalhador adulto analfabeto, que nao tinha
possibilidade de estudar no periodo diurno, e, assim, minimizar algumas deficiéncias do processo
educacional brasileiro, como possibilidades de acesso, formacado profissional, formacao
propedéutica, entre outras.

Nesse periodo, as classes de alfabetizacao funcionavam em locais improvisados e a evasao
durante o ano era crescente, ndo produzindo os resultados esperados. Mesmo assim, continuam
a ser criadas, principalmente pelo crescimento da demanda. O analfabetismo era concebido como
causa e ndo como consequéncia da situacdo econdmica, social e cultural do pais (CARVALHO,
1998, p. 77-8).
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Com o passar do tempo, outros critérios foram observados para a criacéo e freqiiéncia das
escolas de ensino noturno: escolas mistas, escolas masculinas e escolas femininas, atendimento
a criangas em espacos cedidos, proximos as fabricas em que trabalhavam. Assim, para esse
periodo de ensino, a prioridade foi o atendimento ao aluno trabalhador, fosse crianga, jovem ou
adulto. Algumas escolas adaptavam seus horarios de funcionamento aos das fabricas para garantir
a frequiéncia as aulas.

No periodo de 1889 a 1920, houve um notavel crescimento da populagéo, devido,
principalmente, a chegada de imigrantes, o que refletiu significativamente no campo educacional.
Como resposta a essa demanda, muito mais do que por politicas publicas educacionais, houve o
crescimento do nimero de escolas diurnas e noturnas, fazendo com que a década de 1920 fosse
marcada por sucessivas reformas educacionais.

Cursos populares noturnos e programas especiais, com o fim de atender as particularidades
regionais e as diversidades que se propunham, foram instituidos na década de 1930, como, por
exemplo, grupos escolares proximos a populagéo operaria, com horario de funcionamento das 19
as 21 horas, ou durante as férias das escolas isoladas. A idade minima para freqientar os cursos
era de 15 anos. Nesse periodo, a sociedade brasileira passava por transformagdes, principalmente
pelo processo de industrializacdo que concentrava a populagdo nos centros urbanos e exigia
conhecimentos escolares.

O crescimento da demanda e as necessidades do sistema capitalista contribuiram para o

aumento de escolas e programas educacionais. Para Saviani apud Ferretti (1994, p. 159):

A universalizacdo da escola priméaria promoveu a socializacéo dos individuos nas
formas de convivéncia proprias da sociedade moderna. Familiarizando-os com os
cédigos formais integrantes do universo da cultura letrada, que é o mesmo da
indUstria moderna, capacitou-o0s a integrar o processo produtivo.

Alguns encaminhamentos para a educac¢ao de adultos, na década de 1940, foram diferentes
de outras épocas, ou seja, esta modalidade de ensino insere-se numa politica nacional para que
todos sejam alcancados pela cultura escolar, denominada Campanha de Educacéo de Adultos,
sob a forma de uma campanha nacional de massa. Numa primeira etapa, previa a alfabetizac&o
em trés meses e mais a condensacao do curso primario em dois periodos de sete meses. Dessa
forma, a maioria da populacdo adulta, tanto urbana quanto rural, teria concluido o nivel primério
de escolarizacdo. Além disso, plano da Campanha previa que, posteriormente, haveria capacitacbes

voltadas ao desenvolvimento profissional e comunitario.
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Para as décadas seguintes (1950 e 1960), a principal reivindicacdo voltava-se para niveis
mais avancgados de instru¢do. Nessa época, o ensino secundario foi caracterizado como a principal
tendéncia a ampliacdo do atendimento a educacédo, expandindo-se para o periodo noturno, em
espacos cedidos ou tomados por empréstimo, ndo levando em consideracao que as escolas tinham
sido organizadas para atender apenas o aluno do periodo diurno, ou seja, o periodo noturno nao
teve estrutura fisica propria para o seu funcionamento, ndo se adequando as especificidades da
clientela a ser atendida.

Com o crescimento da demanda dos alunos de grau médio, as autoriza¢cbes para o
funcionamento desse curso no periodo noturno sé aconteceriam se 0 mesmo ja estivesse em
funcionamento no periodo diurno, a ndo ser quando ndo houvesse populagéo escolar para estudos
desse turno.

O contingente de alunos do ensino noturno, nas décadas de 1970 e 1980, aumentou
consideravelmente, e a reprovacao apresentava-se como um problema a ser resolvido. De acordo
com Almeida (1998, p. 23), no Estado de Sdo Paulo, nessas décadas, na 52 série do primeiro grau,
a repeténcia alcancou o indice de 50%.

Com a crise econdmica dos anos 80, conciliar estudo e trabalho tornou-se uma tarefa ainda
mais dificil, aumentando a evasao escolar, havendo até o inicio da década de 1990, uma estaghacgéo
no nimero de matriculas no periodo noturno.

Almeida (1998, p. 24) afirma:

Mais do que nunca, os alunos do noturno tém de conciliar trabalho e Escola,
conciliagdo que traz um desgaste cotidiano — poucas horas de sono, dificuldades
com transporte, falta de tempo para comer, pouco tempo com a familia, privacéo
ou postergacdo de alguns bens de consumo -, 0 qual, na maioria das vezes, ndo é
compensado com uma aprovacao — na verdade, a pequena parcela de jovens que
chega a Escola € ainda submetida a um amplo processo de excluséo.

Neste ponto, podemos apontar uma das tensdes que se coloca no cotidiano do ensino
noturno: ser compreendido como solugcdo e problema ao mesmo tempo, principalmente pela
possibilidade de as pessoas conciliarem o periodo de trabalho com o de estudos, ou seja, 0
trabalhador diurno é estudante noturno. Precisa ser visto como parte da histéria da Escola,
conquistada principalmente por reivindicagdes populares, mais do que por agcdes governamentais.
As transformacdes dos campos de trabalho e, com elas, a hecessidade de melhor qualificacdo do
trabalhador, o avanco tecnoldgico e a necessidade de maiores conhecimentos foram determinantes

para a solidificacdo do ensino noturno.
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No entanto, é fato também, que a Escola ndo ofereceu nem oferece as condi¢cdes
necessarias para a formacao integral do aluno do periodo noturno e esta fragmentacéo evidencia
altas taxas de reprovacao® e de evasao escolar?*, privando esses estudantes da continuidade da
sua aprendizagem e desenvolvimento. Os cidad&os que frequentam a Escola sdo também
profissionais. Embora existam contradicdes, a Escola ndo pode desconhecer as caracteristicas

peculiares do ensino noturno.

2 CONTEXTUALIZAR A PESQUISA

No més de abril, do ano de 2005, o grupo de estudos do eixo temético Ensino Noturno,
solicitou as 29 Geréncias Regionais de Educacao, Ciéncia e Tecnhologia que encaminhassem as
Unidades Escolares que oferecem ensino noturno, nos niveis fundamental, médio, e nas modalidades
de educacédo de jovens e adultos e educacgdo profissional, um questionario com o objetivo de
investigar as condi¢des relacionadas a estrutura fisica, administrativa e pedagdégica de 503 escolas
da rede estadual de ensino.

Arealidade dessas escolas pesquisadas, que oferecem ensino noturno, aparece da seguinte
forma:

Pesquisa sobre as Escolas de Santa Catarina que oferecem Ensino Noturno.

Quadro 1: Estrutura Fisica

Item Possui | Ndo possui| Funciona | N&do funciona
Biblioteca 458 45 221 282
Laboratério de ciéncias 193 310 120 73
Autolabor 264 239 - -
Laboratério de informatica 206 297 125 81
Laboratorio conectado a internet 144 - - 62
Ginasio de esportes 163 340 - -
Quadra coberta 59 - - -
Quadra poliesportiva 119 - - -

Fonte: Pesquisa realizada no més de abril de 2005, em 29 regionais, com 503 escolas da rede estadual de
ensino que atendem ensino fundamental, ensino médio, educacéo de jovens e adultos e educagéo profissional.

23 No censo escolar da rede estadual de ensino de Santa Catarina/2002 e 2003, no ensino fundamental e médio, na
educacdo de jovens e adultos e na educacgdo Profissional, a reprovacao representa um indice 11,43%. Em
2003 e 2004, este percentual decresce para 10,92%.

24 De acordo com o censo escolar da rede estadual de ensino de Santa Catarina/2002-2003, no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio, na Educacdo de Jovens e Adultos e na Educacédo Profissional, a evasdo
escolar no turno noturno totalizou 15,12%. Ja no senso de 2003/2004, este percentual elevou-se para 27,11%.
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Quadro 2: Pessoal Disponivel

Item Possui | N&o Possui Funciona | Nao Funciona
01 diretor 253 - - -
02 diretores 212 - - -
03 diretores 38 - - -
01 secretério(a) 417 - - -
02 secretarios(as) 76 - - -
03 secretéarios(as) 10 - - -
Diretores 01 noite 03 - - -
Diretores 02 noites 40 - - -
Diretores 03 noites 73 - - -
Diretores 04 noites 64 - - -
Diretores 05 noites 323 - - -
Especialistas 242 261
N° de especialistas por escola (01)] 167 - - -
N° de especialistas por escola (02)] 52 - - -
N° de especialistas por escola (03)] 15 - - -
N° de especialistas por escola (04)] 05 - - -
N° de especialistas por escola (05)] 03 - - -
Pessoas excedentes no noturno 110 393 - -

Fonte: Pesquisa realizada no més de abril de 2005, em 29 regionais, com 503 escolas da rede estadual
de ensino que atendem ensino fundamental, ensino médio, educagéo de jovens e adultos e educacao
profissional no periodo noturno.

2.1 PERFIL DO ALUNO QUE FREQUENTA O ENSINO NOTURNO

Em geral, quem freqgilienta o ensino noturno é um aluno que, durante o dia, realiza uma
atividade produtiva e, a noite, dedica-se aos estudos, como forma de qualificar sua vida pessoal e

profissional. Tal situacdo, segundo Carvalho (1984, p.80), obriga a escola a “(...) rever sua
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responsabilidade para com uma clientela que procura conciliar duas atividades — estudo e trabalho
— que tradicionalmente tém sido separadas”.

Para a maioria da populacéo trabalhadora, a Escola é tida/vista como a principal ou Unica
fonte de acesso a cultura, pois as alternativas de acesso ao conhecimento produzido historicamente
sdo reduzidas de forma significativa, aumentando a responsabilidade da Escola para com os
alunos do ensino noturno, no sentido de oferecer possibilidades /atividades que efetivamente
contribuam para a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

Frequientar o ambiente escolar pode significar, principalmente, possibilidade de agregar
melhores condic¢des profissionais, tendo em vista a importancia atribuida a escolarizacdo. Avancar
na formagé&o pode contribuir para alcangar melhores niveis de profissionalizacao, j& que, somente
a Escola é concedida a possibilidade de certificacdo, um dos critérios de valorizacéo na sociedade
atual.

Mas ndo se pode afirmar que todos os alunos do Ensino Noturno séo trabalhadores.
Segundo Oliveira (2004, p. 168):

Sabe-se que nem todos os alunos do noturno séo trabalhadores; ainda que inseridos
no mercado informal muitos ndo trabalham, outros nunca trabalharam. A escola
noturna nao é lugar s6 de alunos trabalhadores, no sentido de que estdo todos
eles empregados ou inseridos em ocupagdo econdmica ativa, mas € uma escola
de alunos de origem trabalhadora. Esta € uma importante constatacao.

Nas conversas informais realizadas durante a pesquisa deste GT, nas Unidades Escolares,
constatamos que séo diversas as motivacdes que levam o estudante a freqlentar as aulas a
noite: possibilidade de maior tempo livre para outras atividades, filhos mais velhos que podem
cuidar dos irmdos mais novos, procura do periodo noturno, por possuir um ambiente mais adulto
e descontraido, e alunos que estudam a noite por acreditarem que a aprovacgao seja facilitada.

Ainda tem-se como elemento de diferenciacdo dos alunos suas expectativas apos a
concluséo do curso, pois muitos manifestam o desejo de dar continuidade aos estudos, e outros
declaram pretender continuar trabalhando ou iniciar trabalho. No entanto, pode-se supor que a
permanéncia ou o retorno aos estudos traduz uma valoriza¢do da escolariza¢do, na busca de um
futuro melhor.

Nessa direcdo, um caminho a ser explorado é a criacdo e/ou dinamizacao de “espagos”
gue déem vez e voz aos alunos do noturno, para que eles proprios contribuam com propostas,
pois, até o momento, a Escola ndo tem dado conta, em sua totalidade, de atender as expectativas
desse aluno, ou seja, ndo esta conseguindo oferecer uma formacéo plena e condi¢des do exercicio

da cidadania a que se propde.
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2.2 PERFIL DO PROFESSOR QUE ATUA NO ENSINO NOTURNO

Dos professores que atuam no ensino noturno, a grande maioria concluiu o ensino superior,
0 que nao significa que estejam preparados para trabalhar com os alunos desse turno, pois lhes
faltam formacdo continuada, tempo de estudo e outras exigéncias que o turno exige, a fim de
enfrentarem as mudancas da contemporaneidade.

Os profissionais que atuam no periodo noturno enfrentam dificuldades, pois o professor
tem dupla jornada (diurna e noturna) e esta na condi¢céo de trabalhador, da mesma forma que os
seus alunos. Trazem consigo a sobrecarga e o cansaco de outras atividades, pois, na grande
maioria, ja estdo na segunda ou até na terceira jornada, com possibilidade de comprometer o
desenvolvimento do seu trabalho.

Historicamente contamos com algumas interferéncias que comprometem a qualidade da
educacdo no periodo noturno, ou seja, a auséncia de formacgédo continuada especifica para o
ensino noturno, e que se considerem as caréncias, as especificidades da demanda e as
metodologias que ela exige e a falta de valorizag&o profissional, incluindo a baixa remuneracéo e
a falta de recursos para o trabalho. Como o quadro de professores do noturno nao é exclusivo
desse periodo, ha também os que sao profissionais liberais, muitos sem habilitacdo pedagdgica, e
gque ministram algumas aulas com participacdo limitada nas outras atividades escolares, como
reunides, planejamentos, dias de estudo, interferindo na conducéo das atividades, principalmente
no que diz respeito ao carater coletivo. Ha, ainda, a dificuldade do grupo de professores no noturno
integrar-se com o grupo do diurno, segmentando o corpo docente da escola.

Muitas transformacdes sociais ocorreram e conseqientemente exigem mudancas também
do trabalho do professor, que ja ndo se restringe apenas as atividades de sala de aula isoladamente,
mas necessita de planejamento e execucdo de atividades que levem em consideracdo todo o

contexto escolar e social. Frigotto (2002, p. 60) afirma que:

(...) o desafio para a formagédo do educador como leitor critico da realidade e
construtor da cidadania ativa e, portanto, de uma perspectiva transformadora da
sociedade, envolve tarefas e desafios no ambito tedrico, ético politico e da praxis
cotidiana.

Diante dessas situacdes, cabem algumas perguntas: o trabalho pedagdgico, aqui entendido
como todas as atividades desenvolvidas dentro da escola, e a atuacdo do professor do ensino
noturno, conseguem reconhecer a identidade dos alunos desse turno, ou seja, hd uma consciéncia

de quem séo esses alunos? Existe alguma proximidade entre os conhecimentos escolares e os do
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cotidiano dos alunos, principalmente aos que se referem ao mundo do trabalho? Santos (2004,

p.01 e 02) indaga com propriedade:

Onde e quando se daria, para estes jovens, o conhecimento de si mesmos para
identificarem, minimamente, suas potencialidades? (...) Como atua o professor na
escola elitizada ou na escola massificada e quais os parametros para sua agéo
pedagdgica? (...) A consciéncia pode ser ensinada ou manipulada?

O trabalho educativo deve contemplar a mediacdo de conhecimentos e valores
indispensaveis para a vida cidada e garante o acesso ao mundo da cultura e do trabalho, por meio
de préticas educativas que contemplem a participacao e o dialogo, que proporcionem a modificacao
e a ampliagdo de conceitos. Segundo Frigotto (2002, p. 59), devemos lutar para construir “uma
materialidade de condi¢cBes que viabilizem processos educativos e de formacédo do educador
centrado no ser humano como parametro e, portanto, no desenvolvimento de valores éticos
constitutivos de sujeitos livres, autbnomos e solidarios”. Ou seja, conciliar a tensa relacéo existente
entre a Escola e o mundo, entre professor e aluno, entre 0os saberes escolares e os diversos,
buscando possibilitar, que o trabalho da Escola, principalmente no ensino noturno, seja realmente

mais significativo.

2.3 PERFIL DAS ESCOLAS DE ENSINO NOTURNO NO ESTADO DE SANTA CATARINA

Atualmente, as unidades escolares de Santa Catarina atendem a um grande numero de
alunos do ensino noturno, com as mesmas condi¢c8es e/ou estrutura fisica existentes para o diurno.
Portanto, em algumas escolas em gue esses recursos existem, ndo estdo disponiveis para

atendimento e utilizagdo dos alunos do noturno. Segundo Le&o (2005, on line), temos:

[...] o desafio de construir um modelo de atendimento a um puablico peculiar, com
uma identidade e especificidades que ndo devem ser negadas, de pensar uma
estrutura de organizagdo e funcionamento flexivel, aberto a diversidade social,
cultural e econdbmica de quem chega ao noturno.

De acordo com a pesquisa ja referenciada anteriormente, podemos observar as condigfes
das escolas referentes a existéncia de bibliotecas, laboratorios, ginasios de esporte, quadras

poliesportivas, no turno noturno.
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Diante dessa realidade, concordamos com Sousa e Oliveira, (2004, on line), quando se

referem ao ensino noturno:

Sabemos bastante a respeito das caracteristicas de seus estudantes, mas ha mais
a se aprender a respeito das caracteristicas e das praticas de ensino realmente
aplicadas na escola noturna e, em patrticular, a respeito de investimentos que
efetivamente melhorem sua qualidade — estudos sobre melhores préticas e
eficiéncia da escola noturna. Em suma, um exame mais detalhado da escola noturna
e sua operacdo, conducente a formulacédo de propostas de mudanca para melhorar
sua qualidade e eficiéncia.

Sabemos que uma parcela consideravel desta tarefa esta nas maos do Estado e da presséo
gue se possa exercer sobre ele, mas ndo esquegamos da atuacdo politica dos profissionais da
educacao, na busca constante por transformar a atual estrutura escolar em um modelo que atenda
as reais necessidades dos educandos desse periodo de ensino. A escola noturna deve deixar de
ser um espaco de sonegacao de educacao de qualidade, e ser vista como direito social da clientela

a que se destina.

3 ORGANIZACAO CURRICULAR NO ENSINO NOTURNO:
ALGUMAS REFLEXOES

O curriculo faz parte da rotina de quem atua na educacgéo escolar — em qualquer nivel ou
periodo — e possui uma carga histérica e conceitual nem sempre perceptivel, mas de suma
importancia para todos os educadores. Em Santa Catarina, fez-se necessario pensar acerca dos
desafios postos para a Escola, numa nova forma de compreender o curriculo.

Para concretizar essa necessidade, em 1985, educadores catarinenses, preocupados com
as questdes curriculares e impulsionados pelo movimento de reorganizacao curricular nacional,
iniciam estudos e discussdes de textos de Marx, Gramsci e outros pensadores marxistas. Nesse
enfoque, buscaram um pensamento social no meio educacional, com o fim de implantar uma
proposta curricular que garantisse o acesso ao conhecimento produzido historicamente, com uma
concepc¢do de humanidade e de sociedade, orientada pelo materialismo histérico (base filosofica),
com uma concepc¢ao de aprendizagem numa perspectiva historico-cultural (base psicoldgica) e

numa metodologia dialética.
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Desses estudos e discussdes, estrutura-se a Proposta Curricular de Santa Catarina — PC/
SC, como documento de orientacdo pedagdgica aos educadores, e para elaboragdo do Projeto
Politico-Pedagogico das Unidades Escolares da Rede Publica Estadual. Apesar do tema ter gerado
muitas discussfes ao longo da histéria, a compreenséo que se tem de curriculo, em muitas das
escolas, esté relacionada apenas a programas de ensino, rol de conteudos ou matriz curricular.

O Grupo Tematico do Ensino Noturno refletindo, discutindo e produzindo sobre as questdes
de curriculo, compreendeu que, ao se propor determinada organizagdo curricular, estamos
realizando uma selecao historica que reflete a distribuicdo de poder em seu interior. Todo curriculo
€ um processo de selecdo, de escolha e de decisGes acerca do que sera e do que ndo sera
legitimado pela Escola.

Nesse sentido, ao elaborarmos um curriculo, além dos objetivos, contetdos, procedimentos
metodoldgicos e avaliacdo escolar, também devemos considerar outros aspectos, como: o tempo
e 0 espago escolar, a organizagcdo e a integracdo entre as disciplinas, as experiéncias de
aprendizagem, as condi¢des de trabalho, a equipe pedagdgica e técnica, a formacédo do professor,
a avaliacdo da instituicdo, entre outros, pois o curriculo ndo lida apenas com o conhecimento
escolar, mas com os diferentes aspectos da cultura.

Esses aspectos culturais tém implicac6es nas formas de conceber a sociedade, a Escola
e o conhecimento, conseqientemente na forma de organizagdo da escolariza¢éo, no qual o curriculo
se configura.

Para que tenhamos essa compreensdo de curriculo, suas implicagdes, limites e

possibilidades para todos os envolvidos no processo educacional,

(...) precisamos reconhecer, com humildade, que ha muitos dilemas para os quais
as respostas do passado ja ndo servem e as do presente ainda nao existem. (...)
ser Professor no século XXI é reinventar um sentido para a escola, tanto do ponto
de vista ético quanto cultural (NOVOA, apud FERRAZ, 2002).

Diante disso, cabe a Escola promover estudos e discussfes, planejar, realizar e avaliar as
acdes, enfim, (re)definir em seu Projeto Politico-Pedagogico — PPP, como curriculo, suas
necessidades, com o envolvimento e a participacao de todos os educadores, alunos, pais, equipe
gestora e técnica-pedagdgica. Esse curriculo sera a identidade da Escola e reconhecera aidentidade

do ensino noturno.
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3.1 O QUE ENSINAR? COMO ENSINAR? COMO AVALIAR?

Observando que existem diferentes formas de ensinar e aprender, diagnosticar e identificar
caminhos a serem percorridos, e de demonstrar a aprendizagem, faz-se necessario repensar a
Escola, o ensino noturno, o seu sentido, bem como a instrumentalizagdo do professor em sua
préatica pedagdgica, contemplando as diferencas com vistas no sujeito e sua cultura.

Este repensar suscita a compreenséo e (re) significagcdo de cada componente curricular e
suas implicagcbes, a importancia de se trabalhar os conteudos na perspectiva da elaboracao
conceitual, a metodologia de ensino de formas diversificadas, a avaliagdo como um processo.

Quanto aos conteudos curriculares na perspectiva da elaboracdo conceitual e diante da
compreensao de curriculo que temos, fazemos o seguinte questionamento: Quais conhecimentos
(conceitos / conteludos) sao considerados significativos, para a aprendizagem dos alunos do ensino
noturno?

Para respondermos, temos que compreender que 0s conceitos essenciais de cada uma
das disciplinas trabalhadas tém como fonte as ciéncias de referéncia que os produzem. Sao
largamente conhecidas as diversas formas de organizacao e selecdo desses conhecimentos que
historicamente comp&em o que se conhece por rol de contelldos minimos. Por isso, salientamos,
que a selecdo e a organizacdo dos conceitos essenciais a serem trabalhados pelas diversas
disciplinas no ensino noturno, ou fora dele, devem ser refletidos e sistematizados no Projeto Poalitico-
Pedagdgico da escola.

Segundo Silva (2004, p.149), “todo conhecimento depende da significacédo e esta, por sua
vez, depende de relagbes de poder”; portanto, numa tensdo entre poder e ideologia, entre
subjetividade e consciéncia politica, procedem-se escolhas, e aqueles conhecimentos, cientificos
ou cotidianos, considerados necessarios a aprendizagem dos alunos, serao validados pela escola.
Isto significa que a escola tem autonomia para selecionar os contetdos a serem trabalhados.

O professor deve ter conhecimento e consciéncia do que ensina, saber justificar seu trabalho,
selecionando e abordando, de forma dialética, os conhecimentos indissociaveis da realidade social,
da relacdo escola/trabalho, como atividade humana.

Nessa relacéo, precisa ser considerado o fazer cotidiano do aluno como fonte para a
organizacdo e selecdo dos conteudos, respeitando seus conhecimentos, suas necessidades e
motivacgdes, seu nivel cognitivo e afetivo, capacitando-o a transpor os conhecimentos para outras
situacdes reais e possibilitando a resolucdo de problemas do cotidiano. Referimo-nos especialmente

ao aluno do ensino noturno, que em grande parte ja esta inserido no mercado de trabalho.
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Nessa organizacao curricular, ha que se considerar, no Projeto Politico-Pedagdgico da
Escola, a concepcdo de homem, sociedade, educacdo, o aluno nos aspectos social, cultural,
econdmico e psicoldgico, a organizacao dos tempos e dos espagos escolares, a funcdo de cada
disciplina e seus conceitos essenciais, a articulagdo dos conhecimentos, os diferentes modos de
pensar e de agir do aluno e dos educadores quanto a aprendizagem e ao ensino € 0 processo
avaliativo.

A avaliacdo escolar tem significado diferente do sentido que a ela se atribui. Ela ainda é
vista ou considerada como um fim isolado do conjunto das a¢bes pedagdgicas, pois expressa
juizos e pressupfe tomada de decisbes que acabam, por muitas vezes, concentrando-se nas
maos do professor.

Se desejarmos uma melhoria nas a¢des educativas é necessario revermos cuidadosamente
nossas praticas avaliativas, buscando a superacdo de uma concepcao de avaliacdo normativa
que se traduz na classificacdo dos alunos, no controle de seus comportamentos, na comparacao

dos desempenhos, através de acdes coercitivas. Devemos partir em direcao a uma outra concepcao,

(...) que tem como finalidade contribuir para o processo de apropriagéo e construcao
do conhecimento pelo aluno, em que se reconhecem, como sujeitos, todos 0s
integrantes da organizacdo escolar, constituindo-se um processo abrangente e
continuo, que integra o planejamento escolar em uma dimensao educativa” (SOUZA,
1993, p. 45).

Portanto, para que ocorram mudangas na pratica avaliativa, é premente que a escola
discuta a concepc¢ao de avaliagdo, articulada com os objetivos de ensino e de aprendizagem. Sé
sera possivel transforma-la, mudando a forma de trabalho em sala de aula, por meio de uma
avaliagdo que observe o desempenho do aluno, mediante critérios bem estabelecidos, e de
diferentes instrumentos que possibilitem o uso de diversos recursos cognitivos (fungdes psicolédgicas
superiores), tais como: memoria, atencdo, generalizacdo, associacdo, abstracdo, entre outros.

Os critérios avaliativos devem estar em consonancia com os objetivos, os conteddos/
conceitos, a metodologia e os instrumentos utilizados. Tais critérios devem ser observados no
momento da realizacdo das atividades, do cumprimento das regras criadas no coletivo
(pontualidade, entrega de trabalho, organiza¢éo, autonomia, participacdo,..) e das atividades de
ensino inerentes a aprendizagem .

Os instrumentos avaliativos (pesquisas, trabalhos escritos e orais, projetos, exercicios,
atividades individuais e em grupos, seminarios...) devem evidenciar o0 modo de apropriacdo e
elaboracdo feita pelos alunos dos conteudos trabalhados, se o0 que se esta exigindo do aluno é o

essencial daquela area de conhecimento estudada e se a metodologia utilizada foi adequada.
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Este instrumento possibilita ainda, o registro das atividades do professor e do aluno para a anélise
do processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, ndo devemos considerar apenas 0 que 0
aluno nos diz, mas também, as propostas de atividades desenvolvidas pelo professor.

A construcéo desses instrumentos avaliativos deve ser um momento privilegiado para refletir-
se a forma como serdo preparados, aplicados, corrigidos, analisados e como os resultados serdo
utilizados.

Essas questbes devem ser construidas e entendidas por todos os segmentos da escola
devendo estar contempladas no Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar.

Portanto,

A funcao fundamental que a avaliagdo deve cumprir no processo didatico € a de
informar ou dar consciéncia aos professores sobre como andam as coisas em
sua classe, os processos de aprendizagem de cada um de seus alunos que se
desencadeiam no ensino (SACRISTAN, 2000, p.331).

Pensar avaliacdo, ndo é somente pensar um momento da atividade educativa. E,
essencialmente, acompanhar todo o processo pedagdgico e, principalmente, no que diz respeito
a aprendizagem; é fazer com que o aluno aprenda. E questionar, tomar decisdes, buscar
procedimentos pedagdgicos que levem o aluno a pensar possibilidades além das imediatas, é
reorganizar o planejamento para superar as deficiéncias encontradas. E observar e promover
experiéncias significativas que ampliem o conhecimento do aluno, possibilitando a reflexao sobre

a acdo e propondo uma nova, e trabalhando para que todos aprendam.

3.2 ENSINO NOTURNO: TEMPOS E ESPACOS

Entendemos que o0 aumento do tempo de escolarizacdo ou 0 aumento da carga horéria por
disciplina nao resolvem a questdo da qualidade do ensino, isto é, ndo é a quantidade do tempo,
mas a otimizacdo do mesmo que permite mudancas em todo processo educativo.

A deficiéncia na organizacéo dos tempos e dos espacos sao fatores que podem comprometer
o funcionamento das unidades escolares. As interrupcdes e as desarticulacdes curriculares e
pedagdgicas fortalecem a fragmentacao do fazer e do aprender. Sendo assim, entendemos que a
maneira de resolvermos tal deficiéncia é (re) organizando o tempo e o espaco escolar, considerando

as especificidades de cada realidade.
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Ressalte-se que a carga horéria minima especificada na legislacdo em vigor, (800 horas /
ano), deve ser respeitada e realmente cumprida. N&o é mais possivel aceitar e compactuar com o
faz-de-conta das unidades escolares, que ndo oportunizam as 48 semanas letivas no periodo
noturno, prejudicando o ano letivo, pois a matriz curricular neste turno, autorizada pelo CEE-SC,
prevé 40 minutos para a duracao da aula, totalizando 240 dias de efetivo trabalho escolar. Dessa
forma, a organizacao e o planejamento das acdes referentes ao uso do tempo pedagdgico devem
estar contempladas na discusséo e na construcao do calendario escolar.

E preciso ressaltar que a necessidade de a Escola se organizar para poder utilizar
efetivamente, no ensino noturno, os espagos escolares disponiveis, tais como: salas de video e de
arte, laborat6rios de ciéncias e de informatica, espacos esportivos e de lazer, biblioteca, salas de
aula, entre outros. Nao se exime a responsabilidade do Estado, pois a insuficiéncia de profissionais
na Escola ndo deve prejudicar o desenvolvimento das atividades educativas. Lembramos que o
trabalho coletivo, articulando e aproximando a comunidade, através de servigo voluntario® na escola
€ uma das possibilidades que poderao auxiliar nessa (re)organizacéo dos espacos, estabelecendo

parcerias com instituicdes de ensino, colaboracdo de alunos monitores, pais e outras instituicdes

publicas ou privadas.

3.3 ENSINO NOTURNO NO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Como o Ensino Noturno é uma conquista da classe trabalhadora, e um direito de todos,
ndo pode mais ser tratado como apéndice do diurno, nem como um problema, mas como um
turno de ensino que possui identidade propria, j& que tem sido uma das solu¢des encontradas
para conciliar duas atividades produtivas: trabalho e estudo. Para tanto, € preciso que na discusséo
do Projeto Politico-Pedagdgico - PPP o periodo noturno seja considerado de acordo com a realidade
da escola, com o do perfil do aluno, do professor e da comunidade.

O PPP so6 possibilitara a transformacao se alicercar as especificidades do Ensino Noturno
com o envolvimento e comprometimento de todos os participantes do fazer pedagoégico daquela
comunidade escolar, nas relagdes do saber escolar com os outros saberes. De acordo com Veiga
(1995y:

25 Servico voluntario: deve estar contemplado no PPP, de acordo com as necessidades da escola. Consultar a
Lein®9608, de 18 de fevereiro de 1998.
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Projeto pedagdgico, busca um rumo, uma direcédo. E uma ac&o intencional, com
um sentido explicito, com compromisso definido coletivamente. Por isso, todo
projeto pedagogico da escola €, também, um projeto politico por estar intimamente
articulado ao compromisso sécio-politico e com os interesses reais e coletivos da
populacdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do
cidadao para um tipo de sociedade.

A melhoria do Ensino Noturno, portanto, depende de um trabalho coletivo que seja pensado,
executado e avaliado junto a comunidade escolar, criando uma identidade propria.

Ressalta-se a necessidade de que educadores, professores, gestores, especialistas, e
demais profissionais que atuam nas escolas se apropriem do conhecimento da proposta curricular,
a fim de que ocorra uma mudanca significativa na préatica docente de toda a Rede, que vislumbre
a qualificagdo do processo de ensino-aprendizagem e esteja significada no Projeto Politico-
Pedagdgico de cada Unidade Escolar.

E importante frisar que esse instrumento tedrico-metodoldgico, o PPP, esteja fundamentado
na Proposta Curricular de Santa Catarina — PC/SC, na Lei n°® 9394 / 96 de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional — LDBEN, na Lei Complementar n® 170/ 98 do Sistema Estadual de Ensino de
Santa Catarina — SEE/SC, demais legislacdes vigentes e orientacdes da Secretaria de Estado da

Educacao, Ciéncia e Tecnologia — SED.

3.4 ENSINO NOTURNO: CONDICOES DE TRABALHO

Entendemos que a estruturagéo da escola, fundamental para o desenvolvimento do trabalho
educativo, prevé as estruturas fisica, administrativa e social, pois da forma como a organizagéo
escolar se apresenta, ndo satisfaz aos padrfes exigidos pela sociedade.

Os dados indicados anteriormente sdo reveladores de uma realidade um tanto contraditoria:
a inexisténcia ou o ndo funcionamento dos ambientes escolares necessarios prejudicam, em parte,
o desenvolvimento do processo pedagdgico. E perceptivel que, mesmo onde estes espagos estio
garantidos, com todas as condi¢cdes de funcionamento, os resultados do processo ensino-
aprendizagem ndo correspondem as expectativas da sua clientela, ou seja, nossos alunos nao
concluem as etapas de ensino com a preparacao necessdria para o exercicio da cidadania e da
sua profissionalidade, vistos os dados de evaséao e reprovacdo. Cabe-nos um questionamento:

quais as razdes para esta consequéncia? Se existem todas as condi¢gfes estruturais necessarias
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para o desenvolvimento do trabalho, que mesmo assim néo funciona, qual é o problema e o que
fazer?

Precisamos repensar o ensino noturno na sua totalidade, tracando politicas que viabilizem
melhores condi¢Bes de trabalho para os profissionais, e de estudos para as pessoas que dependem
desse turno para buscar a escolarizagdo necesséria. Para a melhoria da qualidade de ensino,
novos investimentos sao fundamentais, ou seja, biblioteca, laboratorios, profissionais capacitados
e outros equipamentos para o aprimoramento do atendimento nesse periodo, que compdem a
estrutura minima desejada para que o trabalho possa ser efetivado, cumprindo a tarefa de melhor
subsidiar a relacdo ensino-aprendizagem a que o aluno tem direito.

Embora as dificuldades para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico estejam evidentes,
ndo devem ser vistas como empecilhos para que o processo apresente resultados significativos.
Névoa (1992, p. 16) assegura que: “Os processos de mudanca e de inovacdo educacional passam
pela compreenséo das instituicbes escolares em toda a sua complexidade técnica, cientifica e
humana”. Alternativas pedagdgicas podem ser encontradas, a partir da realidade de cada escola,
para a construgdo de um projeto de educacao capaz de intervir nas préaticas educativas e sociais,
tais como: planejamento participativo (mensal, bimestral, semestral ou anual), projetos
interdisciplinares, assessoria e monitoramento dos projetos e dos laboratérios (por alunos do
diurno), dinamizacdo de palestras que orientem na escolha profissional, parcerias (pessoas,
instituicdes, empresas) para implementacdo de acdes educativas e sociais, grupo de estudos

formado por profissionais da escola, entre outras.

3.5 EQUIPE PEDAGOGICA PARA O ENSINO NOTURNO

A realidade de nossas escolas, no que se refere a equipe pedagdgica, é deficitaria na
grande maioria, tanto no periodo diurno quanto no noturno. De acordo com os dados da pesquisa
realizada, constatamos que os profissionais que atendem esse turno de estudos estdo em namero
insuficiente, pois a opgéo de trabalho é feita para atuar no periodo diurno.

Essa equipe, mesmo pequena, revesa-se entre os trés turnos de trabalho, deixando o
noturno com defasagem, se comparado ao diurno. Ha a necessidade da equipe pedagdgica da
escola, composta por diretor, assistente de educacao, assistente técnico-pedagogico, bibliotecéario
e responsaveis pelos laboratérios dividirem as tarefas para que o ensino noturno tenha atendimento
na mesma proporcéo que o turno diurno.

Parte da melhoria da qualidade de ensino passa pela preparacao das equipes pedagogica

e administrativa que atendam as necessidades da escola, subsidiando o professor em seu trabalho
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pedagdgico, assegurando a permanéncia, a freqiiéncia, o desempenho do aluno, e o conhecimento
para o exercicio da cidadania e da profissionalizacédo. Tais equipes devem propor e articular uma
nova dindmica de trabalho, onde os diversos espac¢os educativos se constituam de oportunidades
de ampliar as aprendizagens, através da troca de idéias e experiéncias, da execucao e da avaliacao
do Projeto Politico Pedagdgico, garantindo a apropriacdo dos conhecimentos, de acordo com as
especificidades do ensino noturno e do funcionamento da infra-estrutura necessaria para esse
periodo.

Concordamos com Névoa (1992, p. 40), quando diz que “parece evidente que € justamente
no contexto da organizacdo escolar que as inovagdes educacionais podem implantar-se e
desenvolver-se”.

A auséncia das equipes pedagodgica e administrativa acarreta, na atuagdo coletiva e na
construcdo da identidade do ensino noturno, o enfraquecimento das agdes didatico-pedagogicas.
A definicdo e a execugédo das fun¢gBes educacionais é primordial para a materializacao do trabalho

educativo, pois as a¢cfes decorrentes resultardo em praticas para a construcdo da cidadania.

3.6 ENSINO NOTURNO: FORMACAO DO PROFESSOR

Pensar a formacédo dos profissionais da educacéo é de grande relevancia na atualidade,
tendo em vista as exigéncias que se impdem com maior preméncia para o resultado das atividades
educativas. Paralela a habilitacdo em niveis superiores e as modificacbes do processo, esta a
formagéo continuada dos profissionais da educacgéo, para que possam langar a sociedade cidadaos
capazes de resolverem problemas cotidianos, com possibilidade de transformarem seus contextos.

Entendemos que a habilitagcdo obtida em licenciaturas € insuficiente para possibilitar que a
atuacdo docente proporcione os resultados esperados no processo educativo. A educacdo, em
toda sua abrangéncia, é o estabelecimento de uma politica de formag&o continuada para os
profissionais, que atinja todos os que fazem parte do sistema. Os cursos a serem oferecidos
podem ser planejados nas modalidades presencial ou a distancia, na escola ou fora dela, desde
gue atendam aos objetivos propostos pelo grupo.

O termo formacgdo continuada tem, na sua esséncia, a persisténcia nos estudos, nédo
dependendo exclusivamente da participagdo em cursos presenciais. H4 a necessidade de que
haja um maior comprometimento com essa formacao, isto €, qual sua consequéncia e o que se faz
para que ndo figue em torno dela mesma. A sua socializacdo e aplicacdo € que irdo apontar os
resultados desse trabalho. Saviani (1996, p. 149) diz que “A formacdo do educador envolvera,

pois, a exigéncia de compreenséo do contexto com base no qual e para o qual se desenvolve o
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trabalho educativo”. A escola precisa trabalhar com planejamento e com resultados das
capacitagdes, caso contrério, ela ndo tem sentido de existir. A cada formacao supdem-se melhorias
no Projeto Politico Pedagdgico, ndo apenas como documento, mas, principalmente, como acdes
éticas e politicas para o processo educativo.

N&o é mais possivel compreender o trabalho do professor como restrito unicamente as
atividades de sala de aula. E imprescindivel que ele participe do planejamento das atividades, na
elaboragcdo das propostas pedagdgicas, na gestdo da escola, priorizando formas coletivas de
elaboracgéo do seu trabalho em sala de aula. Saviani (1996, 151) analisa a acdo da Escola a partir

dos seus resultados ha sociedade, ou seja,

(...) a pratica educativa assume carater de media¢&@o no seio da pratica social ndo
se justificando, pois, por si mesma, mas pelos efeitos que produz no ambito da
pratica social global por ela mediada. Sua eficacia é avaliada, portanto, pelas
mudancas qualitativas que provoca na pratica social.

O profissional da educacéo néo é aquele que dispde apenas de uma bagagem de modelo
da racionalidade técnica, o estrito planejamento copiado do ano anterior, ou os indicativos dos
livros didaticos que podem levar ao marasmo profissional e ao descaso para com o aluno. A
andlise das atuacOes préticas dos professores, a esséncia epistemoldgica do conhecimento, os
pressupostos éticos que permeiam as atividades de ensino tendem a projetar esses profissionais
para a formag&o continuada. Praticas pedagdgicas significativas sdo cada vez mais exigidas pela
clientela escolar e a busca pelo saber e aperfeicoamento continuo é fundamental para a superagao
das diferencas e da fragmentac&o do sistema educativo.

Os profissionais devem continuar se aperfeicoando, ndo exclusivamente na sua area de
formacdo, mas que estejam em contato com producdes e pesquisas que se efetivam
constantemente na area educacional e além dela. A formacao continuada constitui-se em direito e
dever, pois, se por um lado € exigido que o profissional se aperfeicoe constantemente, por outro,
a formacéo deve ser oferecida pelos sistemas de educacdo, 0 que ja esté previsto na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo n° 9.394/96, de 20/12/96, art.61, nos incisos | e Il

| - a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico;

Il -aproveitamento da formagé&o e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras

atividades.

N&o se concebe profissional da educacao que nao seja estudante, talvez mais que seus

proprios alunos, seja por iniciativa propria ou por oportunidades oferecidas pelo sistema. E preciso
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gue os professores sejam estudantes permanentes, capazes de compreenderem a necessidade
de mudancas constantes de paradigmas, a evolucdo técnico-cientifica da sociedade atual, que se
sintam instigados a refletirem e a discutirem sua a¢édo pedagogica para entdo poder transforma-

la. Neste sentido, Giroux (1997, p.158) afirma que:

O reconhecimento de que a atual crise na educacao tem muito a ver com a tendéncia
crescente de enfraquecimento dos professores em todos os niveis da educacgéo é
uma precondicéo tedrica necessaria para que eles efetivamente se organizem e
estabelecam uma voz coletiva no debate atual. Além disso, tal reconhecimento
tera que enfrentar ndo apenas a crescente perda de poder entre os professores
em torno das condic8es de seu trabalho, mas também as mudancas na percepcao
do publico quanto ao seu papel de praticantes reflexivos.

Precisamos pensar a formacao continuada também como aquela que se faz com o grupo
da escola, nas reunides pedagdgicas, nos dias de estudo, no trabalho de grupo, no planejamento
das agbes a serem desenvolvidas durante determinado periodo. Esses espagos precisam ser
garantidos e cumpridos, e somente a partir do comprometimento coletivo de cada grupo é que
serdo alcancadas mudancas no processo educativo. Como 0s contextos escolares apresentam
especificidades, € indispensavel que essa formacgdo esteja em acordo com o Projeto Politico
Pedagdgico de cada escola e que este dé especial atengéo a formagéo continuada, pois € ele que
deve orientar para quais ac@es e resultados o trabalho escolar deve ser direcionado. Novoa (1992,

p. 18), esclarece que:

Trata-se de erigir as escolas (e os agrupamentos de escolas) em espagos de
autonomia pedagdgica, curricular e profissional, o que implica um esfor¢o de
compreensdo do papel dos estabelecimentos de ensino como organizacées,
funcionando numa tenséo dindmica entre a producgdo e a reproducao, entre a
liberdade e a responsabilidade.

Quando forem oferecidos cursos de formacdo continuada para determinada série ou
disciplina, todos os profissionais da escola devem participar, sem limitacdo de vagas. Esta defesa
€ por entendermos que o crescimento coletivo acontece também pelas oportunidades que na
Escola sao oferecidas. Entre participar ativamente de um curso ou assistir 0 seu repasse existe
uma grande distancia. A formag&o dos educadores é uma necessidade social e também dever do
Estado. Sendo assim, acreditamos que uma das maneiras mais propicias para formacao continuada
€ a descentralizada, pela possibilidade que oferece de abranger maior nimero de profissionais.

Para que isso seja garantido, é necessario que 0s recursos financeiros continuem assegurados
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nas previsdes orcamentarias do Estado e das Secretarias de Desenvolvimento Regional, em acordo
com as politicas publicas educacionais da Secretaria de Estado da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.
Objetivando a especificidade dos profissionais e dos alunos do ensino noturno, é
indispenséavel o planejamento de uma formacao continua, especifica, que leve em consideracdo
os problemas que o turno hoje apresenta e que se busquem alternativas para tentar soluciona-los.
Como parte da formagéo, entendemos ser de grande relevancia a elabora¢do do planejamento
deste turno com participacdo dos alunos. Se levarmos em consideragdo o perfil deste aluno,
entenderemos que tém muito a contribuir e a escola agira com mais seguranca, pois a valorizagcado
levard a um maior comprometimento no desenvolvimento das agfes propostas. Saviani (1996, p.
151) argumenta que “Os agentes educativos sédo, entdo, antes como depois, mas também durante
0 ato educativo, agentes sociais cuja qualidade se modifica por efeito do trabalho pedagdgico”.
Para alcancarmos um ensino de qualidade, que garanta o sucesso dos envolvidos na
educacdo, principalmente para 0 ensino noturno, sdo necessarios investimentos substanciais,
tanto em formacgéo continuada, nas condi¢cdes materiais e humanas para o desenvolvimento do
trabalho, como na valorizacdo salarial do profissional. Entendemos que educacéo faz-se num
conjunto de acdes e investimentos, e que as mudancas almejadas s0 serdo alcancadas se forem
efetivadas a partir do momento em que as necessidades e as dificuldades enfrentadas, mesmo

gue gradativamente, forem superadas.

Para saber mais sobre curriculo:

Etimologicamente, a palavra curriculum,
com significado original de “pista de corrida”, um
percurso a ser realizado, € derivada do verbo
currere, em latim, correr. E nos paises de lingua
inglesa, porém, que o termo ganha riqueza
semantica e enfoques diversificados. Curriculo
passa a ser entendido como “aquilo que
acontece objetivamente ao aluno como resultado
da escolarizacdo como experiéncia de vida”
(FORQUIN, 1993, p. 23).

Na Idade Média e Renascimento, a
organizacao do curriculo ficou conhecida pela
divisdo dos conhecimentos denominada trivium

(que incluia gramatica, retérica e dialética) e

quadrivium (astronomia, geometria, musica,
aritmética). Esse modelo de curriculo,
denominado classico humanista, privilegiava a
escolarizagcdo para poucos e os interesses da
classe dominante, uma vez que a Escola,
através de sua ordenacgdo e de um discurso
direcionado a nobreza e ao clero, reforcava a
desigualdade social e acreditava que o
conhecimento das obras artisticas e literarias
que compunham esse curriculo “(...) encarnavam
as melhores realizacGes e 0s mais altos ideais
do espirito humano” (SILVA, 2004, p. 26).
Séculos se passaram até que uma nova

proposta de curriculo surgisse. A vertente
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progressista de curriculo de base psicolégica,
liderada por John Dewey, em 1902, considerava
0s interesses e as experiéncias das criangas e

dos jovens, de suma importancia no
planejamento escolar. A Escola deveria ser um
espaco de vivéncia e pratica democratica.

Em sua trajetoria histérica, o curriculo foi
visto e pensado pelos envolvidos has questdes
educacionais, mas somente no final do século
XIX, nos Estados Unidos, e com a
institucionaliza¢édo da educacgéo de massa, é que
surgem o0s especialistas em estudos do
curriculo. Segundo Moreira e Silva (1996, p.9),
“(...) 0 propdsito mais amplo desses especialistas
parece ter sido planejar ‘cientificamente’ as
atividades pedagdgicas e controla-las, de modo
a evitar que o comportamento e 0 pensamento
do aluno se desviassem de metas e padroes pré-
definidos”.

Franklin Bobbitt, em 1918, nos Estados
Unidos, publicou o livro The curriculum
reconhecido como “o marco no estabelecimento
do curriculo como um campo especializado de
estudos” (SILVA, 2004, p.22). A compreensao
de curriculo, divulgada nesse material, propde
gue a Escola funcione da mesma maneira que
uma indastria, de acordo com os principios
tayloristas. A finalidade da educacédo passa a
ser a de formar um individuo para o exercicio
de uma profissdo na sua vida adulta. Para
Bobbitt, “a educacédo, tal como a usina de
fabricacdo de aco, € um processo de
moldagem” (SILVA, 2004 p.24). Curriculo passa
a ser, entdo, uma questao técnica, reagindo de
certa forma ao modelo de curriculo classico

humanista.

Tal pensamento tecnicista surge devido a
industrializagdo e urbanizagdo da sociedade
norte americana, juntamente com oS
questionamentos das diferentes forcas
econdmicas, politicas, sociais e culturais, bem
como sobre a escolarizacdo de massa, que,
segundo Toffler (1980), “foi a maquina engenhosa
construida pela sociedade industrial para
produzir o tipo de adulto de que ela necessita”.
Curriculo passa a ser, entdo, uma “ferramenta
pedagdgica da sociedade industrial” (TERIGI,
1996, p.163).

Em decorréncia, o modelo tecnocrata de
curriculo de Bobbitt é consolidado por Ralfh Tyler,
em 1949, influenciando diversos paises e
também o Brasil, que j& havia criado escolas
profissionalizantes para atender a classe
trabalhadora.

Para Tyler, o curriculo é estabelecido em
torno da organizagdo e definicdo precisa e
comportamental dos objetivos educacionais, dos
procedimentos e dos métodos que sao utilizados
para obtencdo de resultados precisamente
mensuraveis. Neste sentido, curriculo é visto
como uma atividade neutra, restringindo a acao
pedagdgica em ensino, instrucéo e avaliacdo, ndo
levando em conta os conflitos de interesses
existentes na Escola e na Sociedade.

Nas décadas de 1960/1970, buscando
relacbes sociais mais justas e igualitarias,
movimentos sociais, culturais e ideolédgicos
acontecem em varios paises, inclusive no Brasil.
Evidentemente, Escola e Sociedade sao
avaliadas. A teoria educacional tradicional, com
foco nos conceitos pedagdégicos de ensino e de

aprendizagem, é colocada em xeque, sendo
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contestados, tanto os modelos técnicos de
curriculo, quanto os progressistas de base
psicoldgica. Consequientemente, os conceitos de
ideologia e de poder sdo os focos para a
estruturacdo do curriculo.

Com esse pensamento, novas literaturas
sobre curriculo surgem no cenario educacional:
as analises marxistas de Althusser, conectando
educacéo e ideologia, e de Bowles e Gintis,
relacionando escola capitalista e producédo, a
andlise sociolégica de Bourdieu e Passeron,
sobre o capital cultural, a Nova Sociologia da
Educacado, de Michael Young, na Inglaterra,
sobre as conexdes entre curriculo e poder, e
entre a organizacdo do conhecimento e a
distribuicdo de poder. No Brasil, despontam as
analises filos6fica, socioldgica e pedagoégica, de
Paulo Freire, referentes a educacao de adultos
e a educacdo humanista e a chamada
“pedagogia critico-social dos conteudos”,
desenvolvida por Dermeval Saviani, entre tantas
outras literaturas.

Isso suscitou o aparecimento de uma
concepcao critica sobre a educacao em geral e
em particular sobre o curriculo, fazendo com que
o foco da atividade técnica de como fazer o
curriculo, se deslocasse para o desenvolvimento
de conceitos que permitissem compreender as
suas atribuicdes.

Nesta perspectiva, Willian Pinar (1973),
em Nova York, lidera o movimento contra a
concepcao técnica de curriculo que ainda
vigorava, questiona e critica a compreenséao do
mundo social e, em particular, da pedagogia e
do curriculo, como atividade puramente racional

e administrativa.

A idéia desse movimento seria incluir as
vertentes fenomenolégicas e as marxistas,
porém esse grupo se dissolveu devido as
divergéncias quanto ao foco de estudo. De um
lado as concepc¢des fenomenologicas,
hermenéuticas (Edmund Hussert, Max Van
Manen) e a autobiografia (Pinar), com o foco nas
experiéncias pessoais vividas, nas significagbes
subjetivas, na transformagéo do proprio eu. Do
outro lado, o marxismo e a teoria critica da Escola
de Frankfurt (Michael Apple, Henry Giroux), onde
a énfase menos subjetiva e mais politica estava
num curriculo que nédo reproduzisse as
desigualdades de classes, que compreendesse
0 mundo e as rela¢gBes de poder. Um curriculo
gue rompesse com O Senso comum, que
considerasse o carater ético, cultural, histérico,
politico e estético das ac6es humanas.

Paralelamente a essas teorias criticas, que
enfatizavam os conceitos de ideologia e poder,
surgem o0s estudos que interferem
significativamente na compreenséo sobre
curricul, até entdo elaboradas, trazendo a
consciéncia questdes ocultas, contribuindo de
forma implicita para aprendizagens sociais
significativas, permitindo, segundo Apple (1991),
que os diferentes mecanismos de poder
penetrem na Escola. Falamos sobre o curriculo
oculto — aspectos do dia-a-dia do ambiente
escolar, ndo explicitados no curriculo oficial, mas
que governam a sala de aula, tais como:
comportamento, atitudes, valores, rituais, regras,
normas...

Outros estudos e discussdes sobre o
curriculo, diferente da idéia das teorias criticas,

mas que também estéo vinculadas as rela¢des
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de poder, sao as teorias poés-criticas, que
enfatizam por um lado o conceito de discurso,
nos mostrando outras possibilidades de
conceber o curriculo, sem estar diretamente
relacionado, com a pratica pedagdgica, um
discurso produzido. Por outro lado, evidencia-
se um conceito mais materialista, que considera
também as questdes econdmicas, institucionais
e de estrutura das classes sociais.

Nessas discussoes, e no que se refere ao
multiculturalismo, percebe-se que ao mesmo
tempo em que existe a diversidade cultural —
envolvendo as multiplas identidades e tradi¢cdes
culturais nas relacdes de género, etnia, raca e
sexualidade — existe a homogeneizacdo da
cultura, quando se trata da especificidade e da
reivindicacdo de grupos culturais dominados. De
uma forma ou de outra, fabricando-se ou néo a
homogeneizacéo cultural, o multiculturalismo
representa um instrumento de luta politica,
possibilitando a reflexdo, problematizagcéo e o
entendimento sobre o acesso a educacao, sobre
como sado produzidas as diferencas e
desigualdades, as exclus@es, o racismo, 0
fracasso escolar...

Nessa perspectiva, o curriculo surge como
uma discussdo dos mecanismos que
corporificam e produzem relacgdes sociais e
culturais de conhecimento, poder e identidade.

Sdo também significativas para a
elaboracdo do nosso conceito de curriculo, as
contribuicBes dos autores contemporaneos, tais
como: Moreira, Sacristan e Silva.

Em Moreira (1997), o curriculo é
determinado pela visdo de mundo de uma

determinada sociedade, implicando em relagbes

de poder, produzindo identidades individuais e
sociais particulares.

Sacristan (2000, p.170) entende que “ o
curriculo € a expressao da funcdo social da

instituicdo escolar, e isso tem suas

conseqliéncias, tanto para o comportamento de
alunos, como para o do professor “, com papel
relevante no processo de construgdao,
necessitando rever a atuagdo como profissional.

O autor ainda observa:

O curriculo é muitas coisas ao mesmo
tempo: idéias pedagdgicas, estruturacdo
de contetidos de uma forma particular,
detalhamento dos mesmos, reflexo de
aspiracdes educativas mais dificeis de
moldar em termos concretos, estimulo
de habilidades nos alunos, etc. (idem,
p.173).

As idéias de Silva nos alertam sobre a
importancia de olharmos para o curriculo nos
seus diversos significados, conexbes e
implicacdes, com um olhar critico, consciente.

Ele nos diz que:

[...] depois das teorias criticas e pos-
criticas, ndo podemos mais olhar para o
curriculo com a mesma inocéncia de
antes. O curriculo tem significados que
vao muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O
curriculo é lugar, espaco, territorio. O
curriculo é arelacao de poder. O curriculo
€ trajetdria, viagem, percurso. O curriculo
€ autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo € documento de
identidade. (2004, p.150).



190 PROPOSTA CURRICULAR (Ensino Noturno)

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. Ensino noturno: uma abordagem histérica. S&o Paulo: Série
Idéias, n. 25, p. 17-28, 1998.

CARVALHO, Célia Pezzolo de. Alternativas metodolégicas para o trabalho pedagdgico voltado
ao curso noturno. Sao Paulo: Série Idéias. n. 25, p.17-28, 1998.

. Ensino Noturno: realidade e ilusdo. Sao Paulo: Cortez: autores associados, 1984.
FERRAZ, M. Coordenagéo Pedagdgica: funcdes e acgdes. In: 2° Congresso Internacional dos
Expoentes na Educacgéo. Anais... Curitiba: Expoente, 2002.

FORQUIN, J.C. Escola e Cultura: As bases sociais e epistemolégicas do conhecimento escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FRIGOTO, Gaudéncio. Etica e formacdo do educador. Revista Pedagégica. Chapecé: Argos, n°
8, jan/junho 2002.

GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

LEAO, Geraldo Magela Pereira. A gestio da escola noturna: ainda um desafio politico. Educacéo
On Line. Disponivel em http://www.educaoonline.pro.br. Acesso em: 18/04/05.

. Gestdo da Escola Noturna: entre o faz de conta e a realidade social. - Educagédo On
Line. Disponivel em http://www.educacaoonline.pro.br. Acesso em: 18/04/05.

MOREIRA, Antonio Flavio B. Curriculo: Questbes atuais. S&do Paulo: Papirus, 1997.

. & SILVA, Tomaz Tadeu. Sociologia e teoria Critica do curriculo: uma introducao. In:
MOREIRA, Antonio Flavio (org). Cultura, curriculo e sociedade. Sao Paulo: Cortez, 1996.
NOVOA, Antonio. Para uma andlise das instituicbes escolares. In: NOVOA, Antonio. (coord). As
organizacgdes escolares em analise. Temas de Educacéo — 2. Publicacdes Dom Quixote. Portugal,
1992.

SOUSA, Sandra Z&kia e OLIVEIRA, Romualdo P. de. Ensino médio noturno. Salto para o futuro/
TV Escola. www.tvebrasil.com.br/salto, boletim mar¢o/2004.

OLIVEIRA, Romualdo P. de. et all. Alunos do ensino médio noturno: diferentes caracteristicas,
diferentes expectativas e propostas educacionais diversificadas? Salto para o futuro/TV Escola.
www.tvebrasil.com.br/salto, boletim mar¢o/2004.

OLIVEIRA, Dalila Andrade de. A recente expansao da educacdo basica no Brasil e suas
conseqiéncias para o ensino médio noturno. In: FRIGOTTO, Gaudéncio & CIAVATTA, Maria. (org).
Ensino Médio: ciéncia, cultura e trabalho. Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica. MEC/
SEMTEC, 2004, Brasilia.

SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a préatica. Porto Alegre: Artes Médicas,
2000.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacao e do Desporto. Proposta Curricular de
Santa Catarina: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio (Temas Multidisciplinares).
Florianopolis: COGEM, 1998.

SANTOS, Luciola L. C. P. & MOREIRA, Antbnio Flavio. Curriculo: questado de selecdo e organizacdo
do conhecimento. Série Idéias, n. 26, p.47-65.

SANTOS, M. F. A cultura das culturas do ensino médio: percursos formativos da escola da visda
na vida da escola. Salto para o futuro/TV Escola. www.tvebrasil.com.br/salto.

. Escola promotora de vida e cultura. Salto para o futuro/TV Escola.www.tvebrasil.com.br/
salto. Boletim 2004 — Programa 04.

SAVIANI, Demerval. O trabalho como principio educativo frente as novas tecnologias .In: FERRETI,
Celso J. et all. Novas tecnologias, trabalho e educagao: um trabalho multidisciplinar. Petropolis:
Vozes, 1994.

. Os saberes implicados na formag&o do educador. BICUDO, Maria Aparecida Viggiani,
SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (org.) In: Formacéo do educador: dever do Estado, tarefa da
Universidade. Sdo Paulo: Ed. Universidade Estadual Paulista, 1996.

SAVIANI, Nereide. Saber Escolar, curriculo e didatica: problemas da unidade conteddo/ método
no processo pedagogico. Sao Paulo: Autores Associados, 2003.




PROPOSTA CURRICULAR (Ensino Noturno) 191

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo.
Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

SOUZA, Carilza Prado de (org). Avaliacdo do rendimento escolar. 2 ed. Campinas: Papirus,
1993.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Projeto Politico Pedagdgico da Escola: uma construgao coletiva.
In: . (org) Projeto Politico Pedagoégico da escola: uma construcao possivel. Campinas:
Papirus, 1995.



192 PROPOSTA CURRICULAR (Ensino Noturno)

GRUPO DE TRABALHO:

ADELIR ADEMIR VON BORSTEL - Maravilha

ANA LUIZA LERMEM - Chapecé

CLEUSAMARIA FELISBERTO TAVARES - Ararangué
CLERIO DRESCH - Sao Miguel do Oeste

EDINADAS GRAGCAS DE ARRUDA - Ibirama

ELIANE DIAS DE OLIVEIRA - Grande Florianépolis
DAGMAR APARECIDA TRATMAM - Curitibanos
GIOVANAAPARECIDA KRUKER - Curitibanos
JACIMARA SCHAMBECK - EEB - Lages

LAIDES BORGES MALIKOSKI WASSMANSDORF - EEB - Jaragua do Sul
LAUCIR PAULO MAZIERO - EEB - Campos Novos
LORECI CATARINA SMANIOTO DE OLIVEIRA - Séo Lourenco do Oeste
LUCIENE MARA DO NASCIMENTO RIBEIRO - Brusque
MAIKE CRISTINE KRETZSCHMAR RICCI - SED/DIEB
MARGARET DALABENETA - EEB - ltuporanga

MARIA DE FATIMA LOPES GONZAGA - SED/DIEB
MARIAMIRIARAMBO DA SILVA - Videira

MIRIAN TERESINHA BOLSI - Concérdia

NELI BASTEZINI KRONBAUER - S&o Lourenco do Oeste
NELSON HOBOLD - S&do Miguel do Oeste

OLGA FORNAZARI - Rio do Sul

ROSANGELA MARIADALAGNOL PARIZZI - Joagaba
SEMIANA CHOAIS — EEB - Tubaréo

TANIA MARA BEDRITCHUK - Canoinhas

TEREZINHA KUENH - Blumenau

WILSON MIGUEL BALARDINI - Sdo Bento do Sul
VOLMIR ANTONIO LANGE - Xanxeré

COORDENADORA:
PATRICIA DE SIMAS PINHEIRO - SED/DIEB

CONSULTORA:
Prof.2 Dr.2CASSIA FERRI - UNIVALI

Impresséo:
ESTADO DE SANTA CATARINA
SECRETARIA DE ESTADO DA ADMINISTRAGAO - SEA
DIRETORIA DE GESTAO DE ATOS OFICIAIS - DGAO

Floriandpolis - SC

86309



