EDUCACAO BASICA E A OPGAO PELO CURRICULO DISCIPLINAR

As etapas historicas do desenvolvimento da humanidade nao
sao formas esvaziadas das quais se exalou a vida porque a
humanidade alcangou formas de desenvolvimento superiores,
porém, mediante a atividade criativa da humanidade, mediante
a praxis, elas se vao continuamente integrando no presente. O
processo de integragdao é ao mesmo tempo critica e avaliagido
do passado. O passado concentra no presente (e portanto
aufgehoben no sentido dialético) cria natureza humana, isto é,
a “substancia” que inclui tanto a objetividade quanto a
subjetividade, tanto as relag6es materiais e as forgas objetivas,
quanto a faculdade de “ver” o mundo e de explica-lo por meio
dos varios modos de subjetividade — cientificamente,
artisticamente, filosoficamente, poeticamente, etc. (KOSIK,
2002, p. 150)



1. OS SUJEITOS DA EDUCAGAO BASICA

A escola publica brasileira, nas ultimas décadas, passou a atender um numero
cada vez maior de estudantes oriundos das classes populares. Ao assumir essa funcao,
que historicamente justifica a existéncia da escola publica, intensificou-se a necessidade
de discussdes continuas sobre o papel do ensino basico no projeto de sociedade que se
quer para o pais.

A depender das politicas publicas em vigor, o papel da escola define-se de formas
muito diferenciadas. Da perspectiva das teorias criticas da educacado, as primeiras
questdes que se apresentam sdo: Quem sao os sujeitos da escola publica? De onde eles
vém? Que referéncias sociais e culturais trazem para a escola?

Um sujeito é fruto de seu tempo historico, das relagbes sociais em que esta
inserido, mas €, também, um ser singular, que atua no mundo a partir do modo como o
compreende e como dele Ihe é possivel participar.

Ao definir qual formag&o se quer proporcionar a esses sujeitos, a escola contribui
para determinar o tipo de participacdo que lIhes cabera na sociedade. Por isso, as
reflexdes sobre curriculo tém, em sua natureza, um forte carater politico.

Nestas diretrizes, propde-se uma reorientagdo na politica curricular com o objetivo
de construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam iguais para todos.

Para isso, os sujeitos da Educacgao Basica, criangas, jovens e adultos, em geral
oriundos das classes assalariadas, urbanas ou rurais, de diversas regides e com
diferentes origens étnicas e culturais (FRIGOTTO, 2004), devem ter acesso ao
conhecimento produzido pela humanidade que, na escola, € veiculado pelos conteudos
das disciplinas escolares.

Assumir um curriculo disciplinar significa dar énfase a escola como lugar de
socializacdo do conhecimento, pois essa funcédo da instituicdo escolar é especialmente
importante para os estudantes das classes menos favorecidas, que tém nela uma
oportunidade, algumas vezes a unica, de acesso ao mundo letrado, do conhecimento
cientifico, da reflexao filoséfica e do contato com a arte.

Os conteudos disciplinares devem ser tratados, na escola, de modo
contextualizado, estabelecendo-se, entre eles, relagdes interdisciplinares e colocando sob
suspeita tanto a rigidez com que tradicionalmente se apresentam quanto o estatuto de
verdade atemporal dado a eles. Desta perspectiva, propde-se que tais conhecimentos

contribuam para a critica as contradigdes sociais, politicas e econbmicas presentes nas
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estruturas da sociedade contemporanea e propiciem compreender a produgao cientifica, a
reflexao filosdfica, a criacdo artistica, nos contextos em que elas se constituem.

Esta concepgéo de escola orienta para uma aprendizagem especifica, colocando
em perspectiva o seu aspecto formal e instituido, o qual diz respeito aos conhecimentos
historicamente sistematizados e selecionados para compor o curriculo escolar.

Nesse sentido, a escola deve incentivar a pratica pedagdgica fundamentada em
diferentes metodologias, valorizando concepgbes de ensino, de aprendizagem
(internalizagdo) e de avaliagdo que permitam aos professores e estudantes
conscientizarem-se da necessidade de “uma transformacdo emancipadora. E desse modo
que uma contraconsciéncia, estrategicamente concebida como alternativa necessaria a
internalizacdo dominada colonialmente, poderia realizar sua grandiosa missdo educativa”
(MESZAROS, 2007, p. 212).

Um projeto educativo, nessa direcéo, precisa atender igualmente aos sujeitos, seja
qual for sua condigdo social e econbmica, seu pertencimento étnico e cultural e as
possiveis necessidades especiais para aprendizagem. Essas caracteristicas devem ser
tomadas como potencialidades para promover a aprendizagem dos conhecimentos que
cabe a escola ensinar, para todos.



2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Pensar uma concepc¢ao de curriculo para a Educacio Basica traz, aos professores
do Estado do Parana, uma primeira questao a ser enfrentada. Afinal, o que é curriculo?

Sacristan fala de impressdes que, “tal como imagens, trazem a mente o conceito
de curriculo.” Em algumas dessas impressodes, a idéia de que o curriculo é construido
para ter efeitos sobre as pessoas fica reduzida ao seu carater estrutural prescritivo. Nelas,
parece nao haver destaque para a discussao sobre como se da, historicamente, a selecéo
do conhecimento, sobre a maneira como esse conhecimento se organiza e se relaciona
na estrutura curricular e, consequéncia disso, o0 modo como as pessoas poderdao

compreender o mundo e atuar nele.

[...] o curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo aluno
dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de ensino é a acepgao mais classica e
desenvolvida; o curriculo como programa de atividades planejadas, devidamente
sequencializadas, ordenadas metodologicamente tal como se mostram num manual ou num
guia do professor; o curriculo, também foi entendido, as vezes, como resultados pretendidos
de aprendizagem; o curriculo como concretizagdo do plano reprodutor para a escola de
determinada sociedade, contendo conhecimentos, valores e atitudes; o curriculo como
experiéncia recriada nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; o curriculo como
tarefa e habilidade a serem dominadas como € o caso da formagao profissional; o curriculo
como programa que proporciona conteudos e valores para que os alunos melhorem a
sociedade em relacado a reconstrucdo social da mesma (SACRISTAN, 2000, p. 14).

Essas impressdes sobre curriculo podem ser consideradas as mais conhecidas e
corriqueiras, porem, nem todas remetem a uma analise critica sobre o assunto.

Quando se considera o curriculo tdo somente como um documento impresso, uma
orientacdo pedagogica sobre o conhecimento a ser desenvolvido na escola ou mera lista
de objetivos, métodos e conteudos necessarios para o desenvolvimento dos saberes
escolares, despreza-se seu carater politico, sua condi¢cao de elemento que pressupde um
projeto de futuro para a sociedade que o produz. Faz-se necessaria, entdo, uma analise
mais ampla e critica, ancorada na idéia de que, nesse documento, esta impresso o
resultado de embates politicos que produzem um projeto pedagogico vinculado a um
projeto social.

Assim, da tentativa de responder o que € curriculo, outras duas questdes
indissociaveis se colocam como eixos para o debate: a intengdo politica que o curriculo
traduz e a tensdo constante entre seu carater prescritivo e a pratica docente.

Como documento institucional, o curriculo pode tanto ser resultado de amplos
debates que tenham envolvido professores, alunos, comunidades, quanto ser fruto de

discussbes centralizadas, feitas em gabinetes, sem a participagdo dos sujeitos
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diretamente interessados em sua constituicao final. No caso de um curriculo imposto as
escolas, a pratica pedagogica dos sujeitos que ficaram a margem do processo de
discussédo e construcao curricular, em geral, transgride o curriculo documento.

Isso, porém, ndo se da de forma autbnoma, pois o documento impresso, ou seja, “0
estabelecimento de normas e critérios tem significado, mesmo quando a pratica procura
contradizer ou transcender essa definicdo pré-ativa [de curriculo]. Com isso, ficamos
vinculados a formas prévias de reproducdo, mesmo quando nos tornamos criadores de
novas formas” (GOODSON, 1995, p. 18)."

Entretanto, quando uma nova proposi¢cdo curricular € apresentada as escolas,
como fruto de ampla discussao coletiva, havera, também, criacdo de novas praticas que
irdo além do que propde o documento, mas respeitando seu ponto de partida tedrico-
metodoldgico.

Em ambos os casos, mas com perspectivas politicas distintas, identifica-se
uma tensdo entre o curriculo documento e o curriculo como pratica. Para enfrentar essa
tensdo, o curriculo documento deve ser objeto de andlise continua dos sujeitos da
educacéo, principalmente a concepg¢ao de conhecimento que ele carrega, pois, ela varia
de acordo com as matrizes tedricas que o orientam e estruturam. Cada uma dessas
matrizes da énfase a diferentes saberes a serem socializados pela escola, tratando o
conhecimento escolar sob 6ticas diversas. Dessa perspectiva, e de maneira muito ampla,

€ possivel pensar em trés grandes matrizes curriculares?, a saber:

O curriculo vinculado ao academicismo e ao cientificismo

No curriculo vinculado ao academicismo/cientificismo, os saberes a serem
socializados nas diferentes disciplinas escolares sdo oriundos das ciéncias que o0s
referenciam. A disciplina escolar, assim, €& vista como decorrente da ciéncia e da
aplicabilidade do método cientifico como método de ensino. Esse tipo de curriculo
pressupde que o “processo de ensino deve transmitir aos alunos a légica do
conhecimento de referéncia. (...) € do saber especializado e acumulado pela humanidade
que devem ser extraidos os conceitos e os principios a serem ensinados aos alunos.”
(LOPES, 2002, p.151-152).

Embora remeta-se ao saber produzido e acumulado pela humanidade como fonte

1 Esses vinculos, em geral, buscam atrelar a concepgéao tedrica e politica do curriculo a distribuicao de verbas
destinadas a educagdo, a avaliagdo dos materiais didaticos a serem comprados e distribuidos para as
escolas, e ao tipo de formagao continuada oferecida aos professores.

2 Adaptadas de Sacristan, 2000, p. 39-53 e Lopes, 2002.
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dos saberes escolares, podendo-se inferir o direito dos estudantes da Educagao Basica
ao acesso a esses conhecimentos, uma das principais criticas ao curriculo definido pelo
cientificismo/academicismo € que ele trata a disciplina escolar como ramificacdo do saber
especializado, tornando-a refém da fragmentagcdo do conhecimento. A consequéncia sao
disciplinas que nao dialogam e, por isso mesmo, fechadas em seus redutos, perdem a
dimensao da totalidade.

Outra critica a esse tipo de curriculo argumenta que, ao aceitar o status quo dos
conhecimentos e saberes dominantes, o curriculo cientificista/academicista enfraquece a
possibilidade de constituir uma perspectiva critica de educagdo, uma vez que passa a
considerar os conteudos escolares tdo somente como “resumo do saber culto e elaborado
sob a formalizagdo das diferentes disciplinas” (SACRISTAN, 2000, p. 39). Esse tipo de
curriculo se “concretiza no syllabus ou lista de conteudos. Ao se expressar nesses termos,
€ mais facil de regular, controlar, assegurar sua inspecao, etc., do que qualquer outra
férmula que contenha consideragdes de tipo psicopedagogico” (SACRISTAN, 2000, p.
40).

O curriculo vinculado as subjetividades e experiéncias vividas pelo aluno

O curriculo estruturado com base nas experiéncias e/ou interesses dos alunos faz-
se presente, no Brasil, destacadamente, em dois momentos: nas discussdes dos tedricos
que empreenderam, no pais, a difusdo das idéias pedagodgicas da Escola Nova® e na
implementacdo do projeto neoliberal de educagao, difundido no documento chamado
Parametros Curriculares Nacionais.

Fundamentando-se em concepgdes psicologicas, humanistas e sociais, esse tipo

de curriculo pressupde que

os aspectos intelectuais, fisicos, emocionais e sociais sdo importantes no desenvolvimento da
vida do individuo, levando em conta, além disso, que terdo de ser objeto de tratamentos
coerentes para que se consigam finalidades tdo diversas, ter-se-a que ponderar, como
consequéncia inevitavel, os aspectos metodologicos do ensino, ja que destes depende a
consecugdo de muitas dessas finalidades e ndo de conteldos estritos de ensino. Desde
entdo, a metodologia e a importancia da experiéncia estdo ligadas indissoluvelmente ao
conceito de curriculo. O importante do curriculo é a experiéncia, a recriagdo da cultura em
termos de vivéncias, a provocacao de situagdes problematicas (...)" (SACRISTAN, 2000, p.
41).

3 A Escola Nova foi um importante movimento de renovagéo da escola tradicional. Fundamentava o ato
pedagdgico na agéo, na atividade da crianga e menos na instru¢do dada pelo professor. Para John Dewey, um
dos idealizadores da Escola Nova, a educagido deveria ajudar a resolver os problemas apresentados pela
experiéncia concreta da vida. Assim, a educagao era entendida como processo € nao como produto. “Um
processo de reconstrugao e reconstituicdo da experiéncia; um processo de melhoria permanente da eficiéncia
individual” (GADOTTI, 2004, p. 144).



Numa relacdo comparativa a concepcao de curriculo cientificista, centrado em
planos de estudos, o curriculo como base de experiéncias pde seu foco na totalidade de
experiéncias vivenciadas pelo aluno, a partir de seus interesses e sob tutela da escola
que,

(...) nesse contexto, era vista como a instituicdo responsavel pela compensacédo dos
problemas da sociedade mais ampla. O foco do curriculo foi deslocado do conteudo para a
forma, ou seja, a preocupacgéo foi centrada na organizagdo das atividades, com base nas
experiéncias, diferengas individuais e interesses da crianga (ZOTTI, 2008).

As criticas a esse tipo de curriculo referem-se a uma concepc¢ao curricular que se
fundamenta nas necessidades de desenvolvimento pessoal do individuo, em prejuizo da
aprendizagem dos conhecimentos histérica e socialmente construidos pela humanidade.
Além disso, a perspectiva experiencial reduz a escola ao papel de instituicdo
socializadora, ressaltando os processos psicolégicos dos alunos e secundarizando os
interesses sociais e os conhecimentos especificos das disciplinas, pois considera que o
ensino dos saberes académicos é apenas um aspecto, de importancia relativa, a ser
alcangado. Uma vez que esta concepgao de curriculo ndo define o papel das disciplinas
escolares na organizagao do trabalho pedagdgico com a experiéncia, o utilitarismo surge
como um jeito de resolver esse problema, aproximando os conteudos das disciplinas das
aplicagdes sociais possiveis do conhecimento.

Tanto a concepcao cientificista de curriculo, quanto aquela apoiada na experiéncia

e interesses dos alunos

(...) pautam-se em uma visdo redentora frente a relacdo educagéo e sociedade, com
respostas diferenciadas na forma, mas defendendo e articulando um mesmo objetivo —
adaptar a escola e o curriculo a ordem capitalista, com base nos principios de ordem,
racionalidade e eficiéncia. Em vista disso, as questdes centrais do curriculo foram os
processos de selegdo e organizagdo do conteudo e das atividades, privilegiando um
planejamento rigoroso, baseado em teorias cientificas do processo ensino-aprendizagem, ora
numa visao psicologizante, ora numa visdo empresarial (ZOTTI, 2008).

O curriculo como configurador da pratica, vinculado as teorias criticas

O curriculo como configurador da pratica, produto de ampla discussao entre os
sujeitos da educacéao, fundamentado nas teorias criticas e com organizagao disciplinar é a
proposta destas Diretrizes para a rede estadual de ensino do Parana, no atual contexto
historico.

Nao se trata de uma idéia nova, ja que, num passado ndo muito distante, fortes
discussbes pedagodgicas se concretizaram num documento curricular que se tornou

bastante conhecido, denominado Curriculo Basico* Esse documento foi resultado de um

4 As discussbes que culminaram na elaboragédo do curriculo basico ocorreram no contexto da reabertura



8

intenso processo de discussdo coletiva que envolveu professores da rede estadual de
ensino e de instituicbes de ensino superior. Vinculava-se ao materialismo histérico
dialético, matriz tedrica que fundamentava a proposta de ensino-aprendizagem de todas
as disciplinas do curriculo. Chegou a escola em 1990 e vigorou, como proposi¢cao
curricular oficial no Parana, até quase o final daquela década.

Estas Diretrizes Curriculares, por sua vez, se apresentam como frutos daquela
matriz curricular, porém, duas décadas se passaram e o documento atual tem as marcas
de outra metodologia de construgdo, por meio da qual a discussdo contou com a
participacdo macica dos professores da rede. Buscou-se manter o vinculo com o campo
das teorias criticas da educagédo e as metodologias que priorizem diferentes formas de
ensinar, de aprender e de avaliar. Além disso, nestas diretrizes a concepg¢ao de
conhecimento considera suas dimensdes cientifica, filosofica e artistica, enfatizando-se a
importancia de todas as disciplinas.

Para a selecdo do conhecimento, que é tratado, na escola, por meio dos conteudos
das disciplinas concorrem tanto os fatores ditos externos, como aqueles determinados
pelo regime socio-politico, religido, familia, trabalho quanto as caracteristicas sociais e
culturais do publico escolar, além dos fatores especificos do sistema como os niveis de
ensino, entre outros. Além desses fatores, estdo os saberes académicos, trazidos para os
curriculos escolares e neles tomando diferentes formas e abordagens em fungéo de suas
permanéncias e transformacgoes.

Tais temas foram o mote das discussdes propostas para os professores durante o
processo de elaboragao destas Diretrizes, trabalhados numa abordagem histérica e critica
a respeito da constituicdo das disciplinas escolares, de sua relevancia e fungcdo no
curriculo e de sua relagdo com as ciéncias de referéncia.

Na relagdo com as ciéncias de referéncia, é importante destacar que as disciplinas
escolares, apesar de serem diferentes na abordagem, estruturam-se nos mesmos
principios epistemoldgicos e cognitivos, tais como 0s mecanismos conceituais e
simbolicos. Esses principios sdo critérios de sentido que organizam a relagdo do
conhecimento com as orientagdes para a vida como pratica social, servindo inclusive para
organizar o saber escolar.

Embora se compreendam as disciplinas escolares como indispensaveis no
processo de socializagdo e sistematizagdo dos conhecimentos, ndo se pode conceber
esses conhecimentos restritos aos limites disciplinares. A valorizagédo e o aprofundamento

politica, na segunda metade dos anos de 1980, quando o Brasil saia de um periodo de 20 anos submetido a
ditadura militar.
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dos conhecimentos organizados nas diferentes disciplinas escolares sdo condigcao para se
estabelecerem as relagdes interdisciplinares, entendidas como necessarias para a
compreensao da totalidade.

Assim, o fato de se identificarem condicionamentos historicos e culturais, presentes
no formato disciplinar de nosso sistema educativo, ndo impede a perspectiva
interdisciplinar. Tal perspectiva se constitui, também, como concepcao critica de educacéao
e, portanto, estd necessariamente condicionada ao formato disciplinar, ou seja, a forma
como o0 conhecimento € produzido, selecionado, difundido e apropriado em areas que

dialogam mas que constituem-se em suas especificidades.
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3 DIMENSOES DO CONHECIMENTO

Fundamentando-se nos principios teéricos expostos, propde-se que o curriculo da
Educacido Basica ofereca, ao estudante, a formacédo necessaria para o enfrentamento
com vistas a transformacao da realidade social, econémica e politica de seu tempo. Esta
ambicao remete as reflexdes de Gramsci em sua defesa de uma educagdo na qual o
espacgo de conhecimento, na escola, deveria equivaler a idéia de atelier-biblioteca-oficina,

em favor de uma formagéo, a um s6 tempo, humanista e tecnolégica. Esta

serd uma de suas idéias chaves até o final da vida. O homem renascentista, para ele
[Gramsci] sintetiza o momento de elevada cultura com o momento de transformagao técnica e
artistica da matéria e da natureza; sintetiza também a criagdo de grandes idéias tedrico-
politicas com a experiéncia da convivéncia popular. Sem duvida, deve ele estar imaginando o
homem renascentista como um Leonardo da Vinci no seu atelier-biblioteca-oficina: as estantes
cheias dos textos classicos, as mesas cheias de tintas e modelos mecénicos; ou entdo
escrevendo ensaios politicos e culturais como um Maquiavel que transitava da convivéncia
intima com os classicos historiadores da literatura greco-romana, para a convivéncia, também
intima, com os populares da cidade de Florenca. A luz desses modelos humanos, Gramsci
sintetiza, no ideal da escola moderna para o proletariado, as caracteristicas da liberdade e
livre iniciativa individual com as habilidades necessarias a forma produtiva mais eficiente para
a humanidade de hoje (NOSELLA, p.20).

Esse € o principio implicito nestas diretrizes quando se defende um curriculo
baseado nas dimensdes cientifica, artistica e filoséfica do conhecimento. A produgao
cientifica, as manifestacbes artisticas e o legado filoséfico da humanidade, como
dimensdes para as diversas disciplinas do curriculo, possibilitam um trabalho pedagdgico
que aponte na direcao da totalidade do conhecimento e sua relagdo com o cotidiano.
Com isso, entende-se a escola como o espago do confronto e dialogo entre os
conhecimentos sistematizados e os conhecimentos do cotidiano popular. Estas sdo as
fontes sécio-historicas do conhecimento em sua complexidade.

Em breve retrospectiva historica, € possivel afirmar que, até o Renascimento, o
que se entendia por conhecimento se aproximava muito da nogado de pensamento
filosdfico, o qual buscava uma explicacédo racional para o mundo e para os fendmenos

naturais e sociais.

A filosofia permite um conhecimento racional, qual um exercicio da razao. [...] A partir do
século VI a.C., passou a circunscrever todo o conhecimento da época em explicagdes
racionais acerca do cosmo. A razdo indagava a natureza e obtinha respostas a problemas
tedricos, especulativos. Até o século XVI, o pensamento permaneceu imbuido da filosofia
como instrumento do pensamento especulativo. [...] Desta forma, a filosofia representou, até
o advento da ciéncia moderna, a culminancia de todos os esforgos da racionalidade
ocidental. Era o saber por exceléncia; a filosofia e a ciéncia formavam um Unico campo
racional (ARAUJO, 2003, p. 23-24).

Com o Renascimento e a emergéncia do sistema mercantilista de produgéo, entre
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outras influéncias, o pensamento ocidental sofreu modificagées importantes relacionadas
ao novo periodo historico que se anunciava. No final do século XVII, por exemplo, Isaac
Newton, amparado nos estudos de Galileu, Tycho Brahe e Kepler estabeleceu a primeira
grande unificagdo dos estudos da Fisica relacionandos os fenémenos fisicos terrestres e
celestes. Temas que eram objeto da filosofia passaram a ser analisados pelo olhar da
ciéncia empirica, de modo que “das explicagbes organizadas conforme o método
cientifico, surgiram todas as ciéncias naturais” (ARAUJO, 2003, p.24).

O conhecimento cientifico, entdo, foi se desvinculando do pensamento teocéntrico
e 0s saberes necessarios para explicar o mundo ficaram a cargo do ser humano, que
descreveria a natureza por meio de leis, principios, teorias, sempre na busca de uma
verdade expressa pelo método cientifico.

A dimensao filoséfica do conhecimento ndo desapareceu com o desenvolvimento
da razao cientifica. Ambas caminharam no século XX, quando se observou a emergéncia
de métodos proprios para as ciéncias humanas, que se emanciparam das ciéncias
naturais. Assim, as dimensoes filoséfica e cientifica transformaram a concepcédo de
ciéncia ao incluirem o elemento da interpretacdo ou significagdo que os sujeitos dao as
suas agdes — 0 homem torna-se, ao mesmo tempo, objeto e sujeito do conhecimento.

Além disso, as ciéncias humanas desenvolveram a analise da formacao,
consolidagéo e superagao das estruturas objetivas do humano na sua subjetividade e nas
relagdes sociais. Essas transformacgdes, que se deram devido a expansdo da vida
urbana, a consolidacdo do padrao de vida burguesa e a formagdo de uma classe
trabalhadora consciente de si, exigem investigagdes sobre a constituicdo do sujeito e do
processo social. S&o as dimensdes filosofica e humana do conhecimento que possibilitam
aos cientistas perguntarem sobre as implicagdes de suas produgdes cientificas. Assim,
pensamento cientifico e filoséfico constituem dimensées do conhecimento que nao se

confundem, mas nao se devem separar.

Temas que foram objeto de especulagado e reflexdo filoséfica passaram dai por diante pelo
crivo do olhar objetivador da ciéncia. [...] As ciéncias passaram a fornecer explicagao sobre a
estrutura do universo fisico, sobre a constituicdo dos organismos e, mais recentemente,
sobre o homem e a sociedade. A filosofia passou a abranger setores cada vez mais restritos
da realidade, tendo, no entanto, se tornado cada vez mais aguda em suas indagagdes; se
nao lhe é dado mais abordar o cosmo, pois a fisica e suas leis e teorias o faz mais
apropriadamente, o filésofo se volta para a situagao atual e pergunta-se: o que faz de nés
este ser que hoje somos? [0] que é o saber, [0] que € 0 conhecer e de como se da a relagdo
entre mente e mundo (ARAUJO, 2003, p. 24).

Por sua vez, a dimensao artistica é fruto de uma relacao especifica do ser humano
com o mundo e o conhecimento. Esta relagcdo € materializada pela e na obra de arte, que
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“é parte integrante da realidade social, é elemento da estrutura de tal sociedade e
expressao da produtividade social e espiritual do homem” (KOSIK, 2002, p. 139). A obra
de arte é constituida pela razao, pelos sentidos e pela transcendéncia da prépria condigao
humana.

Numa conhecida passagem dos Manuscritos econbémico-filosoficos, Karl Marx
argumenta que ‘o homem se afirma no mundo objetivo, ndo apenas no pensar, mas
também com todos os sentidos” (MARX, 1987, p. 178) e os sentidos ndo sdo apenas
naturais, biolégicos e instintivos, mas também transformados pela cultura, humanizados.

Para Marx, o capitalismo e a propriedade privada determinam a alienagdo dos
sentidos e do pensamento, reduzindo-os a dimensao do ter. Portanto, a emancipagao

humana plena passa, necessariamente, pelo resgate dos sentidos e do pensamento.

Para o ouvido ndo musical a mais bela musica ndo tem sentido algum, ndo é objeto. (...) A
formacao dos cinco sentidos € um trabalho de toda histéria universal até nossos dias. O
sentido que € prisioneiro da grosseira necessidade pratica tem apenas um sentido /imitado
(MARX, 1987, p. 178).

O conhecimento artistico tem como caracteristicas centrais a criacdo e o trabalho
criador. A arte é criagcdo, qualidade distintiva fundamental da dimensao artistica, pois criar
“é fazer algo inédito, novo e singular, que expressa o sujeito criador e simultaneamente,
transcende-o, pois o0 objeto criado é portador de conteudo social e histérico e como objeto
concreto € uma nova realidade social” (PEIXOTO, 2003, p. 39).

Esta caracteristica da arte ser criagdo € um elemento fundamental para a
educacgao, pois a escola é, a um soO tempo, o espaco do conhecimento historicamente
produzido pelo homem e espaco de construcdo de novos conhecimentos, no qual é
imprescindivel o processo de criagdo. Assim, o desenvolvimento da capacidade criativa
dos alunos, inerente a dimenséao artistica, tem uma direta relagdo com a producédo do
conhecimento nas diversas disciplinas.

Desta forma, a dimensdo artistica pode contribuir significativamente para
humanizacdo dos sentidos, ou seja, para a superacdo da condicdo de alienacédo e
repressao a qual os sentidos humanos foram submetidos. A Arte concentra, em sua
especificidade, conhecimentos de diversos campos, possibilitando um dialogo entre as
disciplinas escolares e a¢des que favorecam uma unidade no trabalho pedagdgico. Por
isso, esta dimensdo do conhecimento deve ser entendida para além da disciplina de Arte,
bem como as dimensdes filosofica e cientifica ndo se referem exclusivamente a disciplina
de Filosofia e as disciplinas cientificas. Estas dimensdes do conhecimento constituem

parte fundamental dos conteudos nas disciplinas do curriculo da Educagao Basica.



13
3.1 O CONHECIMENTO E AS DISCIPLINAS CURRICULARES

Como saber escolar, o conhecimento se explicita nos conteudos das disciplinas de
tradicdo curricular, quais sejam: Arte, Biologia, Ciéncias, Educacdo Fisica, Ensino
Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua
Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia.®

Nestas Diretrizes, destaca-se a importancia dos conteudos disciplinares e do
professor como autor de seu plano de ensino, contrapondo-se, assim, aos modelos de
organizacado curricular que vigoraram na década de 1990, os quais esvaziaram o0s
conteudos disciplinares para dar destaque aos chamados temas transversais.

Ainda hoje, a critica a politica de esvaziamento dos conteudos disciplinares sofre
constrangimentos em consequéncia dos embates ocorridos entre as diferentes tendéncias
pedagdgicas no século XX. Tais embates trouxeram para “[...] o discurso pedagdgico
moderno um certo complexo de culpa ao tratar o tema dos contetdos” (SACRISTAN,
2000, p. 120). A discussao sobre conteudos curriculares passou a ser vista, por alguns,

como uma defesa da escola como agéncia reprodutora da cultura dominante. Contudo,

Sem conteudo ndo ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se concretizando na
aspiracdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos que se educam. Referindo-se estas
afirmagdes ao tratamento cientifico do ensino, pode-se dizer que sem formalizar os problemas
relativos aos conteudos ndo existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque
estariamos falando de uma atividade vazia ou com significado a margem do para que serve
(SACRISTAN, 2000, p. 120).

E preciso, também, ultrapassar a idéia e a pratica da divisdo do objeto didatico
pelas quais os conteudos disciplinares sdo decididos e selecionados fora da escola, por
outros agentes sociais. Quanto aos envolvidos no ambiente escolar, sobretudo aos
professores, caberia apenas refletir e decidir sobre as técnicas de ensino.

[...] A reflex&o sobre a justificativa dos contetdos é para os professores um motivo exemplar
para entender o papel que a escolaridade em geral cumpre num determinado momento e,
mais especificamente, a fungdo do nivel ou especialidade escolar na qual trabalham. O que
se ensina, sugere-se ou se obriga a aprender expressa valores e fungbes que a escola
difunde num contexto sodial e histérico concreto (SACRISTAN, 2000, p. 150).

Os estudos sobre a historia da produgcdo do conhecimento, seus métodos e

> As disciplinas técnicas dos cursos de Ensino Médio Integrado devem orientar-se, também, por essa
compreensao de conhecimento, pois a ciéncia, a técnica e a tecnologia sao frutos do trabalho e produtos da
pratica social. Participam, portanto, dos saberes das disciplinas escolares.
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determinantes politicos, econdmicos, sociais e ideologicos, relacionados com a histéria
das disciplinas escolares e as teorias da aprendizagem, possibilitam uma fundamentagao
para o professor em discussdes curriculares mais aprofundadas e alteram sua pratica
pedagogica.

Nessa praxis, os professores participam ativamente da constante construgao
curricular e se fundamentam para organizar o trabalho pedagdgico a partir dos conteudos
estruturantes de sua disciplina.

Entende-se por conteudos estruturantes os conhecimentos de grande amplitude,
conceitos, teorias ou praticas, que identificam e organizam os campos de estudos de uma
disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto de
estudo/ensino. Esses conteudos sado selecionados a partir de uma analise histérica da
ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da disciplina escolar, sendo trazidos para a
escola para serem socializados, apropriados pelos alunos, por meio das metodologias
criticas de ensino-aprendizagem.

Por serem histéricos, os conteudos estruturantes sao frutos de uma construgao que
tem sentido social como conhecimento, ou seja, existe uma por¢cao de conhecimento que
€ produto da cultura e que deve ser disponibilizado como conteudo, ao estudante, para
que seja apropriado, dominado e usado. Esse é o conhecimento instituido. Além desse
saber instituido, pronto, entretanto, deve existir, no processo de ensino/aprendizagem,
uma preocupagao com o devir do conhecimento, ou seja, existem fendbmenos e relagdes
que a inteligéncia humana ainda nao explorou na natureza. Portanto, de posse de alguns
conhecimentos herdados culturalmente, o sujeito deve entender que isso néo € todo o
conhecimento possivel que a inteligéncia tem e é capaz de ter do mundo, e que existe
uma consciéncia, uma necessidade intrinseca e natural de continuar explorando o “ndo
saber” (CHAUI, 1997), a natureza (VASQUEZ, 1997).

Como selegao, tais conteudos carregam uma marca politica, sdo datados e
interessados e, nesse sentido, alguns saberes disciplinares, considerados importantes no
passado, podem estar, aqui, excluidos do campo de estudos da disciplina. Outros
conteudos estruturantes, ainda que mais recorrentes na historia da disciplina, tém, nestas
diretrizes, sua abordagem tedrica reelaborada em fungédo das transformagdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais ocorridas recentemente.

Ao vincular o conceito de conteudo estruturante tanto a uma analise historica

quanto a uma opgao politica, considera-se que

O envelhecimento do contelido e a evolugéo de paradigmas na criagdo de saberes implica a
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selecdo de elementos dessas areas relativos a estrutura do saber, nos métodos de
investigacdo, nas técnicas de trabalho, para continuar aprendendo e em diferentes
linguagens. O conteudo relevante de uma matéria € composto dos aspectos mais estaveis da
mesma e daquelas capacidades necessarias para continuar tendo acesso e renovar o
conhecimento adquirido (SACRISTAN, 2000, p. 152-153).

Entdo, o conhecimento que identifica uma ciéncia e uma disciplina escolar &
historico, nao € estanque, nem esta cristalizado, o que caracteriza a natureza dinamica e
processual de todo e qualquer curriculo.

Assim, nessas diretrizes, reconhece-se que, além de seus conteudos “mais
estaveis”, as disciplinas escolares incorporam e atualizam conteudos decorrentes do
movimento das relagbes de produgdo e dominagdo que determinam relagbes sociais,
geram pesquisas cientificas e trazem para o debate questbes politicas e filoséficas
emergentes.

Tais conteudos, nas ultimas décadas, vinculam-se tanto a diversidade étnico-
cultural® quanto aos problemas sociais contemporaneos’ e tém sido incorporados ao
curriculo escolar como temas que transversam as disciplinas, impostos a todas elas de
forma artificial e arbitraria.

Em contraposicdo a essa perspectiva, nestas diretrizes, propde-se que esses
temas sejam abordados pelas disciplinas que lhes sao afins, de forma contextualizada,
articulados com os respectivos objetos de estudo dessas disciplinas e sob o rigor de seus
referenciais tedrico-conceituais.

Nessa concepcgéo de curriculo, as disciplinas da Educacao Basica terdo, em seus
conteudos estruturantes, os campos de estudo que as identificam como conhecimento
historico. Dos conteudos estruturantes organizam-se os conteudos basicos a serem
trabalhados por série, compostos tanto pelos assuntos mais estaveis e permanentes da
disciplina quanto pelos que se apresentam em funcdo do movimento histérico e das
atuais relagdes sociais. Esses conteudos, articulados entre si e fundamentados nas
respectivas orientagbes tedrico-metodoldgicas, fardo parte da proposta pedagodgica
curricular das escolas.

A partir da proposta pedagdgica curricular, o professor elaborara seu plano de
trabalho docente, documento de autoria, vinculado a realidade e as necessidades de
suas diferentes turmas e escolas de atuacdo. No plano, se explicitardo os conteudos

especificos a serem trabalhados nos bimestres, trimestres ou semestres letivos, bem

6 Nesse aspecto destaca-se a necessidade do trabalho pedagdgico com a historia cultura afro-brasileira,
africana e indigena, conforme preconizam as leis 10.639/03 e 11.645/08.

Dentre os problemas sociais contemporaneos estdo a questao ambiental, a necessidade do enfrentamento
a violéncia, os problemas relacionados a sexualidade e a drogadicéo.
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como as especificacbes metodoldgicas que fundamentam a relagdo ensino/
aprendizagem, além dos critérios e instrumentos que objetivam a avaliagao no cotidiano

escolar.

3.2 A INTERDISCIPLINARIDADE

Anunciar a opgao politico-pedagodgica por um curriculo organizado em disciplinas
que devem dialogar numa perspectiva interdisciplinar requer que se explicite qual
concepcao de interdisciplinaridade e de contextualizagdo o fundamenta, pois esses
conceitos transitam pelas diferentes matrizes curriculares, das conservadoras as criticas,
ha muitas décadas.

Nestas diretrizes, as disciplinas escolares, sao entendidas como campos do
conhecimento e se identificam pelos respectivos conteludos estruturantes e por seus
quadros tedricos conceituais. Considerando esse constructo tedrico, as disciplinas sao o
pressuposto para a interdisciplinaridade.

A partir das disciplinas, as relagdes interdisciplinares se estabelecem quando:

- conceitos, teorias ou praticas de uma disciplina sdo chamados a discussao e auxiliam a
compreensao de um recorte de conteudo qualquer de outra disciplina;

- ao tratar do objeto de estudo de uma disciplina, buscam-se nos quadros conceituais de
outras disciplinas referenciais teéricos que possibilitem uma abordagem mais abrangente
desse objeto.

Desta perspectiva, estabelecer relacdes interdisciplinares ndo € uma tarefa que se
reduz a uma readequagao metodoldgica curricular, como foi entendido, no passado, pela
pedagogia dos projetos. A interdisciplinaridade é uma quest&do epistemologica e esta na
abordagem tedrica e conceitual dada ao conteudo em estudo, concretizando-se na
articulagao das disciplinas cujos conceitos, teorias e praticas enriquecem a compreensao
desse conteudo.

No ensino dos conteudos escolares, as relagdes interdisciplinares evidenciam, por
um lado, as limitagdes e as insuficiéncias das disciplinas em suas abordagens isoladas e
individuais e, por outro, as especificidades proprias de cada disciplina para a
compreensao de um objeto qualquer. Desse modo, explicita-se que as disciplinas
escolares ndo sao herméticas, fechadas em si, mas, a partir de suas especialidades,
chamam umas as outras e, em conjunto, ampliam a abordagem dos conteudos de modo
que se busque, cada vez mais, a totalidade, numa pratica pedagdgica que leve em conta

as dimensoes cientifica, filosofica e artistica do conhecimento.
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Tal pressuposto descarta uma interdisciplinaridade radical ou uma
antidisciplinaridade®, fundamento das correntes tedricas curriculares denominadas pos-

modernas.

3.3 A CONTEXTUALIZACAO SOCIO-HISTORICA

A interdisciplinaridade esta relacionada ao conceito de contextualizagdo socio-
histérica como principio integrador do curriculo. Isto porque ambas propdem uma
articulagdo que va além dos limites cognitivos préprios das disciplinas escolares, sem, no
entanto, recair no relativismo epistemoldgico. Ao contrario, elas reforcam essas
disciplinas ao se fundamentarem em aproximagdes conceituais coerentes e nos
contextos socio-historicos, possibilitando as condi¢cbes de existéncia e constituicdo dos
objetos dos conhecimentos disciplinares.

De acordo com Ramos (p. 1, s/d),

Sob algumas abordagens, a contextualizagdo, na pedagogia, € compreendida como a
insercdo do conhecimento disciplinar em uma realidade plena de vivéncias, buscando o
enraizamento do conhecimento explicito na dimensdo do conhecimento tacito. Tal
enraizamento seria possivel por meio do aproveitamento e da incorporacdo de rela¢des
vivenciadas e valorizadas nas quais os significados se originam, ou seja, na trama de
relacdes em que a realidade é tecida.

Esta argumentacdo chama a atengcdo para a importancia da praxis no processo
pedagdgico, o que contribui para que o conhecimento ganhe significado para o aluno, de
forma que aquilo que Ihe parece sem sentido seja problematizado e apreendido.

E preciso, porém, que o professor tenha cuidado para ndo empobrecer a
construgcao do conhecimento em nome de uma pratica de contextualizagdo. Reduzir a
abordagem pedagdgica aos limites da vivéncia do aluno compromete o desenvolvimento
de sua capacidade critica de compreens&o da abrangéncia dos fatos e fendbmenos. Dai a
argumentagdo de que o contexto seja apenas o ponto de partida® da abordagem

8 A ideia de antidisciplinaridade ¢é fruto das discussées teodricas de alguns estudos culturais educacionais.

Tais estudos constituem um novo campo do saber que, entre outras caracteristicas, propde refletir sobre a
“‘extensdo das nogdes de educagdo, pedagogia e curriculo para além dos muros da escola; a
desnaturalizagdo de teorias e disciplinas instaladas no aparato escolar; a visibilidade de dispositivos
disciplinares na escola e fora dela; a ampliagdo e complexificagdo das discussbes sobre identidade e
diferenga e sobre processos de subjetivagdo. Sobretudo tais andlises tém chamado a atengéo para novos
temas, problemas e questbes que passam a ser objeto de discussdo no curriculo e na pedagogia”
(COSTA, 2005, p. 114). Assim, a ideia de antidisciplinaridade fundamenta-se numa epistemologia e numa
concepgao politica educacional que se contrapde a defendida nestas diretrizes curriculares.
° RAMOS, M. (s/d) "Quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, é preciso enfrentar as concepgdes
prévias que eles trazem e que, mesmo consideradas como conhecimento tacito, podem estar no plano do
senso comum, constituido por representagdes equivocadas ou limitadas para a compreensao e a explicagao
da realidade".
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pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o desenvolvimento do pensamento
abstrato e da sistematizacdo do conhecimento.

Ainda de acordo com Ramos (p. 2, s/d),

O processo de ensino-aprendizagem contextualizado € um importante meio de estimular a
curiosidade e fortalecer a confianga do aluno. Por outro lado, sua importancia esta
condicionada a possibilidade de [...] ter consciéncia sobre seus modelos de explicagdo e
compreensao da realidade, reconhecé-los como equivocados ou limitados a determinados
contextos, enfrentar o questionamento, coloca-los em cheque num processo de
desconstrucao de conceitos e reconstrugao/apropriagéo de outros.

Com isso, € preciso ter claro que esse processo de ensino fundamenta-se em uma
cognigao situada, ou seja, as idéias prévias dos estudantes e dos professores, advindas
do contexto de suas experiéncias e de seus valores culturais, devem ser reestruturadas e
sistematizadas a partir das idéias ou dos conceitos que estruturam as disciplinas de
referéncia.

De um ponto de vista sécio-historico da nogdo de contextualizagdo, deve-se
considerar que o confronto entre os contextos sdcio-histoéricos, construido ao longo de
uma investigagdo, € um procedimento metodoldgico das ciéncias de referéncia e das
disciplinas escolares.

A simples comparagao entre contextos sécio-historicos, porém, promove juizos de
valor sobre as diferentes temporalidades, além do anacronismo, quando elementos de
uma dada época sao transportados automaticamente para outro periodo histérico. O
presentismo’®, por exemplo, é a forma mais comum do anacronismo.

Para evitar o anacronismo, € necessaria uma soélida compreensao dos conceitos de
tempo e de espago, muito caros ao entendimento do processo socio-historico de
constituicdo das dimensdes filosdfica, cientifica e artistica de todas as disciplinas
escolares.

Assim, é importante que os professores tenham claro que o método fundamental,
no confronto entre contextos sécio-historicos, € a distingdo temporal entre as experiéncias
do passado e as experiéncias do presente. Tal distingdo é realizada por meio dos
conceitos e saberes que estruturam historicamente as disciplinas — os conteudos
estruturantes. Esse método também considera outros procedimentos, além das relagbes
de temporalidade, tais como a contextualizagao social e a contextualizagdo por meio da

linguagem.

10 Na compreensdo presentista, o historiador analisa o passado a partir do ponto de vista do presente. O
Presentismo considera que o historiador € influenciado pela cultura, valores e referéncias do tempo em que
vive sendo, portando, relativo todo o conhecimento produzido sobre o passado.
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A contextualizacao social expde uma tensao tedrica fundamental: o significado de
contextualizagdo para as teorias funcionalista™ e estruturalista’® em oposigcdo a esse
significado para as teorias criticas.

Das perspectivas funcionalista e estruturalista, a sociedade apresenta-se com
estruturas politicas, econdémicas, culturais, sociais permanentes. Para essas concepgoes,
a contextualizacdo tem como finalidade explicar o comportamento social dos individuos
ou dos grupos conforme a normatizagdo de uma estrutura pré-existente, cabendo a
educacado adaptar os individuos a essas estruturas. Na Histéria da educacéao brasileira,
por muito tempo, estas concepg¢des foram aceitas, mas passaram a ser questionadas por
apresentarem limites na formagao dos individuos.

Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o conceito de
contextualizagdo propicia a formagéo de sujeitos histéricos — alunos e professores — que,
ao se apropriarem do conhecimento, compreendem que as estruturas sociais sao
histéricas, contraditérias e abertas. E na abordagem dos contetudos e na escolha dos
métodos de ensino advindo das disciplinas curriculares que as inconsisténcias e as
contradigbes presentes nas estruturas sociais sdo compreendidas. Essa compreensao se
da num processo de luta politica em que estes sujeitos constroem sentidos multiplos em
relacdo a um objeto, a um acontecimento, a um significado ou a um fenémeno. Assim,
podem fazer escolhas e agir em favor de mudangas nas estruturas sociais.

E nesse processo de luta politica que os sujeitos em contexto de escolarizagao
definem os seus conceitos, valores e convicgdes advindos das classes sociais e das
estruturas politico-culturais em confronto. As propostas curriculares e conteudos escolares
estdo intimamente organizados a partir desse processo, ao serem fundamentados por
conceitos que dialogam disciplinarmente com as experiéncias e saberes sociais de uma
comunidade historicamente situada.

A contextualizagdo na linguagem € um elemento constitutivo da contextualizagao
socio-histérica e, nestas diretrizes, vem marcada por uma concepgao teorica
fundamentada em Mikhail Bakhtin. Para ele, o contexto sécio-historico estrutura o interior
do dialogo da corrente da comunicacgéo verbal entre os sujeitos histéricos e os objetos do

conhecimento. Trata-se de um dialogismo que se articula a construgdo dos

11

Cf. Durkheim, E. As Regras do Método socioldgico. 14 ed. Sdo Paulo: Editora Nacional 1990. Para o
funcionalismo os individuos tém fungdes sociais definidas a desempenhar, de acordo com o grupo social a
que pertencem.

12 Cf. Levi Strauss, C. Antropologia Estrutural | e Il . trad. Sonia Wolosker, Rio de Janeiro, Tempo Brasileiro,
1976. Para o estruturalismo as sociedades sdo organizadas de acordo com estruturas ja existentes que
definem os papéis sociais, politicos, culturais e econdmicos de cada um, cabendo aos individuos apenas
se adaptarem a essa estrutura dada.
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acontecimentos e das estruturas sociais, construindo a linguagem de uma comunidade
historicamente situada. Nesse sentido, as ag¢des dos sujeitos histéricos produzem
linguagens que podem levar a compreensdo dos confrontos entre conceitos e valores de
uma sociedade.

Essas idéias relativas a contextualizacdo soécio-historica vao ao encontro da
afirmacao de Ivor Goodson de que o curriculo € um artefato construido socialmente e que
nele o conhecimento pode ser pratico, pedagogico e “relacionado com um processo ativo”
desde que contextualizado de maneira dialética a uma “construcéo tedrica mais geral”
(GOODSON, 1995, p.95).

Assim, para o curriculo da Educacado Basica, contexto ndo & apenas o entorno
contemporaneo e espacial de um objeto ou fato, mas € um elemento fundamental das
estruturas sécio-historicas, marcadas por métodos que fazem uso, necessariamente, de
conceitos teodricos precisos e claros, voltados a abordagem das experiéncias sociais dos

sujeitos historicos produtores do conhecimento.



21

3 AVALIAGCAO

No processo educativo, a avaliagdo deve se fazer presente, tanto como meio de
diagndstico do processo ensino-aprendizagem quanto como instrumento de investigagao
da pratica pedagdgica, sempre com uma dimensao formadora, uma vez que, o fim desse
processo é a aprendizagem, ou a verificagdo dela, mas também permitir que haja uma
reflexdo sobre a agéo da pratica pedagogica.

Para cumprir essa fungcdo a avaliagdo deve possibilitar o trabalho com o novo,
numa dimensao criadora e criativa que envolva o ensino e a aprendizagem. Desta forma,
se estabelecera o verdadeiro sentido da avaliacdo: acompanhar o desempenho no
presente, orientar as possibilidades de desempenho no futuro e mudar as praticas
insuficientes, apontando novos caminhos para superar problemas e fazer emergir novas
praticas educativas (LIMA,2002/2003).

No cotidiano escolar, a avaliacido € parte do trabalho dos professores. Tem por
objetivo proporcionar-lhes subsidios para as decisdes a serem tomadas a respeito do
processo educativo que envolve professor e aluno no acesso ao conhecimento.

E importante ressaltar que a avaliacdo se concretiza de acordo com o que se
estabelece nos documentos escolares como o Projeto Politico Pedagdgico e, mais
especificamente, a Proposta Pedagogica Curricular e o Plano de Trabalho Docente,
documentos necessariamente fundamentados nas Diretrizes Curriculares.

Esse projeto e sua realizagdo explicitam, assim, a concepcdo de escola e de
sociedade com que se trabalha e indicam que sujeitos se quer formar para a sociedade
que se quer construir.

Nestas Diretrizes Curriculares para a Educagao Basica, propde-se formar sujeitos
que construam sentidos para o mundo, que compreendam criticamente o contexto social
e historico de que sao frutos e que, pelo acesso ao conhecimento, sejam capazes de uma
insercao cidada e transformadora na sociedade.

A avaliacdo, nesta perspectiva, visa contribuir para a compreensao das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, com vistas as mudancgas necessarias para que
essa aprendizagem se concretize e a escola se faga mais préoxima da comunidade, da
sociedade como um todo, no atual contexto historico e no espaco onde os alunos estéo
inseridos.

Nao ha sentido em processos avaliativos que apenas constatam o que o aluno
aprendeu ou nao aprendeu e o fazem refém dessas constatacbes, tomadas como

sentencas definitivas. Se a proposi¢cao curricular visa a formacado de sujeitos que se
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apropriam do conhecimento para compreender as relagbes humanas em suas
contradi¢cdes e conflitos, entdo a agao pedagdgica que se realiza em sala de aula precisa
contribuir para essa formacgao.

Para concretizar esse objetivo, a avaliagdo escolar deve constituir um projeto de
futuro social, pela intervencao da experiéncia do passado e compreensao do presente,
num esfor¢o coletivo a servico da agdo pedagdgica, em movimentos na direcédo da
aprendizagem do aluno, da qualificagao do professor e da escola.

Nas salas de aula, o professor € quem compreende a avaliacdo e a executa como
um projeto intencional e planejado, que deve contemplar a expressédo de conhecimento do
aluno como referéncia uma aprendizagem continuada.

No cotidiano das aulas, isso significa que:

® ¢ importante a compreensao de que uma atividade de avaliagao situa-se entre a
intencdo e o resultado e que nao se diferencia da atividade de ensino, porque

ambas tém a intencao de ensinar;

® no Plano de Trabalho Docente, ao definir os conteudos especificos trabalhados
naquele periodo de tempo, ja se definem os critérios, estratégias e instrumentos de
avaliagdo, para que professor e alunos conhegam os avangos e as dificuldades,

tendo em vista a reorganizag&o do trabalho docente;

@ o0s critérios de avaliagdao devem ser definidos pela intengdo que orienta o ensino e
explicitar os propoésitos e a dimensédo do que se avalia. Assim, os critérios sdo um
elemento de grande importancia no processo avaliativo, pois articulam todas as
etapas da agao pedagogica.

® o0s enunciados de atividades avaliativas devem ser claros e objetivos. Uma
resposta insatisfatéria, em muitos casos, nao revela, em principio, que o estudante
nao aprendeu o conteudo, mas simplesmente que ele ndo entendeu o que lhe foi
perguntado. Nesta circunstancia, o dificil ndo é desempenhar a tarefa solicitada,

mas sim compreender o que se pede.

® os instrumentos de avaliacdo devem ser pensados e definidos de acordo com as
possibilidades tedrico-metodolégicas que oferecem para avaliar os critérios
estabelecidos. Por exemplo, para avaliar a capacidade e a qualidade
argumentativa, a realizagédo de um debate ou a produgao de um texto serao mais

adequados do que uma prova objetiva;

® a utilizagdo repetida e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento de avaliagao

reduz a possibilidade de observar os diversos processos cognitivos dos alunos, tais
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como: memorizagao, observacao, percepgao, descricdo, argumentagcao, analise
critica, interpretacao, criatividade, formulagao de hipéteses, entre outros;
® uma atividade avaliativa representa, tdo somente, um determinado momento e nao

todo processo de ensino-aprendizagem;

® a recuperagao de estudos deve acontecer a partir de uma logica simples: os
conteudos selecionados para o ensino sao importantes para a formagao do aluno,
entdo, é preciso investir em todas as estratégias e recursos possiveis para que ele
aprenda. A recuperacdo € justamente isso: o esforgco de retomar, de voltar ao
conteudo, de modificar os encaminhamentos metodologicos, para assegurar a
possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, a recuperagdo da nota € simples

decorréncia da recuperacao de conteudo.

Assim, a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, entendida como questao
metodoldgica, de responsabilidade do professor, € determinada pela perspectiva de
investigar para intervir. A selegcdo de conteudos, os encaminhamentos metodoldgicos e a
clareza dos critérios de avaliacdo elucidam a intencionalidade do ensino, enquanto a
diversidade de instrumentos e técnicas de avaliacdo possibilita aos estudantes variadas
oportunidades e maneiras de expressar seu conhecimento. Ao professor, cabe
acompanhar a aprendizagem dos seus alunos e o desenvolvimento dos processos
cognitivos.

Por fim, destaca-se que a concepcao de avaliacdo que permeia o curriculo néo
pode ser uma escolha solitaria do professor. A discussédo sobre a avaliacido deve envolver
o coletivo da escola, para que todos (direcdo, equipe pedagdgica, pais, alunos) assumam
seus papéis e se concretize um trabalho pedagdgico relevante para a formagao dos

alunos.
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	EDUCAÇÃO BÁSICA E A OPÇÃO PELO CURRÍCULO DISCIPLINAR
	As etapas históricas do desenvolvimento da humanidade não são formas esvaziadas das quais se exalou a vida porque a humanidade alcançou formas de desenvolvimento superiores, porém, mediante a atividade criativa da humanidade, mediante a práxis, elas se vão continuamente integrando no presente. O processo de integração é ao mesmo tempo crítica e avaliação do passado. O passado concentra no presente (e portanto aufgehoben no sentido dialético) cria natureza humana, isto é, a “substância” que inclui tanto a objetividade quanto a subjetividade, tanto as relações materiais e as forças objetivas, quanto a faculdade de “ver” o mundo e de explicá-lo por meio dos vários modos de subjetividade – cientificamente, artisticamente, filosoficamente, poeticamente, etc. (KOSIK, 2002, p. 150) 


