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1 INTRODUCAO - A GENESE DA PESQUISA

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas,
que ja tem a forma do nosso corpo, e esquecer 0S NOSSOS
caminhos, que nos levam sempre aos mesmos lugares. E o
tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado,
para sempre, a margem de nds mesmos.

Fernando Pessoa

A necessidade de realizar esta pesquisa sobre o novo Curriculo da SEE-SP para o
Ensino Médio é reflexo do interesse, desde o0 Mestrado concluido em 2002 (quando foi feito
um estudo documental e conceitual sobre a questdo do Trabalho e Cidadania), em aprofundar
a discussdao que ficou pendente quanto a relacdo entre a assimilagdo dos principios
pedagogicos pelos docentes e as perspectivas de implementagdo da mudanca prevista para o
Ensino Médio, de modo a incorporar seu compromisso politico com a formacdo dos jovens.
Naquele momento, por ser o inicio da reforma deste segmento do ensino, ainda ndo se tinha
condicgdes de avaliar como o professor estava lidando com as novas ideias. O interesse em
acompanhar o desenvolvimento da mudanca que se anunciava, associado a experiéncia na
docéncia e nos processos de gestdo neste nivel de ensino da rede publica do Estado de Sao
Paulo, sempre convicta da necessidade de melhoria da escola publica, serviram como
estimulo para dar continuidade ao projeto de investigacdo na area educacional.

Além disso, com a participagdo nos encontros e seminarios do CEPPPE!, tornou-se
explicita a necessidade de pesquisas sobre a pertinéncia do uso dos resultados das avaliacbes
externas na elaboracdo de politicas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino.
Pesquisas que procurassem estabelecer uma relacdo entre as avaliagfes, supostamente
realizadas para diagnosticar as atuais condi¢Ges do ensino, e as propostas de intervencao via

projetos elaborados pelo MEC ou pelas Secretarias de cada Estado. Em um dos seminarios,

! CEPPPE- Centro de Estudos e Pesquisas em Politicas Publicas de Educacédo da Faculdade de Educacdo
da Universidade de S&o Paulo.


http://pensador.uol.com.br/autor/fernando_pessoa/
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uma questdo claramente formulada dizia respeito tanto a possibilidade de se repensar
realmente uma politica educacional a partir dos resultados, como ao modo pelo qual as
escolas estdo incorporando os resultados ao curriculo do Ensino Médio.

Desde o inicio da trajetoria profissional na rede publica, ja se fazia sentir na pratica
cotidiana os efeitos da tradicional polémica em torno dos objetivos previstos na legislagéo
vigente na época® para 0 ent&o 2° grau, articulados & quest&o do trabalho e da formacéo para a
cidadania, que eram tratados pelos professores mais como prescricbes da lei, embora os
alunos sempre questionassem o sentido e a relacdo daquele ensino com o trabalho, que ja
fazia parte do cotidiano da maioria. Por outro lado, depois da promulgacdo da LDBEN
9394/96, o interesse por este estudo cresceu em meio a efervescéncia do debate educacional
gue se dava no meio académico. A esse respeito, merece destague o exame acurado do texto
da lei empreendido pelos professores da FEUSP®, que resultou na elaboracdo de um texto
introdutorio, onde, entre tantas coisas, ressaltou-se a questdo da indefinicdo do Ensino Médio
brasileiro quanto aos fins. A mesma preocupacdo foi objeto de um outro debate, no evento
intitulado “Ensino Médio: o que muda ¢ o que permanece com a nova LDB”, promovido pelo
Centro de Desenvolvimento Profissional Magistri Domus®.

A problemética da pesquisa no mestrado — compreender o sentido da preparacao para
o trabalho e a cidadania no contexto da nova legislacdo - foi se construindo através do contato
com todos os envolvidos no cotidiano escolar, principalmente professores e alunos. Em
reunides mais informais, era consenso entre eles uma postura de indiferenca em relacdo ao
conteddo da legislacdo, na medida em que esta se mostrava insuficiente para mudar a
realidade, mesmo nos aspectos mais elementares. Percebeu-se que predominava a tendéncia a
culpabilizacao da lei e da falta de recursos para sua devida implantacdo, ou seja, constatou-se
a expectativa de uma legislacdo cujas prescri¢des, supostamente, deveriam dar conta de um
ensino de qualidade, mediante a existéncia de recursos materiais adequados. E importante
salientar que este ensino de qualidade era entendido, pela maior parte dos docentes, como
aquele que preparava para enfrentar o vestibular, objetivo este que parecia ser mais dificil de
ser alcancado na escola puablica. N&o se questionava, porém, sobre as concepcOes

teoricamente assumidas que subsidiavam a atuacdo dos professores, a articulacdo dos

2 Referéncia & vigéncia da lei 5692/71 e da 7044/82.

® Trata-se da semana de debates junto ao corpo discente sobre as implicagdes sociais da nova LDB e a
introducdo critica apresentada pelos professores da FEUSP,1997. A nova LDB e suas implicacGes
sociais.

* Encontro realizado em outubro de 1997, em que se enfatizou a indefinicdo do Ensino Médio e a quest&o
do professor como agente operacionalizador da mudanga proposta, em funcdo da autonomia pedagégica
concedida pela reforma.
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contetdos com os objetivos, nem mesmo o0s proprios objetivos propostos para aquele nivel de
ensino. Enfim, a sustentagdo pedagdgica para um efetivo compromisso politico para com a
educacdo dos jovens parecia ndo estar posta.

A contradicdo percebida nessa situacdo passava justamente pelo fato de que aquele
ensino ndo era suficiente para preparar o jovem para o vestibular, mas também néo tinha
relagdo implicita e/ou explicita com o trabalho, pois parecia ndo oferecer os conhecimentos
adequados para o ingresso no mercado, razdo pela qual muitos trocavam o ensino regular pelo
profissionalizante, que oferecia, entdo, mais chances de emprego.

No contexto dos debates da época, essa problematica foi exposta de tal forma que
veio alimentar a inquietacdo a respeito do Ensino Médio, especialmente em funcdo de uma
nova proposta de reforma cujo objetivo foi o de superar os problemas causados pela estrutura
tradicionalmente dual de um ensino sem “identidade”. Tal superagdo se faria através de uma
concepcdo de articulagdo entre ciéncia e trabalho, ou seja, da proposta de um ensino
preocupado com a formacdo geral mais solida, expressa na preparacdo para 0 mundo do
trabalho e a cidadania auténtica.

Assim, na época, iniciou-se a pesquisa pelo estudo do Ensino Médio no contexto da
historia do Brasil, acompanhada do exame da legislagdo, para tentar compreender o sentido e
a pertinéncia de um novo projeto de reforma, que recolocava a antiga questdo ndo resolvida
da preparacdo para o trabalho e a formacdo para o exercicio da cidadania.

A preocupacao passou justamente pelo significado que o Ensino Médio tinha adquirido,
ao longo da historia, e sua funcdo no contexto das transformacbes sdcio-econdmicas, que
acabou por determinar sua crise de identidade, acentuada nas Ultimas décadas, cuja solugéo
foi apresentada por uma nova proposta. O principio geral contemplado na LDB 9394/96 para
este nivel de ensino foi a educacdo voltada para 0 mundo do trabalho, a préatica social e o
exercicio da cidadania, fundamentada em uma concepcdo de solida formacao humanistica.

Mediante este quadro, a questdo que se colocava era o que fazer para enfrentar os
problemas e qual seria o papel da escola, em geral, e do Ensino Médio, especificamente,
diante dos grandes desafios do mundo de hoje. Se questionados, todos os educadores, pais,
alunos, responderiam que a escola também deveria mudar. Todos se pronunciariam sobre a
necessidade das escolas publicas de mudarem seu jeito de funcionar e melhorar o que 1a se
ensina, pois os jovens precisam estar preparados para fazer frente as novas exigéncias do
mundo do trabalho e da vida em sociedade que, a cada dia, se torna mais complexa.

Bem antes que o governo federal formulasse sua proposta de reforma do Ensino

Médio, os educadores, de um modo geral, ja deixavam evidente a necessidade de mudancas
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profundas neste nivel de ensino, a partir de uma indagagdo basica: qual o perfil de Ensino
Médio que interessa a maioria da populacdo que vive do salario e do trabalho? Este debate
produziu uma série de concepcdes e propostas de mudancas, na perspectiva acima apontada,
embora muitas fossem conflitantes com a reforma que os governos federal e estadual
iniciaram, afirmando que esta poderia representar mais um retrocesso, ou apenas mais uma
entre as reformas frustradas propostas para este nivel de ensino.

A partir de 1997, quando o Ministério da Educacdo anunciou as Diretrizes
Curriculares para O Ensino Médio, a APEOESP iniciou ampla discussdo, tendo organizado
diversos cursos, semindrios e textos criticos sobre o Ensino Médio. Em abril de 1998, realizou
o | Encontro sobre Organizagdo Curricular. Neste mesmo periodo organizou a primeira
Revista de Educacéo da entidade sobre o tema e, durante o ano de 1999, promoveu varias
atividades voltadas a esta discussdo. No més de abril, orientou as subsedes para que
planejassem com os professores um dia de discusséo sobre a reforma; em maio, mais de 400
docentes participaram do Il Encontro que contou com a presenca de varios educadores, como
as professoras Jucara Dutra, ex-vice presidente da CNTE; Acacia Kuenzer, da Universidade
Federal do Parana; Carlos Maldonado, representante da UNESCO; Jodo Barroso, da
Universidade de Lisboa e o entdo presidente da CEE, Artur Fonseca Filho.

Diante de indagacGes feitas pelos profissionais que atuavam no Ensino Médio, como
Sera que esta é a reforma que interessa a maioria da populacdo? e, ante as condicbes
precarias de nossas escolas atuais, Sera que esta reforma sera feita com seriedade? Sera que
ela ird melhorar a formacdo geral e profissional de nossos jovens? Assim, cresceu a
preocupacao e a necessidade de entender Como os pressupostos de prepara¢do basica para o
trabalho e a cidadania estavam sendo concebidos nos textos da reforma, pois, a partir desta
questdo, talvez os principios pudessem ser esclarecidos.

No contexto dessas preocupacOes, a investigacdo de mestrado sugeriu que a reforma
do Ensino Médio, no sentido de uma educacdo que atendesse a maioria da populacdo
brasileira, ou seja, os filhos da classe trabalhadora, deveria propiciar uma solida formacéo
geral, articulando Ciéncia, Trabalho e Cultura, dimensdes inseparaveis da construcdo do
conhecimento e da cidadania; deveria estar articulada a uma concepgdo clara de formagao
voltada para todos, como direito inalienavel e subjetivo a uma escola publica com qualidade

social.
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Focalizando a questdo do trabalho e a cidadania, através de documentos oficiais, a
dissertagdo de mestrado® discutiu como a reforma se colocava diante dessa tematica e ficou
evidente que as atuais politicas publicas de educacdo caminhavam no sentido de reproduzir a
I6gica estabelecida pela relacdo contraditoria do processo de trabalho na forma capitalista,
reforcando a caracteristica estrutural e histdrica do Ensino Médio: um ensino com uma escola
de qualidade para a elite e outro diferente para a maioria da populacao.

Embora a LDB 9394/96 represente um avanco quando dispde sobre a vinculacdo da
escola com o mundo do trabalho e as praticas sociais, ampliando o conceito de educacéo e de
cidadania, as estratégias de implementagdo dos dispositivos da reforma, até aquele momento,
tinham sofrido a interferéncia de politicas voltadas ndo para a universalizacdo da escola
unitaria e de um Ensino Médio Tecnoldgico como direito de todo jovem, mas para cumprir 0s
objetivos de rapida inser¢do no mercado de trabalho, atendendo aos preceitos do processo de
producdo sob a nova versdo do capitalismo globalizado.

E importante salientar que as questdes inspiradas pela relagio entre educacéo, trabalho
e cidadania parecem ndo se esgotar, ao contrario, cada vez mais surgem pesquisas que buscam
respostas através das quais possam, de alguma forma, contribuir para o tema.

Mas tendo passado o primeiro momento do processo de implementagdo da reforma e
continuando a trajetoria de insercdo profissional na rede publica do Estado de S&o Paulo, a
constante inquietacdo foi alimentada pela continuidade do processo de reforma na rede que,
seguindo um cronograma de implementacdo desde 2000, vinculava a qualidade da educacéo
aos processos de gestdo no &mbito da unidade escolar. Em funcéo disso, a SEE-SP lancou um
programa de melhoria da qualidade do Ensino Médio que incluia, entre varias acdes, um
processo de capacitacdo dos profissionais do quadro pedagdgico, direcionado para diretores e
vice-diretores.

Na época, iniciou-se uma grande mobilizacdo das Diretorias de Ensino de Séo Paulo
para promover a capacitacdo dos profissionais da educacdo, através do projeto Circuito
Gestao°®, que promoveu o intercambio de educadores de todo o estado de Sdo Paulo, através
dos cursos oferecidos pela SEE em seus polos: Botucatu, Bebedouro, llha Solteira, Oswaldo
Cruz, Porto Ferreira, Monte Aprazivel, Sdo Vicente e Santa Cruz do Rio Pardo. O projeto,

que teve inicio em outubro de 2000, foi organizado em mddulos destinados a formagéo

> ALMEIDA, Gisleni Bertoni. O ensino médio no contexto da LDB N° 9.394/96: preparagdo para o
trabalho e cidadania. Dissertagdo de mestrado apresentada a FEUSP. Sao Paulo: 2002.

® Encontro de liderangas educacionais sintonizadas pelo compromisso de assegurar a qualidade da escola e o
sucesso do aluno. Para conhecer melhor o Projeto, sugerimos consultar o site da SEE-SP: circuito-
gestdo@educacao.sp.gov.br
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continuada de gestores da educacdo, mais especificamente, diretores, vice-diretores e
professores-coordenadores. O modulo I, Gestdo de Pessoas, teve como objetivo o
desenvolvimento de liderancas e organizacdo de equipes, do qual participamos no pdélo de
Porto Ferreira. O modulo 11, que tratou da Gestdo Pedagdgica, teve como objetivo trabalhar
as questdes em torno da LDB 9394/96 e a reorganizacdo da educagdo nacional, com suas
implicacdes pedagdgicas.

Este projeto de capacitacdo pretendeu ser o ponto de partida para que a expansao do
Ensino Médio ocorresse com sucesso, isto €, para que nao se reproduzisse o fracasso da
reforma de 1971 que, sem uma politica de preparacdo dos profissionais da educagdo da época
e uma politica de captagdo e repasse de recursos, descaracterizou ainda mais o ensino de nivel
médio. Na prética ele perdeu em qualidade, ndo oferecendo habilitacdo profissional adequada,
nem preparando o jovem para 0 ensino superior. Outros projetos foram criados entre 2001 e
2003 com o mesmo proposito de melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos
paralelamente ao processo de expansdo das matriculas. Apesar disso, os resultados das
avaliacbes do SARESP continuaram apontando para a permanéncia dos problemas,
principalmente com relacéo a leitura e a escrita.

Continuando sua reforma pelo viés da capacitacdo do seu quadro do magistério e pela
prioridade em atender os problemas de ensino detectados pelas avaliacdes, a SEE de Séo
Paulo resolveu enfrentar os enormes desafios, desenvolvendo sua politica educacional através
dos seguintes programas de formacdo continuada: Letra e Vida, Teia do Saber, destinados
aos professores do Ensino Fundamental, e Ensino Médio em Rede, voltado para docentes
deste segmento. Lancado em 2004, o programa pretendeu divulgar e trabalhar as Diretrizes
Curriculares Nacionais com os professores, através da promocdo de discussGes sobre as
especificidades curriculares do Ensino Médio, com o intuito de desenvolver as competéncias
em leitura e escrita dos professores que atuavam neste nivel de ensino. Entendeu-se que esta
seria uma forma de subsidia-los para que pudessem desenvolver as competéncias em seus
alunos. Os resultados observados depois da implantacdo do Programa mereciam estudos mais
especificos, pois os problemas com a leitura e a escrita ainda continuaram evidentes.

Entre os anos de 2004 e 2007, a SEE desenvolveu um programa de formacéo
continuada, Ensino Médio em Rede, que parecia ter alcancado a adesdo da maioria dos
professores participantes. Paralelamente, assistia-se a situacdo alarmante evidenciada pelos

resultados relativos ao desempenho linguistico de nossos adolescentes. Os dados obtidos
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através dos sistemas de avaliacBes externas’ revelavam que o problema dos alunos
concentravam-se nas competéncias de leitura e escrita, bastante limitadas em relacdo ao que
era esperado para esta etapa de escolarizagcdo. A perspectiva da SEE-SP de que os desafios
ainda ndo estavam superados resultou na sua mais recente iniciativa de implementar um novo
Curriculo, tendo em vista também dar continuidade a esta década de reformas instituidas para
a melhoria da aprendizagem.

A preocupacdo com o fracasso da escola publica fez nascer o projeto desta pesquisa
com a pretensdo de conhecer a nova proposta, seus principios norteadores e entender como 0
Curriculo oficial do Estado de S8o Paulo esta sendo incorporado pelos docentes. Assim, 0
presente estudo partiu da hipétese de que a assimilagdo do Curriculo é um processo complexo,
tendo em vista os diferentes modos de se articular concepgdes docentes e principios
organizadores da proposta pedagogica.

Pode-se afirmar que o conjunto das atividades desenvolvidas durante o doutorado
desde 2008 contribuiu muito para o desenvolvimento da profissional e da pesquisadora, o0 que
foi decisivo para a definicdo do objeto deste estudo: a analise da proposta pedagodgica do
Curriculo oficial da SEE e as representacfes docentes, tanto no que diz respeito as suas
concepcOes basicas sobre leitura e escrita, como a compreensdo de aprendizagem por
competéncias. Fruto de um percurso profissional com tantas inquietagcbes que permitiram
nova inser¢do no meio académico, este trabalho de pesquisa sobre o atual Curriculo da SEE-
SP focaliza o Ensino Médio, a leitura e a escrita, e a aprendizagem por competéncias,
tentando discutir a complexidade da relacdo entre estes principios e as representacdes dos
professores. O interesse em captar as representagdes com relacdo a leitura e a escrita,
buscando compreender suas perspectivas de viabiliza¢do do trabalho pedagdgico, impés-se de
tal forma, que a Unica alternativa possivel é colocar uma lente de aumento sobre este
fendmeno tdo complexo e difuso.

A pesquisa inicia-se pela apresentacdo de um panorama da educacdo no Brasil, o
discurso oficial em torno da reforma do Ensino Médio e a discuss@o em torno das praticas de
leitura e escrita, em geral, e também no Estado de S&o Paulo, onde se concentra 0 maior
namero de matriculas da federacdo no Ensino Médio e onde os indices de desempenho em
leitura e escrita sdo bastante preocupantes. Ainda, no primeiro capitulo, esta questdo é
aprofundada com um estudo das diferentes concepgdes de leitura e escrita, construidas

historicamente e que se refletem nas praticas pedagdgicas. Da mesma forma, para se

" Referimo-nos a0 ENEM, SAEB, SARESP e PISA.
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compreender a complexidade das praticas com a leitura e a escrita no Ensino Médio face a
aprendizagem por competéncias, torna-se pertinente um estudo da nogdo de competéncia
incorporada ao &mbito educacional e sua relacdo com a inovagéo curricular.

Como necessidade deste estudo, também importa considerar o Ensino Médio em seu
percurso histérico, bem como sua legislacdo pertinente, focalizando a reforma atual e suas
implicacdes sob o ponto de vista das mudangas em torno dos principios de formacdo e sua
contextualizacdo no mundo do trabalho. Este resgate historico pretende contribuir para a
compreensdo do sentido desta reforma e de como ela se configura nas politicas educacionais
empreendidas pela SEE-SP nos altimos anos e, especificamente, na ultima, que deu origem ao
novo Curriculo da rede oficial de ensino. Finalmente, encerra-se a discussdo do primeiro
capitulo com a consideracdo do papel do professor no contexto das mudancas econdmicas e
sociais que vém ocorrendo ha alguns anos, determinando as reformas dos sistemas escolares
e, como consequéncia, uma redefinicdo da funcéo docente.

Com o intuito de fazer um estudo das representacfes dos professores, coloca-se a
necessidade de se dedicar um capitulo para a apresentacdo dos pressupostos tedricos que 0
fundamentam. Por ser a representacdo social uma das perspectivas pela qual se procura
explicar como se da a elaboracdo e transmissdo de conceitos e de que modo os individuos
percebem e constroem a realidade, o segundo capitulo é dedicado a Teoria das
Representacdes de Henri Lefebvre. Tal op¢do pelo referencial lefebvreano deve-se a sua
riqueza interpretativa, pela qual adquiriu especial relevancia nas pesquisas realizadas na area
da educacdo nos ultimos anos.

O terceiro capitulo, dedicado aos aspectos metodoldgicos, apresenta todo o caminho
percorrido na constituicdo do corpus desta pesquisa de cunho qualitativo, destacando a op¢éo
pela analise na perspectiva do contetdo proposta por Bardin.

No quarto capitulo, inicia-se a andlise dos dados propriamente dita, enfocando o
primeiro eixo: “as concepcdes de leitura e escrita” de professores do Ensino Médio que
fundamentam suas representagoes.

O quinto capitulo é dedicado a andlise do segundo eixo: as concepgdes sobre
“aprendizagem por competéncias”, que sustentam as representacdes pelas quais é possivel
entender como os professores assimilam este principio fundamental do Curriculo da SEE.

O objetivo do sexto capitulo é apresentar uma sintese do mapa conceitual de ambos os
eixos investigados em cada sujeito e, desta forma, promover um confronto entre suas

representacgdes.
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Finalmente, com a apresentacdo das consideragdes finais, espera-se poder oferecer
uma oportunidade de reflexdo e leitura critica sobre a questdo central posta neste trabalho.
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2 A BUSCA PELA QUALIDADE DA EDUCACAO NO BRASIL: AS PRATICAS DE
LEITURA E ESCRITA E A REFORMA DO ENSINO MEDIO

Escrever é facil: vocé comeca com uma letra mailscula e
termina com um ponto final. No meio vocé coloca as ideias.

Pablo Neruda

Ao longo da historia do Brasil, até a Primeira Republica, predominou um modelo
educacional eminentemente aristocratico, académico, em que a preocupacao com a educacgdo
das massas ndo se colocava. Tal modelo foi estruturado a partir da sociedade capitalista
marcada pela ideologia da classe dominante, a burguesia, para quem a oferta de educacao de
qualidade garantia a perpetuacdo de seu status quo. Assim, de acordo com a organizagdo
social vigente na época, a educacdo correspondia as exigéncias da economia, cuja demanda
por recursos humanos com mais escolarizacdo era restrita a esta classe hegemaénica.

Com efeito, a partir da década de 1930, com o novo modelo econdmico que se
esbocou com a necessidade de urbanizacdo e industrializacdo, houve uma real demanda social
por educacdo e recursos humanos. Porém, o sistema educativo, em crise, obedeceu ao
desequilibrio e contradi¢Bes naturais que estdo na base do capitalismo, cuja eficacia dependia
de uma educacdo ineficiente e que, ja na sua fase monopolista, vinha acentuando essa ideia de
educacdo como direito social, ilusoriamente atendido, com a possibilidade de ludibriar a
participacdo dos bens culturais no acesso ao “saber” (ROMANELLI, 1989).

A legitimacdo desta ideia se fez sentir fortemente com o Estado autoritario do pds-64,
cuja proposta de “educagdo para todos” tinha um carater pretensamente universal. Ao se
assegurar esse “direito social” a todos, guardava-se um equivoco, pois, para a perpetuacao da
divisdo social do trabalho, tornou-se necessaria “muita” educagdo para “poucos” e “bem
pouca” educagdo para “muitos”.

Com a explosdo demografica e democratica das matriculas, o ensino publico elitista e
seletivo da primeira metade do século XX ficou qualitativamente comprometido, razéo pela
gual a classe alta e as classes médias, que valorizavam o ensino, escolheram um outro meio de

continuar sua escolarizagdo com qualidade: o ensino privado.
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Se, por um lado, o Brasil teve uma educacdo voltada para as elites, excluindo a grande
maioria, por outro, a explosdo democratica das matriculas a partir da 22 metade do século XX
determinou um quadro ndo muito otimista, pois a expansdo da oferta ndo foi acompanhada da
“qualidade” necessaria para se cumprir, de fato, o principio liberal e constitucional da
educacédo enquanto direito. Em resumo, a ideia de educacdo para todos foi acompanhada de
um evidente descompromisso com a qualidade.

A partir da década de 1990, a necessidade de uma educacéo basica de qualidade entrou
na agenda politica como parte de um projeto mais amplo de insercédo social, tendo em vista as
demandas do mercado e o cumprimento de requisitos para a empregabilidade. Para melhorar o
quadro da situacdo educacional brasileira, iniciou-se um processo de reforma, em funcéo do
qgual o Estado se comprometeu com 0s principais 6rgdos econémicos internacionais de
financiamento, como o BID, o BM, o FMI, que determinam, efetivamente, 0 orcamento para
0s programas sociais dos paises em desenvolvimento. Entre os programas sociais, a educagao
configura-se como uma das areas em que a aplicacdo das reformas se manifestou de forma
muito clara, sinalizando mudancas e novas demandas para a sociedade, conforme Warde
(1996, p.16), “Ha uma década, organismos internacionais — como o FMI e Banco Mundial —
voltaram a intervir nos paises da América Latina de forma sistematica e direta, deles exigindo
reformas profundas ”, e ainda Fonseca (1996, p. 11)

A partir dos anos 90, o Banco Mundial (BM) vem adquirindo expressiva
importancia no ambito das politicas publicas brasileiras. Esta evolugdo pode ser
explicada pelo papel que o Banco junto aos paises mais pobres, como estrategista do
modelo neoliberal de desenvolvimento e também como articulador da interacéo
econdmica entre as nagdes, inclusive, para a negociagdo de sua divida externa.

Na otica do BM, a reforma educativa ndo era apenas inevitavel, mas urgente, na
medida em que adié-la traria sérios custos econémicos, sociais e politicos para os paises.
Seguindo esta Idgica, definiu algumas medidas para as reformas com o objetivo de melhorar o
acesso, promover a equidade e garantir a qualidade dos sistemas escolares. Tais medidas
envolviam acgbes educativas por parte dos governos federais e estaduais que, em ultima
instancia, deveriam possibilitar aos educandos a aquisi¢do das competéncias requeridas pelo
mundo do trabalho. Assim, o BM vem estimulando os paises mais pobres a concentrar o0s
recursos publicos na educacdo basica, que é responsavel pelos maiores beneficios sociais e

econbmicos e essencial para um desenvolvimento sustentavel, o que a longo prazo aliviaria a
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pobreza. A prioridade depositada sobre a educagdo bésica aparece de forma reiterada nos
documentos do BM (1992, p.2) da seguinte forma:

A educacdo é a pedra angular do crescimento econdémico e do desenvolvimento
social e um dos principais meios para melhorar o bem-estar dos individuos. Ela
aumenta a capacidade produtiva das sociedades e suas instituicdes politicas,
econdmicas e cientificas e contribui para reduzir a pobreza, acrescentando valor e a
eficiéncia ao trabalho dos pobres e mitigando as conseqiiéncias da pobreza nas
questdes vinculadas a populagéo, sadde e nutricéo.

Conforme Torres (1998), o BM orienta a elaboragdo do curriculo escolar pelos
poderes publicos, definindo a educagdo como um campo cujos resultados sejam consequéncia
de um curriculo bem articulado em torno dos conteldos a serem ensinados a partir de
competéncias basicas. Tal exigéncia acaba por se refletir na determinacdo dos objetivos,
estratégias, métodos, materiais de ensino e processos de avaliacdo. Segundo o BM, a
educacdo basica proporciona o conhecimento, as habilidades e as atitudes essenciais para se
atuar de maneira efetiva na sociedade, sendo, portanto, uma prioridade em qualquer pais.
Ratificando a mesma tendéncia, o Relatério Delors, — Relatério para a UNESCO -
Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura — da Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI refere-se a este aprendizado como aquele
pelo qual a “[...] educacdo deve transmitir de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais
saberes e saber evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva” (DELORS, 1998, p. 89).

A questdo da qualidade, portanto, faz parte da agenda mundial sendo que, no caso
brasileiro, seus indicadores direcionaram as reformas basicamente em trés momentos: até a
década de 1960, quando a qualidade era determinada pela “auséncia de escolas” e, portanto,
procedeu-se a expansdo fisica das redes publicas; nos anos de 1980, quando a discussdo se
generalizou em torno do “fluxo”, em que se buscou a sua regularizagdo, e , nos anos 1990,
guando surgem os “testes padronizados” que passam a indicar o desempenho dos alunos, mas
ndo conseguem resolver o problema da exclusdo. Cabe lembrar aqui a adogdo do sistema de
ciclos por alguns estados brasileiros, como Sdo Paulo, com o0 objetivo de minimizar a
exclusdo, garantindo a permanéncia dos alunos até o final do processo de escolarizagdo no

Ensino Fundamental.
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Para melhorar o quadro educacional brasileiro, a reforma proposta a partir da Lei
9394/96 fundamentou-se num processo de avaliagdo como garantia da qualidade do ensino,

como se 1é no art. 9°, Titulo IV da referida Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional:

A Unido incumbir-se-a de:

Inciso VI — Assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento do Ensino
Fundamental, Médio e Superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Inciso VIII — Assegurar o processo nacional de avaliacdo das instituicbes de
educacdo superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade
sobre esse nivel de ensino.

Assim, a lei instituiu a necessidade de verificacdo da qualidade do ensino e
aprendizagem, através de avaliacBes padronizadas no territério nacional, cujos resultados se
colocam, antes de mais nada, como “instrumentos” determinantes para se repensar a pratica
pedagdgica e orientar as politicas na area educacional, verificando as prioridades de
intervencdo para melhorar a qualidade. Com a proposta de uma politica descentralizada, em
nome da autonomia e competéncia das escolas, fez-se necessario um sistema de avaliacdo
para definir parametros e controlar a execugao dos objetivos.

Considerando a tendéncia internacional de avaliacdo do rendimento escolar, o Brasil
chega, com muitos anos de atraso, a implementacdo de uma cultura avaliativa que se
concretizou por iniciativas como o SAEB, PROVA BRASIL, SARESP, ENEM e ENADE.
Nas palavras de Sousa (1997, p. 266),

“Cabe lembrar que tal iniciativa se insere em uma tendéncia internacional de
intensificacdo e fortalecimento de mecanismos de controle de qualidade da educagéo
por meio da avaliagdo do desempenho escolar”.

Na verdade, a legitimacdo do sistema de avaliacdo por testes padronizados vem se
dando pelo fato de que, de acordo com o discurso oficial, estes permitem a comparacao de
desempenho entre as escolas, estabelecendo prioridades para a busca da qualidade e, neste
caso, 0s desempenhos dos alunos e da propria instituicdo continuardo a ser controlados, de
modo centralizado, através dos sistemas de avaliagdo implantados e de validade nacional.

Além dos sistemas de avaliagdo, em 2007, foi implantado pelo MEC o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo - PDE - cuja pretensdo incluia as formas de se enfrentar os

problemas do baixo rendimento do aluno a partir do estabelecimento de metas e cobranca de
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resultados nas escolas dos centros urbanos, ressaltando a educacgéo bésica de qualidade como
sendo a sua prioridade. Para isto, desde entdo, foram sendo destinados recursos financeiros no
sentido de subsidiar o desenvolvimento de projetos especificos para viabilizar a permanéncia
do aluno na escola com a garantia de sucesso na sua aprendizagem. Porém, como se trata de
um programa ainda em andamento com poucos dados divulgados, qualquer tentativa de
analise sobre a sua forma de implementagdo ficaria comprometida.

Sendo assim, este capitulo pretende abordar a questdo da situacdo em que se encontra
a educacdo bésica no Brasil, tendo em vista 0 novo contexto da sociedade da informacdo que
demanda, além do conhecimento sistematizado, o desenvolvimento de competéncias para a
garantia da insercdo social dos cidaddos. Dentre as préaticas sociais que garantem tal insercéo
neste cenario do século XXI, a pratica da compreensdo em leitura e escrita torna-se
imprescindivel, pois se configura como uma das competéncias centrais para a consolidacéo da
formacdo dos jovens, constituindo-se como eixo articulador das mais recentes diretrizes

educacionais em todo o Brasil.

2.1 O discurso educacional e as préticas de leitura e escrita

No contexto da sociedade tecnoldgica atual, a realidade educacional ainda parece estar
voltada para a mesma pratica pedagdgica dos séculos anteriores e com resultados muito
insatisfatorios em relacdo ao nivel de aprendizado das criancas e adolescentes. A consolidacdo
desta sociedade “do conhecimento” demanda uma educagdo de qualidade, a qual o Brasil,
conforme proposta nos discursos oficiais, busca conquistar através de politicas publicas de
melhoria da aprendizagem, conforme ja se afirmou. A justificativa de tais politicas ancora-se
na ideia da defasagem de conhecimentos e de competéncias essenciais, principalmente no que
concerne ao desempenho linguistico, que comprometem a insercao social dos individuos.

Pelos dados obtidos nos dltimos anos nos sistemas de avaliagbes externas, 0s
resultados relativos as competéncias de leitura e escrita mostram-se preocupantes. E,
pensando na importancia dessa aprendizagem que se da principalmente no ambiente escolar, é
importante concordar com Penin (1989), quando afirma que, ainda que a escola reproduza as
desigualdades da sociedade capitalista, privilegiando a minoria, também pode ser o locus de
transformacdo, pois os individuos, apropriando-se do saber acumulado historicamente, e

particularmente da escrita, podem vir a investir em seu projeto social. Sendo assim, a grande
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questdo que se coloca diz respeito ao porqué das escolas ndo ensinarem a ler e a escrever de
forma competente.

O discurso da melhoria da qualidade na educagdo, como visto, vem determinando as
reformas nos paises latino-americanos desde a década de 1990, com a proposta de superar
principalmente os obstaculos presentes no ambito da escola publica, utilizando como
ferramentas de controle os programas de avaliacdo implementados a partir de entdo, os quais
focalizam o desempenho dos estudantes no tocante ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades consideradas imprescindiveis a insercdo e a participacdo dos jovens na vida
social, cultural e econdmica. Dentre eles destaca-se o SAEB, a PROVA BRASIL, 0 ENEM e
0 ENADE, que sdo coordenados pelo MEC, o PISA, organizado pela OCDE (Organizagéo
para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico)® e, no Estado de Sdo Paulo, 0 SARESP,
aos quais ja se fez referéncia.

Considerando-se 0s resultados do PISA 2009 apresentados pelo INEP sobre o
desempenho dos alunos do Ensino Médio, é possivel verificar que, em relacdo aos dados de
2007, houve uma queda em leitura, pois o Brasil ocupa o 53° lugar entre os 65 paises
avaliados. O Brasil esta, pois, classificado entre os ultimos paises em relacdo aos padrdes
internacionais de educacéo.

As mesmas dificuldades em leitura e escrita podem ser evidenciadas nos resultados de
2010 informados pelo IDEB®. Neste ano, o Brasil atingiu a média 4,6 numa escala de zero a
10 no Ensino Fundamental e, no Ensino Médio publico, a média 3,4, o que evidencia a
distdncia ainda a ser percorrida para atingir a meta de qualidade estabelecida para o Ensino
Médio em 2021 que é 5,2.

Os resultados de 2009 do INAF™ também apresentam aspectos relevantes sobre isto,
pois no quadro da evolucédo do indicador, considerada a populacdo entre 15 e 64 anos, o nivel
pleno de alfabetismo ndo mostra crescimento em relacéo ao resultado anterior, pelo contrario,
atualmente sdo 25% contra os 28% de alfabetismo pleno em 2007.

Uma das prioridades da Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Béasica do INEP é tornar
visivel os resultados e as andlises produzidas a partir do SAEB desde a década de 1990. Este
sistema de avaliacdo apresenta testes de habilidades e competéncias e utiliza técnicas

estatisticas para diagnosticar o nivel educacional de determinadas séries. O objetivo ¢ avaliar

8 A OCDE redne trinta paises industrializados e trabalha com mais de 70 outros paises, promovendo a
troca de informacdes e a construcdo de politicas de desenvolvimento econémico e social.

% O indice é baseado na avaliacdo feita a cada dois anos em todas as escolas federais, estaduais e
municipais da zona urbana do Brasil que tenham mais de 20 alunos por série.

9 INAF — O indicador foi criado em 2001, através do Instituto Paulo Montenegro, pesquisa a capacidade
de leitura, escrita e calculo da populagéo brasileira entre 15 e 64 anos.
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principalmente a qualidade e eficiéncia do ensino-aprendizagem nos Ensinos Fundamental e
Médio. Além dos testes, sdo aplicados questionarios socioecondmicos aos alunos para
investigacdo dos fatores associados ao desempenho. Sao aplicados também questionarios
junto aos professores e diretores para produzir informac6es ligadas aos fatores escolares.
Teoricamente, todos os dados obtidos devem subsidiar o planejamento de politicas publicas
voltadas para a melhoria da qualidade da educacdo. Seguindo esta Idgica, os projetos de
educacdo instituidos nos ultimos 20 anos pela Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo
implementaram acdes voltadas para trés aspectos essenciais, conforme o discurso oficial';
melhoria das estruturas fisicas, materiais, financeiras e tecnoldgicas das escolas; formacédo
continuada e em servico dos profissionais da educacdo; e acompanhamento e avaliagdo
permanentes do processo de aprendizagem para subsidiar a gestdo do sistema de ensino.

Os indicadores de desempenho fornecidos pelos sistemas de avaliagdo em ambito
federal e estadual possibilitam uma andlise das proficiéncias relativas ao nivel de leitura e
escrita em que se encontram o0s alunos na educacgdo béasica. De acordo com o texto do INEP
(2004), os dados indicam que 42% dos alunos da 3?2 série do Ensino Médio estdo nos estagios
“muito critico” e “critico” de desenvolvimento de habilidades e competéncias em Lingua
Portuguesa. Sao estudantes com dificuldades em leitura e interpretacdo de textos de diferentes
géneros, portanto, leitores ndo competentes, que estdo muito aquém do esperado para o final
da educacdo basica. Apenas 5% dos classificados como “adequado” demonstram habilidades
de leitura de textos argumentativos mais complexos. Entre 1995 e 2001, a média nacional de
desempenho em Lingua Portuguesa apresentou quedas constantes, caindo 10% em todo o
periodo, sendo que, no momento, nenhum Estado brasileiro apresenta média de desempenho
“adequada”.

Aproximadamente, de cada quatro alunos que comecam o Ensino Médio, um ndo o
conclui. Os alunos do ensino publico que conseguem se formar, com maior frequéncia obtém
o diploma aos 19 anos de idade, o que significa um atraso no tempo previsto para a concluséo.
Ao longo de sua permanéncia de 12 anos na escola, desenvolveram, em media, habilidades
préximas ao esperado para 0s nove anos iniciais de escolaridade.

Em relagdo ao SAEB, verificamos que sua escala de desempenho é Unica para cada
disciplina investigada, descrevendo as habilidades e competéncias desenvolvidas pelos
estudantes na 42 e 82 series (5° e 9° anos) do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.

1 Texto elaborado para apresentacdo e lancamento dos Projetos Rede e Teia do Saber- Politica
Educacional da Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo - Fundag8o para o Desenvolvimento da
Educacdo.SEE. Séo Paulo, 2003.
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Os numeros evidenciam que pouco conhecimento foi adicionado ap6s trés anos de Ensino
Médio, caracterizando a falta de eficiéncia desse nivel, na medida em que cerca de 74% dos
alunos consolidaram apenas niveis de habilidades e competéncias, em leitura, considerados
adequados entre a 4% e 72 séries (5° e 8° anos) do Ensino Fundamental e 21% adquiriram
somente as habilidades caracteristicas da 82 série (9° ano).

Quanto ao ENEM, os indicadores tém por referéncia atividades complexas de
linguagem, sendo que as competéncias de leitura sdo avaliadas pela prova de redacédo, baseada
na leitura intertextual de varios fragmentos de géneros diversos, e pelas questes objetivas
que geralmente dependem de habilidades mais sofisticadas de leitura. No ENEM de 2007, a
média geral de redacdo foi apenas regular (52,58%), mas a média nas competéncias
especificas de escrita, que demandavam a capacidade de apropriacdo de leituras anteriores, foi
inferior a 5,0, que é a nota de corte.

Com relagdo aos resultados do SARESP, podemos afirmar que a tendéncia da
dificuldade de nossos alunos em relacdo a préatica da escrita e da leitura compreensiva se
mantém. Os dados levantados em 2007 sobre o estudante do Ensino Médio da escola publica
estadual revelam que a insercdo em praticas letradas é ainda incipiente. Aqueles que provém
de familias menos privilegiadas, cuja porcentagem elevada de pais ndo concluiu a educagéo
basica, cerca de 70%, tém menos incentivos e oportunidades de acesso a atividades culturais
e cursos diversos.

Os quatro niveis de desempenho definidos no SARESP 2007*? foram distribuidos em
agrupamentos por expectativas de aprendizagem, incluindo conteddos, competéncias e
habilidades, estabelecidos para a 42, 62 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino
Médio, da seguinte forma, considerando uma escala de pontos até 500 para o nivel de

proficiéncia:

Para a 4° série: abaixo do basico ( >150); basico (entre 150 e 200); adequado (
entre 200 e 250) e avanc¢ado (acima de 250).

Para a 6 série: abaixo do basico (>175); basico (entre 175 e ); adequado (entre
225 e 275) e avancado (acima de 275).

Para a 8? série: abaixo do basico (> 200); béasico (entre 200 e 275); adequado (
entre 275 e 325) e avanc¢ado (acima de 325).

Para a 32 série EM: abaixo do bésico (>250); basico (entre 250 e 300); adequado (
entre 300 e375) e avancado (acima de 375).

A descricdo dos niveis de proficiéncia pode ser assim sintetizada:

1- Abaixo do basico: os alunos apresentam dominio insuficiente dos conteddos,
competéncias e habilidades desejaveis para a série escolar.

12 Relatério Pedagogico do SARESP 2007- coordenagdo, Maria Inés Fini; equipe, Maria Conceigdo
Conholato, Maria H. Guimaraes de Castro, Maria Elisa Fini, Zuleika de Felice Murrie. Sdo Paulo: SEE,
2008.144p.
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2-Basico: os alunos apresentam um desenvolvimento parcial dos conteddos,
competéncias e habilidades requeridos para a série escolar.

3-Adequado: os alunos apresentam dominio dos conteldos, competéncias e
habilidades desejaveis para a série escolar.

4-Avancado: os alunos demonstram conhecimentos e dominio dos contelidos,
competéncias e habilidades acima dos requeridos para a série escolar.

Os dados sobre leitura apontam que a distribuicdo dos alunos no Ensino Fundamental
em Lingua Portuguesa esta concentrada no nivel basico nas séries avaliadas, pois varia entre
40 e 47%; no nivel adequado, na 82 série, 0s indices apontam apenas 24%, enquanto que na
32 serie do Ensino Médio, apenas 21%. O que se observa, portanto, € que, conforme se avanca
nas séries, 0 numero de alunos com proficiéncias em leitura e escrita adequadas diminui.

Com relacdo a escrita, resultados por competéncias aferidos através da redacdo numa
escala de pontos que varia entre menor que 50 até 100, mas considerando 0s mesmos niveis
descritos para a leitura, temos nas mesmas séries avaliadas a maior concentracao de alunos no
nivel basico, pois apenas 30%, em média, estdo no nivel adequado.

A descricdo dos pontos da escala de redacdo é a mesma para o Ensino Fundamental e
Médio. As cinco competéncias avaliadas incluem o desenvolvimento do tema, a mobilizagédo
de conhecimentos relativos ao género textual, a coesdo e a coeréncia, 0 uso do registro, isto €,
aplicacdo das convencdes e normas do sistema da escrita e, finalmente, a capacidade de
elaboracdo de proposta de intervencdo para o problema abordado, demonstrando um
posicionamento critico sobre o tema, sendo que esta Ultima competéncia é avaliada apenas no
Ensino Médio. A descricdo das competéncias basicas € um recurso interessante ndo s para se
compreender a situacdo dos alunos, como também para situar os desafios dos professores.

No nivel bésico, considerando-se 0 género produzido e os conhecimentos previstos
para a série, os alunos compreendem, de forma razodvel, a proposta de redacdo e
desenvolvem apenas de modo aceitavel o tema, parafraseando os textos da proposta e listando
uma série de ideias que se associam ao tema proposto; desenvolvem de forma aceitavel os
elementos constituintes do género indicado; organizam, também de forma razoavel, as partes
do texto, apresentando, porém, redundancias e inconsisténcias com algumas tentativas de
utilizacdo dos recursos coesivos, de forma basica; apresentam, principalmente, inadequaces
nas formas de registro do texto, no que tange a norma gramatical, & ortografia e pontuagéo. Os
alunos demonstram capacidade insuficiente para a proposta de intervencao relacionada ao
tema, pois ndao chegam a uma articulacdo da argumentacdo necessaria ao posicionamento

critico.
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Os resultados do SARESP 2009 néo revelam qualquer melhora consistente no que diz
respeito aos alunos do Ensino Médio. O quadro da distribuicdo percentual dos alunos nos
niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa indicam que, no 3° ano, apenas 0,7% encontram-
se no nivel avangado, enquanto 29,2%, no adequado, 40,6%, no basico, e 29,5% dos alunos
estdo abaixo do bésico. Levando-se em conta, especificamente, a distribuicdo percentual dos
mesmos alunos do Ensino Médio nos niveis de desempenho em Redagéo, temos 39,3% no
nivel adequado e apenas 23,8%, no avancado.

Se considerarmos os dados das proficiéncias em matematica, mesmo porque muitas
dizem respeito as competéncias de leitura de gréaficos, tabelas, enfim, competéncia leitora, o
quadro é mais preocupante, pois temos apenas 0,5% de alunos no nivel avancado, contra
36,8%, no basico e 58,3% no nivel abaixo do basico, o que se classifica na tabela do SARESP
como “insuficiente” para a faixa etaria e série considerada.

Os baixos indices relacionados as competéncias de leitura e escrita sdo particularmente
alarmantes porque o que estd em jogo no desafio de aprender a ler e escrever ndo é apenas
uma habilidade essencial para 0 bom desempenho escolar, mas também, e principalmente, a
conquista da formacdo humana. Tal evidéncia € particularmente preocupante, considerando-se
que a trajetoria de conquista da lingua escrita faz parte de um “processo de desenvolvimento
e conquista da condi¢do humana e social” (COLELLO, 2007, p. 31), sendo, neste sentido,
condicdo para o exercicio da cidadania. A mesma constatacdo encontra respaldo legal, pois,
de acordo com a LDBEN 9394/96, o pleno dominio da lingua portuguesa coloca-se entre as
principais condi¢bes para se chegar a cidadania auténtica. Seguindo a mesma tendéncia que
vé a articulacdo entre dominio da escrita e condigdo de cidadania, Kleiman e Moraes (2002, p.
55) afirmam que

A palavra escrita tem o poder de emancipar o aluno, como tem também o poder de
reduzi-lo & condigdo inferior. (...) Lembremos que a posse do dominio da escrita, das
habilidades relacionadas com a leitura e producdo de textos para finalidades sociais
em todas as esferas da sociedade urbana, ¢ um grande divisor social.

Mas quais seriam as concepcOes de leitura e escrita que circulam entre os professores? Como
elas afetam as praticas de linguagem em nossas escolas? Como se situam em face das

diretrizes da reforma pedagdgica?
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2.2 Concepcdes de leitura e escrita e implicacGes pedagogicas.

Pensar numa nova proposta de ensino voltada para o desenvolvimento de
competéncias basicas como a leitura e a escrita para o sujeito transitar em um contexto social
tdo complexo, leva-nos a questionar, tal qual Geraldi (2004, p. 42), sobre o sentido das
praticas de ensino: “Para que ensinamos o que ensinamos?” e “Para que as criangas aprendem
o que aprendem?” As respostas para tais questionamentos implica necessariamente em Se
considerar uma determinada concepcdo de linguagem que fundamenta a posi¢do assumida
pelo professor no processo educativo. Neste sentido, autores como Geraldi (2004), Fiorin
(2009) e Colello (2010) apresentam trés diferentes concep¢des que se constituiram
historicamente e se refletem nas praticas pedagdgicas. A cada uma dessas concepcoes,
corresponde uma idéia diferente de lingua, texto, leitura e leitor.

Uma dessas concepcbes compreende a lingua como cddigo, um sistema estavel de
signos com 0s quais é possivel associar letras e silabas para poder compor cada palavra da
lingua. Enfatizando a gramatica tedrico-normativa, esta concepcdo fundamenta, basicamente,
os estudos tradicionais da lingua, que partem da hipétese de que a natureza da linguagem, de
ordem racional, articula-se segundo a mesma ldgica de segmentacdo e classificacdo do
universo. E como se a lingua fosse organizada segundo normas inflexiveis, o que permite
julgar cada manifestacdo pelos critérios do certo e do errado. Os principios gerais a serem
seguidos refletem a organizacdo do pensamento que se expressa, assim, por meio de regras
fixas e rigidas, cujo dominio garante aos falantes o “bem falar” e o “bem escrever”. Tal
concepcdo ainda esta bastante presente em nossas escolas, na forma de um ensino cuja énfase
é, conforme Colello (2010, p. 2), “a compreensdo fonética do sistema, a soletracdo como
estratégia basica do decifrar, a leitura em voz alta, os exercicios de ortografia e de aplicacédo
de regras de pontuagao [...]”.

Uma segunda concepcdo compreende a lingua como o produto do pensamento do
autor e, assim, a expressdo de um contetdo fixado no texto. Neste caso, a leitura corresponde
a captacdo do conteudo deste pensamento individual, resumindo-se o papel do leitor a
apreensdo da informacéo fixada no papel, num processo cujo foco é o autor. Trata-se de uma
concepgdo que, também defendendo o ensino da gramatica tradicional através de exercicios
estruturais, prevé um leitor passivo, mobilizando seus conhecimentos apenas para recuperar a

ideia do autor.
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Contrariando esta perspectiva mais restrita, Kleiman (2004) chama a atengdo para a
complexidade da tarefa de ler, afirmando que, durante a leitura, o leitor mobiliza seu
conhecimento prévio, constituido por meio da interacdo entre os diferentes conhecimentos
adquiridos e acumulados em sua vivéncia, isto €, 0s proprios conhecimentos sobre a lingua (as
regras, o0 vocabulério, a pronuncia e o uso da lingua), o conhecimento textual e o de mundo. O
conhecimento textual diz respeito as nocGes e conceitos sobre o0 texto, 0s aspectos estruturais

e discursivos, cuja importancia Kleiman (2004, p. 20) assim justifica:

Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua exposi¢do a
todo tipo de texto, mas facil sera sua compreensdo, pois [...] 0 conhecimento de
estruturas textuais e de tipos de discurso determinara [...] suas expectativas em
relagdo aos textos, expectativas estas que exercem um papel considerdvel na
compreensao.

Quanto ao conhecimento de mundo, trata-se de todo conhecimento adquirido por via
formal e informal ao longo da vivéncia de cada um. Refere-se tanto aos saberes acumulados e
transmitidos durante a escolarizacdo, como ao conjunto das experiéncias apreendidas no
acesso aos bens culturais, no universo das relacdes sociais familiares, comunitarias, € no
mundo do trabalho. Ao associar estes tipos de conhecimento na complexa atividade de leitura,
a autora (2004, p. 26-27) alerta para o fato de que o repertério limitado sobre um assunto, o
pouco conhecimento enciclopédico a seu respeito, pode prejudicar a compreenséo do texto. E
preciso, neste caso, quando o assunto é muito especifico, promover atividades que ativem na
memoria dos alunos a parte do conhecimento que é relevante para a leitura compreensiva,

conforme lemos:

O mero passar de olhos pela linha ndo é leitura, pois leitura implica uma atividade
de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembrangas e conhecimentos,
daqueles que sdo relevantes para a compreensdo de um texto que fornece pistas e
sugere caminhos, mas que certamente ndo explicita tudo o que seria possivel
explicitar.

Considerando esta perspectiva, no entanto, é possivel reconhecer-se a preponderancia
de préticas de leitura que se desenvolveram nas escolas em torno dos exercicios exaustivos de
interpretacdo de texto com base no pressuposto de que s6 ha uma leitura possivel, aquela que

recupera exatamente o pensamento do autor.
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Ainda no ambito da segunda concepcdo da linguagem, a escrita, por sua vez,
configura-se como a habilidade de transpor uma idéia para o papel de modo coeso e coerente,
sem necessariamente considerar o contexto, o leitor previsto ou até mesmo o objetivo da
producdo textual.

Como consequéncia disso, a redagdo na escola pode parecer como puro ativismo
pedagogico, uma tarefa a ser corrigida, justificando a postura descomprometida dos alunos e
os textos insipidos, ainda que formalmente corretos. Ao se referir a este problema, Fiorin
(2009) afirma que, por tal perspectiva, ndo se consegue dar conta da complexidade envolvida
na atividade comunicativa, pois esta depende de uma producdo baseada na interagdo entre
emissor e receptor, o que ndo ocorre normalmente no processo de elaboragdo das redacoes
escolares.

Koch e Elias (2010, p. 34) enfatizam que a atividade escrita torna-se uma pratica sem
significado quando considerada acdo autbnoma sem a perspectiva da interacdo, pois a escrita
é, na verdade, atividade complexa de construcdo linguistica que envolve diferentes

estratégias, conforme afirmam:

[...] ativagdo de conhecimentos sobre os componentes da situagdo comunicativa
(interlocutores, tdépico a ser desenvolvido e configuracdo textual adequada a
interacdo em foco);

selegdo, organizagdo e desenvolvimento das idéias, de modo a garantir a
continuidade do tema e sua progressao;

‘balangeamento’ entre informagdes explicitas e implicitas; entre informacgdes
‘novas’ e ‘dadas’, levando em conta o compartilhamento de informagdes com o
leitor e 0 objetivo da escrita;

revisdo da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da produgéo e
pela interagdo que o escritor pretende estabelecer com o escritor.

Kleiman (2004) alerta sobre a dificil tarefa de ensinar e compreender o texto escrito,
mesmo porgue a leitura e a compreensdo sdo tratadas, tradicionalmente, de forma estanque,
como se ndo tivessem uma relacdo direta. Ao que parece, em geral, a pratica deixa
transparecer que ha um primeiro momento para uma leitura mais mecanica e, em seguida, 0
momento para se tentar compreender o texto. Desta forma, passa-se muito tempo, na escola,
apenas “decodificando”, procedendo a uma leitura répida e superficial, sem que se
compreenda, de fato, 0 que e 0 para qué se esta “lendo”. A mesma logica ocorre no processo
de produgao da escrita em que se privilegia o “codificar” sem um objetivo explicito, sem a
consideragdo do interlocutor para quem o texto se dirige, ou se ajusta pela producdo de

sentidos no ato comunicativo.
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Assim, tanto a primeira como a segunda concepces tratam a lingua de forma restrita,
pressupondo a escrita como produto de uma atividade individual, solitaria, onde ndo ha
dialogia, mas uma situacdo comunicativa fechada em si mesma, ja que se nega o leitor. Sdo
abordagens estruturalistas, cujo interesse no estudo da lingua exclui os aspectos culturais e
socio-histéricos que interferem na sua utilizacdo. Colello (2010, p. 63) critica tal visdo
reducionista, segundo a qual “ler e escrever significam, respectivamente, ‘transpor uma ideia
para o papel’ e extrair a informagédo ali colocada”. Em sintese, trata-se de uma perspectiva
onde a leitura e a escrita configuram-se como processos relativamente inflexiveis, justamente
por desconsiderar as dimens@es polissémica e interativa da lingua.

A terceira concepcdo, por seu turno, que corresponde a concepcdo bakhtiniana,
considera a linguagem numa perspectiva sociointeracionista. Para Bakhtin (1992), ler e
escrever sdo processos dialogicos, ja que o enunciador ndo se conforma com uma
compreensdo passiva do outro, mas pressupde uma atitude responsiva, seja ela concordando,
refutando, enfim, uma reposta que revela um posicionamento critico do receptor. Admite-se,
assim, que a apreensdo do conteudo de um texto depende da operacédo realizada pelo leitor,
num processo simultaneo ao da responsividade. Aquele que I assume uma postura ativa que
questiona o texto, faz antecipacOes, confere informacGes e, a0 mesmo tempo, se posiciona
com relacdo a elas.

Ao assumir esta postura, entende-se que o texto passa a ser o lugar da interacéo entre
os interlocutores e a leitura € entendida como uma atividade complexa de producdo de
sentidos. Como realidade fundamental da linguagem, a dialogia € constituida pelo fenémeno
social da interacdo verbal. O leitor atua ativamente no evento comunicativo, mobilizando
tanto os conhecimentos linguisticos inscritos na superficie do texto, como o conjunto de
saberes ou experiéncias que ele articula para a construcdo de sentidos. Neste caso, o foco € a
interacdo entre autor, texto e leitor, o que, segundo a linguistica da enunciacdo, implica numa
postura educacional diferenciada. Na sala de aula, ndo basta ter um bom texto; é preciso
garantir as condicGes para a producdo de sentido. Mesmo sendo condi¢do para a leitura, o
texto sozinho ndo pode operar a construgéo dos significados, pois, considerado na perspectiva
da interacdo, sua leitura é que o vivifica (GERALDI, 1997).

Assim, apoiado no trabalho de Bakhtin, Geraldi (2009, p.216) considera a
linguagem como uma atividade dialdgica constitutiva do sujeito, que se d& por meio da
interacdo, ou seja, da mesma forma como ndo existe uma lingua pronta independente dos

homens, ndo existe um sujeito pronto, mas um sujeito que vai se constituindo na relagdo com
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0s outros em um dado contexto social e cultural, conforme podemos depreender das seguintes

palavras :

O sujeito discursivo ndo é aquele que assume um papel, ou a ele se submete, e sai
ileso da relacdo. Ao contrario, ele se constitui nesta relacdo e porque participa de
diferentes relagdes e em diferentes momentos, em ordens nunca idénticas as dos
outros, traz para a relacdo — e para o papel que desempenha — algo que desestabiliza.
O mundo social ndo tem a estabilidade que os modelos estruturais constroem como
sua explicagdo. Dos processos saem mudados tanto os sujeitos quanto os lugares
sociais por eles ocupados.

Trata-se, segundo o autor, de um jogo social, um lugar em que a lingua adquire
existéncia significativa, na medida em que é recriada para conferir sentidos as coisas € aos
proprios sujeitos, para uma nova compreensdo da realidade a partir de nossas falas nas
multiplas situacbes de interagdo. Compartilhando da mesma concepcdo dialdgica de lingua,
Koch e Elias (2006, p. 11) afirmam que o0s sujeitos desempenham seus papeis sociais

ativamente, constroem-se e sdo construidos no texto, em um processo cujo resultado é uma

[...] atividade altamente complexa de producdo de sentidos, que se realiza
evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e
na sua forma de organizagdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo.

Desta forma, podemos afirmar que no contexto real de ensino da leitura e da escrita, é
preciso considerar as condi¢cdes concretas do funcionamento da lingua, redimensionando
nossa analise para além da teoria e da pratica comuns dos usos da lingua e da linguagem em
nossas escolas. Isto inclui considerar a responsabilidade pelo desenvolvimento de atividades
de leitura que deem conta de tal complexidade, o0 que pressupde o reconhecimento por parte
da escola das novas formas de leitura e escrita que os adolescentes vivenciam no mundo
contemporaneo. Para ndo se distanciar desta realidade, é preciso trabalhar com diferentes

escritas, pois, segundo Freitas (2006, p. 45) :

As formas de leitura e de escrita estdo tendo uma mudanca profunda; esta surgindo
uma nova modalidade de apropriagdo do texto. (...) estamos estabelecendo uma
convivéncia com trés tipos de textos: 0 manuscrito, 0 impresso e o eletrénico. Essa
preocupacdo estd presente nos proprios documentos dos PCNs referentes & Lingua
Portuguesa. Esses indicam que a escola, como espago institucional de acesso ao
conhecimento, precisa atender as demandas das transformacdes dos niveis de leitura
e escrita, realizando uma revisdo substantiva de suas praticas de ensino para que
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essas possibilitem o aluno a aprender a linguagem a partir da diversidade de textos
que circulam socialmente.

Partindo dos pressupostos sociointeracionistas, as diretrizes curriculares atuais tomam
como base a concepcdo ampla da lingua escrita, cujo conhecimento e dominio se da na sua
dimensdo social, em oposicdo a concepcao restrita que se limita a sua dimensédo técnica, ao
aspecto formal e estrutural do discurso. Assim, ao enfatizar a superagédo do modelo tradicional
do ensino da lingua materna, os PCNs relativos & area de Linguagens e Cédigos constituem
um grande avanco no sentido da aprendizagem da lingua escrita. Compreender a lingua na
dimensdo dialdgica, portanto, implica em uma revisdo dos paradigmas do ensino. E
exatamente este 0 ponto de partida da proposta pedagégica do Curriculo do Estado de Séo
Paulo (SEE-SP, 2008a, p. 18):

A humanidade criou a palavra, que é constitutiva do ser humano, seu trago
distintivo. O ser humano constitui-se assim um ser de linguagem e disso decorre que
todo o restante, tudo o que transformou a humanidade naquilo que é. Ao associar
palavras e sinais, criando a escrita, 0 homem construiu um instrumental que ampliou
exponencialmente sua capacidade de comunicar-se, incluindo pessoas que estdo
longe no tempo e no espaco. Representar, comunicar e expressar sdo atividades de
construcdo de significados relacionadas a vivéncias que se incorporam ao repertério
de saberes de cada individuo. Os sentidos sdo construidos na relagcdo entre a
linguagem e o universo natural e cultural em que nos situamos. E é na adolescéncia
[...] que a linguagem adquire essa qualidade de instrumento para compreender e agir
sobre o mundo real.

Nos documentos, evidencia-se a preocupacdo com um trabalho pedagdgico em que a
linguagem figure como um lugar de interacdes sociais e, desta forma, o conhecimento
linguistico do aluno deve ser o ponto de partida na elaboracéo das atividades com a leitura e a
escrita.

A despeito das diretrizes e orientagdes pedagogicas assumidas pelo MEC e pela SEE,
ndo se pode dizer que as praticas docentes incorporaram a concepcédo dialdgica para o ensino
da lingua, pois a escola ainda parece promover a inser¢cdo em atividades de escrita que nao
consideram o aluno como sujeito construtor de seu conhecimento.

Parece muito comum se ouvir queixas dos professores s sobre a dificuldade dos alunos
para compreenderem até mesmo enunciados simples. Em geral, os alunos demandam uma
explicacdo oral para entenderem o que esta escrito, o que deverd ser feito em cada atividade.

Os professores lamentam, ainda, a existéncia do grande nimero de alunos copistas, incapazes
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de elaborar uma resposta coerente para uma pergunta, por mais simples que seja. Para
resolver as questdes, eles procuram no texto base trechos explicitos que tenham alguma
relacdo com o enunciado da atividade para poderem reproduzir, como se fosse a resposta
correta. Tais procedimentos mecanicos atestam a dificuldade de interpretacdo e de negociacdo
dos significados. Pode-se arriscar a dizer, nestes casos, que tanto alunos como professores
tiveram sua formacdo muito relacionada a tradicdo da copia, da identificacdo da informacéo
explicita no texto e, portanto, tiveram sua aprendizagem prejudicada em relacéo aos processos
complexos implicados na leitura.

Conforme sugere Geraldi (2004), uma proposta de ensino como produgdo de
conhecimento e de sentido deve pressupor a devolucgdo da palavra ao aluno, para que ele seja
0 condutor do seu processo de aprendizagem. Compartilhando da mesma posicao de Geraldi,
Colello (2007, p. 66,67) chama a atencdo para a pratica que ainda se configura como uma

manifestagdo dominante na escola:

Quando se reduz o ensino da escrita a si mesma, perde-se a oportunidade de
contar com o letramento como aliado do processo de aprendizagem e, (...) de trazer
para a sala de aula os significados intrinsecos ao conjunto da experiéncia linguistica:
a escrita como meio de se relacionar com o mundo, de interpretar e de organizar a
realidade (...)’

Constata-se, pois, que, em vez de ampliar as possibilidades comunicativas pelo meio
privilegiado que é a (aprendizagem da) escrita, os educadores parecem contentar-se
com as manifestacGes mais restritas e tipicamente escolares.

Na mesma linha critica, Guimardes (2011, p. 21) afirma:

Ao examinar alguns dos materiais adotados como recursos didaticos, muitas vezes é
possivel perceber que consideravel parte das atividades propostas, se ndo quer
promover, pelo menos pressupde, sem exagero, uma espécie de “bestializacdo” de
nossos alunos, uma vez que se apresenta na forma de exercicios repetitivos,
incoerentes e pouco significativos. 1sso permite inferir que, inseridos nesse ciclo
vicioso do ndo pensar, 0s sujeitos vivenciam a leitura e a escrita dentro da escola por
meio de simples memorizagdo de regras da lingua culta, que mal compreendem, e
ndo sdo preparados para torna-las experiéncia e, naturalmente, utiliza-las de forma
critica e reflexiva.

E nesta perspectiva que as ideias de Geraldi (2004, p. 39) ganham relevancia no debate
em torno da concepcdo de linguagem e ensino de lingua que ainda prevalece na escola nos
dias atuais: “[...] € necessario reconhecer um fracasso da escola e, no interior desta, do ensino

da lingua portuguesa tal como vem sendo praticado na quase totalidade de nossas aulas”. A
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critica que Geraldi (2004) apresenta sobre a escola relaciona o fracasso da aprendizagem da
lingua ao paradigma do ensino que valoriza as estruturas gramaticais, a memorizacéo das suas
nomenclaturas especificas, a “reda¢ao com fins estritamente escolares”, distanciando-se da
linguagem cotidiana utilizada pelos alunos.

As concepcBes mecanicistas da escrita que sustentam praticas pedagogicas
reducionistas e, consequentemente, o fracasso escolar tém ainda uma conotagdo mais cruel
porque, extrapolando os limites da escola, alcancam dimensdes politicas e sociais. A esse
respeito, Geraldi (1997) faz duas constatacGes que merecem ser consideradas: uma a respeito
da escrita e outra, da leitura. A primeira chama a atengdo para o quanto o dominio da técnica
da escrita ampliou as nossas possibilidades de interacdo e, por consequéncia, determinou a
constituicdo de nossas consciéncias. O conhecimento tdo importante, que € a tecnologia da
escrita, constituiu-se como objeto de desejo e, a0 mesmo tempo, um poderoso instrumento de
dominac&o, pois 0 acesso a0 mundo da escrita, pertencendo a minoria, possibilitou o controle
e a selecdo do discurso escrito, bem como sua distribuigéo, resultando na segregagéo em um
mundo a parte para aqueles que constituem a maioria da populacdo excluida pela sua
condicéo social. E preciso, pois, tomar posse da palavra escrita e isto demanda uma luta pela
transformacdo da sociedade, que cabe a escola assumir. A segunda constatagdo, decorrente da
primeira, diz respeito a necessidade de implementacdo de politicas de leitura associadas a
politicas de transformacdo social mais ampla, que levem os sujeitos a superacdo de seu papel
subalterno. Na medida em que a leitura seja compreendida também no processo de
constituicdo de sujeitos como interlocucao e espaco de construcdo de sentidos, ensinar a ler é
garantir o direito & voz e a palavra. E dificil pensar na leitura de forma descontextualizada
deste processo de constituicdo da subjetividade que se amplia pelas maltiplas possibilidades
de interacdo propiciada pela escrita.

Rojo (2004) também discute sobre as praticas de linguagem associadas a
transformacéo social, quando focaliza a questdo curricular, afirmando que todas as disciplinas
da educagéo basica deveriam ser diversificadas e ampliadas, de maneira a preparar 0s jovens
para uma leitura voltada para a préatica da cidadania. Ressalta que a atividade de leitura na
escola parece ter parado no inicio da 2% metade do século XX, pois sdo apenas ensinadas,
avaliadas e cobradas as capacidades leitoras basicas, o que ndo favorece a leitura cidadd numa
sociedade urbana e globalizada como a atual. Nesse cenario, h4d a demanda por uma grande
capacidade de inferir significados das palavras pelo contexto, saber localizar uma informagéo,
saber lidar com a complexidade dos textos que circulam socialmente. Trata-se de uma

capacidade que tende a aumentar na medida em que se aprende a trabalhar com variados



47

materiais de leitura e de escrita. A autora chama a atencao para que a escola, como Idcus de
formacéo do sujeito social, trabalhe no sentido de proporcionar o exercicio desta capacidade.

Este papel da escola ganha relevancia em um pais como 0 nosso, pois, para muitos que
estdo fora da escola, sdo poucas as oportunidades de contato com a leitura, para exercer
minimamente seu papel de cidaddo. Tais consideracdes nos levam a afirmar que ndo basta
ensinar a ler e a escrever, mas € preciso orientar as praticas de leitura e a escrita para que se
possa lidar com os desafios da vida em sociedade.

As competéncias em leitura e escrita desejaveis aos nossos adolescentes em formacao
passam necessariamente pela capacidade de mobilizagcdo de saberes e condi¢Oes essenciais
para refletir sobre a realidade que o circunda.

Neste sentido, a educacdo basica concluida com eficécia € aquela que garante o lere o
escrever de forma competente, um ler e escrever que emergem como competéncias a serem
desenvolvidas ndo mais somente pelo professor de Lingua Portuguesa, mas também pelos
professores das diferentes areas. Dentro desta “nova” perspectiva, a utilizagdo adequada da
lingua é importante por se constituir como instrumento através do qual se aprende os demais
conteudos disciplinares do curriculo escolar.

Em sintese, com base no que foi apresentado, é possivel assumir que o0 modo pelo qual
concebemos a escrita ndo pode estar separado do modo como compreendemos a linguagem,
bem como o texto e o sujeito que escreve (KOCH e ELIAS, 2006). Assim, ha uma concepc¢éo
de linguagem, de texto e do sujeito que escreve implicita em nosso discurso educacional e em
nossa pratica. Em outras palavras, todo fazer pedagogico € necessariamente subsidiado por
um referencial e por concepgdes que certamente foram construidos no ambito da interacdo
cotidiana com seus interlocutores, tanto no meio académico como através de sua vivéncia no
espaco de insercdo profissional. Dai a importancia de se investigar as representacdes docentes
sobre leitura e escrita no contexto da realidade escolar.

Importa questionar o quanto elas séo afetadas pelas diretrizes vigentes ou 0 quanto
elas podem se diluir em discursos difusos, nem sempre ancorados por um referencial sélido e
coerente. Afinal, o que pensam os professores sobre a lingua? Como concebem a leitura e a
escrita? Como as suas ideias sobre as competéncias podem interferir no modo como eles se

posicionam em sala de aula?
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2.3 A emergéncia da nogao de competéncias e a inovagao curricular

A partir do final da década de 1990, emerge no Brasil a nogdo de competéncias, que
ndo mais se reduz ao seu conceito tradicional, compreendendo apenas o ler, 0 escrever e 0
contar*®, mas que se ampliou, incorporando outras habilidades com maior complexidade. Esta
ideia de que a finalidade da escola aponta para o desenvolvimento de competéncias para além
dos conteddos disciplinares estd, de um modo geral, no centro dos debates atuais nos paises
ocidentais.

No documento intitulado Competéncias clave para un aprendizaje a lo largo de la
vida da Comissdo Europeia (2004, p. 4 e 7)**, em referéncia a esta emergéncia da nocéo de

competéncias e seu significado social, encontramos a seguinte defini¢do para o termo:

[...] o termo ‘competéncia’ se refere a uma combinacdo de destrezas, conhecimentos,
aptiddes e atitudes, e a incluséo da disposicéo para aprender, além do saber como.
[...] As competéncias-chave representam um pacote multifuncional e transferivel de
conhecimentos, destrezas e atitudes que todos os individuos necessitam para sua
realizacdo e desenvolvimento pessoal, inclusdo e emprego.

A apropriacdo deste conceito pelas propostas pedagdgicas vem adquirindo relevancia
em todos os ambitos da educacdo formal em muitos paises nos Gltimos 20 anos, como uma

alternativa para solucionar os problemas educacionais. Nas palavras de Coll (2010, p. 100):

O conceito de competéncia e os enfoques baseados em competéncias possuem
elementos interessantes que representam um avango na maneira de se propor, de
enfrentar e buscar solugdes para alguns dos problemas e das dificuldades mais
urgentes com o0s quais a educacdo escolar se depara atualmente.

O enfoque baseado em competéncias tem como aspecto essencial a integracdo entre 0s
diferentes tipos de conhecimentos, tornando-se, supostamente, mais interessante pela sua
possibilidade de proporcionar uma nova forma de abordar a ‘“identificagdo, selegao,

caracterizacdo e organizacgdo das aprendizagens escolares; ou seja, as decisdes relativas ao que

13 A este respeito, ¢ importante considerar o “narrar”, conceito defendido por Nilson José Machado.
Referindo-se ao processo de conhecimento, o autor enfatiza que o significado se constréi por meio de
uma narrativa. Neste caso, conhecer ¢ conhecer o significado; as aulas sdo verdadeiras “narrativas” dos
professores. Conferir em MACHADO, N. J. “Disciplinas e competéncias na escola: a organizagdo do
Ensino Médio”- Colégio Nacional, Uberlandia, 2009.

14 Texto elaborado sob o patrocinio da Diregdo Geral de Educagdo e Cultura da Comissdo Europeia em
2004.
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os alunos devem se esforcar para aprender e, portanto, ao que os professores devem tentar
ensinar nos centros educacionais” (COLL, p. 100). Por isso, o conceito de competéncia ¢
relevante na medida em que colabora para a maneira de entender as aprendizagens que a
escola precisa promover.

Tendo adquirido uma amplitude de significados, ao longo dos séculos e em diferentes
ambitos da atividade humana, o termo “competéncia” sO se firmou entre nds, junto ao
discurso educacional, a partir do final do século XX, com a reforma do Ensino Médio e a
instituicio do ENEM. Comumente utilizado no mundo do trabalho, onde assume, de forma
equivocada, uma dimensao técnica, como um “saber fazer” mais instrumental, na verdade, a
palavra “competéncia” ndo se limita ao mero “saber fazer” que prescinde de uma acgdo
consciente.

Segundo Machado (2009), decorre desta interpretacdo errdnea a resisténcia a ideia de
desenvolver competéncias no meio educacional, pois condiciona um trabalho pedagdgico
supostamente contrario a pedagogia de projetos que prevé um sujeito ativo no processo de
aprendizagem. O autor chama a aten¢do para o fato de que o termo “competéncia”, presente
no discurso dos “administradores da chamada ‘economia do conhecimento’, emerge neste
novo cenario como “[...] uma capacidade de transformar uma tecnologia conhecida em um
produto [...] atraente para seduzir consumidores” (p.21), configurando uma no¢do muito
pragmatica do conhecimento tecnoldgico a servico do empreendedorismo, em funcédo
exclusiva da obtencdo de lucros. Por esta Otica, o padrdo de qualidade da empresa,
fundamentado na satisfacdo do cliente, ancora-se na idéia do consumidor, 0 que parece
evidenciar uma visdo reducionista quando aplicada a educacdo, pois a qualidade na escola
deve privilegiar a ideia de construcdo da cidadania, conceito que se opde radicalmente aos
valores incorporados a nogéo de consumidor.

A literatura recente sobre a nocdo de competéncia é bastante rica, 0 que nos levou a
focalizar nossa revisdo nos autores cujas concepg¢des subsidiaram as propostas curriculares
atuais no Brasil, em geral, e em S&o Paulo, em particular, como é o caso do novo Curriculo da
SEE-SP. Esta pesquisa ancora-se, pois, nas concepc¢des de Philippe Perrenoud, Lino de
Macedo e Nilson José Machado, sendo que, neste Gltimo, encontra-se a nocdo que
fundamenta este estudo sobre a representacdo docente. Com suas concepcdes, Machado
contribuiu para a construgdo da matriz de referéncia do ENEM, cujas cinco competéncias
basicas serviram de base para a organizagdo das competéncias que compdem o Curriculo

oficial do Estado de Sdo Paulo.
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Segundo Perrenoud (2002), competéncia é a faculdade de mobilizar uma série de
recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacoes etc.) para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situacdes. As competéncias estdo ligadas a diferentes contextos
culturais, profissionais e condic¢des sociais. Os seres humanos nao vivem todos as mesmas
situacOes, mas desenvolvem competéncias adaptadas a seu mundo, de acordo com o contexto
sociocultural. Segundo o autor, algumas competéncias se desenvolvem em grande parte na
escola. Outras, ndo. Perrenoud (2002, p. 27) aponta dois aspectos principais da competéncia, o

conhecimento em si e a capacidade de sua mobiliza¢do, concomitantemente:

um especialista é competente porque simultaneamente: (a) domina, com muita
rapidez e seguranga, as situacdes mais comuns, por ter a sua disposicdo esquemas
complexos que podem entrar imediata e automaticamente em acdo...; (b) é capaz de,
com esfor¢co razoavel de reflexdo, coordenar e diferenciar rapidamente seus
esquemas de acao e seus conhecimentos para enfrentar situagdes inéditas.

Ao definir a nogdo de competéncia que defende, Macedo cita Le Boterf (2000/2003),
para quem competéncia é um saber combinatério, singular, contextualizado e que nos
possibilita tomar decisdes, mobilizar recursos e ativar esquemas necessarios a pratica
profissional.

Machado (2009), por sua vez, compreende a “competéncia” como um atributo das
pessoas, que se exerce em um ambito bem delimitado e esta associada a uma capacidade de
mobilizacdo de recursos. Ela se realiza necessariamente junto com outras pessoas, exige
capacidade de abstracdo e pressupde conhecimento de conteldos.

De qualquer forma, os autores repetem de formas diferentes algumas caracteristicas de
“competéncia”; € uma capacidade do ser humano; um conjunto de habilidades e
conhecimentos; envolve associar recursos cognitivos; implica saber fazer algo num
determinado contexto, envolvendo uma agdo do sujeito e esta sempre relacionada a resolucéao
de uma situacdo-problema. Analisando os seus argumentos, identificamos alguma ideias
complementares que acrescentam detalhes importantes sobre o conceito: as competéncias se
desenvolvem dentro e fora da escola; relacionam-se com o mundo do trabalho; competéncia
pressupde conhecimento de conteddos.

Na perspectiva defendida por Machado (2009), para se compreender realmente o
significado de “competéncia” relacionada a educagio, é preciso considerar 0s seus elementos
constitutivos essenciais, que dizem respeito aos projetos e aos valores envolvidos. Assim, o

conceito de competéncia, explicitado de modo interessante pelo autor a partir da sua
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etimologia, nos leva a compreendé-la como uma capacidade de articular saberes para a
realizacdo de projetos, constituida por alguns elementos fundamentais, dentre os quais ele
destaca a pessoalidade, a mobilizacdo e o ambito. Isto porque ndo se pode falar de
competéncia que ndo seja um atributo de pessoas, que ndo se exerca em um ambito restrito e
que ocorra sem uma acéo efetiva.

O caréter de pessoalidade da competéncia reside no fato de que apenas as pessoas €
que podem ser competentes, ou ndo, pois sO as pessoas € que podem ter desejos de realizacao;
isto ndo ¢é atributo de objetos ou animais irracionais. A pessoalidade implica na ideia de que as
pessoas representam papeis sociais. Desta forma, a pessoa considerada competente é aquela
que, respondendo ao chamado de uma vocacao pessoal, escolhe seu papel de forma adequada,
pois suas acles deverdo corresponder a este seu pessoalismo.

Na escola, “a matematica, as ciéncias, a historia, a geografia, a lingua materna sédo
disciplinas relativamente bem definidas, e os curriculos constituem um mapeamento do
conhecimento considerado relevante para ser ensinado aos alunos, tendo em vista torna-los
pessoas competentes” (MACHADO, 2009, p. 27-28). Para o autor, portanto, toda
competéncia é pessoal em seu sentido estrito, pois 0 ser humano em si, sua forma de se
comunicar, compreender, argumentar, imaginar e decidir sobre tudo, caracteriza-se por um
conjunto de competéncias basicas que dizem respeito unicamente ao modo de ser humano.

Além disso, uma das dimensdes da pessoalidade é o projeto que tem relagdo com a
acdo consciente, acdo projetada. Toda a vida humana s6 tem sentido quando hd uma
motivacdo, um desejo de realizacdo, enfim, quando alimentamos um projeto pessoal e
coletivo e alimentamos os papéis que escolhemos representar. As diferentes escolhas
justificam-se pelo fato de que as pessoas s@o diferentes, expressam vontades diferentes umas
das outras, embora sejam iguais como cidadaos.

N&do adianta, no entanto, ter desejos, projetos para realizar qualquer coisa, se nao
empreendermos ac¢les para viabiliza-los. Precisamos agir e, para impulsionar uma acdo, é
preciso mobilizar conhecimentos. A no¢do de competéncia implica também na consideracao
sobre a mobilizacgao de saberes e esquemas mentais para enfrentar situagcdes desafiadoras, com
desenvolvimento de solugdes inéditas, criativas e eficazes para problemas inusitados. E o que
se espera dos cidaddos formados na escola basica para a sua inserc¢ao social no mundo.

Na mesma linha de raciocinio, Moretto (2002) ressalta cinco recursos para a resolucéo
de situacdes complexas: o conhecimento de contetdos relacionados a situagdo, as habilidades,
0 saber fazer para a resolucdo da situagéo, o dominios das linguagens especificas relacionadas

ao contexto, a compreensdo dos valores que conferem sentido a linguagem, tornando a
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situacdo relevante em determinado contexto, e a capacidade de trabalhar o emocional
mediante o problema proposto. Trata-se da capacidade de mobilizagdo do conjunto de saberes
que possuimos para realizar aquilo que se projetou, aquilo que se colocou enquanto tarefa.
Machado (2009) acrescenta, ainda, algo interessante a esta discussdo sobre a
mobilizacdo, quando chama a atengéo para a concorréncia de um outro tipo de conhecimento,
o t&cito. Argumenta, afirmando que dispomos de muitos conhecimentos que ndo séo passiveis
de serem explicitados em palavras, mas estdo na base daquilo que conseguimos realizar e,
portanto, a competéncia também pode expressar-se por esta capacidade de mobilizar o
conhecimento ndo explicito. O carater de mobilizacdo incluido na idéia de competéncia
contempla, pois, 0 conjunto de saberes relacionados ndo sé aos conteudos disciplinares, mas
também aqueles construidos pela vivéncia e representados nos esquemas mentais. Sendo

assim, Machado (2009, p. 33) propGe que as competéncias

podem ser associadas aos esquemas de acdo, desde os mais simples até as formas
mais elaboradas de mobilizagcdo do conhecimento, como a capacidade de expressar-
se em diferentes linguagens, de argumentar para defender um ponto de vista, de
tomar decisGes, de enfrentar situacGes problema [...]

Segundo o autor, porém, ndo é possivel pensarmos na “competéncia” sem fazer
referéncia a um ambito, pois é este que da vida a nocdo de competéncia. Seria 0 mesmo que
dizer que a “competéncia” precisa de um contexto para se materializar. E quanto mais restrito
for este ambito, mais facilmente uma competéncia pode ser reconhecida em seus aspectos
especificos, que formam sua estrutura. No caso da presente pesquisa, pode-se considerar a
leitura e a escrita como ambitos especificos em que o ser humano pode mostrar-se competente
ou ndo, mesmo porque o dominio dos saberes bem como sua utilizacdo no contexto da
sociedade atual dependem do nivel de desenvolvimento de cada pessoa nestes ambitos. Desta
forma, expressar-se ou comunicar-se bem, no caso da lingua materna, passa a ser uma
competéncia que se manifesta por meio das diversas atividades desenvolvidas em leitura e
escrita.

E importante ressaltar que a nocdo de competéncia incorporada & educacio
compreende uma associagdo entre aspectos cognitivistas, provenientes do discurso sobre
competéncias em outros contextos das ciéncias sociais, e alguns enfoques da teoria
comportamentalista presentes no debate da teoria do curriculo, incluindo a perspectiva
piagetiana, no que tange a competéncia cognitiva, e a competéncia linglistica, tal como

formulada por Chomsky, conforme Bernstein (1998). Nessas diferentes perspectivas, a nogéo
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de competéncia acaba assumindo um carater democrético, pelo seu pressuposto de que todos
0s sujeitos sdo, por principio, competentes, ou seja, capazes de desenvolver acdes criativas
para a elaboracao de solucdes eficazes. Esse carater democratico ajuda a legitimar as novas
propostas curriculares, pois sua incorporacdo aos documentos oficiais permite que estes sejam
vinculados a uma visdo mais critica da educagéo.

Tal postura critica estd implicita nos discursos oficiais do BM a respeito da
emergéncia das reformas educativas, a partir dos quais, como ja vimos, ha uma demanda pela
educacdo de qualidade, a que o Brasil procura atender atraves de politicas publicas de
melhoria da aprendizagem. No caso brasileiro, a crise na educacdo foi traduzida,
principalmente, pela defasagem de conhecimentos e de competéncias basicas que
comprometem a inser¢édo social dos individuos.

Por meio destes discursos oficiais que procuram entender a nossa crise e fornecer
subsidios para tal debate, depreende-se a ideia de que a incorporacao da ciéncia e tecnologia
ao processo produtivo fez aumentar a demanda por formacgéo intelectual e desempenho
profissional competente, cada vez mais indispensaveis para a ocupacdo dos postos de
trabalho. Apesar da simplificacdo de tarefas pela crescente presenca da ciéncia e tecnologia
nos processos produtivos e sociais, hd uma exigéncia de maior conhecimento do trabalhador,
estabelecendo-se, desta forma, uma aparente contradicéo.

Na verdade, a exigéncia de mais conhecimento justifica-se pela necessidade de
utilizacdo dos novos instrumentos de producdo, informacdo e controle, de base
microeletronica, cuja complexibilidade é indiscutivel.

Assim, o desafio para a educacdo estd no atendimento dessa exigéncia, 0 que se
expressa no desenvolvimento de competéncias cognitivas superiores e de relacionamento, tais
como: analise, sintese, capacidade de formular solucBes inovadoras, dinamismo, comunicacao
clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas de linguagem, capacidade de trabalhar
com prioridades, lidar com as diferencas, enfrentar desafios, desenvolver o raciocinio 16gico-
formal, tudo isso somado a criatividade, a intuicdo e a busca pela permanente aprendizagem.

O discurso hegemdnico na atual sociedade tecnoldgica aponta para a aquisi¢do dessas
competéncias como condicdo de empregabilidade. Para as novas geragdes essa é uma meta
indissociavel de uma formacdo solida, basica, seguida de uma formacdo continuada e
permanente. E, como resposta ao contexto dessas novas exigéncias, € que a reforma do
Ensino Médio foi empreendida no Brasil, assumindo como sua responsabilidade o
cumprimento dessa meta. Para tanto, os documentos oficiais da reforma preveem um novo

sentido de preparagdo para o trabalho, uma preparacdo que devera ser assumida pela
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escolarizacdo ja na ultima etapa da educagdo basica, por meio de um trabalho pedagdgico de
desenvolvimento de competéncias. Desta forma, fica claro que o objetivo da escola é:

educar para a vida produtiva e responsavel, para o exercicio do trabalho, mediante o
qual o educando contribui para a manutencdo de sua propria vida e da sociedade,
sem, contudo, direcionar-se para uma ocupacdo especifica. Serdo atitudes,
conhecimentos e habilidades que favorecem o assumir o trabalho como uma
dimensdo fundamental da vida em sociedade, aquilo que o educando tera da escola
como preparacdo para o trabalho. (SILVA,1998, p. 232)

De acordo com Machado (2009, p. 13), a finalidade da educagéo, independente de
qualquer situacdo, é a “formagdo de pessoas e de profissionais competentes para a vida em
sociedade e para a atuacdo no universo do trabalho”. Segundo esta perspectiva, o rol de
disciplinas que compdem o curriculo escolar nada mais € do que o meio indispenséavel para
que a escola realize sua funcdo de formacdo pessoal, pois os conteddos ndo sao fins em si
mesmaos.

E ainda Machado (2009) quem nos lembra a respeito da formagéo do homem grego na
Antiguidade dentro deste paradigma, fundamentado no curriculo composto de trés disciplinas
basicas, a Gramatica, a Retdrica e a Logica, formando o Trivium. Desta forma, a finalidade
ndo era a formacdo especifica de lI6gicos ou linguistas, mas a formacdo pessoal, tendo em
vista a participacdo do cidaddo grego na vida da polis. No entanto, a ciéncia moderna,
principalmente a partir da segunda metade do século XIX, acaba inaugurando um novo
modelo de formacdo pessoal que seria decorréncia natural do estudo das matérias relacionadas
ao conhecimento cientifico, como se este tivesse um valor em si, ndo tendo que estar
articulado ao desenvolvimento humano, a servico das pessoas.

Tal modelo entrou em crise h& algum tempo, desde meados do século XX, quando o
desenvolvimento das ciéncias comecou a ser considerado por outra perspectiva, pois
conforme Machado (2009, p. 17):

As ciéncias precisam servir as pessoas € a organizacdo da escola deve visar ao
desenvolvimento de competéncias pessoais. As Ciéncias ndo sdo um fim em si
mesmo, ndo sdo um obstdculo ao desenvolvimento pessoal, mas precisam ser
consideradas na perspectiva de meios para instrumentar acbes, na busca da
realizacdo de nossos projetos, pessoais e coletivos. E é nessa perspectiva que as
escolas precisam organizar-se, reestruturando seus tempos e seus espagos.
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O que o autor afirma é que o estudo sistematico das Ciéncias s tem sentido se estiver
a servico da formac&o das pessoas e, sendo assim, surgiu um movimento no sentido contrério
a fragmentacdo do conhecimento, que ocorria na tradicional organizacdo curricular baseada
em disciplinas estanques. Como um esforco de articulacdo dos diferentes campos do
conhecimento, a busca pela interdisciplinaridade deu origem a uma metodologia alternativa
de ensino: o trabalho por projetos. Em sintonia com esse movimento, seguindo a mesma
I6gica do trabalho pedagdgico de formacdo integral da personalidade via tratamento
interdisciplinar do conhecimento, emerge a no¢do de competéncia no tratamento dos
conteddos.

Com relagdo a isto, Macedo (1999, p. 8) argumenta:

Até ha pouco tempo, a grande questdo escolar era a aprendizagem [...] de conceitos.
Estdvamos dominados pela visdo de que conhecer é acumular conceitos; [...] este
tipo de aula, insisto, continua tendo lugar, mas cada vez mais torna-se necessario
também o dominio de um conteudo chamado ‘procedimental’, ou seja, da ordem do
saber como fazer. Vivemos em uma sociedade cada vez mais tecnolégica, em que 0
problema nem sempre esté na falta de informac6es [...] A questdo estd em encontrar,
interpretar essas informagdes, na busca de solucdo de nossos problemas.

Estudos recentes vém apontando o quanto as transformagOes na sociedade
contemporanea tém colaborado com a criacdo de uma nova cultura e modificado as formas de
producdo e apropriacdo de novos conhecimentos. Por este motivo, a nocdo de competéncia
ganhou amplitude no ambito social e consolidou-se nos debates educacionais, mais
especificamente na esfera da educacdo basica. Machado (2009) alerta, contudo, para uma
interpretacdo equivocada que opde o ensino das disciplinas e desenvolvimento de

competéncias, pois, para o autor

a organizagdo da escola é, e continuard a ser, até onde a entendemos, marcadamente
disciplinar. Os professores séo, e continuardo a ser, professores de disciplinas, de
matérias, ndo havendo qualquer sentido na caracterizacdo de um professor de
‘competéncias’. Urge, no entanto, uma reorganizacdo do trabalho escolar, que
reconfigure seus tempos e seus espacos, que revitalize os significados dos curriculos
como mapas do conhecimento que se busca, e da formagdo pessoal como a
constituicdo de um amplo espectro de competéncias (p.19)

Na verdade, os contetdos disciplinares, embora ndo bastem para caracterizar a
nogdo de competéncia, sdo imprescindiveis, pois as aprendizagens especificas de
cada disciplina é que sdo mobilizadas no momento em que uma determinada tarefa
precisa ser realizada de forma competente. [...] a falta de conhecimento é o primeiro
sintoma, e a evidéncia mais efetiva da incompeténcia (p. 41).
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Partilhando da mesma idéia, Moreto (2001, p. 81 ) argumenta:

E falso afirmar que as orientagbes visando 0 ensino para competéncias ndo se
preocupam com os conteldos a serem trabalhados. O que se busca é que esses
conteddos sejam relevantes, isto é, que tenham sentido para o sujeito, dentro de seu
contexto. Vemos assim uma certa inversdo entre o que a escola tradicional fazia, isto
é, listava os contetidos e depois ia buscar uma situacdo em que, possivelmente, eles
pudessem ser aplicados. Muitas vezes inventava-se uma situacdo tao artificial que se
tornava ridicula. A orientacdo no ensino para competéncias busca primeiramente
estabelecer uma situagdo complexa a ser abordada e escolhe os conteldos que
precisam ser conhecidos para aborda-la.

Esta nova perspectiva para o tratamento curricular, entdo, consolidou-se em nossa
historia educacional recente a partir do final dos anos 90, quando as competéncias foram
definidas nas diretrizes do MEC, no documento do ENEM, em cinco principais: dominio de
linguagens (capacidade de comunicagdo), compreensdo de fendmenos, construgdo de
argumentacao, solucdo de problemas e elaboragdo de propostas. O ENEM estruturou-se a
partir dessa matriz de competéncias, que fundamentam a elaboracdo dos itens da prova,
subsidiando a forma como as dimensdes da inteligéncia devem ser trabalhadas com alunos do
Ensino Médio. Avaliando competéncias, o0 ENEM confere, entre outras coisas, se 0 aluno
consegue articular o conteido aprendido em sua escolarizacdo basica para lidar com situacdes
diversas em sua vida cotidiana. Assim, a matriz de referéncia do ENEM diz respeito “as
possibilidades totais da cognicdo humana na fase de desenvolvimento préprio aos
participantes do ENEM” (INEP, 1999, p. 9).

A capacidade de comunicacdo ou dominio de linguagens passou a ser uma das
competéncias centrais nesta fase de desenvolvimento dos adolescentes, pois trata-se de uma
competéncia que se manifesta através do uso da lingua materna, da arte, do corpo e do
pensamento l6gico-matematico, por meio de diversas habilidades.

De acordo com o documento oficial, (INEP, 1999, p.7):

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e
operacOes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacées,
fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio
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das acdes e operacGes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizacdo das competéncias.

Assim, ao que parece, 0 ENEM tende a privilegiar o raciocinio, esta capacidade de
mobilizagdo dos saberes e ndo os saberes em si, sugerindo a importancia da
interdisciplinaridade, o uso de situagdes-problema contextuadas, o que exige que o aluno
busque, a partir de seu repertério de conhecimentos, a resolucdo adequada para a situacao
pratica proposta. E neste sentido que vém caminhando as reformas da educacdo bésica
empreendidas nas Ultimas décadas pelos nossos sistemas de ensino nas diferentes esferas
administrativas, pois as recentes politicas educacionais, ao definirem as competéncias
especificas de cada area do conhecimento, inspiram-se na matriz construida no ENEM para a
elaboracdo de suas propostas curriculares.

A centralidade nas competéncias €, pois, indiscutivel nos curriculos elaborados para a
educacdo basica em todo o territdrio nacional. Desta forma, a no¢éo de competéncia associada
a permanéncia do conhecimento disciplinar e ancorada no principio da contextualizacdo
fundamenta o discurso pedagdgico da reforma da educacdo basica, incidindo, de modo
especial, no Ensino Médio. A énfase desta tendéncia ja estava expressa no Relatério Jacques
Delors da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século XXI para a UNESCO, ao
defender a competéncia como o conceito primordial da préatica pedagdgica, tanto na Educacéo
Profissional como no Ensino Médio.

A definicdo elaborada pela Comissdo Europeia acompanha o mesmo sentido da
mobilizacdo de competéncias defendida por Macedo (1999), Perrenoud (2002), Machado
(2009) e o documento do ENEM em que ser competente em um ambito ou uma préatica
significativa é ser capaz de processar 0s conhecimentos necessarios para enfrentar e
solucionar determinados problemas relativos ao contexto de vida. E neste sentido que
buscamos fundamentar nossa pesquisa a respeito da prioridade colocada pelo Curriculo oficial
da SEE nas competéncias em leitura e escrita no Ensino Médio.

Para finalizar, é interessante apresentar a definicdo que parece resumir 0 que se
considera como as competéncias fundamentais para a aprendizagem no contexto da reforma
do Ensino Médio no Brasil e foi elaborada pela “Recomendacion Del Parlamento Europeo y
Del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre 1&s competéncias clave para El aprendizaje

permanente”. Para 0 parlamento, tais competéncias imprescindiveis no &mbito do aprender
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constante que deve ter inicio no Ensino Médio, a partir da consolidagdo dos principios de
formacéo para o trabalho, significa a capacidade de

Expressar e interpretar conceitos, pensamentos, fatos e opiniGes de forma oral e
escrita (escutar, falar, ler e escrever) e de interagir linguisticamente de uma maneira
adequada e criativa em todos 0s possiveis contextos sociais e culturais, como a
educacdo e a formagéo, a vida privada e profissional, e o 6cio.

2.4 Percurso historico do Ensino Meédio e a reforma atual: principios de formacéo e o

contexto do trabalho

O “novo” desenho para o Ensino Médio no Brasil confirma a tendéncia mundial em
que a énfase da qualidade da educacdo é colocada em funcdo da resposta dos sistemas de
ensino quanto a formacgdo adequada para a atual sociedade produtiva. Com o avango
tecnoldgico inevitavel, “O critério do valor da educagdo escolar esta na extensdo em que ela
suscita 0 desejo de desenvolvimento continuo e proporciona meios para esse desejo”
(DEWEY, 1979, p. 79).

Desde o inicio da década de 1990, a educacdo j& vinha sendo incluida nas agendas
politicas como prioridade nacional, em consequéncia das mudancas introduzidas nos
processos produtivos pelas inovagdes tecnologicas. Este novo direcionamento para a educacdo
tem inicio a partir do fim oficial do regime militar, em 1985, quando iniciamos uma nova
etapa no sentido da redemocratizagdo do pais com base em uma nova constituicdo. No
decorrer dos trabalhos empreendidos para a elaboragdo do texto constitucional, até sua
finalizacdo em 1988, a questdo da escola publica tornou-se bastante evidente, em funcdo dos
confrontos e pressdes pela universalizacdo do atendimento escolar, a melhoria da qualidade
do ensino, a formacao para o trabalho, e a promo¢do humanistica, cientifica e tecnologica do
pais.

Como demandava a Constituicdo de 1988, iniciou-se o processo de elaboragéo da lei
complementar para tratar da educagéo, que resultou na promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, em dezembro de 1996, estabelecendo, entre outras coisas, a
explicita vinculagdo da educagdo com o mundo do trabalho, além de uma nova identidade

para 0 Ensino Médio: etapa da escolarizacdo voltada para a formagdo geral e a educagédo
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tecnoldgica desvinculada da formacdo profissionalizante na perspectiva restrita do mercado
de trabalho.

As transformacgdes ocorridas no mundo do trabalho definiram uma nova forma de
conceber a relacdo entre ciéncia e trabalho. A antiga visdo do “saber” parcelado e do “fazer”
através de processos técnicos simplificados e especificos foi substituida por uma visao em que
“saber” e “fazer” articulam o conhecimento cientifico e tecnoldgico com capacidades e
habilidades cognitivas, atitudinais, além da criatividade e dinamismo. Essas exigéncias de
formacgdo humana foram traduzidas pela necessidade de se oferecer educacdo com qualidade
para a populagdo jovem, garantindo e universalizando 0 acesso e a permanéncia no sistema
escolar.

A Constituicdo de 1988 ampliou a autonomia dos municipios, concedendo a
possibilidade de organizacdo de seus préprios sistemas de ensino, mas s6 a partir da LDB
9394/96 é que os critérios legais para a divisao das tarefas educacionais foram estabelecidos.
As recentes reformas institucionais no setor educacional reforcaram o papel do governo
federal de coordenador das politicas nacionais, redefinindo as responsabilidades dos Estados e
Municipios na oferta de servigcos educacionais. Aos estados coube a responsabilidade pelo
Ensino Fundamental e Médio, com prioridade para o Ensino Médio, pois a municipalizacéo
do Ensino Fundamental ja era um processo em andamento. No que diz respeito ao
financiamento, dos 25% que obrigatoriamente o Estado deve aplicar em educacgdo, 10%
deverdo ser investidos no Ensino Médio. Em muitos Estados, a expansdo do Ensino Médio
vem competindo com a criacdo de universidades estaduais. Particularmente, o Estado de Séo
Paulo foi o pioneiro das preocupacfes com a expansdo deste nivel de ensino, tendo
desenvolvido politicas de investimento para o Ensino Médio bastante significativas desde o
ano 2000.

O impacto da LDB torna-se tanto mais significativo quando consideramos que, em
nossa historia, originalmente o Ensino Médio sempre esteve voltado a formacdo das elites
sociais. O fim do periodo colonial apresentava um ensino secundario sem organizagao
regular, pois ndo havia curriculo, nem duracéo prefixada para qualquer disciplina; cada aula-
régia, autbnoma e isolada, constituia uma unidade de ensino, direcionada a uma determinada
materia. A reforma pombalina ndo trouxe mudanca significativa no sentido de organizar um
ensino secundario voltado para as novas necessidades do seculo XVIII, pois com a vinda da
familia real as prioridades giraram em torno dos cursos profissionalizantes em nivel superior,

para atender as necessidades da corte portuguesa e da administracdo publica.
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No periodo imperial, o Ensino Secundario apresentava-se preponderantemente
propedéutico, configurando-se como privilégio de uma pequena parcela da populacdo que
buscava ingressar nos cursos superiores. Houve algumas tentativas do governo central e
também das provincias de estruturar o Ensino Médio da época em cursos regulares “com
propositos amplamente formativos ¢ ndo apenas preparatorios”. (AZANHA, 1998, p.104).
Ainda assim, isso ndo foi suficiente para alterar o quadro geral da organizagdo do Ensino
Médio, pois prevaleceu ao longo do periodo a tendéncia para se considera-lo como

preparatorio das elites ao ensino superior. Conforme Romanelli (1985, p. 39),

Esse carater propedéutico assumido pelo ensino secundario, somado ao seu
conteido humanistico, fruto da aversdo a todo tipo de ensino profissionalizante,
proprio de qualquer sistema escolar fundado numa ordem social escravocrata,
sobreviveu até h4 pouco e constituiu o fator mesmo do atraso cultural de nossas
escolas.

O periodo imperial acabou conferindo a educacdo a funcdo desejada pela aristocracia
rural e pelas camadas médias, pois, num contexto em que a situacdo econémica e social
permanecia inalterada mesmo depois da independéncia politica, a demanda pela escolarizagdo
limitava-se a essa minoria da sociedade que pretendia ocupar os cargos administrativos e
posicBes politicas. A divisdo de competéncias a partir do Ato Adicional, através do qual o
governo central ficou responsavel apenas pelo ensino no Municipio da Corte e pelo Ensino
Superior, deixando para as Provincias a competéncia para organizar a educacdo primaria e
média, explica a situacdo que prevaleceu até a Primeira Republica, com um Ensino
Secundério sem estrutura definida.

Na Primeira Republica, entre 1889 e 1930, as tentativas de estruturar o Ensino Médio
tinham como objetivo fornecer uma formacéao bésica para o desempenho de posi¢des sociais
de lideranca, além da formacdo intelectual e da personalidade como um todo. Prevaleceu
novamente o ideal de cultura geral para formacdo das elites, formagdo esta destituida de
qualquer valor utilitario ou profissional, voltada exclusivamente para 0 ensino superior,
portanto, com carater seletivo e elitista.

De acordo com Nagle (1974), a primeira reforma republicana, a Reforma Jodo Luis
Alves de 1925, aboliu o sistema de exames parcelados preparatdrios para o0 curso superior e
aboliu o conceito “restrito e imediatista” da escola secundaria, introduzindo o exame de

madureza para avaliar a cultura intelectual dos alunos e sua habilitacdo para o Ensino
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Superior, assumindo que: “o ensino secundario deve ser encarado como um preparo
fundamental e geral para a vida, qualquer que seja a profissdo a que se dedicar o individuo”
(“Exposi¢ao de Motivos”- Decreto 16.782-A, p. 311). Ficou, assim, redefinida a finalidade da
escola secundaria no texto legal de 1925, ou seja, a preparacdo geral para a vida é colocada
como uma necessidade formativa essencial, independente da opcéao profissional do individuo,

conforme se Ié:

Na verdade, a reorganizagéo do ensino empreendida por essa reforma “vai constituir
o principal nlcleo de onde se orientardo as analises da escola secundaria. A partir
dai véo se sistematizando os contetdos de questdes, como a da finalidade, quando se
discutem os problemas da cultura geral ou formagdo desinteressada e o da cultura
especializada ou formacédo utilitaria; aos poucos, a discussdo se orienta no sentido
da contraposicdo entre as humanidades classicas e as humanidades cientificas
(NAGLE, 1974, p. 154).

Considerando a historia do Ensino Médio no Brasil e as reformas pelas quais passou
no periodo republicano, observa-se que a formulacdo legal dos seus objetivos sofreu algumas
modifica¢bes formais. Segundo Piletti (1993, p. 46), o conteldo dos objetivos previstos para
esse nivel de ensino também sofreu alguma modificacdo, em funcdo da busca pela sua
identidade propria: afinal, qual o sentido do ensino em nivel médio? Qual a sua funcgdo
especifica? O autor nos mostra que, a partir da segunda metade do periodo republicano, mais
precisamente com a reforma de 1942, essa funcgéo fica definida como sendo a formacgéo do
adolescente. Ao apresentar sua critica contundente, ele se refere a um “reducionismo magico
dos objetivos tracados para o ensino de 2° grau”. Isso significa que os burocratas da educacgéo
nunca conseguiram definir concretamente o significado dos objetivos previstos nos textos
legais para que, assim, fossem traduzidos para a préatica cotidiana das escolas, como se as
finalidades e funcdes atribuidas em lei ndo tivessem que ter correspondéncia com a realidade,
nem 0 compromisso com a sua transformacao.

Piletti (1993) ainda apresenta uma sintese das principais mudancgas ocorridas tanto na
forma como no conteddo dos objetivos predominantes no ensino de 2° grau até 1982,
chamando a atencdo para a oscilacdo entre o formativo e o propedéutico. Com relagdo ao
objetivo formativo, de acordo com os documentos oficiais das reformas, de 1890 até 1925 lia-
se: “proporcionar [...] a instru¢do secundaria e fundamental [...] para o0 bom desempenho do
cidaddo na vida social” (1890); “proporcionar a cultura intelectual necessaria” (1901);

“proporcionar uma cultura geral de cariter essencialmente pratico, aplicavel a todas as
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exigéncias da vida” (1911); “Ministrar aos estudantes solida instrucdo fundamental” (1915);
“Preparo fundamental e geral para a vida” e “Fornecer a cultura média geral do pais” (1925).
Em 1931, a finalidade é a “[...] formacdo do homem para todos os grandes setores da
atividade nacional” e, a partir de 1942, passa a ser a formacéo do adolescente: “Formar [...] a
personalidade integral dos adolescentes” (1942); “[...] formagdo do adolescente” (1961); “[...]
formagao integral do adolescente” (1972), termos mantidos na Lei 7.044 de 1982.

Quanto ao objetivo de carater propedéutico, a finalidade para a qual o aluno deve se
preparar apresenta-se diferentemente nos textos legais: “para matricula nos cursos superiores
da Republica” (1890); “[...] para prestar, em qualquer academia, rigoroso exame vestibular”
(1915); “[...] para a matricula nos cursos superiores” (1925 e 1931) e “para servir de base a
estudos mais elevados de formagdo especial” (1942). (cf. Piletti, 1983). Essa finalidade
propedéutica, claramente expressa nas leis, deixou de ser mencionada a partir da nossa
primeira LDB, a Lei 4.024/61, que estabeleceu a equivaléncia total entre os cursos secundario
e técnico, 0s quais, juntamente com o curso normal, passaram a constituir o Ensino Médio.
Foi um importante passo no sentido da eliminacdo do carater dual que sempre marcara a
organizacdo do nosso Ensino Secundario. Em 1961, com a edicdo da LDB 4.024, uma
mudanca significativa tornou-o menos enciclopédico. A reducdo do nimero de disciplinas
obrigatorias e a permissdo para a inclusdo de disciplinas optativas rompeu com a sua
tradicional rigidez curricular. A lei também concedeu aos Estados algumas atribui¢fes quanto
a organizacdo desse ensino, bem como autonomia as escolas para tomarem decisdes
administrativas, disciplinares e didaticas.

Com relagdo ao contetudo, os objetivos modificaram-se no sentido de acentuar a
preocupacdo com a formacao do adolescente, que acabou configurando o Ensino Médio como
0 segmento destinado a formar o jovem, independentemente da continuidade de estudos, ou
seja, sem o carater estritamente preparatdrio para o curso superior. O ensino de nivel médio
teria, assim, adquirido uma certa autonomia em relacéo ao superior, ndo fosse pela dificuldade
que permanece até os dias de hoje criada pelo sistema seletivo dos vestibulares que acabam
interferindo nos seu rumos. Ainda assim, o objetivo especifico de formacgdo integral do
adolescente, atribuido a partir de 1961, acabou por distinguir o ensino de nivel médio dos
demais niveis.

Na reforma empreendida pelo governo federal a partir da LDB 9394/96, a finalidade
de preparar 0 jovem para o trabalho e o exercicio da cidadania fortaleceu a construcéo de
uma “identidade” para este nivel de ensino. E como esta identidade se estabelece? Nos

documentos que tratam do assunto, o “novo Ensino Médio” teria sua identidade assegurada
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pela sua caracteristica principal: é a Gltima etapa da educagdo bésica e, deixando de ser um
curso de passagem, constitui-se como um curso de formacgdo geral, separado da educagéo
profissional. Como curso de formacdo geral, h& um consenso para que o Ensino Médio
priorize o desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas, necessarias ao preparo dos
alunos para o exercicio da cidadania. O que estd em pauta é a formacdo ética da pessoa e do
cidadao, e a autonomia intelectual para sua inser¢do no mundo do trabalho.

Dentre as inovacOes que se delineiam no texto da LDB 9394/96 como principios
basicos, a preparacdo para o trabalho adquire énfase especial. Este € um dos propositos
dominantes na atual legislacdo do ensino, complementando as disposi¢des da Constitui¢do de
1988, em seu artigo 205:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”. (grifo nosso)

Referindo-se a educacdo bésica, no artigo 22 da LDB 9394/96, lemos o seguinte: “A
educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo

comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no

trabalho e em estudos posteriores”. (grifos nossos)
Entre as finalidades previstas para o Ensino Médio, no artigo 35, inciso II, temos: “a

preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de

modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou
aperfeigoamento posteriores;” (grifo nosso)

Ao estabelecer a vinculagdo da escola com o0 mundo do trabalho e as praticas sociais, a
LDB 9394/96 apresenta um avanco, pois amplia o conceito de educacdo e de cidadania. Para
se compreender o significado atual que se confere aos termos, é preciso considera-los também
no contexto dos textos legais que tratam do assunto, como o Parecer CEB n° 15/98, que
apresenta propostas de regulamentacdo da base curricular nacional e de organizacdo do
Ensino Médio, e a Resolugdo CEB n° 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM). E preciso que se tenha mais clareza sobre a concepcao de
preparacdo para o trabalho proposta pela atual reforma, para, assim, compreendermos o

sentido de um novo curriculo referido as competéncias como base de formacao.
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Assim, é importante destacar alguns pontos relevantes que caracterizam a reforma do
Ensino Médio: sua finalidade de aprofundamento e consolidacdo dos contetdos do Ensino
Fundamental, a consolidacédo da preparacdo para o exercicio da cidadania, a responsabilidade
do educador na construcdo dos valores da cidadania, a contextualizacdo de todos os conteidos
do Ensino Médio na tematica do “trabalho” e nas tecnologias de cada area do conhecimento e,
finalmente, a missdo fundamental da educacdo, que é desenvolver todo o potencial do
individuo para sua completa formagdo humana.

De acordo com a legislacdo atual, como ja referido, a educacéo basica compreende a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que é a Gltima etapa, onde deve
ocorrer o desenvolvimento das capacidades e habilidades intelectuais necessarias a formacéo
do pensamento critico do adolescente e do cidaddo socialmente produtivo. Com a concluséo
do Ensino Médio, entdo, estaria completa a “formagdo comum indispensavel para o exercicio
da cidadania” prevista no artigo 22 da LDB 9394/96. Isto amplia a relevancia de um novo
curriculo, levando-se em conta o contexto problemético da educacédo bésica que, conforme ja
mencionado, apresenta resultados aquém do minimo esperado.

A LDB 9394/96 afirma que o Ensino Médio corresponde ao aprofundamento e
consolidacdo dos contetudos do Ensino Fundamental, preparando para o trabalho e a cidadania

e promovendo o0 “aprimoramento da pessoa humana”, como se 1€ nos artigos 35 e 36:

Artigo 35 - O ensino médio, etapa final da educacédo bésica, com duragdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

I a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

. a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢6es
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I1l. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV. a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Artigo 36 — O curriculo do ensino médio observard o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

- destacard a educacdo tecnolodgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformagdo da sociedade e
da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

- adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

I11- serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatdria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo dentro das
disponibilidades da instituicéo.

Paragrafo primeiro — Os contelidos, as metodologias e as formas de avalia¢do serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:
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- dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producéo
moderna;

- conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

I11-  dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

Pardgrafo segundo — O ensino médio, atendida a formacdo geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo terceiro — Os cursos de ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo
ao prosseguimento de estudos.

Paragrafo quarto — A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos prdprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperagdo com instituicdes especializadas em educacédo
profissional.

Esta claro, pois, que a LDB 9394/96 pretendeu definir uma identidade para o Ensino
Médio, ao sinalizar que mesmo a preparacdo para a continuidade de estudos ndo devera
fundamentar seu contetido no acumulo de informacg6es. A prioridade esta no desenvolvimento
da capacidade de aprender para continuar aprendendo e na compreensdo mais profunda do
mundo nos seus aspectos fisico, social e cultural. Com relagdo a preparacdo para o trabalho
que fundamenta o artigo 35, trata-se de uma concepc¢do que considera qualquer tipo de
trabalho; ndo sera, portanto, uma preparacdo que visa ao exercicio de profissdes especificas
no mercado de trabalho.

O que se tem em vista € uma Ultima etapa da educacdo basica em que 0 jovem vai
adquirir novas competéncias para “progredir no trabalho”, ou seja, compete a escola prepara-
lo para que tenha condigdes de continuar sua educagdo, ampliando conhecimentos, quer no
Ensino Superior, quer num curso técnico-profissionalizante ou no proprio ambiente de
trabalho, em atividades culturais, de lazer e servicos.

Para Carnoy (1992), neste contexto da sociedade do conhecimento, a justificativa para
se investir em educacdo basica geral esta na importancia dos jovens adquirirem niveis mais
elevados de escolarizacdo. Trata-se da importancia da capacidade de aprender, da disposicédo
para a educacdo permanente, pois o atual estdgio de desenvolvimento social, politico e
econémico requer que a populagdo possa educar-se para alem da educacdo basica, a fim de
poder beneficiar-se de alguma forma das aprendizagens posteriores e oportunidades do mundo
do trabalho.

Reconhecendo a importancia do processo educacional como condigdo da prépria
existéncia humana e mediacdo fundamental para a cidadania, Paro (1983, p. 81) afirma que o

importante no Ensino Médio é desenvolver uma base bastante sélida de “educacdo geral
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instrumental”, pois desta dependerd, em muitos casos, 0 exercicio satisfatorio de ocupagdes

no mundo do trabalho:

Uma das mais importantes funcdes do sistema regular de ensino devera ser, pois, 0
fornecimento de uma educacdo geral que sirva de base para os conhecimentos e
habilidades que os alunos terdo de adquirir, fora de tal sistema, durante ou apos sua
escolarizacdo regular.

O autor defende a educacdo geral como a preparacdo para o trabalho em sentido
amplo, que implica na formag&o para a cidadania. Trata-se de dotar os educandos com um
saber critico sobre a sociedade capitalista, uma formacdo que considera o trabalho
socialmente produtivo como um elemento gerador da dinamica no ambiente escolar, de modo
que a aprendizagem esteja inserida nas formas de produtividade. Por esta perspectiva, sO a
escola regular de ensino pode oferecer a adequada sistematizacdo dos conteldos com
organizacao didatica também adequada ao aprendizado dos principios tedricos basicos para
esta formacao.

No texto das DCNEM, a preparacdo basica para o trabalho também é entendida como
consolidacdo da preparacdo para o exercicio da cidadania. A proposta é clara quanto a
articulacdo necessaria entre trabalho e cidadania, na medida em que esta ultima s6 pode se
efetivar mediante uma pedagogia comprometida, de fato, com a preparacdo para o trabalho no
sentido amplo. Ndo ha como abordar uma questdo sem apontar para a outra. O trabalho é,
assim, considerado como o principal contexto em que a capacidade de continuar aprendendo
deve ser aplicada, tendo em vista a necessidade do educando em adaptar-se as constantes
mudancas da sociedade e da vida produtiva. Para isso, como afirma o Parecer CEB n° 15/98,
“[...] é preciso que a escola seja uma experiéncia permanente de estabelecer relacbes entre o
aprendido e o observado, seja espontaneamente, no cotidiano em geral, seja sistematicamente
no contexto especifico de um trabalho” (p. 18). O documento cita 0 pensamento de Castro

(1997, p. 18) que, ao analisar o Ensino Médio de formacéo geral, faz a seguinte observacao:

Ndo se trata nem de profissionalizar nem de deitar agua para fazer mais rala a teoria.
Trata-se, isso sim, de ensinar melhor a teoria — qualquer que seja —de forma bem
ancorada na pratica. As pontes entre a teoria e a pratica tém que ser construidas
cuidadosamente e de forma explicita. [...] fazer essas pontes significa, por exemplo,
fazer a relacéo entre o que se aprendeu na aula de matematica [...] com a li¢do sobre
atrito na aula de fisica [...] e com a observacéo de um automdvel cantando pneus [...]
para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a escola o ajuda a fazer estas pontes ou
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elas permanecerdo sem ser feitas, perdendo-se assim a esséncia do que é uma boa
educacao.

Um outro aspecto importante que o Parecer destaca é a responsabilidade do educador
em relacdo a construcdo dos valores da cidadania, através do compromisso que deve ter com a
qualidade do ensino e a aprendizagem dos alunos. E preciso que a compreensdo dos jovens
sobre aspectos da realidade neste novo milénio esteja relacionada a aplicagdo dos
conhecimentos disciplinares no contexto do trabalho, o que demanda uma educacdo de
qualidade, adaptada a sociedade contemporanea. Por isso mesmo, o “trabalho” tem que estar
inserido no curriculo como um todo, perpassando todas as disciplinas, pois sera elemento
indispensavel para facilitar a dificil tarefa educativa de relacionar teoria e pratica. Mais do que
isso, ele passa a ser um principio organizador do curriculo dessa educacao geral, pois a lei
reconhece o valor do trabalho enquanto principal atividade humana e, portanto, inerente a
condicéo de vida cidada nas sociedades contemporaneas.

O documento refere-se “a riqueza do contexto do trabalho” na escola média para
tornar a aprendizagem dos conteudos significativa, salientando que a experiéncia da
aprendizagem em si mesma pode ser traduzida como um “trabalho de constituicdo de
conhecimentos”, 0 que confere ao processo de escolarizacdo um significado de maior
protagonismo e responsabilidade. O “trabalho” enquanto contexto para dar significado a
aprendizagem é o mais abrangente, de acordo com o Parecer, pois “[...] o mundo do trabalho
permite focalizar muito mais todos os demais contetidos do ensino médio”. O documento
afirma que “[...] os estudos de formacdo geral poderdo propiciar a aprendizagem de
conhecimentos e competéncias que sdo essenciais para o exercicio profissional em uma
profissdo ou area ocupacional determinada” (p. 18).

O documento também chama a atencéo para a presenca das tecnologias que devem ser
contextualizadas em cada uma das areas. Na realidade, as DCNEM buscam ser uma resposta
bem atualizada para os desafios deste “novo” Ensino Médio, considerando-se as mudangas no
mundo da producdo e do conhecimento dos Gltimos anos. Os artigos 4° e 5° da Resolugéo

CEB n° 3/98 explicitam essa tendéncia:

“I- desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir 0s
estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo e de
aperfeicoamento;



68

]

IV- dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnolégicos que presidem a
producdo moderna de bens, servigos e conhecimentos, tanto em seus produtos como
em seus processos, de modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o
desenvolvimento da flexibilidade para novas condicdes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores” ;

]

“I — Ter presente que os conteddos curriculares ndo sdo fins em si mesmos, mas
meios basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as
sobre as informacgdes,

L]

IV- adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a reconstrucdo do
conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentacao, a solu¢do de problemas e
outras competéncias cognitivas superiores”.

Dentre os varios aspectos que poderiam ser discutidos aqui para esclarecer ou situar os
desafios desse Ensino Médio, a relagdo entre a ciéncia e a tecnologia é imprescindivel. O
Parecer n° 15/98 refere-se a presenca das “Tecnologias” em destaque, considerando-a “tema
por exceléncia que permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas no
mundo do trabalho” (p. 14).

O documento faz referéncia, ainda, ao contexto de reformas neste nivel de ensino que,
iniciadas em meados dos anos 1990 e, ainda em curso, ocorrem na Europa como um processo
de revisdo das funcdes tradicionais da Educacdo Secundaria. Em alguns paises, como a
Franca, as funcdes tradicionais do Ensino Médio também sempre oscilaram entre a formacéo
propedéutica e a de terminalidade. De acordo com o Parecer n°® 15/98, o que se busca na
maioria dos paises europeus, que também se empenharam para conformar o Ensino Médio as
mudancas provocadas pela globalizacdo econdmica e a revolucdo tecnoldgica, é tracar um
“perfil de formagdo do aluno mais condizente com as caracteristicas da producdo pos-
industrial. O esfor¢o de reforma teve como forte motivacéo inicial as mudangas econdmicas e
tecnologicas” (p. 15).

Apesar das peculiaridades dos sistemas educacionais dos diferentes paises em que se
processaram as reformas, o documento enfatiza a existéncia de duas caracteristicas comuns a
todas elas, incluindo a do Brasil: “progressiva integragdo curricular e institucional entre as
varias modalidades da etapa de escolaridade média; e visivel desespecializacdo das
modalidades profissionalizantes” (AZEVEDO, 1996). Em outras palavras, pode-se dizer que
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a formacdo geral com vistas a um desenvolvimento mais harménico da personalidade do
educando e um curriculo integrado s&o tendéncias na Europa e no mundo.

Ainda de acordo com o Parecer, esta reforma busca a unificacdo de um ensino que,
agregando os ideais humanistas as necessidades de formacdo teorico-pratica, desenvolva
harmonicamente a personalidade dos individuos, trabalhando ao mesmo tempo com as
competéncias e habilidades cognitivas e socio-afetivas que ajudam a analisar, solucionar
problemas, tomar decisGes, adaptar-se a situacfes inusitadas e a novos contextos. H4 uma
referéncia clara no texto quanto a “esperanga” colocada por este novo humanismo na
educacao em nivel médio, isto é, na “ [...] possibilidade de integrar a formacéo para o trabalho
num projeto mais ambicioso de desenvolvimento da pessoa humana” (p. 18), que devera
ocorrer através da capacidade de aprender e alcancar os significados verdadeiros pela
autonomia, como a LDB enfatiza no inciso Il do artigo 35: “ [...] aprimoramento do
educando como pessoa humana [...] a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico”. O documento destaca a manifestagcdo contundente da
Unido Européia (1995) a favor do Ensino Médio unitario, posicao sustentada pelo pensamento

do préprio empresariado europeu, para quem

a missao fundamental da educacdo consiste em ajudar cada individuo a desenvolver
todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo um mero
instrumento da economia; a aquisicdo de conhecimentos e competéncias deve ser
acompanhada pela educacdo do carater, a abertura cultural e o despertar da
responsabilidade social (p.18).

Trata-se de priorizar a reposi¢cdo do humanismo como resposta aos efeitos negativos
que o pos-industrialismo fez surtir. Assim, a LDB 9394/96 coloca-se como um projeto cuja
intencdo € a unificacdo entre humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios
cientificos que regem o mundo da produgdo moderna e exercicio da cidadania plena,
formacé&o ética e autonomia. Trata-se, pelo que se depreende do documento oficial, de pensar
na formacao integral do cidaddo produtivo e, para tanto, espera-se que a escola contribua com
a constituicdo dessa nova cidadania. Nesta condigdo, entende-se a possibilidade de exercicio
de direitos, como o emprego, a qualidade de vida, a responsabilidade com o meio ambiente, a
igualdade entre homens e mulheres, enfim, os novos ideais afirmativos para a vida pessoal e
para a convivéncia, os quais traduzem essa nova forma de cidadania.

De acordo com a reforma da educagdo basica no Brasil, entdo, esta concepcdo mais

ampla de preparacdo para o trabalho é que confere sentido a proposta de um novo curriculo
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para 0 Ensino Médio referido as competéncias, contemplando uma formacéo cujo fim se

resume na construgéo de auténticos valores humanos, conforme foi destacado.

2.5 O Ensino Médio na rede oficial da SEE-SP: O Curriculo e as competéncias em

leitura e escrita como prioridade.

De acordo com a definicdo legal estabelecida para cada esfera administrativa no
tocante as responsabilidades educacionais, aos estados coube a continuidade da oferta do
Ensino Fundamental, mas a prioridade passou a ser a oferta do Ensino de nivel Médio, como
ja mencionado. Dentre os estados que se mobilizaram para cumprir 0 previsto na nova
legislacdo, Sdo Paulo comecou a se destacar ja na ultima metade da década de 1990, quando
implementou politicas de acesso e permanéncia, universalizando o Ensino Fundamental e, em
seguida, iniciando acBes de investimento para expansdo do Ensino Médio de sua rede. J& no
inicio do ano 2000, o Ensino Médio no Estado de S&o Paulo representava 30% da matricula
total deste segmento no Brasil, um nUmero bastante significativo e que conferia muita
responsabilidade ao governo estadual para atender toda esta demanda. Com o intuito de
priorizar tal atendimento, a SEE estabeleceu um convénio com o MEC/BID para obtencéo de
recursos cujos investimentos, previstos a partir de entdo, foram sendo repassados ja desde o
final do ano 2000, através de um projeto piloto desenvolvido pela Secretaria, 0 Programa de
Melhoria e Expansdo do Ensino Medio.

No documento elaborado pela SEE-SP (1999, p. 11) para o langcamento deste programa,

Ié-se a clara intencdo de se inaugurar o momento do Ensino Médio no Brasil:

No caso de S&o Paulo, o Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio, em
tramitacgdo, foi elaborado levando-se em conta as diretrizes curriculares e de gestdo
preconizadas pelas nova legislagdo, bem como a politica educacional em
implantacéo nos Gltimos cinco anos. Note-se gue Sdo Paulo serd o primeiro Estado a
receber recursos do convénio SEE-SP/MEC/BID, porque a reorganizacdo da rede
fisica, aliada as politicas de correcdo de fluxos implantadas no Ensino Fundamental,
imprimiram um ritmo tal & Educacdo Basica que estaremos definitivamente
inaugurando, no conjunto dos Estados, a hora e a vez do Ensino Médio no pais.
(grifo no original)
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Tendo como objetivo a melhoria da qualidade, o Programa pretendia ndo s6 aumentar
a oferta de vagas, em especial no periodo diurno, mas aumentar o tempo de permanéncia dos
jovens na escola. Como estratégia basica para esta melhoria da qualidade, o Programa
estabelecia que o plano escolar de cada unidade de ensino deveria apontar o sentido, a direcao
e 0s caminhos a serem trilhados para a implementacdo das mudancas necessarias, respeitando-
se as normas vigentes. Cabia a SEE-SP, neste processo, o papel de orientacdo, assisténcia e
acompanhamento, apoiada por todas as Diretorias de Ensino do Estado, que dariam o suporte
técnico de que as escolas precisassem para garantir 0 sucesso do projeto.

O Programa estabeleceu trés estratégias basicas para sua implementacéo:

o fortalecimento das Diretorias de Ensino e das escolas;
e estimulo e apoio para gque as escolas de Ensino Médio definissem sua identidade no seu
Plano Escolar;
e aprofundamento dos processos de autonomia na gestdo escolar, via descentralizacdo de
recursos, de competéncias e envolvimento da comunidade;

Quanto a sua estrutura, compreendeu quatro componentes:
e fundamentos da melhoria da qualidade com acbes que estimulassem a implementacéo e
monitoramento do Programa, como a divulgacdo das DCNEM, a difusdo e definicdo de
diretrizes e orientacdes basicas para a concretizacdo do novo perfil previsto para o Ensino
Meédio;
e apoio a preparacdo dos projetos escolares (acbes de suporte técnico para que as escolas
implementassem projetos com impacto positivo no rendimento dos alunos, atraves de
motivacao e prémios);
e implantagcdo dos projetos escolares aprovados, com repasse de recursos financeiros para
serem viabilizados;

e gerenciamento do programa.

Dando sequéncia a sua politica de melhoria da qualidade de ensino através deste
Programa, a Secretaria langou uma proposta de adesdo para que as escolas interessadas em
participar se inscrevessem até agosto de 2000. Poderiam se inscrever todas as escolas
exclusivas de Ensino Médio, de 5% a 82 séries e Ensino Médio ou, ainda, de 12 a 82 séries e
Ensino Médio, desde que mantivessem no minimo 10 classes de Ensino Médio regular. Além

disso, como requisitos, o diretor e os professores coordenadores teriam que ter condicdes de
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participar de um encontro de capacitacdo, com duracdo de trés dias (previsto para setembro
daquele ano, como de fato aconteceu). Das escolas inscritas, foram selecionadas, no total,
180, que receberam, via APM, R$ 20.000,00 (vinte mil reais) cada uma, para investimento em
materiais didatico-pedagogicos, equipamentos, ou em adaptacdes nos espacos pedagogicos.

Além deste, outros projetos foram criados pela SEE-SP a partir do quadro preocupante
que continuava a evidenciar o fracasso da escola. O enfrentamento dos desafios colocados
pelos dados das avaliacBes externas foi assumido por meio da implementacdo de programas
de formacdo continuada, como o Letra e Vida, Teia do Saber, ambos para professores do
Ensino Fundamental, e Ensino Médio em Rede. Este Gltimo foi um programa de formacéo
continuada especificamente elaborado para professores do Ensino Médio, cuja meta foi a
promocdo da aprendizagem eficaz através do aperfeicoamento da préatica docente.

O programa Ensino Médio em Rede, lancado em 2004, pretendeu divulgar e trabalhar
as Diretrizes Curriculares Nacionais com os professores, através de debate e estudos sobre as
especificidades curriculares deste nivel de ensino, dentre elas a necessidade de desenvolver a
competéncia leitora e escritora dos alunos. O programa utilizava, como estratégia, a
integracdo entre todos os professores das areas, a partir de uma perspectiva interdisciplinar de
discussdo sobre projeto pedagdgico e tinha como meta, também, fortalecer as equipes
escolares para dar suporte a mudancas na pratica pedagdgica, possibilitando aos agentes
educacionais o conhecimento e a utilizacdo de novas tecnologias de comunicacdo e
informacao.

De acordo com o texto de lancamento do Programa (SEE, 2004, p. 11),

diferentemente do que ocorria até a década de 1990, uma perspectiva de mudanca
associada a grandes temas debatidos no cenério educacional j& estd presente na fala
de muitos professores (o que faz com que, por vezes, estes sejam refratarios a
discursos sobre esses temas, pois julgam ja saber do que se trata), mas ainda distante
de suas praticas.

Quanto a justificativa de um novo programa, lIé-se em seu texto (SEE, 2004, p. 13):

Assim, um programa de formacdo deve subsidiar o professor para que ele, tendo em
vista 0 projeto politico-pedagogico de sua escola e as diretrizes gerais previstas em
documentos oficiais, possa proceder a uma avaliacdo constante de seus alunos que
sirva de parametro para seu planejamento didrio, assim como possa, em conjunto
com seus pares, elaborar programacdes de areas e/ou planos de ensino e desenvolver
projetos e atividades que garantam a aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento
das competéncias definidas. N&o basta reconhecer e reafirmar que existem
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diferengas no processo de aprendizagem dos alunos. E preciso que haja uma efetiva
compreensdo desse processo e a proposicdo de acbes adequadas e eficazes. Isso tudo
s6 podera ocorrer se as acdes de formacdo acompanharem de alguma forma o
trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula, para que este tenha
assegurados foruns de discussdes que o instrumentalizem de modo que ele possa
proceder a reorientacbes de ordem programatica e/ou de ordem didatico-
metodoldgica que se facam necessarias.

O Ensino Médio em Rede foi um programa de formacdo continuada que teve o
mérito de reconhecer a centralidade das praticas de leitura e escrita como eixo privilegiado
das diferentes areas do conhecimento. Sua pretensdo era oferecer subsidios para que a escola
contemplasse o compromisso de trabalhar com a producéo de textos escritos, focalizando, ao
mesmo tempo, as praticas de leitura.

Tendo, entdo, como eixo transversal a “leitura ¢ escrita”, o programa pretendeu
promover a integracdo e desenvolvimento curricular das, até entdo, trés areas do
conhecimento, “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, “Ciéncias Humanas e suas
tecnologias” e “Ciéncias Naturais € suas Tecnologias”, com o objetivo de construir uma
pratica educativa voltada para a formacdo integral do aluno. Lingua Portuguesa, Educacéo
Fisica, Arte e Lingua Estrangeira Moderna compdem a area de Cddigos e Linguagens;
Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia, a area de Ciéncias Humanas; Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia, a area de Ciéncias Naturais. Atualmente, porém, com a implementacéo
do novo Curriculo da SEE, a Matematica acabou se constituindo como uma area especifica,
separando-se das Ciéncias Naturais.

O Programa procurou, ainda, dar énfase especial ao que denominou de “missdao do
educador”, que seria formar seres humanos preparados para os desafios da vida
contemporanea, demandando dos jovens habilidades de leitura e escrita, com as quais se
garantiriam as condic¢es para uma visdo de mundo mais critica.

No entanto, os resultados observados depois da sua implantacdo revelaram que 0s
problemas com a leitura e a escrita ainda permaneciam apds alguns anos de seu
desenvolvimento. Tais investimentos ndo produziram os resultados esperados pelo governo
paulista, 0 que o mobilizou a desenvolver outras estratégias para consecugdo de seus
objetivos. A situacdo parecia sinalizar que ndo bastava garantir 0 acesso ao Ensino Médio,
promovendo sua universalizacdo e obrigatoriedade, pois 0 que se passava dentro da escola

merecia mais atencdo, como os conteidos que os alunos aprendiam, a pratica pedagogica em
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torno de tais contedos, e sua pertinéncia e adequacdo diante daquilo que o aluno deveria
aprender de fato.

Em funcdo disso, e inserida num contexto em que as avaliagdes dimensionam a
qualidade da educacdo oferecida em cada esfera administrativa, a Secretaria resolveu
implementar uma Proposta Curricular que garantisse uma base comum de conhecimentos e
competéncias para todos os alunos, fazendo com que todas as suas escolas funcionassem
como uma rede. Assim, dando continuidade a sua politica educacional, elaborou um Curriculo
oficial baseado nos mesmos pressupostos com o objetivo de garantir, em todo o estado, um
trabalho coeso e consistente com suas diretrizes pedagdgicas. Inicialmente, apresentou em
2008 uma nova proposta curricular através do programa “Sdo Paulo faz Escola”, que se
tornou Curriculo oficial apenas um ano depois, em 2009. O Curriculo contempla conteidos
organizados por series e por bimestres para cada uma das disciplinas das quatro areas do
conhecimento: “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias” — que inclui as disciplinas de
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educagdo Fisica-, “Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias” — que incorpora Biologia, Quimica, Fisica-, “Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias” — que articula Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia e
Psicologia e, finalmente, a “Matematica” que, a partir desta proposta, apenas um ano depois,
em 2009, foi instituida como uma éarea também especifica, a parte das demais. Assim, as trés
grandes areas do conhecimento desdobraram-se, constituindo as quatro areas do
conhecimento na educacéo basica.

O projeto do governo contou com a utilizacdo de materiais pedagogicos e orientacfes
especificas, desenvolvidos por especialistas, visando o oferecimento de referéncias para a sala
de aula em torno das competéncias em leitura e escrita que, como se disse, sdo fundamentais
para o enfrentamento dos diferentes desafios sociais, culturais e profissionais.

Durante os primeiros 40 dias do ano letivo de 2008, na primeira etapa da implantacéo
da Proposta, para dar inicio a um trabalho de refor¢o intensivo, foi langado o “Jornal do
Aluno” e a “Revista do Professor”, com énfase nas atividades de leitura, producao de textos e
o desenvolvimento do raciocinio légico. O “Jornal”, elaborado por reas e por disciplina/série,
foi dividido em Ensino Fundamental e Médio e apresentou cada contelido pré-determinado,
trazendo, de forma detalhada, possibilidades de aplicacdo e de avaliacdo das atividades
propostas. (SEE/SP, 2008). As informagdes constantes na “Revista do Professor” chamavam
a atencdo para “As habilidades de leitura e produgdo de textos”, que deveriam ser “I...]
privilegiadas nas disciplinas Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte, Educacéo
Fisica, Historia e Filosofia” (SEE/-SP, 2008, p. 15). A Revista do Professor apresentou
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também sua orientagdo quanto a utilizacdo de uma metodologia de ensino de acordo com a

proposta e com o desenvolvimentos das

[...] habilidades que foram previstas para recuperar/consolidar; o modo de o
professor se preparar para aplicar a aula; 0s recursos necessarios; o modo de
direcionar e motivar os alunos; o tempo previsto; 0 modo de organizar a classe para
as tarefas; o modo de avaliar e corrigir os produtos da atividade. (SEE/SP, 2008, p.
13)

Elaborado por uma equipe técnica da SEE/SP, esse material foi distribuido em todas as
escolas da rede publica estadual de Sdo Paulo, com orienta¢des tanto para professores quanto
alunos na realizagdo das atividades em sala de aula. Em seguida, surgiram os “Cadernos do
Professor” e “Cadernos do Aluno” para dar sequéncia aos estudos apds o periodo de
recuperacdo. Com duracdo bimestral, estes cadernos foram utilizados ao longo de 2008 e
aperfeicoados a partir de 2009. Este material foi complementado com videos tutoriais e DVDs
que apresentaram os principios da organizacdo do material e foram distribuidos para todas as
escolas da rede.

O texto de Apresentacdo do material justifica a necessidade de um novo curriculo
(SEE/SP, 200843, s/p.):

A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases, que deu autonomia as escolas para que
definissem seus préprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante. Ao longo
do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente.

Por conta desta ineficiéncia, a Secretaria salienta que se faz necessaria uma

[...] acdo integrada e articulada [...] Mais do que simples orientacdo, o que
propomos, com a elaboracdo da Proposta Curricular e de todo o material que a
integra, € que nossa agdo tenha um foco definido. (SEE/SP, 2008a, s/p.).

Conforme o documento oficial, os processos de desenvolvimento dos alunos devem
enfatizar o trabalho com a linguagem para a concretizacdo do objetivo do programa em
termos de constituicdo das competéncias. Em seu texto introdutorio, a SEE apresenta o
Curriculo, dando énfase aos “Principios para um curriculo comprometido com o seu tempo”,

um de seus temas centrais, dentro do qual estdo presentes os seguintes topicos, colocados
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como seus principios estruturadores: “Uma escola que também aprende”, “O curriculo como

espago de cultura”, “As competéncias como referéncia”, “Prioridade para a competéncia da

leitura e da escrita” (grifo nosso), “Articulagdo das competéncias para aprender” e

“Articulagao com o mundo do trabalho”, enfatizando a necessidade de “[...] garantir a todos
uma base comum de conhecimentos e competéncias, [...], priorizando a competéncia de
leitura e escrita” (SEE/SP, 2008a).

Como justificativa, ainda, a SEE afirma que tal proposta atende aos desafios da

contemporaneidade, para uma sociedade que é

[...] cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do conhecimento, seja para
trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar do ambiente em que se
vive. Essa sociedade, produto da revolugdo tecnoldgica que se acelerou na segunda
metade do século passado e dos processos politicos que redesenharam as relagdes
mundiais, ja estad gerando um novo tipo de desigualdade, ou excluséo, ligada ao uso
das tecnologias de comunicacdo que hoje mediam 0 acesso ao conhecimento e aos
bens culturais (SEE/SP, 2008a, p. 9).

Esclarece que as competéncias constituidas durante a educacdo basica, entre outras
coisas, sdo “imprescindiveis para a insercdo social do individuo de forma produtiva e
solidaria”. (SEE-SP, 2008a, p. 10). Neste sentido, a aprendizagem de competéncias e
habilidades sdo apresentadas como um compromisso assumido através da pratica pedagogica,
na medida em que seu éxito depende do trabalho articulado do professor em torno dos
contetdos, com metodologias adequadas a aprendizagem. Segundo a Secretaria, cabe ao

professor o papel de orientador dos estudos, dos contetdos, enquanto que ao aluno cabe

Ler ou reler textos indicados pelo professor; fazer e refazer exercicios para
compreender melhor um conteldo; realizar pesquisas para ampliar ou aprofundar
conhecimentos sobre um assunto; e refletir sobre um tema ou assunto de uma
disciplina.(SEE/SP, 2009)

Nesta perspectiva, 0 documento de apresentacdo do Curriculo da SEE chama a
atencdo para o fato de que ndo apenas a quantidade, mas principalmente a qualidade do
conhecimento deve ser considerada “[...] por sua relevancia para a vida de hoje e do futuro,
além dos limites da escola. Portanto, mais que os contetdos isolados, as competéncias sao
guias eficazes para educar para a vida.” (SEE-SP, 2008a, p. 18). Como justificativa para a

adocdo do novo paradigma, o Curriculo afirma que, em funcdo da diversidade caracteristica
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de nossa populacédo escolar, a unidade nos resultados da aprendizagem sé pode ser garantida a
partir das metas a serem alcancadas com base na determinacdo do que o aluno deve aprender.
Neste processo de desenvolvimento dos alunos, ha uma énfase, portanto, na centralidade da
linguagem, em que a leitura e a escrita, mais uma vez, aparecem como inquestionaveis na
constitui¢do dos sujeitos.

Um curriculo referido a competéncias supde que se aceite o desafio de promover 0s
conhecimentos proprios de cada disciplina de forma articulada s competéncias. E assim que
0 ler e 0 escrever passam a representar um eixo central e privilegiado de toda a proposta
pedagogica do Curriculo.

Ao justificar a prioridade dada para a competéncia em leitura e escrita, 0 texto
introdutério do documento oficial da SEE defende a linguagem como aquilo que constitui o
ser humano, “seu trago distintivo”, pois ele foi capaz de criar a escrita, instrumento com o
qual ampliou sua capacidade de comunicagédo, superando o tempo e 0 espaco. Desta forma,
representar, comunicar e expressar sao acoes de construcdo de significado relacionadas a
vivéncias que se incorporam ao repertorio de saberes de cada individuo. Assim, os sentidos
sdo construidos na relacdo entre a linguagem e o universo natural e cultural em que estamos
inseridos.

O documento chama a atencdo para o fato de que a adolescéncia é a fase em que a
linguagem se desenvolve de tal forma que se transforma em instrumento para compreender e
agir sobre 0 mundo real. E na adolescéncia que esta possibilidade se amplia, pois é nesta fase
que o ser humano se torna “um ser de linguagem, em sua expressdo mais radical” (p.11),
através da qual é possivel desenvolver sua capacidade de representacdo e comunicacdo,

expressando sua articulacdo com a realidade de forma critica:

A linguagem é uma forma de compreensio e acdo sobre 0 mundo. E isso o que 0s
adolescentes, com todos 0s seus exageros, manifestam. Gragas a linguagem, o
pensamento pode se tornar antecipatério em sua manifestacdo mais completa: é
possivel calcular as conseqliéncias de uma agdo sem precisar realiza-la. Pode-se
ainda fazer combinacdes e analisar hip6teses sem precisar conferi-las de anteméo, na
pratica, pois algumas de suas conseqiiéncias podem ser deduzidas apenas pelo
ambito da linguagem. Pode-se estabelecer relacfes de relagdes, isto é, imaginar um
objeto e agir sobre ele, decidindo se vale a pena ou ndo interagir com ele em outro
plano.

Em outras palavras, gragas a linguagem, agora constituida como forma de pensar e
agir, o adolescente pode raciocinar em um contexto de proposi¢cdes ou
possibilidades, pode ter um pensamento combinatoério, pode aprender as disciplinas
escolares em sua versdo mais exigente, pode refletir sobre os valores e fundamentos
das coisas. (SEE-SP, 2008a, p. 12)
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E, ainda:

Do ponto de vista social e afetivo, a centralidade da linguagem nos processos de
desenvolvimento possibilita ao adolescente aprender, pouco a pouco, a considerar
suas escolhas em uma escala de valores. Viabiliza-lhe aprender a enfrentar as
consequéncias das préprias acfes, a propor e alterar contratos, a respeitar e criticar
normas, a formular seu prdprio projeto de vida e a tecer seus sonhos de
transformacéo do mundo. (SEE-SP, 20084, p. 12):

Ao tratar especificamente do ler e escrever no Ensino Médio, o documento da SEE
inicia sua argumentacdo, afirmando a importancia do desenvolvimento da linguagem, que
“possibilita o raciocinio hipotético-dedutivo”, indispensavel a compreensdo de fenémenos.
Considerando tal compreensdo como a base a partir da qual o adolescente vai iniciar o
processo de producdo de conhecimento, ler, nesse sentido, corresponde ao modo de
compreender, isto é, de assimilar experiéncias ou contetdos disciplinares (e modos de sua
producdo) e escrever seria a expressdo da sua construcao ou reconstrucdo com sentido. O ler,

ainda, implica em

Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informac6es representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema [...] — além de
empregar o raciocinio e antecipar, de forma comprometida, a acdo para intervir no
fendbmeno e resolver os problemas decorrentes dele [...] Ler, aqui, além de implicar
em descrever e compreender, bem como em argumentar a respeito de um fenémeno,
requer a antecipacdo de uma intervencgdo sobre ele, com tomada de decisdes a partir
de uma escala de valores (SEE-SP, 200843, p. 15)

Nesse contexto, escrever significa

[...] dominar os muitos formatos que a solu¢cdo do problema comporta. [...]
Relacionar informac@es, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacdo consistente [...]
mas observando regras e assumindo responsabilidades [..] Recorrer aos
conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de intervencéao
solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade
sociocultural. Escrever € formular um plano para essa intervencdo, levantar
hip6teses sobre os meios mais eficientes para garantir resultados, a partir da escala
de valores adotada. E no contexto da realizagio de projetos escolares que 0s alunos
aprendem a criticar, respeitar e propor projetos valiosos para toda a sociedade; por
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intermédio deles, aprendem a ler e escrever as coisas do mundo atual, relacionando
acoes locais com visdo global, por meio de atuagdo solidaria. (SEE-SP, 2008a, p. 15)

Pensar na formacéo de jovens com estas competéncias essenciais para sua insercdo na
sociedade do século XXI tem sido o objetivo de muitas pesquisas recentes sobre o ensino de
ciéncias naturais na educacdo bésica. Tais pesquisas enfatizam a ideia da alfabetizacdo e
letramento cientifico enquanto uma necessidade, uma condicdo para a formagdo bésica dos
cidadaos. Isso significa dizer que os alunos precisam ser inseridos na cultura cientifica, para
estarem em condicdes de entender o mundo em suas dimensdes humana, social e cultural.
Compreender e apreciar criticamente o saber que as ciéncias naturais e suas tecnologias

propiciam € o que se pretende, conforme Sasseron e Carvalho (2008, p. 336):

[...] é preciso proporcionar oportunidades para que os alunos tenham um
entendimento publico da ciéncia, ou seja, que sejam capazes de receber informacoes
sobre temas relacionados & ciéncia, tecnologia e 0s modos como estes
empreendimentos se relacionam com a sociedade e com o0 meio ambiente e, frente a
tais conhecimentos, sejam capazes de discutir tais informacdes, refletirem sobre os
impactos que tais fatos podem representar e levar a sociedade e ao meio ambiente e,
[ ...] posicionarem-se criticamente frente ao tema.

Para os autores, esta inser¢do na cultura cientifica pode desenvolver nos alunos as
habilidades necessarias para observar, questionar, investigar e compreender 0 mundo que 0s
circunda, sendo que o desenvolvimento linguistico desempenha uma funcao relevante neste
processo de insercdo. A pratica pedagogica prevista no Curriculo oficial deve privilegiar, pois,
as varias possibilidades do uso da lingua e, por isto, o Caderno do aluno tem textos para
leitura e entendimento, um espaco para anotacdes sobre as observagdes, experiéncias e
atividades de sala de aula. O aluno deve desenvolver textos argumentativos, artigos de
opinido, evidenciando competéncia para ler e entender textos cientificos de enciclopédias,
revistas cientificas, pesquisas na Internet e outras midias. Em uma proposta interdisciplinar
articulada entre as areas de conhecimento, utilizando-se da diversidade textual na sala de aula
e tomando cuidado com o tratamento dado a leitura no cotidiano escolar, a ideia é que se
possa desenvolver um trabalho para o aluno apreender conceitos, apresentar informagoes

novas, comparar pontos de vista e argumentar.
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Conforme Carlino (2005), longe de se considerar a competéncia em leitura como uma
técnica que se aprende para se aplicar em uma diversidade de textos, de forma precipitada, as
tendéncias atuais defendem a no¢édo de que as disciplinas do Curriculo ndo sdo apenas espacos
conceituais, mas também retoricos e discursivos, considerando suas formas especificas de
elaborar e comunicar a informagdo. Para o autor, aprender uma disciplina, seja ciéncias,
matematica ou literatura, pressupde também aprender a ler e a escrever seus proprios textos.

A certeza de que € preciso investir no letramento cientifico redimensiona uma
responsabilidade em face do ler e escrever que antes era uma tarefa apenas do professor de
Lingua Portuguesa. Assim, todas as disciplinas devem utilizar textos concretizados através
dos géneros disponiveis na sociedade para formar um conjunto com um fim comum, a

insercdo do aluno no mundo letrado:

cabe a todos os professores, que devem transformar seu trabalho em oportunidades
nas quais os alunos possam aprender e consolidar o uso da Lingua Portuguesa e das
outras linguagens e codigos que fazem parte da cultura, bem como das formas de
comunicagdo em cada uma delas (SEE/SP, 20082, p. 13).

As competéncias linguisticas estdo articuladas e presentes, pois, em todas as
disciplinas e expressam-se por meio de habilidades, algumas mais especificas como ler e
comunicar-se com textos, cifras, gréaficos, tabelas, férmulas, converter uma linguagem em
outra, sistematizar dados e elaborar relatorios.

Defendendo tais ideias, portanto, o Curriculo da SEE prioriza as competéncias em
leitura e escrita em todas as disciplinas e areas, na medida em que qualificam para comunicar,
interpretar, expressar, representar, argumentar, ou seja, as competéncias do dominio das
muitas formas de linguagem, essenciais na sociedade atual. O que se configura como um
principio basico da reforma fortalece as diretrizes para o ensino. No entanto, tdo importante
quanto um bom curriculo € a assimilacdo que os educadores podem fazer dos referidos
principios e as condicdes de implementacdo na pratica pedagdgica. E neste sentido que
importa compreeender as concepcbes docentes sobre uma formacdo que integra a leitura e a
escrita no campo das competéncias para 0 mundo do trabalho.

Foi tal iniciativa da SEE-SP que impulsionou, em 2008, a retomada da pesquisa em
ambito académico com o intuito de estudar o novo Curriculo do Estado de Sao Paulo para as
escolas da rede publica, mais especificamente, sua assimilacdo pelos professores, cujo

objetivo prioriza as competéncias em leitura e escrita dos adolescentes. Tais competéncias
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sdo, como se vem afirmando, centrais na elaboragdo das politicas educacionais recentes que
definem as diretrizes curriculares das redes de ensino de um modo geral. Estudar sobre a
forma como os professores estdo incorporando 0s novos conceitos, implica em discutir um

pouco o seu papel no contexto dessas mudancas.

2.6 O papel do professor no contexto da educacéo atual

Como ja discutido, em fun¢do das mudancas econémicas e sociais que vém ocorrendo
nos ultimos anos, o processo de escolarizagdo com mais qualidade ganhou especial
importancia principalmente nos paises em desenvolvimento, o que levou também a prioridade
das politicas para professores nas agendas de muitas nagdes. Levando-se em conta 0S
discursos oficiais e as iniciativas neste ambito, percebe-se que as exigéncias postas para as
escolas e os professores tornam-se cada vez mais complexas. O relatorio da OCDE (2006,

p.7) trata assim a questdo:

Todos os paises buscam melhorar suas escolas e corresponder da melhor forma a
expectativas sociais e econdmicas mais altas. Sendo o recurso mais significativo das
escolas, os professores sdo fundamentais para os esforcos de aprimoramento dessas
instituicGes. Melhorar a eficicia e a igualdade da escolarizacdo depende, em grande
medida, da garantia de que pessoas competentes queiram trabalhar como
professores, que seu ensino seja de alta qualidade e que todos os estudantes tenham
acesso a ensino de alta qualidade.

Desta forma, melhorar o trabalho da escola faz parte de uma nova exigéncia, a de que
0 processo de escolarizacdo deve prover meios para a aprendizagem ao longo da vida, para
além da educacdo basica, tendo em vista um ensino mais eficiente. Neste ambito, os
professores representam o elemento central do esfor¢co pelo aprimoramento dos sistemas
escolares. Foi em funcdo dessas necessidades que tais sistemas iniciaram suas reformas
curriculares e todo esse movimento tem levado a uma revisdo do papel docente. Conforme
destaca o relatorio, ¢ preciso que “pessoas competentes queiram trabalhar como professores,

que seu ensino seja de alta qualidade [...]".
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Uma das principais preocupagdes que o relatdrio enfatiza em relacéo a isto é sobre a
propria atratividade da profissdo docente, ou seja, dado que um grande nimero de professores
tem ingressado nos ultimos 20 anos, é preciso que se desenvolva politicas que motivem e
entusiasmem 0s NOVOs a permanecerem na carreira. O relatorio assume uma posicao otimista
em relacdo a este movimento, quando, pressupondo a formacdo de qualidade desses
professores, afirma que “O ingresso de um grande numero de novos professores com
habilidades atualizadas e ideias novas deve renovar a escola de maneira substancial” (OCDE,
2006, p. 8).

No levantamento realizado pela OCDE e consubstanciado no referido relatorio, dentre
as principais preocupacdes dos paises que articulam a qualidade da educagdo a atividade
docente, ha um destaque para as “preocupacdes em relacdo ao desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades dos professores” (OCDE, 2006, p. 8), pois se verificou uma
“escassez qualitativa” relacionada ao numero suficiente de docentes com conhecimentos e
habilidades necessarios ao atendimento das demandas escolares. Para tanto, afirma-se que 0s
paises precisam ter clareza do conhecimento que os professores devem ter, do que ele precisa
ser capaz de fazer e, assim, estabelecer um perfil docente para os seus sistemas escolares. Este
perfil de competéncias deve ser definido a partir dos objetivos estabelecidos para a
aprendizagem dos alunos, provendo padrdes de referéncias para toda a profissdo docente
considerada de sucesso.

Para os diversos perfis docentes definidos em cada pais, o relatério aponta a

necessidade de gue alguns aspectos comuns sejam contemplados, como

amplo conhecimento da disciplina a ser lecionada; habilidades pedagdgicas;
capacidade para trabalhar de maneira eficaz com uma ampla variedade de estudantes
e colegas, contribuindo com a escola e com a profissdo; e capacidade para continuar
seu desenvolvimento (OCDE, 2006, p. 13).

Este dltimo aspecto, “capacidade para continuar seu desenvolvimento”, torna-se
relevante quando se pensa em transformar a docéncia em uma profissdo enriquecida pelo
conhecimento e, conforme o relatdrio, as pesquisas sobre as -caracteristicas deste

desenvolvimento eficaz

indicam que os professores devem ser agentes ativos na andlise de suas proprias
praticas, & luz de padrdes profissionais, e dos progressos de seus proprios estudantes,
a luz dos padrdes estabelecidos para a aprendizagem dos estudantes (OCDE, 2006,
p. 14).
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E preciso, pois, que os professores desenvolvam o papel de pesquisador, ao lado de
seu papel docente, tendo em vista que seu aprimoramento profissional estd necessariamente
articulado ao aprimoramento de suas préticas.

Desta forma, embora a melhoria da aprendizagem dependa de muitos fatores, muitas
pesquisas salientam a influéncia decisiva da qualidade dos professores neste processo, 0 que
se constitui como um grande desafio, especialmente nos paises emergentes. O relatério chama
a atencdo para esta articulacdo entre desempenho dos estudantes e atuacdo dos professores,
ressaltando algumas caracteristicas apontadas nas conclusdes das pesquisas, como as que

definem a qualidade do professor, mas que nédo sdo captadas pelos indicadores:

Um ponto de convergéncia entre os diversos estudos é a constatacdo de que existem
muitos aspectos importantes relacionados a qualidade do professor que ndo sdo
captados pelos indicadores utilizados normalmente, tais como qualificacdes,
experiéncia e testes de competéncia académica. As caracteristicas do professor mais
dificeis de medir, mas que sdo vitais para a aprendizagem dos estudantes, incluem
competéncia para transmitir ideias de maneira clara e convincente; para criar
ambientes de aprendizagem eficazes para diferentes tipos de estudantes; para
estimular relagdes produtivas entre o professor e os estudantes; para demonstrar
entusiasmo e criatividade; e para trabalhar de maneira eficaz com os colegas e 0s
pais (OCDE, 2006, p. 27).

Observando tais caracteristicas, chama especial aten¢do a responsabilidade do
professor “para criar ambientes de aprendizagem eficazes [...]”, pois, como ja mencionado
nesta pesquisa, a Resolucdo CEB n° 3/98 defende a necessidade de um Ensino Médio
estruturado para a capacidade de aprender, destacando o aperfeicoamento dos usos das
linguagens como instrumentos que devem garantir a constituicdo dos conhecimentos
disciplinares especificos, bem como a formacéo de atitudes e valores. Segundo a Resolucao, a
construcdo desses conhecimentos, que estdo na base da preparacdo para o exercicio da
cidadania, se da pela préatica pedagdgica consciente e eficaz, pela qual o professor assume seu
compromisso com a qualidade da aprendizagem dos alunos.

Esta Resolugdo procurou dar, ainda, énfase especial ao que denominou de “missdo do
educador”, que seria formar seres humanos preparados para os desafios da vida
contemporanea, demandando dos jovens habilidades de leitura e escrita, com as quais se
garantiriam as condi¢fes para uma visdo de mundo mais critica. Assim, € papel do professor

criar e estruturar atividades diversificadas, estimulando a auto-confianga e as capacidades
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individuais para aprender, pois, por esta perspectiva, os professores sdo estimuladores das
aprendizagens e ndo apenas estruturadores do ensino. A missao docente, assim, se define pela
ideia de formar pessoas, cidadaos criticos, que possam desenvolver a maior das competéncias:
a compreensdo. Esta se fundamenta na capacidade de escutar, observar, pensar e de utilizar as
varias linguagens (PERRENOUD, 2002).

Indiscutivelmente, o éxito do Curriculo da SEE depende de que o professor
compreenda e assuma as concepg¢des sobre o desenvolvimento de competéncias e 0 novo
paradigma que a LDB/96 ja havia proposto quanto ao foco da relacdo ensino-aprendizagem.
Trata-se de um compromisso a ser assumido e incorporado na préatica docente. Antes, o foco
era o ensino, isto é, predominava a ideia de que toda a estrutura envolvida no processo de
ensino-aprendizagem deveria facilitar o trabalho do professor, com as melhores condicGes
para o0 ensino dos contetdos. Com a alteracdo proposta pela LDB 9394/96, o foco se desloca
para a aprendizagem, sendo que o importante ndo é mais a liberdade de ensinar, mas a
garantia da aprendizagem. A responsabilidade do professor amplia-se por esta nova
perspectiva, pois os contelidos passam a ser trabalhados em funcdo daquilo que o aluno
precisa aprender, isto é, das competéncias indispensaveis para a sua formacdo, como ja foi
dito anteriormente.

Desta forma, seguindo a mesma orientagdo da LDB 9394/96 e considerando 0s novos
enfoques requeridos para a educacéo basica contemporanea, o Curriculo da SEE assume como
principio constitutivo de sua organizacdo o direito de aprender. E pensar nos requisitos
exigidos da escola, em geral, e desse professor, em especial, remete as condicdes que a
proposta pedagdgica do Curriculo coloca como essenciais para 0 cumprimento desse papel,
principalmente no &mbito do Ensino Médio:

Logo, a atuacdo do professor, os conteddos, as metodologias disciplinares e a
aprendizagem requerida dos alunos sdo aspectos indissocidveis: compreendem um
sistema ou rede cujas partes tém caracteristicas e fungdes especificas que se
complementam para formar um todo, sempre maior do que elas. Maior porque se
compromete em formar criancas e jovens para que se tornem adultos preparados
para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc.) e para atuar
em uma sociedade que muito precisa deles.

Um curriculo referido a competéncias sup8e que se aceite o desafio de promover o0s
conhecimentos proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e
habilidades do aluno. E com essas competéncias e habilidades que ele contara para
fazer sua leitura critica do mundo, para compreendé-lo e propor explicagdes, para
defender suas ideias e compartilhar novas e melhores formas de ser, na
complexidade em que hoje isso €é requerido. E com elas que, em sintese, ele podera
enfrentar problemas e agir de modo coerente em favor das maltiplas possibilidades
de solugdo ou gestdo.

Tais competéncias e habilidades podem ser consideradas em uma perspectiva geral,
isto é, no que tém de comum com as disciplinas e tarefas escolares, ou entdo no que
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tém de especifico. Competéncias, neste sentido, caracterizam modos de ser,
raciocinar e interagir que podem ser depreendidos das acBes e das tomadas de
decisdo em contextos de problemas, tarefas ou atividades. Gracas a elas podemos
inferir se a escola como instituicdo esta cumprindo bem o papel que se espera dela
no mundo de hoje.

Os alunos considerados nesta proposta tém, de modo geral, de 11 a 18 anos de idade.
Valorizar o desenvolvimento de competéncias nesta fase da vida implica em
ponderar, além de aspectos curriculares e docentes, 0s recursos cognitivos, afetivos e
sociais de que os alunos dispdem. Implica, pois, em analisar como o professor
mobiliza conteidos, metodologias e saberes proprios de sua disciplina ou area do
conhecimento, visando desenvolver competéncias em adolescentes, bem como
instigar desdobramentos para a vida adulta.

Assim, como as reformas curriculares implicam na reformulacdo de conteudos, é
preciso que os professores estejam capacitados para assumir a revisao de seu conhecimento
para transforma-lo de acordo com as novas demandas propostas para as escolas e para eles
mesmos: o dominio dos novos conteddos curriculares, sua competéncia académica,
capacitacdo ou formacdo continuada em servi¢co, bem como outras qualificacdes relacionadas
a incorporacdo da tecnologia da informacdo e da comunicacdo, além das relacdes
interpessoais. Tais aspectos, hoje, sdo imprescindiveis para o funcionamento pleno dos
sistemas escolares. N6voa™ chama especial atencdo para o fato de que o professor deve
adquirir conhecimento de conteldo pedagdgico que, segundo ele, é a associacdo do
conhecimento da disciplina especifica, “aquilo que o professor traz da faculdade” e o
conhecimento do modo de ensina-la, que seria a capacidade de transposicdo didatica. Esta
ultima, muito importante, ndo se ensina nos bancos escolares, pois depende da elaboracdo
pessoal do professor, que deve transformar em ensino o contetdo aprendido durante seu
processo de formacao.

Continuando a expor seu pensamento, N6voa afirma que a escola esta carregando ha
algumas décadas um fardo que ndo é dela, assumindo, por fragilidade da sociedade,
problemas de outros ambitos e abandonando sua fungdo de transmissdo e producdo dos
conhecimentos sistematizados, o que levou também os professores a assumirem outros papéis
em desvio de sua principal funcdo. Para ele, o professor precisa fazer uma reflex&o individual,
lembrar que sua matéria prima € o conhecimento, algo que nao se pode negar e com o qual se
deve trabalhar no sentido de preparar o “outro”, pensando no seu futuro e tendo sempre em
mente que todos tém a capacidade para aprender. Como em qualquer profissao liberal, adverte

ainda o professor NOvoa, ndo podemos trabalhar no isolamento, pois é através da troca de

1> Antonio N6voa . “Pedagogia: A terceira margem do rio”. Palestra proferida no auditério da Faculdade de
Educacdo da USP em 20/05/11.
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experiéncia, do trabalho em equipe, da comunicacdo, do didlogo, do viver com o outro que
desenvolveremos uma prética reflexiva que certamente levaré a revisdo da postura pedagdgica
diante do maior desafio: levar os alunos a agradarem-se, no final do processo de
aprendizagem, com aquilo que no principio ndo se agradavam, o proprio conhecimento; e é s
a partir do trabalho com sua matéria-prima que o professor cumprira seu papel.

Em relacdo a isto, Alarcdo (2003) ressalta que a sociedade da informagéo, por ser
aberta e global, exige novas competéncias do professor, pois o aluno precisa ndo s6 do acesso
a informac&o, mas precisa saber fazer a gestdo desta informacéo, avaliando-a e relacionando-a
com outras informagfes para transformar tudo em conhecimento significativo, Gtil para sua
insercdo social. Conforme a autora, a sociedade atual passou a ser denominada sociedade da
informacdo e do conhecimento e, mais recentemente, sociedade da aprendizagem. Por isso, 0
papel da escola é o desenvolvimento de competéncias voltadas para a aprendizagem e a
atuacdo efetiva nesta sociedade. A agdo docente, neste caso, define-se como uma agdo em que
se tem que agir na urgéncia, mediante o inusitado, decidir nos momentos de incerteza e
intervir com competéncia nas situacdes de aprendizagem (PERRENOUD, 2002).

Referindo-se ao pensamento de Morin, Alarcdo (2003) lembra que se a informacéo
ndo for organizada, ndo se constituird em conhecimento pertinente, isto é, em um “saber”
especifico e contextualizado. O conhecimento tornou-se um bem comum, pois a condicéo de
cidadania exige do homem a capacidade de pensar e a sabedoria para decidir com base na
informacdo e em solidos conhecimentos. Cada um deve estar preparado para encontrar a
informacdo necessaria, decidir sobre sua relevancia e avalia-la criticamente. Nesta
perspectiva, é preciso que o aluno perceba a importancia de sua formacao e, para isso, devem
ser desenvolvidas competéncias num contexto em que haja um apelo para atitudes mais
autébnomas, dialogantes e colaborativas, bem como projetos de reflexdo e pesquisa.

Os professores precisam ser professores reflexivos numa escola reflexiva, tendo em
vista 0 cumprimento da missdo fundamental da educacdo, que é desenvolver todo o potencial
do individuo para sua completa formac&o humana (ALARCAOQ, 2003).

Como ja mencionado em topico anterior, o Curriculo da SEE prevé uma pratica
pedagdgica que articule as diferentes areas de conhecimento, em que, mais uma vez, tendo em
vista esta formacdo humana, se destaca o papel do professor enquanto articulador de seus
conteddos em torno deste eixo: a leitura e a escrita como prioridades na construcdo dos
conhecimentos.

Em sintese, espera-se que o professor possa enfrentar a realidade de modo critico,

atuando como mediador do processo do “fazer aprender”. E preciso que ele crie as
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oportunidades de aprendizagem relevantes e significativas para a vida do jovem em
sociedade, papel preponderante que Ihe cabe no exercicio da docéncia.
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3 TEORIA DAS REPRESENTACOES DE H. LEFEBVRE: UMA POSSIBILIDADE
DE LEITURA DAS CONCEPCOES DOCENTES

Tudo quanto vive, vive porque muda; muda porque passa; e,
porque passa, morre. Tudo quanto vive perpetuamente se torna
outra coisa, constantemente se nega, se furta a vida.

Fernando Pessoa

3.1 Representacdes sociais: alguns impasses tedricos.

O tema da Representagdo Social vem se destacando nas pesquisas académicas como
uma alternativa bastante interessante de se compreender e interpretar os fendmenos sociais,
especialmente, a partir da década de 1970, com os estudos de Moscovici. Este autor
desenvolveu algumas formulacdes sobre Representacdo Social, cujo significado e pertinéncia
marcaram 0 meio académico, tornando-se referéncia incontestavel para os estudos sobre
representacdes. Sua teoria surge de uma visao critica sobre a forma do pensamento tradicional
e predominante, tanto na América do Norte como na Gré-Bretanha, que concebia o sujeito
separado do seu contexto social, 0 que o levou a proposta de ruptura com este modelo.

Conforme Moscovici (1987), o conceito de Representacdo social é proveniente da
Sociologia, a partir dos estudos das Representacfes coletivas de Durkheim, em quem se
baseia para desenvolver seu pensamento, embora seu enfoque seja diferente, ja que nédo tinha
0 mesmo compromisso com a visao positivista do final do seculo XIX e inicio do XX.

As “Representagdes Sociais”, antes denominadas de “Representagcdes Coletivas”,
circunscreviam-se ao campo dos fendmenos psiquicos e sociais, abrangendo tanto a ideologia,
o pensamento filosofico e a consciéncia mitica, como 0s conceitos e as explicacbes nascidos
no cotidiano em meio a interagbes pessoais. Por este sentido dado por Moscovici as
representacdes, € que se pode considera-las como um ambito de estudos sobre a construcdo da
realidade pelo viés da psicologia social.

Segundo o autor, para se compreender a consciéncia de uma determinada sociedade é

importante que se considere as representaces psicologicas daqueles que compartilham da
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mesma cultura. Assim, para Moscovici (1987), é possivel se conhecer uma sociedade pela
forma como representa suas manifestacdes culturais. Com sua teoria inovadora, ele afirma
ndo existir separagdo entre 0s universos interior e exterior do individuo, mas uma total
articulacdo entre os universos psicologico e social que resulta na impossibilidade de separacédo
entre o sujeito, o objeto e a sociedade.

Nesta perspectiva proposta por Moscovici (1987), os individuos, além de
processadores de informacdes, sdo sujeitos ativos no processo de producdo e comunicacdo de
suas RepresentacOes. Portanto, para a compreensdo de certos aspectos da realidade, € preciso
recorrer as representacdes sociais, no sentido de tentar resgatar aquilo que estd por tras das
falas dos sujeitos, aquilo que foi produzido no processo de interacdo entre os individuos e que
pode ter um significado especifico, atribuindo um grau de realidade consideravel aos
elementos constitutivos de uma Representacao.

Compartilhando das mesmas ideias, Chartier (1991) afirma que a Representagdo é o
produto de acgdes praticas no interior das relagdes culturais, ou seja, € produto de um
simbolismo, cuja préatica se transforma em outras Representagdes. Desta forma, “o fato” em
si, no sentido de um acontecimento historico e social, nunca serd o fato real, considerado
valido, pois 0 que se tem, neste caso, € apenas a sua Representacdo do real e ndo o fato
original. Visto desta forma, a realidade ndo determina a consciéncia individual, nem a social,
mas é construida pela mediacao da cultura e as RepresentacGes sociais é que sdo constitutivas
da realidade.

A tematica da Representacdo pode ser discutida por varios enfoques teoéricos, partindo
da sociologia classica, através de Durkheim, Weber e Marx, e chegando até as abordagens
mais contemporaneas, propostas por Bakhtin e Bourdieu. Segundo Bakhtin (1998), o
dialogismo é a forma de existéncia da linguagem, pois por trds de cada enunciado, de cada
palavra, ecoam a voz do “eu” e a do “outro”, carregadas de um conteudo ideoldgico e/ou
proveniente da vivéncia, construido entre o individual e o social. Considerar a linguagem em
seu carater dialético, é pensar na lingua como atividade de natureza eminentemente social,
pois, toda vez que o individuo dialoga, traz em si suas marcas e influéncias, por meio das
quais ira buscar subsidios no discurso do outro.

Da mesma forma, em concordéncia com essa ideia de que 0s sujeitos carregam
consigo as marcas de uma ideologia predominante no seu contexto social, encontramos
Bourdieu (2005), que defendeu o pensamento de que existem estruturas objetivas construidas
no &mbito social, as quais exercem uma pressao sobre a acao e as representacdes individuais.

A interiorizacdo de tais estruturas, como as condicdes especificas de uma classe ou grupos
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sociais, gera certas estratégias ou respostas objetivas e/ou subjetivas para a solucdo de
conflitos. A essa forma de disposi¢cdo a determinada pratica de classe ou grupo social,
Bourdieu denominou de habitus.

Mas em meio a diversidade de concepcoes tedricas sobre Representacdes, foi possivel
encontrar um referencial importante, que tem sido utilizado em pesquisas na &area da
educacdo, principalmente a partir da década de 1970, pelo potencial em fornecer subsidios
para o estudo do cotidiano escolar e as Representacbes docentes. Trata-se do fildsofo e
soci6logo marxista francés Henri Lefevbre, cuja perspectiva teorica enfatiza a importancia de
se considerar as condicdes reais em que 0s sujeitos produzem suas Representacgdes. Segundo o
pensador, as Representacfes sao um produto de um determinado processo social e historico e
podem ser desveladas através do concebido pelos sujeitos envolvidos, da sua reflexdo sobre
determinados conceitos. Assim, Lefebvre (1983) apresenta uma possibilidade de andlise que
tem se mostrado muito rica e relevante nos estudos realizados sobre os fendmenos

educacionais nas ultimas décadas, ajudando a compreendé-los.

3.2 As ideias de Lefebvre sobre Representacdes e o Curriculo da SEE-SP

Lefebvre (1983) trabalha o conceito de Representacdo, investigando sua importancia
na contemporaneidade, salientando, como ja mencionado, que as representaces sdo produto
de um determinado processo social e histérico e podem ser desveladas através da reflexdo dos
sujeitos envolvidos sobre determinados conceitos.

A teoria das Representacdes de Lefebvre defende a ldgica dialética dos conceitos e,
em relacdo as questdes epistemoldgicas do conhecimento, enfatiza a necessidade de se incluir,
na pesquisa sobre estas condigdes reais, a teoria do desconhecimento, ou seja, aquele
conhecimento do senso comum como os valores culturais, crencas, ritos, mitos, que tém sido
desprezados tradicionalmente como fonte de compreensdo dos fendmenos sociais. Podemos

afirmar que a riqueza das Representaces talvez se deva ao seu carater paradoxal, pois

ndo sdo ‘fatos sociais’, pois ndo possuem consisténcia propria; ndo sdo ‘fatos
psiquicos’, ainda que motivem os atos, pois so surgem na relagdo; ndo sao ‘fatos de
linguagem’, ainda que o discurso seja seu suporte. As representa¢fes ndo podem
reduzir-se nem a um veiculo linglistico nem a seus suportes sociais; para capta-las é
necessario estudar o discurso e a pratica social correspondente. (Penin, 1989, p.15).
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Para Lefebvre (1983), o problema da Representagdo inicia-se com a né&o-
imediaticidade do mundo existente para 0s humanos, ou seja, o “eu”, o “outro”, os objetos
fisicos, os saberes acumulados, os artefatos culturais, enfim tudo o que é existente ndo esta
numa relacdo imediata com o ser humano, desde a instauracdo da racionalidade pelo
pensamento filosofico. Antes deste evento, na Antiguidade Grega, a Representacdo ndo se
colocava como uma questdo, pois tudo era “apresentagdo”, tudo era “presentificado” na
relacdo direta entre 0 homem e o ser.

Neste mundo da totalidade, ndo havia o problema em torno do conhecimento, da
separacao entre 0 pensamento e 0 ser, 0 sujeito e 0 objeto, como passou a existir a partir do
momento em que a racionalidade passou a ser a Unica via de acesso para se alcancar o
conhecimento verdadeiro, superando a opinido. Para os pré-socraticos, a Representacdo seria
a opinido comum, uma forma enganadora de se aproximar do real, pois a percep¢do comum
vé 0 mundo como composto de uma diversidade infinita. Assim, a razo prevaleceu como a
fonte de toda a verdade. Como ndo h& uma relacéo direta, uma correspondéncia perfeita entre
o0 ser humano e o objeto-mundo, este sé se tornard conhecido daquele, a partir de um processo
de Representacdo, que se constitui enquanto um trabalho de acdo comunicativa ligando
sujeitos a outros sujeitos e ao objeto-mundo. E a agdo comunicativa que forma a
Representacdo e esta se manifesta tanto na linguagem como na acdo do tipo nédo discursivo,
mais precisamente nas praticas do cotidiano. Este trabalho comunicativo consiste na producéo
de simbolos cuja forca reside em sua capacidade de significar, atribuir sentido.

Desta forma, a Representacdo € uma espécie de trabalho de deslocamento simbdlico
de objetos e pessoas, concedendo-lhes uma nova configuracdo, ja que trabalha colocando algo
no lugar de algo; possui, portanto, uma esséncia de ordem simbdlica.

Lefebvre (1983) destaca em sua obra o fato de Hegel ter elaborado a teoria mais
refinada das Representacdes, ja que para o fildsofo aleméo a Representacdo € uma etapa, um
momento do conhecimento, sendo preciso passar por ela para superd-la. No entanto, mesmo
reconhecendo a grande contribuicdo de Hegel a teoria das Representacdes, Lefebvre coloca
uma objecdo, afirmando que o pensamento hegeliano ndo d& bem conta do poder que elas
possuem, embora forneca subsidios para sua compreensdo da Representacdo como uma etapa
do conhecimento, uma opinido; sendo um primeiro nivel de conhecimento, ela deve ser
atravessada pela reflexdo, superando a opinido em busca do conceito e da ideia, pois a opinido

nao da conta do movimento contraditorio do real.
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Em seus estudos em torno da Teoria das RepresentacOes, Lefebvre desenvolveu alguns
conceitos que colaboram com a analise sobre o contexto escolar, dentre os quais destacamos a
“vida cotidiana” e a “obra”. Compartilhamos com ele seu entendimento da vida cotidiana
como sendo apenas um nivel da realidade social, fazendo parte da “praxis”, conceito mais
abrangente que se refere a pratica humana. Sendo assim, a vida cotidiana com seus fatos
comuns e repetitivos configura um nivel da totalidade composta por todos os tipos de formas
de agir, sentir e pensar do ser humano.

De acordo com Penin (1989, p. 31),

Ha& [...] uma vida cotidiana do Estado, [...] e estudar a vida cotidiana do Estado €
estudar ‘no concreto’ as fungdes e funcionamento dos aparelhos burocraticos, sua
relagdo com a praxis social [...] E do cotidiano que emergem as grandes decisdes e
os instantes draméticos de decisdo da acdo [...] Para Lefevbre, as atividades
superiores dos homens nascem do germe cotidiano na pratica cotidiana.

Tal como Hegel, Lefebvre (1983) defende a existéncia de uma ruptura entre o sujeito e
0 objeto do conhecimento, mas aponta sua critica em relacdo ao fato de que sé através do
conhecimento intelectualizado € que se pode superar as Representagdes, pois, neste processo,
as experiéncias da vida diaria ndo participam. Segundo o pensador, a Representacdo &
produzida no espago do “entre”, uma espécie de zona nebulosa e hibrida que comporta as
relacBes entre o individuo e a sociedade, sendo um conceito que surge e se formula a partir de
condicdes historicas. Assim, para Lefebvre, uma Representacdo se constitui do que é “vivido”
(contetdo acumulado pela vivéncia singular de cada sujeito e/ou pela vivéncia coletiva e
social dos sujeitos envolvidos num contexto especifico), e também do que é “concebido” (o
ideario e o discurso tedrico dos sujeitos sobre o saber criado e divulgado), num movimento
dialético que nunca cessa, ocupando os intersticios entre os dois.

Deste modo, as representacbes "sdo fatos de palavras e de pratica social"
(LEFEBVRE, 1983, p. 94), caracterizando-se por serem de natureza social, psiquica e politica
a0 mesmo tempo. E nesse espaco entre o vivido e o concebido que se encontra a chave para a
compreensdo da (re)producdo do homem em sociedade e, em decorréncia do poder que a
representacdo possui, é possivel transformar e substituir a realidade vivida e percebida pelos
sujeitos sociais.

Lefebvre (1983) chama, portanto, a atencdo para a necessidade de se reconhecer a
importancia do senso comum, do conhecimento adquirido no cotidiano, desprezado

tradicionalmente em favor dos conceitos, teorias e ideologias que formam o concebido; por
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iss0, ndo basta apenas ouvir os professores, mas é preciso ouvi-los no ambiente em que estdo
inseridos, onde através de suas vivéncias vdo construindo e reconstruindo suas formas de
Representacao.

Um outro aspecto importante da teoria desenvolvida pelo pensador francés, € sua ideia
de que é no espaco das ambiguidades das relaces sociais, habitado pelas Representacdes,
cujos pequenos mundos se articulam com o saber, os sonhos, as lembrancas e as ficgdes, que
se encontra a chave para a compreensdo do homem em sociedade, pois a Representacdo
possui o0 poder de substituir o real, de ser mediacdo na construcdo de imagens.

Com relagéo ao conceito de obra, Lefebvre utiliza este termo de forma bastante ampla,
referindo-se a todas as formas de arte, como a musica, a pintura, a poesia, bem como a
arquitetura, a cidade, o urbano, o cotidiano, as institui¢des, a linguagem e até o Estado que,
para Hegel, como bem mostra Lefebvre (1983), também constitui uma obra. Trata-se de todas
as criacdes que esclarecem as Representagdes. A obra corresponde a producdo humana e ao
mesmo tempo em que esclarece as Representacfes é por elas esclarecida, num movimento
dialético que remete a pratica, a criacdo. Caracterizada como producao Unica, € feita de uma
multiplicidade reunida em uma totalidade, mantendo, porém, sua unidade e originalidade.

A obra tém uma presenca, que nao se situa entre a presenca e a auséncia, mas reune as
duas, superando o vazio, a prépria auséncia e a ruptura entre o ser e 0 pensamento, 0 sujeito e
0 objeto. O pensador francés também distingue a obra do produto, argumentando que este € a
reproducdo, é o repetitivo, como qualquer artefato no sistema capitalista, pois sua finalidade
enquanto dispositivo de producdo é a reproducdo do mesmo, permanecendo no ambito da
técnica. Trata-se de uma repeticdo comum que permanece no meio das RepresentacBes. A
obra, por sua vez, situa-se além destas, vai mais distante, buscando a superagdo do mesmo,
pois € uma producdo Unica. Enquanto esta possui uma presenca, o espaco de Representacdes
preenche o que Lefebvre chama de auséncia. Presenca seria 0 momento em que se da a
unidade do sujeito e objeto “em ato”, ou quando o “outro” deixa de alienar o sujeito e o
sujeito deixa de impor sua ldgica ao objeto. E 0 momento da criagdo, da obra, quando ha a
producdo de algo significativo.

Retomando a ideia de que as RepresentacOes Sociais s&0 0 modo como as pessoas
compreendem determinados fendmenos e o sentido que conferem as palavras utilizadas para
defini-los, é importante enfatizar que a compreensdo de tais fendmenos ocorre néo
necessariamente a partir de um saber ou qualquer experiéncia que se tenha em relacéo a eles,
mas atraves de um conjunto de ideologias existente no cotidiano em interacdo com aspectos

relacionados ao saber cientifico de forma muito sutil.
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Conforme Lefebvre (1983), a Teoria das RepresentacOes coloca-se como uma
possibilidade de desvelar as condicGes através das quais algumas Representacdes de agentes
educacionais se formam e se modificam, determinando a pratica cotidiana. Isto permite
vislumbrar o sentido de algumas concep¢des que determinam a pratica.

O pensamento de Lefebvre sobre a importancia do conhecimento do cotidiano e das
concepgdes que la circulam, confirma este proposito de investigacdo, ja que a validade das
ideias que sdo representadas, pode ser verificada através da “fala” dos professores neste
contexto. Referindo-se ao objeto da presente investigacdo, no que tange ao trabalho
pedagogico a partir de um curriculo centrado em competéncias, podemos afirmar que, por este
viés teorico, é possivel verificar como a assimilacdo da nova proposta pedagogica contida no
Curriculo oficial da SEE se articula as concepcdes basicas dos docentes.

A “verdade” sobre o trabalho docente s6 pode ser contemplada no seu cotidiano, em
meio as suas falas, pois como afirma Lefebvre, “é na vida cotidiana e a partir dela que se
cumprem as verdadeiras criagdes, aquelas que produzem os homens no curso de sua
humanizacao: as obras” (1983, p. 243-244).

Assim, algumas “falas” revelam-se como um material muito rico para ser analisado a
luz desse referencial tedrico, j& que algumas concepcles e resisténcias poderiam explicar
fendmenos relacionados as praticas de ensino. Hernandez (1998, p.9) afirma que “alguém
aprende quando estad em condigdes de transferir a uma nova situacao (por exemplo, a pratica
docente) o que conheceu em uma situacdo de formacdo, seja de maneira institucionalizada,
nas trocas com os colegas, em situacdes ndo-formais e em experiéncias da vida diaria”.
Perecebe-se, no entanto, que ha uma tendéncia a se dar mais importancia as propostas ou
modelos de formacdo do que as concepcBes dos professores sobre os contetdos, sobre o que
eles pensam a respeito de sua forma de atuacdo, ou o que eles entendem sobre certos
principios pedagdgicos.

A perspectiva de andlise no sentido da teoria lefebvreana pode contribuir na
identificacdo e descricdo dos fendmenos que conferem a pratica cotidiana dos agentes
educacionais um carater de reproducdo ou de transformacdo. Atraves da analise critica deste
nivel de realidade, é possivel ressaltar o poder das representagdes, neste caso, dos professores
na determinacgdo dos seus conceitos sobre leitura e escrita e aprendizagem por competéncias.

Fazer um estudo baseado no referencial de Lefebvre significa, pois, tentar
compreender que Representacdes foram construidas pelos individuos, de que forma elas se

manifestam através dos seus discursos e compreender o que elas dizem a respeito dos
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conhecimentos que foram transmitidos ao longo do tempo, o que permite levar ao
conhecimento de uma dada realidade.

Tais consideracdes tedricas reforcaram a intencdo de analisar como a proposta de um
novo curriculo esta sendo incorporada no discurso docente e como isto pode refletir na sua
acdo, ou seja, analisar a fala do professores, buscando recuperar as RepresentacOes que
supostamente orientam sua pratica e interferem na implementacéo de um novo Curriculo com
uma proposta centrada nas competéncias para a aprendizagem dos alunos no Ensino Médio.
Para tanto, procedemos a escolha de uma escola da rede estadual da grande Sao Paulo, por
entendé-la como uma obra no sentido proposto por Lefebvre.

O discurso em torno da nogdo de competéncia tem se tornado explicito através de
extensa bibliografia que trata do assunto, aparecendo de forma contundente no Curriculo da
SEE, mas seu sentido pode ndo ser o mesmo atribuido pelos professores, pois o sentido que
circula no ambito da escola a respeito de tal nocdo, bem como da leitura e da escrita no
Ensino Médio, parece depender muito mais da Representacdo que os professores tém a
respeito do que das definicdes utilizadas oficialmente nos documentos e no mundo
académico. Conforme Penin (1994, 1995), o processo de construcdo do professor acerca de
quaisquer conceitos ocorre no interior do espaco de Representacdo no qual ele esta inserido,
pelas concepcdes que véo se acumulando sobre o ensino a partir de um saber sistematizado e
também pela vivéncia da situacdo pratica em sala de aula. Por isso, o estudo sobre as
Representacdes docentes tem por objetivo explicitar presencas inscritas no cotidiano escolar
que, pelo fato de serem inconscientes, acabam por tornar-se pouco expressivas, considerando

que

muitas das coisas existentes no real s sdo percebidas depois de conceituadas e
nomeadas (...) e que a escola cria ou produz, ela prépria, um saber especifico,
considerando, de um lado, a confrontacdo entre os conhecimentos sistematizados
disponiveis na cultura geral, e de outro, aqueles menos elaborados, provenientes
tanto da légica institucional quanto das caracteristicas da profissdo, como ainda da
vida cotidiana escolar (1995, p. 8).

Mesmo admitindo tal possibilidade de analise, ndo se tem a pretensdo de apresentar
afirmacdes conclusivas em torno das Representagfes docentes sobre o desenvolvimento de
competéncias especificas. 1sso porque, segundo a propria teoria que Lefebvre defende, hd uma
I6gica dialética entre os conceitos, cuja aplicagdo no estudo do cotidiano de uma escola reflete

apenas aquela realidade, aquele momento em que, de alguma forma, a auséncia se torna
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presenca pelas criagdes humanas que, naquele contexto historico e condigdes especificas,
contem a sua verdade enquanto obra.

O estudo das representacdes no ambito da educacdo, como ja dito, tem funcionado
como ferramenta de pesquisas que visam a melhoria do processo de aprendizagem, incidindo
sobretudo na andlise dos discursos e préaticas dos professores, com destaque para as pesquisas
de Penin (1989; 1995) na investigacdo das préaticas cotidianas voltadas para a transformacéo
da escola.

Na prética, as analises das representacdes pretendem apreender a estrutura discursiva e
simbdlica das representacdes sociais através da busca de unidades nucleares de contetido e
seus respectivos significados e relagcbes com aquilo que foi dito e expresso pelos sujeitos.
Trata-se de uma apropriacdo do que foi selecionado pelo sujeito a respeito da realidade que o
circunda, as proposicdes, as circunstancias, os objetos da Representacdo e das formas como o
sujeito combina, estrutura e reestrutura esses elementos.

O foco de interesse desta pesquisa sdo, pois, as Representacdes docentes que afetam
as praticas de ensino de professores do Ensino Médio e gque se efetivam no desenvolvimento
das competéncias em leitura e escrita dos alunos. A apreensdo de tais Representacdes se da
pela andlise do discurso dos professores das disciplinas que compdem as quatro areas do
conhecimento curricular, que foram entrevistados individualmente e trabalham em uma escola
da rede estadual paulista. A presente pesquisa configura-se, pois, na perspectiva de um estudo
de caso.

Assim, assumindo a teoria de Lefebvre como referencial que oferece uma
possibilidade promissora de analise dos fendmenos educacionais através do estudo das
Representagdes dos agentes inseridos no cotidiano escolar, e entendendo que a obra situa-se
para além das representacGes, a pesquisa consegue chegar a compreensao dos fatos
pedagdgicos, ressaltando mais uma vez que se trata de um recorte da realidade, as
representacdes dos professores do Ensino Médio neste momento da obra. Ndo encontramos
melhor forma de encerrar este capitulo do que utilizando as palavras de Penin (1995, p.14):

identificar representagdes parece-me 0 inicio de um caminho promissor para o
trabalho pedagdgico junto ao professor; em seguida, 0 desvelamento da origem e do
sentido dessas representagdes, confrontando conhecimento sistematizado e saber
cotidiano com as formas pessoais de entendimento.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS: A CONSTRUCAO DO CAMINHO

O método é a alma da teoria

Lenin

O que impulsiona o pesquisador é a busca de respostas para suas davidas e
questionamentos em torno de um tema especifico, levando-o a definir um objeto para
desenvolver seu estudo. Este capitulo apresenta o caminho percorrido para a construcdo da
pesquisa, com o objeto de estudo, objetivos e hipdtese, bem como os procedimentos de coleta
de dados, critérios de analise, escolha da escola e 0s sujeitos que participam da investigacao.

A presente pesquisa é de carater qualitativo, fundamentando-se na abordagem regida
pelo interacionismo, em oposicdo a visdo positivista que considera o ser humano um ser
passivo, cujo comportamento é definido como o resultado de diversos fatores e estruturas
internas e externas que atuam de forma concomitante. Incorporando um viés critico, a
perspectiva interacionista defende a ideia de que o homem interpreta continuamente o seu
mundo, e a sua forma de existéncia é definida pela interacdo com os outros, os objetos
culturais, as estruturas e contextos sociais que o cercam e o fazem repensar incessantemente,
refazendo suas hipdteses sobre a realidade.

A pesquisa qualitativa ndo busca medir ou enumerar fatos; seu interesse esta em
possibilitar a compreensdo de certos fendmenos, conforme a perspectiva dos envolvidos na
situacdo a ser estudada, e, assim, subsidiar a interpretacdo através dos dados descritivos
obtidos pelo pesquisador em interacdo com o objeto. Ao tratar das caracteristicas da pesquisa
qualitativa, Trivinds (1987) esclarece que sua esséncia esta justamente no significado de
determinado fendmeno ou situacao, naquilo que representa ou explica sua ocorréncia.

Assim, o pesquisador que opta por esta abordagem metodolégica esta preocupado com
a interpretacdo do mundo real e coloca suas lentes sobre as experiéncias do homem no
contexto de sua historia de vida, focalizando suas formas de compreender e atuar neste

mundo.

4.1 Objeto de estudo, objetivos e hipdtese

Conforme explicitado no capitulo anterior, o interesse pelo estudo das representacfes

docentes coloca-se como uma possibilidade bastante significativa de compreender alguns
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aspectos que estdo implicitos no cotidiano da escola e podem manifestar-se através da anélise
das “falas” dos professores. Tendo em vista os desafios propostos pelo novo Curriculo da
SEE, varias questfes se colocaram de forma inquietante, principalmente quando se considera
que a forma como a escola se posiciona mediante novos principios pedagogicos e, a partir dai,
conduz o seu trabalho € que vai ser determinante do sucesso ou fracasso de mais uma politica
elaborada para enfrentar os problemas em torno da qualidade de ensino.

No entanto, dentre as varias questdes relacionadas a politica de ensino, uma foi
especialmente instigante e, de certa forma, abrange muitos aspectos da complexidade
envolvida na implementacdo do novo Curriculo: como a proposta do Curriculo oficial do
Estado de Séo Paulo para o trabalho centrado nas competéncias em leitura e escrita no Ensino
Médio esta sendo incorporada pelos docentes?

A esse respeito, 0 que esta em pauta € a analise do significado e da implementacéo de
mais uma politica educacional cujo foco é a erradicagdo dos problemas relativos ao
desempenho linguistico dos alunos.

Por isso, estabeleceu-se como objetivo fazer um mapeamento sobre as Representacfes

docentes acerca de concepcOes basicas inerentes a proposta pedagdgica do Curriculo: a leitura
e a escrita como prioridade nas diferentes &reas, e a aprendizagem por competéncias.
Desta forma, situa-se as Representacdes docentes sobre os principios do Curriculo como
objeto de estudo, acreditando que o confronto delas com a proposta pedagdgica da SEE-SP
possa dar subsidios para compreender os modos de implementacdo do programa com
possiveis implicacbes para fundamentar a formacédo continuada dos professores dentro de um
quadro de organizacédo do trabalho na unidade escolar.

Como estratégias metodoldgicas, a opgcao é por um levantamento teérico sobre o tema
da pesquisa pela analise documental acerca do Curriculo e as entrevistas semi-estruturadas em
torno das concepcdes docentes eleitas como eixos privilegiados para proceder a coleta de
dados. Tais eixos foram definidos justamente porque a prioridade para a leitura e escrita em
todas as areas do Curriculo e a aprendizagem por competéncias se configuram como pontos
centrais do Curriculo da SEE.

O que justificou esta proposta de pesquisa foi justamente o acompanhamento do
processo de implementacdo do Curriculo da SEE desde 2008, quando a apresentacéo e a
introducdo da nova proposta suscitaram muitas inquietacbes no que se refere aos limites e
possibilidades de uma nova politica curricular com seus principios pedagégicos como eixos
articuladores do trabalho do professor. Ao longo desse periodo de implementagdo da proposta

na escola foi possivel elaborar a hipotese de que a assimilacdo do Curriculo oficial € um
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processo complexo, considerando-se os diferentes modos de se articular concepgOes docentes

e principios organizadores do Curriculo.

4.2 Coleta de dados e critérios de analise

Com a finalidade de cumprir seu propdsito e ja tendo definido seu objeto, hipotese e
objetivo, esta pesquisa ancora-se no referencial socio-histérico, que entende o conhecimento
como um processo construtivo situado em um dado contexto, elegendo a entrevista como
ferramenta para a coleta de dados. Pela sua dimensédo social, a entrevista caracteriza-se pela
interacdo linguistica entre pesquisador e sujeito entrevistado, como afirma Freitas (2002, p.
9):

Ela ndo se reduz a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas €
concebida como uma producdo de linguagem, portanto, dialégica. Os sentidos séo
criados na interlocucdo e dependem da situacdo experienciada, dos horizontes
espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. As enunciagdes
acontecidas dependem da situacdo concreta em que se realizam, da relacdo que se
estabelece entre os interlocutores, depende de com quem se fala. Na entrevista é o
sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a
realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento historico e social.

Do mesmo modo, o carater de interacdo da entrevista é enfatizado por Ludke e André
(1986, p. 33, 34) quando afirmam que “[...] a entrevista representa um dos instrumentos
béasicos para a coleta de dados [...], uma das principais técnicas de trabalho em quase todos 0s
tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais”. Sua importancia esta no carater de interagdo
que permeia todo o processo da entrevista, evitando a conotacao da possivel hierarquia entre o
pesquisador e o0 pesquisado que se percebe, por exemplo, na observacdo ou aplicacdo de

guestionarios, pois

[...] na entrevista, a relagdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde [...]. A grande vantagem
da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captagdo imediata e corrente
da informagdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os
mais variados tépicos [...]

Como se realiza cada vez de maneira exclusiva [...] a entrevista permite corregdes,
esclarecimentos e adaptacfes que a tornam sobremaneira eficaz no obtencdo das
informacBes desejadas. Enquanto outros instrumentos tém seu destino selado no
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momento em que saem das maos do pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha
vida ao se iniciar o dialogo entre o entrevistador e o entrevistado. (LUDKE E
ANDRE, 1986, P. 34).

Pelo que se depreende da citacdo acima, a grande vantagem da entrevista sobre as
demais técnicas de coleta de dados € que ela possibilita captar de forma imediata a informacéo
que se pretende sobre os varios aspectos da situacdo ou do caso estudado, inclusive
favorecendo o esclarecimento de pormenores importantes envolvidos na sua compreens&o.
Sabendo que os professores ja tinham tido contato prévio com os temas do Curriculo, pois
vém passando por processo de capacitagdo no ambito da escola e da Diretoria de Ensino desde
2008, a opcao metodolodgica privilegiou a flexibilidade dada pela entrevista individual, semi-
estruturada. Com esse instrumento, torna-se possivel ao entrevistador enfrentar melhor
“discursos prontos”, “verdades ja cristalizadas” pelo discurso oficial, abrindo a possibilidade
de apresentar novos questionamentos nao planejados em seu roteiro, ou ndo previstos pelos
entrevistados. Tem-se, assim, maior liberdade para explorar as concepgdes em foco.

As questdes do roteiro apresentadas no quadro abaixo estdo baseadas, portanto, no
documento do Curriculo ao qual todos tém acesso e com o qual todos trabalham em suas salas
de aula. Na verdade, segundo Ludke e André (1986, p. 35, 36), em se tratando de pesquisa
sobre 0 que ocorre no dia-a-dia do sistema escolar como a legislacéo, o curriculo, a formacao

de professores, entre outros temas,

[...] podemos estar seguros de que, ao entrevistarmos professores, diretores,
orientadores, supervisores e mesmo pais de alunos ndo lhes estaremos certamente
impondo uma problemética estranha, mas, ao contrario, tratando com eles de
assuntos que lhes sdo muito familiares sobre os quais discorrerdo com facilidade.

A partir da pesquisa piloto elaborada no inicio de junho de 2011 com dois
professores, definimos as questdes sobre os eixos de investigacdo apresentadas no quadro a
seguir. A entrevista piloto foi essencial para garantir que as questdes colocadas gerariam uma
coleta de dados empiricos legitimos a analise do objeto desta pesquisa.

A entrevista foi organizada com base em um roteiro que contemplou os dois eixos de
investigacdo, a saber: “concep¢des Sobre leitura e escrita no Ensino Médio”, e “concepgdes de

aprendizagem por competéncias”. Assim, as questdes elaboradas envolvem aspectos
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essenciais dos principios pedagdgicos do Curriculo, pois dizem respeito aos saberes docentes
imprescindiveis nesse contexto de mudangas, como 0 que se pensa sobre a leitura e a escrita,
em especial no Ensino Médio, o que € um curriculo fundamentado na aprendizagem por
competéncias e 0 que se diz sobre a pratica pedagdgica baseada em tais pressupostos.

O quadro abaixo sintetiza os eixos de investigacdo relacionados aos seus objetivos e
perguntas da entrevista:

Eixo 1. Concepgdes sobre leitura e escrita no Ensino Médio

OBJETIVOS FALA APROXIMADA DO ENTREVISTADOR

a) Sondagem sobre as|Paravocé o que é ler e escrever?
representacfes docentes a

respeito da leitura e a escrita

b) Sondagem sobre as|Paravocé o que € ler e escrever no Ensino Médio?
representacoes docentes
relativas a leitura e escrita

para alunos de Ensino Médio

Eixo 2. Concepcdes de aprendizagem por competéncias

OBJETIVOS FALA APROXIMADA DO ENTREVISTADOR
ESPECIFICOS

a) Sondagem sobre as|O que é aprendizagem por competéncias?
representagdes docentes a
respeito de aprendizagem por
competéncia

b) Sondagem sobre as|Como essa nocdo de aprendizagem por competéncias
representacdes docentes a|esta presente no novo curriculo do Ensino Médio?
respeito do Curriculo
centrado na nocdo de

competéncia

Quadro 1: Apresentacéo dos eixos da pesquisa
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ApoGs sua realizagdo, as entrevistas feitas em &udio foram transcritas uma a uma,
seguindo a sequéncia das perguntas e respostas. Para a analise das entrevistas, optou-se pela
metodologia de natureza qualitativa denominada por Bardin (2009, p. 44) de Anélise de

Conteudo, que a define como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢Bes de producdo/recepcao [...] destas mensagens.

Sendo uma das formas possiveis de andlise de dados em pesquisa, essa técnica
possibilita ultrapassar as aparéncias, quando se deseja ir além dos significados, da primeira
leitura mais superficial. O pesquisador que trabalha seus dados a partir da perspectiva da
analise de contetido estd sempre procurando um texto atras de outro texto, um texto que nédo
esta aparente j& na primeira leitura e que precisa de uma metodologia para ser desvendado.

A andlise de contedo tem como objeto a palavra, no que se refere ao aspecto
individual e atual (em acdo) da linguagem e, enguanto instrumento de analise, adapta-se a um
campo de aplicacdo bastante abrangente das formas de comunicacdo. Pode ser aplicada a tudo
0 que é dito em entrevistas ou depoimentos, bem como a elementos da comunicacdo ndo
verbal, como gestos, posturas e comportamentos em geral. Segundo Bardin (2009), a analise
de conteudo tem duas funcdes: a funcdo heuristica, pela qual a analise enriquece a tentativa
exploratdria e aumenta a propensao a descoberta, e a funcdo de administracdo da prova, em
que as hipdteses que servem de diretrizes, ainda que provisorias, apelardo ao método de
andlise sistematica a fim de serem verificadas, para a sua confirmacdo ou ndo. Essas duas

funcBes se complementam na pratica, conforme afirma Bardin (2009, p. 45):

A andlise de contetdo (seria melhor falar de anélises de contetdo) é um método
muito empirico, dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo de
interpretacdo que se pretende como objetivo. N&o existe o pronto-a-vestir em analise
de contetdo, mas somente algumas regras de base, por vezes, dificilmente
transponiveis. A técnica de analise de contelido adequada ao dominio e ao objetivo
pretendidos, tem que ser reinventada a cada momento, exceto para usos simples e
generalizados, como é o caso do escrutinio proximo da decodificacéo e de respostas
a perguntas abertas de questionarios cujo conteldo é avaliado rapidamente por
temas.



103

No caso de entrevistas, o primeiro contato com esse material € o que Bardin denomina
de “leitura flutuante”, em que surgem questdes norteadoras, em fun¢do de dados ja
conhecidos. A partir desta leitura surgem o0s temas que Sdo recorrentes nas entrevistas como
resultado de cada questdo norteadora. Tais temas sdo recortados do texto em unidades
comparaveis de categorizacdo para analise tematica, pois a exploracdo do material coletado
demanda a organizacdo por categorias correspondentes a unidades de registro das entrevistas
que possuem caracteristicas comuns. Por isso, as categorias eleitas representam os dados ja
organizados a partir de todos os dados coletados, permitindo a reunido do maior nimero de
informagdes correlacionadas.

A categoria é uma forma geral de conceito, uma forma de pensamento,
correspondendo a uma sintese do saber, em determinado momento. Para categorizar, pode-se,
inicialmente, estabelecer o sistema de categorias baseado em referencial tedrico e, em
seguida, repartir os elementos a medida em que sdo encontrados; é o procedimento de
"caixas", conforme Bardin (1979:119); as categorias, assim, emergem da classificacdo
analogica dos elementos no momento da analise. Ao se descobrir um tema nos dados, €
preciso comparar enunciados entre si, para ver se existe um conceito que os unifique. Quando
se encontram temas diferentes, é necessario achar semelhancas que possa haver entre eles.

Em funcdo disso, nesta pesquisa, as categorias serdo consideradas como eixos
tematicos a partir dos quais se chegara as RepresentacGes docentes, no sentido proposto por
Lefebvre, sobre os aspectos mencionados nas questbes que aparecem no roteiro das
entrevistas.

Durante a interpretacdo dos dados, é preciso voltar atentamente aos marcos teoricos
relativos a investigacdo, pois eles ddo o embasamento e as perspectivas significativas para a
pesquisa. A intencdo é buscar o que se esconde por tras da realidade aparente, o que significa
verdadeiramente o discurso dos sujeitos, o que querem dizer, em profundidade, certas
afirmacdes aparentemente superficiais.

Tendo como referéncia também algumas contribui¢fes da teoria bakhtiniana, o estudo
pretende partir dos eixos de analise escolhidos, de acordo com os quadros ja expostos. Com
base na visdo social da linguagem proposta por Bakhtin (1992), é possivel apreender algumas
representacdes pela analise do conteddo subjacente as falas dos atores pedagdgicos, pois “[...]
a linguagem ndo é algo neutro que pode passar facil e livremente para a propriedade particular
das intencGes do falante [...] Apropriar-se dela e forca-la a se submeter as nossas proprias
intencdes e inflexdes é dificil e complicado”. (BAHKTIN, 1992, p. 284).
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Tal pressuposto assumido neste trabalho, a do sujeito imbricado em seu meio social,
considera o principio dialégico da linguagem e, sendo assim, conforme Souza (2002, p. 22),
“postula a producdo e compreensdo de todo enunciado no contexto dos enunciados que 0
precederam e no contexto dos enunciados que o seguirdo; assim, cada enunciado ou palavra
nasce como resposta a um enunciado anterior, € espera, por sua vez, uma resposta sua”.

Desta forma, a linguagem nédo é neutra e expressa a complexidade do tecido social,
com seus conflitos, com as vivéncias e representacdes de cada sujeito, sendo, pois, construida
ideologicamente, embora seja parte objetiva da realidade constituida. Superando a visdo da
sala de aula tradicional com seus conteudos e metodologia enraizados, é ainda Bakhtin que
defende a sala de aula como fenbmeno social e ideologicamente constituido, “[...] uma arena
de conflitos e vozes e valores mutéveis e concorrentes” (SOUZA, 2002, p. 23). E exatamente
nessa perspectiva que pretendemos captar o posicionamento dos sujeitos em face dos eixos de

investigacao.

4.3 O estudo de caso: uma opg¢ao

Em geral, as pesquisas qualitativas tém se destacado por oferecer meios eficazes para a
interpretacdo da experiéncia humana, cujo estudo deve considerar que, no processo de
interacdo que marca sua existéncia cotidiana, as pessoas interpretam a realidade e produzem
novos sentidos.

Nesta perspectiva, o “estudo de caso” caracteriza-se como pesquisa qualitativa, pois é
0 estudo critico de uma experiéncia, cujo objetivo é entendé-la a fim de propor uma
intervencdo ou fundamentar um julgamento fiel para testar uma hipdtese sobre a questdo
levantada. (CHIZZOTT]I, 1991). Trata-se de uma opg¢do para pesquisas cuja pretensdo seja
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmao.

Trata-se do estudo bem definido de um objeto, de natureza empirica, com o intuito de
conhecer em profundidade o “como” e os “porqués” de sua ocorréncia ou existéncia,
evidenciando sua identidade Unica e especifica. E um tipo de pesquisa com carater descritivo
literal e factual do objeto e que pressupde a impossibilidade do investigador modificar a
situacdo observada, sendo apenas compreendé-la tal como ocorre em contexto real. Sendo
uma unidade significativa do todo, “E considerado também como um marco de referéncia de

complexas condic¢des socioculturais que envolvem uma situacao e tanto retrata uma realidade
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quanto revela a multiplicidade de aspectos globais, presentes em uma dada situacdo”.
(CHIZZOTTI, op.cit., p. 102).

Lidke e André (1986, p.13) afirmam que o estudo de caso “vem ganhando crescente
aceitacdo na area da educacdo, devido principalmente ao seu potencial para estudar as
questdes relacionadas a escola” e que permite ao pesquisador revelar a variedade de
dimensGes concorrentes numa determinada situacdo ou problema. Neste tipo de abordagem
enfatiza-se, assim, a complexidade natural das situacdes, cujos componentes se inter
relacionam, possibilitando ao leitor fazer suas “generalizagdes naturalisticas”. Em vez de se
perguntar “este caso ¢ representativo do qué?”, o leitor pode indagar: “o que eu posso (ou
ndo) aplicar deste caso na minha situagdo?” Para Stak (1983), a “generalizacdo naturalistica”
se da pela experiéncia do sujeito, quando este esta tentando associar dados encontrados em
estudos com dados produzidos pelas suas vivéncias. O estudo de caso mostra-se como um
estudo cuja preocupacdo € a constante reformulacdo de seus pressupostos, dado que o
conhecimento nunca esta pronto.

Todo estudo de caso é, portanto, uma experiéncia unica naquela realidade escolhida,
conforme orienta Chizzotti (1991), compreendendo trés fases para sua realizacdo completa,
sendo a primeira, a “selecao e delimitagdo do caso”, a segunda, “o trabalho de campo” e, a
terceira, “a organizacao e redacao do relatério”. A primeira fase € de suma importancia, pois a
delimitacdo do caso é fundamental para a andlise da situacéo estudada, considerando-se que 0
caso precisa configurar uma referéncia significativa para merecer a investigacdo; so por
comparagOes com situacdes similares, ele propicia generalizacdes ou autoriza inferéncias em
relagcdo ao contexto da situacdo investigada. Tal delimitacdo deve esclarecer os aspectos e 0s
limites da pesquisa, com o intuito de coletar as informagdes necessarias sobre o campo
especifico e analisar objetos bem definidos.

Assim, para a apreensdo das Representacdes docentes relativas ao Ensino Médio, a
presente pesquisa concentrou a coleta de dados em uma Unica escola, a obra no sentido
proposto por Lefevbre, tendo em vista que conhecer uma realidade especifica € relevante para

a consideracgéo do problema proposto.

4.3.1 A escola e os sujeitos da pesquisa

Na delimitacdo do nosso campo de pesquisa, escolhemos a Escola Estadual Professora

Antonieta Di Lascio Ozeki e um grupo representativo de professores de cada area do
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conhecimento. Trata-se de uma escola da grande Sdo Paulo mantida pelo Governo do Estado
de Sdo Paulo e situada na Rodovia Raposo Tavares, altura do Km 29, & Rua Tundra n. 56,
Bairro Rio Cotia. Tal bairro esta localizado na regido sul da cidade de Cotia, sendo que em
seus arredores, por um lado, estdo os bairros de classe média e classe trabalhadora e, por
outro, os bairros pertencentes a Granja Viana, regido considerada mais nobre no municipio.

Em relagdo a saude, a maioria da populacéo do bairro é atendida pelo Centro de Saude
local que, alias, possui parceria com a escola, dando assisténcia aos alunos encaminhados,
principalmente para atendimento psicoldgico. O bairro também é servido por transporte
coletivo, por duas linhas de 6nibus que fazem todo o percurso das adjacéncias, além dos que
atendem o terminal de Cotia localizado no centro. O municipio de Cotia conta com boa
infraestrutura, possuindo padarias, supermercados, farmécias, salGes de beleza, bares,
consultdrios medicos e odontoldgicos, restaurantes, creches, locadoras de video, papelaria, lan
house etc.

Criada como escola de emergéncia em 1960, de acordo com a Resolucdo SE 11 de 24
de janeiro de 1992, a escola denominou-se a partir de 02 de janeiro do mesmo ano Escola
Estadual de Primeiro e Segundo Graus Profa. Antonieta Di Lascio Ozeki. No ano de 1996,
com a reorganizagdo da rede estadual, transformou-se em escola que oferece Ensino
Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio, passando a pertencer a Diretoria de Ensino de
Carapicuiba. Funcionando com base nos dispositivos legais vigentes, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96 e no Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei n°
8069/90, a escola encontra-se cadastrada na rede oficial de ensino estadual sob o Cddigo CIE
n. 10.522 e com o nome atual “Escola Estadual Profa. Antonieta Di Lascio Ozeki”.

O prédio da escola foi construido pelo governo do Estado em terreno da prefeitura
Municipal de Cotia e conta com as seguintes dependéncias: sala da direcdo, sala da
coordenacao, secretaria, sala de professores, biblioteca, almoxarifado, cozinha, refeitério,
cantina, gabinete dentario desativado e doze salas de aulas e dependéncia da zeladoria. Além
disso, possui sanitarios para professores, sanitarios para alunos, péatio coberto, quadra
poliesportiva coberta, sala para material de Educacdo Fisica e sala do Grémio Estudantil.

Possui, ainda, sala de video e sala de informatica do programa “Acessa Escola™®.

10 Programa Acessa Escola é uma iniciativa do Governo do Estado de S&o Paulo, conduzida pela Secretaria da
Educacdo, em parceria com a Secretaria de Gestdo Publica, que tem por objetivo promover a inclusdo digital e
social, além de estimular o uso da internet para enriquecimento da formacao cultural, intelectual e social dos
usuarios das escolas da rede estadual de ensino. Foi instituido pela Resolugdo SE - 37, de 25/04/2008.
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A escola estd bem equipada com recursos humanos e materiais em numero suficiente,
com quantidade e qualidade adequados ao cumprimento do planejamento pedagdgico. Em
termo de recursos humanos, a escola dispde de:

o Nucleo de direcdo, como centro executivo do planejamento, organiza¢do, coordenacao
e avaliacdo, integracdo das atividades da Unidade Escolar, com uma diretora titular de cargo e
uma vice-diretora designada para a funcao.

o Nucleo Técnico Pedagogico, como apoio técnico aos docentes e discentes, composto
por dois Professores Coordenadores Pedagdgicos.

o Nucleo administrativo, como apoio administrativo ao processo educacional e a
Direcdo da Escola, com o mddulo que prevé uma Secretéria de Escola titular de cargo, trés
Agentes de Organizacdo Escolar e um Oficial Administrativo.

o Nucleo operacional, com o0 apoio ao conjunto de agBes complementares, como
limpeza, manutengdo, conservacgao etc., sendo que os trés Agentes de Servigos Escolares
pertencem a uma empresa terceirizada, como € a politica da Secretaria da Educacdo. Ha
também duas merendeiras de uma empresa terceirizada, que atendem os periodos da manha e
tarde.

o Corpo docente contando atualmente com 24 professores, sendo a maioria concursado,

portanto, efetivos no cargo.

Mantendo o Ensino Fundamental ciclo Il e Ensino Médio, a escola atende a uma
clientela de cerca de 700 alunos provenientes da classe média e, na sua maioria, da classe
trabalhadora, funcionando no periodo diurno, turnos matutino e vespertino. Grande parte dos
alunos exerce diversas atividades fora do ambiente escolar, tanto no campo profissional como
no desportivo e cultural. Na area profissional trabalham, em sua maioria, nas empresas locais,
que sdo, em geral, prestadoras de servicos bancarios ou industrias do setor quimico. No
campo desportivo e cultural, os alunos se sociabilizam através de grupos de capoeira, danca,
musica e demais atividades oferecidas, principalmente, pela Sociedade Amigos de Bairro
local, pelo Ginasio de Esportes de Cotia e também pela Escola de Treinamento do Séo Paulo
Futebol Clube. Muitos, ainda, estdo envolvidos em movimentos religiosos e trabalhos
voluntarios desenvolvidos principalmente pela igreja catolica do bairro. Alguns alunos
também frequentam cursos técnico-profissionalizantes oferecidos por instituicdes como a

Fundacéo dos Rotarianos e, mais recentemente, a ETEC inaugurada em 2010.
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O Ensino Médio é oferecido s6 no matutino, quando funcionam 11 turmas com cerca
de 400 alunos. Sao quatro turmas de 1° e 2° anos e trés turmas de 3° ano, cujo nimero de
alunos por sala ndo ultrapassa 40, o que é um dado positivo, quando consideramos a relacédo
professor-aluno em termos proporcionais. Nos resultados do ENEM de 2010, a escola foi
classificada em 2° lugar dentre as escolas da Diretoria de Ensino a que pertence na Grande
Séo Paulo.

Sendo esta a opcéo para a presente pesquisa em torno do Curriculo oficial do Estado
de Sdo Paulo, o recorte metodoldgico pretende considerar as concepcdes docentes, cuja
amostra constitui-se de 12 professores que se dispuseram a participar da entrevista, trés de
cada uma das areas do conhecimento, “Linguagens, codigos e suas tecnologias”, “Ciéncias
humanas e suas tecnologias”, “Ciéncias naturais e suas tecnologias” e “Matematica”. O grupo
de professores, com idades entre 30 e 56 anos, foi selecionado a partir de um Unico critério:
ser professor do Ensino Médio da escola em uma das disciplinas das diferentes areas do
conhecimento. Do universo de professores da escola, entdo, selecionamos trés de cada area do
conhecimento.

No intuito de preservar o sigilo dos depoimentos e a identidade dos professores, 0s
sujeitos foram denominados P, da palavra “professor”, seguido das letras iniciais de cada uma
das disciplinas, para identifica-las, da seguinte forma: P (Lingua Portuguesa), A (Arte), EF
(Educacdo Fisica), H (Historia), G (Geografia), B (Biologia), F (Fisica), M (Matematica) e Q
(Quimica). Incluimos, também, as letras M ou F, conforme o género. No caso de mais de um
professor entrevistado da mesma disciplina, utilizamos um numero atribuido aleatoriamente.

Assim, o grupo de sujeitos entrevistados esta distribuido da seguinte forma:

Area de Cddigos e Linguagens:

PPF1- Professor de Portugués n.1 do sexo feminino
PPF2- Professor de Portugués n.2 do sexo feminino
PAM- Professor de Arte do sexo masculino

Area de Ciéncias Humanas

PHF- Professor de Historia do sexo feminino

PGF- Professor de Geografia do sexo feminino
PGM- Professor de Geografia do sexo masculino
Area de Ciéncias Naturais

PQF- Professor de Quimica do sexo feminino

PBF- Professor de Biologia do sexo feminino
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PFM- Professor de Fisica do sexo masculino
Matematica

PMF1- Professor de Matematica n. 1 do sexo feminino
PMF2- Professor de Matematica n. 2 do sexo feminino

PMM- Professor de Matematica do sexo masculino

E importante, além disso, tracar um perfil dos professores entrevistados, com base em
guestionamentos sobre a idade, formacdo académica, tempo de magistério e, também, sobre

eventuais outras atividades profissionais, conforme quadro abaixo:

Sujeitos Idade Formacdo académica Tempo de Outra
magistério | atividade
profissional
PPF1 35 Licenciatura Plena em Letras 15 anos Né&o
PPF2 36 Licenciatura Plena em Letras 12 anos Né&o
PAM 24 Estudante de Licenciatura em 1 ano Né&o
Artes Visuais
PHF 57 Licenciatura Plena em Histdria e 26 anos Né&o
Pedagogia
PGF 25 Licenciatura Plena em Geografia 2 anos Né&o
PGM 48 Licenciatura Plena em Geografia 6 anos Pastor de
e Pedagogia Igreja
PQF 55 Licenciatura Plena em Quimica 26 anos Acumula 2
cargos de
professor na
rede estadual
PBF 47 Licenciatura Plena em Ciéncia e 8 anos Acumula
Biologia com cargo de
professor na
rede
municipal
PFM 41 Licenciatura Plenaem Fisica 2 anos Né&o
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PMF1 53 Licenciatura Plena em Ciéncia e 9 anos Néao
Matematica
PMF2 37 Licenciatura Plena em 19 anos Nao

Matematica e Pedagogia

PMM 24 Licenciatura Plena em 2 anos Néao

Matematica

Quadro 2: Perfil dos sujeitos entrevistados

Pelo perfil dos entrevistados, seria possivel afirmar que a atividade docente € uma
opcao exclusiva, mesmo quando ha acumulo de cargo, ja que ndo possuem outra atividade
profissional, com excecdo de um professor que também exerce a fungdo burocratica de pastor
em uma igreja evangélica. Todos os entrevistados possuem licenciatura plena e apenas um
estd em fase de conclusdo de seu curso superior de licenciatura em Artes Visuais. Entre 0s
licenciados, trés também cursaram Pedagogia, 0 que parece ser uma vantagem em termos de
formacdo, pela fundamentacéo tedrica adquirida inicialmente em torno das multiplas questdes
do ensino e da aprendizagem.

Conforme se pode observar, a dedicacdo exclusiva ao magistério configura-se como
um dado importante, pois 0 ndo exercicio de atividade profissional em outra area, pode ser
indicio da valorizacdo do profissional docente prevista na LDB 9394/96 como um dos
principios da educacdo atual. Tal constatacdo evidencia o grau de envolvimento do professor
com sua atividade. Sua vida cotidiana na escola favorece a insercdo em uma cultura
sustentada tanto pelos conhecimentos sistematizados no processo de formacdo como pelos

saberes praticos vivenciados na pratica profissional:

Esses saberes ou praticas discursivas podem referir-se: seja a interpretacOes,
reinterpretacdes e até a distorgdes que grupos ou subgrupos formulam sobre os
discursos pedagdgicos de natureza geral e os relativos as disciplinas escolares; seja a
praticas e praticas discursivas a respeito de questdes profissionais e da carreira, do
ambiente profissional, das normas e regulamentac@es e das finalidades ou objetivos
explicitados ou implicitos da instituicdo; seja a planos, a projetos, a atividades ou a
estratégias adotadas pela escola e/ou pelos colegas no exercicio de sua autonomia
relativa. (PENIN, 1993, p. 6)



111

E importante salientar, também, que o processo de construcdo de suas Representacoes
sobre ensino e aprendizagem esta permeado pelas condi¢des historicas, sociais e culturais em
que se inclui ndo s6 as politicas de formacdo inicial e continuada de professores, como
também suas concepcdes formadas e modificadas pela cultura escolar, como bem aponta
Penin (1993, p. 5):

Numa dada cultura, conhecimentos sistematizados coexistem com saberes, que
apresentam niveis variados de elaboracdo, provenientes da midia, da politica, de
regionalismos e de outros lugares. Tais conhecimentos e saberes compdem parte do
imaginario ao qual tém acesso as pessoas dessa cultura. E "parte”, porque o
imaginario pode ultrapassar conhecimentos e saberes, alcancando coisas, objetos ou
sensagdes compartidas e até emocdes.

Na escola, o professor é envolvido ndo s6 por essa cultura geral. sendo também
exposto ao que podemos chamar de cultura escolar. De fato, a escola cria ou
produz, ela propria, um saber especifico, a partir, de um lado, da confrontagdo entre
0s conhecimentos sistematizados disponiveis na cultura geral e de outro, daqueles
menos elaborados, provenientes, tanto da "légica" institucional, quanto das
caracteristicas da profissdo, como ainda da vida cotidiana escolar.

A propriedade de se falar de uma cultura escolar, distinta da geral, advém de muitos
indicios, sejam eles originados dos conhecimentos sistematizados ou dos saberes
mais fugazes.

Assim, pode-se arriscar a dizer que o professor da educacdo béasica em geral e,
particularmente, 0s sujeitos entrevistados sdo profissionais que, além de possuir 0s
conhecimentos especificos de sua disciplina, devem ter dominio dos conhecimentos
pedagdgicos, ou seja, pressupde-se que aprenderam o que ensinar e como ensinar. Tal papel
requer que eles desenvolvam estratégias para fazer os alunos aprenderem, que saibam fazer as
escolhas relevantes de contedos e realizar a transposi¢do em situacdo de aprendizagem,

possibilitando a constitui¢cdo das competéncias requeridas para o Ensino Médio.
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5 LEITURA E ESCRITA NO ENSINO MEDIO: CONCEPCOES E
REPRESENTACOES DOCENTES

Escrever vai muito além das regras impostas por qualquer
sistema teorico ou didatico: € um modo privilegiado de se
descobrir e desvelar humanamente a experiéncia imperdivel de
viver.

Jorge Marinho

Na proposta do Curriculo, o trabalho com a leitura e a escrita é considerado prioridade.
Por isso, dentre os muitos fatores para que ela se concretize, um deles é que os professores
tenham assimilado a concepcdo de leitura e escrita que a fundamenta. Dai o interesse em
verificar como os professores concebem a leitura e a escrita e como entendem o trabalho com
a lingua portuguesa no Ensino Medio.

Ao longo do primeiro capitulo, este trabalho abordou as concepg¢des de linguagem
vigentes no contexto educacional brasileiro que deram origem a diferentes formas de
conceber a préatica pedagdgica, em geral, e o ensino da lingua, em particular, influenciando
diretamente os resultados da aprendizagem dos alunos. As diferentes concepgdes de
linguagem e, por consequéncia, de leitura e escrita, foram apresentadas a partir de uma
perspectiva critica proposta por Geraldi (2004), Fiorin (2009) e Colello (2010), em que a
lingua aparece ora como sistema estavel, um codigo que é preciso dominar, ora como
expressao de um contetdo que representa a ideia de um autor fixada no texto ou, ainda, como
forma de interacdo numa perspectiva dialdgica.

Pelas duas primeiras concepcdes, conforme ja discutido, a lingua é compreendida de
forma restrita, levando a praticas de ensino que impdem aos alunos a gramatica normativa,
privilegiando o estruturalismo, como se a “manipulacdo exaustiva” das regras da lingua em
sala de aula fosse o caminho para levar o aluno a articular e organizar melhor o pensamento e,
consequentemente, a se expressar de forma coerente e correta. Na terceira concepcao, fica
evidente que a melhor maneira de ampliar o dominio linguistico dos alunos é criando
condicBes para que eles possam interagir cotidianamente com outros individuos e, a partir

disso, atuar linguisticamente num contexto social mais amplo, conferindo sentido a toda
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producdo textual, recriando a lingua de forma dialdgica e sendo capaz de uma leitura de
mundo significativa.

Supondo que estas trés concepcdes pudessem se refletir nas ideias que os professores
da escola “EE Profa. Antonieta Di Lascio Ozeki” tém sobre a leitura e a escrita, a pesquisa
partiu das seguintes questdes: “o que € ler ¢ escrever?” ¢ “para VOcé o que é ler e escrever no
Ensino Médio?”. Com base nas unidades nucleares de contetido, marcadas pelas diferentes
énfases atribuidas ao ler e escrever, foi possivel delinear categorias e buscar as representacées
dos professores sobre a leitura e a escrita, ja que estas constituem o0 eixo assumido como

prioridade no Curriculo da SEE.

5.1 Concepcdes sobre leitura e escrita

A anélise do primeiro eixo tematico, “concepgdes sobre leitura e escrita”, realizada
com base nos depoimentos sobre o ler e escrever, deu origem a quatro categorias: “Leitura e
escrita como cddigo”, “Leitura e escrita como transmissao de contetdo”, Leitura e escrita
como compreensdo de mundo” e “Leitura e escrita como interagdo”. Enquanto que a primeira,
segunda e quarta categorias correspondem, respectivamente, as concepc¢des de linguagem
antes mencionadas, a terceira incorpora uma compreensdo critica sobre a linguagem, sem,
contudo, apreender a dimensdo dialdgica da lingua escrita.

Considerando os depoimentos, de uma maneira geral, percebe-se que os professores
apresentam dificuldades de organizar o pensamento para abordar o tema, tendo em vista as
muitas pausas que refletem hesitacdo ou inseguranca. Discorrer sobre o sentido da leitura e da
escrita, ou seja, teorizar sobre esse tema parece tdo complicado que muitos s6 conseguem
explicar suas concepcdes através de exemplos praticos.

Em lugar de responder “o que ¢ ler e escrever ?”, a maioria dos professores contam
uma experiéncia, tentam descrever uma atividade pratica da sua disciplina relacionada a
leitura ou a escrita, distanciando-se de uma resposta objetiva, como o depoimento seguinte

exemplifica:

Ler e escrever? Bom, pra te responder isso ... (pausa) vocé tem que
pensar na pratica com a leitura e a escrita, ...(pausa) como seria a
pratica?...(pausa) €... tem que comecar a pegar textos mais assim da
realidade deles, ou, é...(pausa) sei 14, talvez trabalhar uns assuntos
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mais do cotidiano possa interessar mais, né? primeiro fazer a leitura
e depois discutir o texto com eles, o que acharam mais interessante
[...] (PPF1)

A dificuldade para escolher as palavras, o tom reticente de alguns acompanhado de
insistentes pausas e as afirmacBes confusas permeadas pela incerteza sdo aspectos

preponderantes nas entrevistas, conforme se observa na fala da professora:

Ler e escrever... (pausa) na pratica é... (pausa) voltado na area de, de
exatas, é... de matematica, é... matematica ... (pausa) € complicado,
né?! ... (pausa) NOs temos que ensinar isso? No Ensino Médio
realmente porque j& deve saber, né? Ou ndo? (PMF1)

Neste depoimento, além das acentuadas pausas, nota-se que a professora constroi seu
discurso com dificuldade, afirmando e a0 mesmo tempo perguntando para o interlocutor, no
caso a pesquisadora, como se precisasse de uma confirmacdo para o que estd dizendo, numa
atitude de duvida: « é complicado, né ? Nés temos que ensinar isso?” ou “No Ensino Médio
[....] j& deve saber, né, ou ndo?” Esta fala sem muita conviccédo representa a dificuldade geral
encontrada nas entrevistas para uma abordagem consistente sobre a leitura e a escrita do ponto
de vista conceitual.

O quadro abaixo apresenta uma sintese das concepcdes docentes com base nas énfases
apreendidas através das falas dos sujeitos:
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Categorias Sujeitos™’

1- Leitura e escrita como codigo PPF2, PHF, PQF, PMF2

2-Leitura e escrita como transmisséo PPF1, PGM, PMF1, PBF
de contetdo

3-Leitura e escrita como PFM, PAM

compreensdo de mundo

4-Leitura e escrita como interacdo PMM, PGF

Quadro 3: Apresentacéo das concepg¢des sobre Leitura e Escrita

Com base no quadro, observa-se a concentracdo dos sujeitos em categorias que tomam

a escrita em uma perspectiva mais estrutural (1 e 2).

5.1.1 Leitura e escrita como codigo

Na primeira categoria, foi possivel classificar os depoimentos de 4 dos 12 professores.
Neles fica evidente a tendéncia tradicional sobre a qual se tem fundamentado o trabalho com a
leitura e a escrita realizado pela escola, pois, antes de tudo, acentua-se o0 processo de

“decodificagdo” das palavras:

7 vale lembrar que a identificagdo dos professores foi feita com base em trés letras: P, da palavra “professor”,
seguido das letras iniciais de cada uma das disciplinas, para identifica-las, da seguinte forma: P (Lingua
Portuguesa), A (Arte), EF (Educacdo Fisica), H (Historia), G (Geografia), B (Biologia), F (Fisica), M
(Matemaética) e Q (Quimica). Incluimos, também, as letras M ou F, conforme o género. No caso de mais de um
professor entrevistado da mesma disciplina, utilizamos um namero atribuido aleatoriamente.
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Ler é ter a compreensdo dos simbolos, né? Os simbolos que estédo
grafados... (pausa) € vocé poder... (pausa) é... (pausa) saber
decodificar... (pausa) as silabas, com sons e pronunciar uma palavra
por extenso. E escrever é reproduzir estes mesmos simbolos, é vocé
conseguir fazer... (pausa) ndo s6 a letra cursiva mas pelo menos a
letra de forma, no comeco. (PPF2)

Ler e escrever é... (pausa) quando o aluno...consegue decodificar as
palavras... (PHF)

Nos depoimentos acima, claramente articulados em torno da idéia de codigo, as falas
das professoras enfatizam que o importante € a compreensdo dos simbolos e a sua grafia
correta na constituicdo das palavras, como se 0 ato de escrever se resumisse a esta capacidade
mecanica de reproducéo, utilizando o conjunto de signos constitutivos da lingua. A forma de
entender o ato de ler e escrever, neste caso, deixa transparecer uma concepcao de lingua como
sistema formal, abstrato, em que a leitura e a escrita sdo ensinadas de forma fragmentada,
como se bastasse juntar letras e silabas para se formar palavras e frases e, nesta tarefa, se
resumisse o ser leitor e escritor em lingua portuguesa. Considerando que o primeiro
depoimento é de uma professora da area de Cddigos e Linguagens, parece preocupante seu
discurso muito limitado a ideia do texto como produto de codificacdo de um conteddo, sendo
a leitura sua mera decodificagdo. Trata-se de uma concepcao que pressupde um leitor passivo,
cuja Unica tarefa é mobilizar seus conhecimentos acerca do sistema linguistico somente para
decifrar o texto. De forma clara e simplista, a professora de Historia resume ao atos de ler e
escrever como “decodificar as palavras” e parece ficar satisfeita com sua declaracéo, objetiva
e sem muitas consideracfes neste momento da entrevista.

Esta mesma concepgdo € reforcada no depoimento da professora de Quimica,
guando se refere ao texto escrito como um exercicio que se desenvolve em torno do cédigo,

bastando para isso que se domine o sistema da escrita alfabética pela memorizag&o:
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Ler e escrever... (pausa) é conseguir... escrever é... escrever alguma
coisa, sabendo usar as letras que ja conhece, j& guardou desde
pequeno, as silabas, os sinais da lingua, né? Ai... (pausa) a gente vai
ver se tem significado ou ndo... (pausa), pra fazer uma redacdo, um
texto de... (pausa) 30 linhas e depois fazer a leitura.... (PQF)

O dado novo neste ultimo depoimento refere-se ao alerta de Kleiman (2004) sobre o
problema de, tradicionalmente, se considerar a atividade da leitura e da escrita, como sendo
composta de dois movimentos sequenciais, em que primeiro se escreve o texto, a “redagdo”,
para depois se fazer a leitura. Assim, tanto a producdo de texto, como a leitura e a sua
compreensdo, tratadas de forma estanque na escola, parecem estar desvinculadas das préprias
condigdes de producédo e dos sujeitos envolvidos neste processo comunicativo, configurando
praticas de linguagem sem sentido.

Com relacdo a isto, € importante salientar a posi¢do critica de Geraldi (1997), ao
afirmar que o texto escrito s6 se completa na leitura, pois na perspectiva da interacdo, sua
leitura é que o torna vivo, ja que o texto por si mesmo ndo pode operar a construgdo dos
significados, conforme acredita a escola tradicional. Fazer uma “redacdo de... 30 linhas e
depois fazer a leitura” revela uma preocupa¢do com 0s aspectos estruturais do texto. Para
escrever é preciso garantir que o aluno produza um texto aceitavel enquanto modo de
inscricdo e, para isto, 0 pardmetro sdo as ‘30 linhas”. Depois disso, a partir da leitura, é
possivel verificar se ele tem significado, ou ndo. A preocupacdo aqui incide na clareza e
precisdo baseadas em normas e regras gramaticais bem definidas. Isto contraria a ideia de
escrita como processo complexo de criacdo e autoria, ou seja, como processo de construcdo
onde as condicGes de producdo incidem sobre o préprio texto.

Estudos sobre o processo de escrita’® comprovam que a composicdo de um texto,
longe de ser uma atividade linear e independente de outros processos, se faz com base em
movimentos recursivos nos quais o sujeito escreve, interrompe a redacao para pensar, & o que
ja foi escrito, faz corregdes, resolve dividas, retoma o texto e revé suas ideias originais. Nao

h&, pois, como separar de modo estanque 0s processos de producéo, reviséo e planejamento.

8 CALKINS, L. M. A arte de ensinar a escrever. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

LUIZE, A. “O processo de apropriagdo da escrita na infancia: situagdes interativas na producéo textual”.
Dissertacdo apresentada a Faculdade de Educacdo da USP para obten¢do do grau de Mestre em Educacéo.
USP, 2007.

ROJO, R. “Revisitando a produgao de textos na escola”. In ROCHA, G. e VAL, M. G. (orgs). Reflexdes
sobre praticas escolares de producéo de texto - O sujeito autor
Belo Horizonte: Auténtica, 2003.
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Pelo observado nestas entrevistas, de um modo geral, assume-se uma postura em
conformidade com a ideia de que a escola estd cumprindo suas tarefas de ensinar a ler e a
escrever, entendidos respectivamente como “decodificar” e “codificar”. Trata-se de uma
atividade superficial e descontextualizada de linguagem, em que o significado e o
relacionamento critico com o texto ficam em segundo plano.

E curioso observar que, embora os professores reclamem do grande ndmero de alunos
copistas e incapazes de elaborar uma resposta coerente para uma pergunta, € exatamente isto
que esperam deles: pessoas capazes de lidar com os simbolos, letras e silabas para reproduzir
palavras. Afirmagdes como “escrever ¢ saber reproduzir” e “escrever é... conseguir fazer... a
letra cursiva” justificam tal constatagdo, evidenciando uma incoeréncia conceitual entre as
criticas e 0 que se espera dos alunos. Pode-se afirmar que a explicitagdo do termo “codigo”
em referéncia a leitura e a escrita ressalta a existéncia de uma perspectiva contraria a ideia de
que ler é entrar para 0 mundo da escrita. A efetiva aprendizagem da lingua escrita implica em
préticas e estratégias de leitura mais amplas capazes de superar a mera decodificagdo, como
afirma Chartier (1996, p.9):

Ler ndo é descobrir o sentido do texto em fun¢do do dominio do cddigo, é construir
um sentido para tal texto, gracas a conhecimentos anteriores (entre os quais 0
cddigo), ao contexto de recepcéo, aos elementos de informacéo selecionados, etc [...]
@ preciso que se pense numa pedagogia da leitura que leve em consideracéo
experiéncias culturais diferentes dos alunos e que ndo suponha ja adquirido o que
esta em vias de constituicéo.

5.1.2 Leitura e escrita como transmissao de contetido

A segunda categoria, onde foram classificados quatro professores, se caracteriza pela
percepcao de que a leitura e a escrita ttm uma funcéo mais especifica centrada na apreensao e
transmissdo de um conteddo e, portanto, considera a existéncia do outro, o destinatario da
atividade comunicativa, embora numa perspectiva passiva, sem interagéo.

Como consequéncia, tal visdo contraria o postulado de que a pratica da linguagem
compreende a complexidade envolvida na interagdo humana, pois centra-se no contetdo
proposto pelo enunciador, cabendo ao receptor apenas a compreensdo passiva do sentido.
Alguns depoimentos retrataram claramente tal concepcdo, em que 0 que importa é a

compreensdo do conteudo que expressa 0 pensamento do autor. A repeticdo em mais de um
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depoimento do termo “transmissdo” atesta a perspectiva da leitura como atividade passiva por
parte do leitor, que se limita a compreensdo do enunciado, sem interagir, portanto, no

processo comunicativo. Esta énfase fica evidente nos depoimentos que se seguem:

Na minha opinido, ler significa que a pessoa tem contato com um
texto, e ela consegue compreender as informacgdes daquele texto e isso
se torna algo significativo pra ela. Entdo, é diferente de sé
decodificar, ler as silabas.... E escrever, da mesma maneira, na minha
opinido ndo é quando a pessoa simplesmente é... (pausa) para...
(pausa) colocar letras que ndo fazem sentido pra ela, mas quando ela
consegue usar a escrita pra comunicar, transmitir alguma coisa com
sentido pra ela. (PPF1)

Ler é uma capacidade de poder é... (pausa) entender o que esta sendo
transmitido... o que foi comunicado... (pausa) e escrever é... (pausa)
conseguir transmitir o que vocé estd pensando, que tem significado
pra vocé. (PGM)

Pelo primeiro depoimento, fica claro que a professora de Portugués entende que a
leitura ndo se limita a decodifica¢do, mas implica na compreensdo das informacdes do texto: é
preciso que as “letras” comuniquem algo com sentido, aquilo que expressa a intengdo do autor
no momento da producdo escrita. No entanto, a ideia de conseguir “usar a escrita pra [...]
comunicar alguma coisa”, para “conseguir transmitir o que vocé estd pensando” confere
também a escrita um carater ndo responsivo ao ato comunicativo. Todo o processo fica
restrito ao emissor, transformando o “outro” em mero receptor.

Nota-se, pelo segundo depoimento, a énfase dada a ideia de que a competéncia leitora
reside na capacidade de simplesmente se “entender o que estd sendo transmitido”,
independente do contexto em que se da a recep¢do, ou das possibilidades de reagir a ele
responsivamente. Aqueles que compartilham dessa concepcdo, portanto, ndo esperam um
posicionamento critico do leitor, nem uma resposta.

No discurso dos professores, fica evidente a percepcdo da leitura como atividade
destinada a se compreender as informagdes dos textos para uma finalidade especifica e pré-

fixada. No caso da professora de Matematica, isto adquire especial relevancia, talvez porque
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sua pratica em sala de aula tenha ressaltado o quanto € dificil desenvolver o trabalho quando

os alunos ndo conseguem compreender o enunciado de um problema matematico:

Ler é saber ler o que esta no papel, entender o que foi colocado ali...
(pausa), saber aquilo que estd lendo e escrever realmente é...
escrever... aquilo que esta entendendo, como se fosse para escrever...
(pausa) também em matematica... que na matematica precisa saber
ler também o enunciado. (PMF1)

Fica nitido nesta fala que é preciso apreender o conteudo da mensagem, para ela, o
ponto principal do ato de comunicacdo e principal funcdo da linguagem. Nao h& nenhuma
referéncia a uma possivel reacdo dos alunos quanto aos modos de estabelecer relacdes ou criar
diferentes sentidos a partir do texto. A linguagem mostra-se inflexivel e aquele que escreve
deve se ater a informagao a ser transmitida: “é transmitir o que vocé esta pensando”.

Neste outro trecho do depoimento, a seguir, a mesma professora traz mais um aspecto

a ser considerado na perspectiva da transmissdo de conteudo:

Ah, ler é saber o que esté escrito, (pausa) entender o que se pretendia
transmitir, captar, assim, exatamente as informacdes, as ideias, sem
tirar nem por, que muitos alunos ficam no achismo, “eu acho que é
isto, é aquilo”, mas ndo chegam ao que o texto ta dizendo, ao ponto

central [...] (PMF1)

Evidencia-se, aqui, a concepcdo de leitura que desconsidera a intervencéo do leitor no
ato de ler, pois ndo se abre a possibilidade para o exercicio de interpretagédo, vislumbrando
outros significados que o texto possa suscitar, como que negligenciando a importancia do
interlocutor. A professora ndo admite que os alunos apresentem suas hipoteses, as quais ela
denomina de “achismo”, pois considera que hd um “ponto central” e inico em referéncia ao
significado do texto. Ao ignorar que os alunos constroem suas hipdteses, tentando descobrir
sentidos, énfases ou interpretacfes, nas entrelinhas, fecha-se a possibilidade de entender que,

na leitura, ha um conhecimento prévio sendo ativado, o qual se mistura a vivéncia e a



121

imaginacédo, produzindo uma reflex&o e possibilitando a produgéo do conhecimento a respeito
do que se leu.

Em sintese, ao negligenciarem a importancia de um interlocutor, aqueles que
compartilham dessa concepcéo ndo consideram a possibilidade de um posicionamento critico

do leitor.

5.1.3 Leitura e escrita como compreensdo de mundo

Foi possivel observar no depoimento de outros dois professores uma preocupagdo em
afirmar os propositos da leitura e da escrita como sendo a transmissdo de um contetdo com
significado especial para o individuo. Nesta perspectiva, a leitura permite chegar a
compreensdo da realidade. Trata-se, pois, de uma concepcdo de linguagem que supera a
rigidez dos propdsitos linguisticos (a transmissdo de ideias fixadas no papel) sem, contudo,
apreender a natureza dialogica da escrita, 0 que permite situar esta categoria intermediaria
entre a segunda e terceira concepgdes antes mencionadas (compreensdo de texto e escrita

como sistema dial6gico). O depoimento que segue é um exemplo desta postura:

Ler e escrever? Vamos ver perai, perai, Como eu posso responder
isso, ler e escrever é um é... assim ah... como que eu posso falar
explicar? bem no geral é... aonde a pessoa aumenta todinha a sua
compreensdo de mundo, né? esta muito relacionado; se vocé 1é muito,
vOCé escreve muito bem. E uma interrelagcdo assim é... como eu posso,
eu ndo estou encontrando a palavra certa no momento, mas € onde a
pessoa realmente encontra 0 mundo, onde ela direciona, ta preparada
pro mundo... ¢ a competéncia mais valiosa que a pessoa pode ter.
(grifo nosso) (PFM)

Para este professor, a leitura e a escrita incorporam o exercicio da cidadania, pois estar
preparado para 0 mundo, na Otica do professor, depende do dominio destas competéncias. A
leitura e a escrita s3o os ambitos “onde a pessoa realmente encontra o mundo, onde ela
direciona, ta preparada pro mundo”. Além disso, é possivel perceber, nesta fala, o
reconhecimento de uma relacdo intrinseca entre a leitura e a escrita, ‘“uma interrelacdo”, pois

“se vocé 1é muito, vocé escreve muito bem”, isto €, a leitura aqui é vista como a possibilidade
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do individuo construir seu conhecimento sobre a escrita e ndo somente construir o proprio
conhecimento sobre determinado assunto.

Ler ou produzir um texto sdo atividades que remetem a uma compreensdo da
realidade. Por isso, para o professor em questdo, entender as ideias no papel levam ao
“encontro” com o mundo. A perspectiva que aparece nesta categoria revela-se, portanto,
inovadora, sobretudo quando se considera a realidade de muitas escolas que ndo relacionam
leitura e producdo de textos a um olhar sobre o mundo.

Mesmo nao chegando a incorporar a dimenséo da dialogia no processo de interacéo
linguistica, percebe-se, no depoimento desse professor, um certo desconforto, uma censura ao
fato da escola limitar o exercicio da linguagem & decodificacdo e de pensar na lingua apenas
como um instrumento de comunicacdo. Os professores desta categoria avancam gquando
associam a leitura a importancia do significado do texto para o leitor, ou seja, a leitura adquire
legitimidade quando o contetdo transmitido tem sentido em determinado contexto, algo que,
de alguma forma, se relacione com a compreensdo de mundo. Sobre isso, a entrevista do
professor PAM ¢ bem elucidativa, pois a preocupagdo com o ‘“contexto” em que se da a

comunicacdo esta explicita:

A leitura e a escrita primeiramente sdo... a base pra busca do
conhecimento de modo geral. A pessoa que |é provavelmente vai se
informar que o mundo, de certa forma, ele... ele se baseia em sinal,
logotipos, logomarcas e a pessoa, sabendo ler, ela provavelmente vai
saber identificar, vai saber tomar um Onibus, se locomover pra
diversos lugares. E ai estd a importancia da escrita de certa forma, a
pessoa vai saber localizar todas as informagdes, trocar... relacionar
com 0s contextos ...

E notavel a repeticdo dos termos relativos & interpretacdo e compreensdo que
aparecem nesses depoimentos. Para o professor de Arte, ler é informar-se sobre o0 mundo. Ele
entende a leitura como prética social, imprescindivel para saber agir como cidad&o. A leitura
tem uma funcdo social bem clara, pois é preciso saber ler para “tomar um 0Onibus”, para
transitar neste mundo cheio de cddigos em que a palavra escrita ganha relevancia.

Os professores desta categoria ja revelam a contextualizacdo como principio em que se
deve fundamentar o processo de aprendizagem da leitura e escrita na escola. Ainda que néo

haja tanta clareza conceitual necessaria para fundamentar sua pratica cotidiana em bases
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interativas, fica evidente que a contextualizagéo, tal como postula Rojo (2004), deve existir
para que o aluno aprenda um algo mais, um contetdo que seja significativo, relacionado a sua
realidade e a sua experiéncia de vida. No entanto, a autora vai mais além preconizando, mais
do que a compreensdo, uma postura ativa do leitor. Neste sentido, destaca a necessidade da
escola trabalhar com as capacidades leitoras de forma ampla, viabilizando a leitura cidad& na
sociedade atual, que demanda as capacidades de inferir significados das palavras pelo
contexto e de localizar uma informacdo relevante dentro do texto. Para tanto, € preciso
favorecer estratégias nas quais o aluno seja levado a mobilizar seu conhecimento prévio e seu
conhecimento de mundo para construir significados. A pressuposi¢do de um aluno que néo so6
compreende, mas que reage ao texto, € o diferencial qualitativo que marca a proxima

categoria.

5.1.4 Leitura e escrita como interacao

A compreensdo de um texto ndo depende s6 de sua decodificagdo, mas também de
outros fatores, como o suporte no qual ele esta inserido, o contexto de producdo, o carater
ideoldgico que se atribui a ele e o significado que esse texto adquire para o leitor. De acordo
com Bakhtin (1992), o texto é produto de uma criacdo ideoldgica; ele existe dentro de uma
sociedade repleta de valores e marcas de tempo e espaco; estabelece um didlogo com o leitor,
como um ato concreto de comunicacdo feito na interacdo e permite a negociacdo de ideias,
antecipacdes, perguntas e respostas, promovendo a ampliacdo dos horizontes. E o que esta
sugerido nas falas apresentadas a seguir, que representam as duas manifestacoes classificadas

nesta categoria:

Bom, primeiro assim, pra ler e escrever pra mim seria, vocé é... estar
abstraindo alguma coisa de um texto, de uma..., ou ndo sé sendo de
um texto, uma imagem também, né? que esta transmitindo uma
informac&o e... até pegar uma critica em cima do que vocé leu, do que
vocé interpretou, vocé saber discernir o que vocé estd lendo... ndo
apenas... que tem hoje muitas criancas que leem por ler, né?e nao
sabem nem interpretar o que esta sendo proposto para ele estar lendo,
né? Entdo seria mais nesse caso, VOCé ter, criar um raciocinio em
cima de uma leitura, né? isso seria um ideal, um propdésito melhor,
acho. (PMM)
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Pra mim, entdo quando vocé fala em geografia ah... ler e escrever é
muito amplo, né? O aluno, saber 0 que ele esta escrevendo, né? De
que forma? Como estd escrevendo, para quem esta escrevendo? E
realmente vocé ter uma leitura de mundo, antes de tudo, né?...
Aproveitar o que o aluno ja traz como conhecimento prévio e fazer
esta leitura, realmente... (pausa) Quando a gente fala da escrita na
pratica, é preciso colocar dentro disso o que ele ja tem de leitura de
mundo pra poder ler, e escrever no mundo. Entdo eu acho que
principalmente... (pausa) ndo tem como fugir, que realmente essa
leitura que ele vai ter do mundo é importante, pois é como ele vai
poder alterar a realidade dele. (PGF)

Como se depreende das palavras do professor de Matematica, “isso seria um ideal, um
proposito melhor” para a atividade de leitura na escola no contexto de uma aprendizagem
significativa, ou seja, o objetivo da leitura e da escrita na escola deve ser levar o aluno a
interpretar e elaborar uma proposta de intervencgdo a respeito do problema apresentado, com
uma argumentacdo coerente. Na sua concepcao, a partir da leitura, € preciso preparar o aluno
para compreender, de forma critica, 0 que se passa a sua volta, interpretando e raciocinando.

Conforme ja discutido, os estudos da linguagem como lugar de interacdo dos sujeitos
fundamentaram uma compreensdo da escrita que supera a mera transmissdo de mensagens.
Todo texto passa a ser construido por ambos — escritor e leitor — visto que s6 se efetiva no
espaco criado entre eles. E este o sentido dialdgico da escrita postulado por Bakhtin (1992).
Para ele, o outro, aquele para quem escrevo, é sempre a medida do meu texto; por isso
mesmo, a linguagem passa a ser um lugar de interacdo e também um modo de producéo
social. Nessa concepcao, portanto, o texto € o lugar da interacéo entre os interlocutores.

Koch (2006) afirma que, em decorréncia dessa postura, o texto passou a ser 0 objeto
central do ensino. Ao priorizar as atividades de leitura e producdo de textos, os professores
deveriam levar o aluno a refletir sobre o funcionamento da lingua nas diversas situacGes de
interacdo verbal, sobre o uso dos recursos que a lingua Ihes oferece para a concretizagédo de
suas propostas de sentido, bem como sobre a adequacéo dos textos a cada situagdo. O sentido
de um texto deve ser, portanto, construido na interacdo texto-sujeito e ndo em algo que
preexista a essa interacao.

Além de manifestar a compreensdo de que hd um leitor em interacdo, presente no

momento da producdo escrita, (“para quem esta escrevendo?”), percebe-se na fala da
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professora de Geografia a assuncdo dessa concepcdo no que se refere a escrita como a
atividade que corresponde a tarefa de registrar o que foi planejado, incluindo a tomada de
decisbes de ordem lexical e de ordem sintatico-semantica: “o que esta escrevendo, né? de que
forma? como esta escrevendo?” Fica evidente a preocupacdo dela com o planejamento da
escrita, com a escolha das palavras e das estruturas das frases, em conformidade com o
planejado, com as condic¢des concretas da situacdo comunicativa. Para ela, ler e escrever séo
habilidades para o aluno expor seus conhecimentos, seu ponto de vista, de forma reflexiva e

critica para atuar na sociedade:

Ah,... tem sim que trabalhar leitura e escrita, porgue... se € uma
pratica, uma pratica diaria, continua, né?... Quanto mais o aluno
escreve, mais ele 1€, mais ele adquire habilidade para,... no caso,
expor seus conhecimentos, né?... Suas ideias, seu ponto de vista.
Entéo, se essa proposta vé isso, € pra melhoria do conhecimento do
aluno, né? Para que ele se torne uma pessoa, um ser criativo,
pensante, critico, atuante, na area que ele for atuar no futuro. (PGF)

Chama a atengdo o modo como a professora articula o ler e escrever, situando-os
como praticas que se completam na rotina de trabalho, um principio defendido por Geraldi
(2004), mas tdo frequentemente esquecido pelos educadores. Além disso, o depoimento
corrobora o pensamento de Kleiman (2004), ao defender a leitura como uma grande forca nos
contextos social, cultural, politico e econdmico que se abre como possibilidade de acesso a
uma nova perspectiva de vida, funcionando como meio para reelaboragdo do conhecimento de
mundo e proporcionando mudancgas positivas nas condi¢cdes de existéncia. Colello (2007,
p.66,67) chama a atencdo para a importancia de uma pratica pedagogica em que a linguagem
esteja posta como instrumento de relacionamento com o mundo, bem como de sua
interpretacdo e organizacdo. Para a autora, tal pratica, que ainda precisa se efetivar na escola,

seria uma aliada no processo de aprendizagem. Nas suas palavras,

Quando se reduz o ensino da escrita a si mesma, perde-se a oportunidade de contar

com o letramento como aliado do processo de aprendizagem e, (...) de trazer para a
sala de aula os significados intrinsecos ao conjunto da experiéncia linguistica: a
escrita como meio de se relacionar com o mundo, de interpretar e de organizar a
realidade (...)
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Esta perspectiva é reforcada, quando a professora se refere ao texto como produto de

uma interacéo:

... € tem que comecar a pegar textos mais assim da realidade deles,
ou, é... trabalhar uns assuntos mais do cotidiano, textos mesmo para
que eles possam tentar ler e escrever algo critico sobre eles, que eles
possam usar pra rever, né? o que estdo pensando, como ta a
realidade deles... Algo relacionado a um dialogo, né? Entre o escrito
e o lido. (PGF)

Os textos propGem um didlogo entre o autor e o leitor, porque permitem relacionar
aquilo que esta posto “Entre o escrito ¢ o lido”, possibilitando a atitude responsiva do leitor
(“escrever algo critico sobre eles”), como resultado de uma reelaboracdo pessoal do
conhecimento que se tem da realidade circundante. Ao que parece, a professora enfatiza a
importancia de um texto que se relacione com o cotidiano dos jovens, que seja significativo,
com assuntos que lhes dizem respeito e do qual se possa extrair material para outra producéo
escrita, que seja a expressdo de sua percepcao critica, do que se tem ainda a dizer sobre
determinado assunto.

O depoimento da professora de Geografia mostra a importancia atribuida a esta
competéncia leitora e sua preocupacdo incide na atitude responsiva ativa. Trata-se de
considerar que o objetivo da leitura é propiciar a reinterpretacdo da realidade, a producéo de
novos sentidos para 0s mesmos objetos que permeiam a existéncia humana, originando outros
olhares. Dessa forma, a escrita s6 faz sentido em funcdo de uma leitura critica, capaz de
motivar para outras producdes escritas, um ciclo dialético que vincula o ler e o escrever
(GERALDI, 2004).

Em sintese, o conjunto dos depoimentos sobre as concepcdes de leitura e escrita revela
a predominancia de compreenséao da lingua marcada “pela crenga na imobilidade linguistica, a
rigidez textual e a natureza monologica da escrita representada pelo ‘preto no branco’ (o que
esta escrito e fixado no papel)” (COLELLO, 2010, p. 2).

Tal tendéncia se confirmou com as respostas obtidas em alguns casos atraves da
segunda questdo do primeiro eixo do roteiro: “Para vocé o que ¢ ensinar a ler ¢ a escrever no

Ensino Médio?”
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Com a segunda pergunta sobre a leitura e a escrita no Ensino Médio - “Para vocé o

que é ler e escrever no Ensino Médio? - verifica-se, nos depoimentos, que as concepgdes de

leitura e escrita nesta fase da escolarizacdo, supostamente, configuram-se como a

consolidacdo da aprendizagem prevista no Ensino Fundamental. A questdo evidenciou

algumas unidades tematicas, que foram categorizadas, conforme indicado no quadro a seguir:

Categoria

Sujeitos

1- Leitura e escrita como base para a

aprendizagem dos conteudos curriculares

PGM, PMF1, PMF2,
PAM, PHF

2- Leitura e escrita para a escola e para

o0 mercado de trabalho

PMM, PBF, PFM

a- Leitura e escrita
3- Leitura e | como preparo para 0
escrita  como | mercado de trabalho

preparo para O | (sentido restrito)

PQF, PPF2, PGF

trabalho b-Leitura e escrita
COMO preparo para o
trabalho

(sentido amplo)

PPF1

Quadro 4: Apresentacgdo das concepcdes sobre leitura e escrita no Ensino Médio

52.1 Leitura e Escrita como base para a aprendizagem dos

curriculares

contedidos
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A categoria que situa a necessidade da leitura e escrita para a aprendizagem dos
conteidos do Ensino Médio evidencia formas de conceber a linguagem verbal como um
instrumento imprescindivel para a transmissdo de determinados conteddos, conforme se

verifica nos depoimentos abaixo:

[...] cabe a nos, professores, trabalhar essa questdo da leitura e da
escrita também no Ensino Médio pra que se possa dar continuidade
no contexto especifico da série, (pausa) nos conteldos [...] (PMF2)

A prética do professor com a leitura e escrita, bom é... (pausa) o
instrumento principal né? pra gente poder desenvolver o trabalho.
Entdo, no caso da geografia tem a parte propriamente dita de
compreender o0s textos, tem a questdo também, de entender as tabelas,
0s mapas, pra depois entdo, ah... (pausa) dar uma devolutiva né,? é,
por exemplo, de responder uma questdo daquilo que ele entendeu.
(PGM)

Acho que (pausa)... e eu vejo a leitura e o ensino de leitura e de
escrita como um leque enorme pra todas as disciplinas, que tem
diversas possibilidades... cabe ao educador ter (pausa)... dentro de si
a competéncia pra saber como e poder fazer os alunos entender as
informagdes. (PAM)

Nos cinco depoimentos classificados nesta categoria, estd bastante clara a
consideracao da leitura e da escrita no Ensino Médio como meio para se desenvolver a pratica
pedagogica: “cabe a nds, professores, trabalhar essa questdo da leitura e da escrita também no
Ensino Médio pra que se possa dar continuidade no contexto especifico da série” (PMF2).
Trata-se de concebé-las como ferramentas para se obter conhecimentos disciplinares e se
trabalhar com as informacGes. O interessante no depoimento de PAM, que marca uma
diferenga em relacdo ao anterior, € que este professor mostra sua consciéncia sobre a
responsabilidade docente no desenvolvimento do trabalho com a leitura e a escrita, sugerindo
que, se forem bem trabalhadas, elas podem favorecer a aprendizagem de contetdos. E neste
sentido que o fazer pedagdgico promove a compreensdo das ideias em diferentes areas do

conhecimento. A esse respeito, vale lembrar o postulado de Novoa (2011), que defende a
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importancia do professor adquirir competéncias que associem os conhecimentos especificos
de uma disciplina aos conhecimentos pedagdgicos, resultando na sua capacidade de
transposicdo didatica.

Os depoimentos deixam explicitas as ideias de que € preciso que as informac6es dos
textos escolares sejam compreendidas, que a leitura e a escrita sdo imprescindiveis no
desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Nas palavras do professor, trata-se do
“instrumento principal né? pra gente poder desenvolver o trabalho. Entdo, no caso da
geografia tem a parte propriamente dita de compreender os textos” (PGM).

O depoimento da professora de Historia, em especial, chama a atencéo, pois apresenta

uma visdo bem tradicional sobre leitura e escrita:

Olha é... eu ndo sei, mas.. (pausa) hoje em dia eu acho
particularmente que ndo deveria ter esse trabalho, ... eu acho que néao
tem porque esse estagio inicial de decifrar os simbolos, de fazer essa
correspondéncia entre os simbolo e a ideias é... eu acho que é um
processo anterior ao Ensino Médio e na verdade nds estamos fazendo
isso hoje no Ensino Médio, porque eles precisam disso pra continuar,
0 que nos da, sim, um tremendo de um trabalho pro professor e um
trabalho que a gente ndo vé um resultado porque a maioria dos
adolescentes tem muita dificuldade, nessa idade, de retornar a esse
estagio da aprendizagem. (PHF)

A professora entende, que no Ensino Médio, o aluno ja deveria saber ler e escrever,
sendo superado o que ela chama de estagio inicial de “decifrar os simbolos”. No reducionismo
da sua concepcéo, este trabalho ndo deveria ser responsabilidade do professor do Ensino
Médio; trata-se, segundo ela, de um retrocesso, pois trabalhar com leitura e escrita é tarefa do
Ensino Fundamental. Porque a professora entende a leitura e a escrita como cédigo, ela nao
pensa nestas competéncias como um processo a longo prazo. Ao concluir o 9° ano, o aluno ja
deverd estar munido com a gramatica, o dominio do sistema linguistico, enfim, os
conhecimentos necessarios para apreender os contetidos especificos do Ensino Médio.

H& uma visdo cristalizada nos depoimentos de que a lingua tem uma funcdo especifica
dentro da escola: servir como meio de acesso ao conhecimento das disciplinas e como recurso
para demonstrar a aprendizagem. Tal postura fica evidente na fala do professor: “dar uma
devolutiva, né?, €, por exemplo, de responder uma questdo da daquilo que ele entendeu”

(PGM). De certa forma, o depoimento remete a uma concepcao que se afasta da linguagem



130

como uma acao entre sujeitos realizada dentro de um contexto de interagdo linguistica. O que
interessa € que o aluno seja capaz de “entender as informagdes” (PAM) para dar uma
resposta. No caso do depoimento da professora de Matematica, a seguir, o papel instrumental

da leitura aparece bem caracterizado:

Ler e escrever no Ensino Médio... (pausa) na pratica é saber ler
realmente para poder resolver os exercicios se ndo souber ler os
nameros, ah... conseguir, em matematica mesmo os problemas no
Ensino Médio é bravo, né? No Ensino Médio realmente porque ja
passou pelo Ensino Fundamental, ja aprendeu... entdo, tem que
colocar em prética tudo aquilo que ta sendo aprendido. (PMF1)

Para a professora, trata-se de um saber que o aluno ja deveria possuir “porque passou
pelo Ensino Fundamental” e agora, no Ensino Médio, ¢ preciso colocar em pratica aquilo que
ja adquiriu (o dominio da lingua) para fins especificos (o contelido que esta sendo aprendido),
como se a leitura e a escrita pudessem se configurar como uma aprendizagem pronta e
acabada.

No préximo depoimento, a professora de Matematica deixa claro que o
desenvolvimento dos conteddos disciplinares dependem da leitura e da escrita. Segundo ela,
0s professores ndo se preocupam com isto, porque pressupdem que os alunos cheguem ao
Ensino Médio ja com esta competéncia desenvolvida; eles ndo aceitam o ensino da escrita

como sua responsabilidade:

A pratica do ler e escrever no Ensino Médio... infelizmente, né? nos
professores ndo temos essa prética.., 0s professores nao se
preocupam com essa pratica. NOs acreditamos que eles, o alunos,
devem chegar no Ensino Medio é... preparados, pra que eles
deslanchem nos contetdos... (PMF2)

Ao declarar que os professores esperam que 0s alunos cheguem ao Ensino Médio
“preparados” para a aprendizagem dos conteudos, ela pressupde a leitura e a escrita como um
pré-requisito para a aprendizagem e ndo como um legitimo eixo de aprendizagem. Com base
neste raciocinio, ela pretende, tal como sua colega PMFL1, reforcar a ideia de que a linguagem

dos adolescentes deve estar pronta e a servigo da aquisi¢do de conhecimentos.
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Considerando os depoimentos apresentados, as praticas de leitura e escrita sdo
instrumentos do trabalho pedagdgico de professores que ndo levam em conta o seu valor na
construcdo de sujeitos sociais, nem o carater dindmico da lingua a partir do qual se constrdi e
se reconstréi a histéria da humanidade. Como mera ferramenta para se chegar aos
conhecimentos das diferentes disciplinas das areas curriculares, a lingua afasta-se de seu valor
intrinseco e seu papel fica circunscrito ao uso exclusivo dentro dos muros escolares. Assim, as
praticas linguisticas aparecem desvinculadas da funcdo social e da natureza interativa
descaracterizando-se, portanto, sua conotacdo interacional. O discurso desses professores,
afinal, parece revelar que a leitura e a escrita sdo praticas exclusivas da escola, sem apontar

para a perspectiva de que elas sejam importantes para a vida em sociedade.

5.2.2 Leitura e Escrita para a escola e para o mercado de trabalho

A segunda categoria, que situa a leitura e a escrita como uma necessidade para a
aprendizagem dos conteidos do Ensino Médio e, a0 mesmo tempo, para a atuagdo no
mercado de trabalho, pode ser evidenciada através de trés depoimentos:

[...] no Ensino Médio seria, pela proposta, seria mais uma preparacao
pra vocé na sociedade, né? Principalmente pro mercado de trabalho,
também pra fazer um vestibular, com a proposta do ENEM, sem
esquecer a escola, que tem que saber ler e escrever pra se dar bem
nas materias. (PMM)

Leitura e escrita no Ensino Meédio... para ir bem em tudo, entender os
conteudos [...] na area que ele for atuar ai no futuro, no mercado,
como fala o Curriculo. (PBF)

Ah, no Ensino Médio que eu vejo que pra ler e escrever assim, é... 0
Curriculo estd voltado pra essa competéncia! Eu li... na propria
minha area que é Fisica, ah... eles tiraram muito aquele coisa do
célculo, né? aquelas coisas de memorizacdo e partiram pra essa
competéncia aonde se exige que 0 aluno tenha um minimo necessario
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pra uma compreensdo das ciéncias da natureza, né? N&o soO, nas
outras ciéncias também! entdo, é claro que precisa também ler e
escrever pra depois, pra entrar no mercado de trabalho... (PFM).

Ao assumir este duplo propdsito da leitura e escrita (a aprendizagem dos conteudos
escolares e a atuacdo no mercado de trabalho) os professores desta categoria evidenciam um
avanco em relacdo aos professores da categoria anterior, pois ndo restringem a linguagem as
praticas estritamente escolares e vislumbram a necessidade da leitura e escrita para além
disso. Admitindo a importancia da escrita para outras praticas sociais, o professor de
Matematica defende a leitura e a escrita “principalmente para o mercado de trabalho”. Na
mesma linha de argumentac&o, o de Fisica afirma: “é claro que precisa também ler e escrever
pra depois, pra entrar no mercado de trabalho... (PFM).

A despeito desse avango, € preciso chamar a atencdo para o reducionismo na
compreensdo do mercado de trabalho. Além de ser tomado como a Unica forma de préatica
social que legitima o uso da escrita fora da escola, a linguagem aparece como um instrumental
especifico para o exercicio da profissdo, um pré-requisito para o desempenho do trabalho e
ndo como uma insercdo mais ampla no mundo letrado, como prevé o novo Curriculo.

Desta forma, pensar na leitura e escrita simultaneamente como base para a escola e
para uma ocupacdo profissional especifica, tal como é feito pelos professores desta categoria,
representa um reducionismo e uma certa distorcdo com relacdo aos pressupostos assumidos
pela SEE, pois na proposta curricular a énfase do trabalho linguistico recai no conjunto das
praticas sociais que compdem o mundo contemporaneo. A leitura e a escrita ndo podem ser
apenas meios pelos quais se da acesso ao conhecimento e a0 emprego, justamente porque
deveriam, em uma perspectiva mais ampla, promover a inser¢do social, favorecendo o
posicionamento critico e transformador do sujeito no seu meio. Trata-se de uma distor¢do que
merece ser aprofundada porque aparece como um diferencial qualitativo também na terceira

categoria.

5.2.3 Leitura e Escrita como preparo para o trabalho

Ao defender a leitura e a escrita como competéncias fundamentais para que 0S

individuos atuem em todos os ambitos da sociedade, inclusive no trabalho, o Curriculo da
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SEE preconiza uma relagdo ampla e complexa entre a linguagem e os modos de insercao
social. A anélise dos dados permitiu apontar que a concepgdo pela qual se considera a relacéo
entre leitura e escrita e preparo para o trabalho aparece de forma clara nos depoimentos de
quatro professores, seja em uma perspectiva restrita, seja em uma perspectiva ampla.
Apresentam-se, assim, duas subcategorias: “Leitura e escrita como preparacdo para o trabalho
no sentido restrito” e “Leitura e escrita como preparac¢ao para o trabalho no sentido amplo”.

a) Preparacéao para o trabalho no sentido restrito

Mesmo considerando a aprendizagem da leitura e escrita como competéncias
essenciais para a insercdo social por meio do trabalho, alguns professores veem esta
perspectiva de maneira equivocada. Isto porque, quando esta relagéo entre tais competéncias e
trabalho é mal assimilada, podem aparecer concep¢des reducionistas que vinculam a leitura e
a escrita a uma estrita instrumentalizacdo para o mercado de trabalho. Trés depoimentos
foram classificados nesta categoria em que a énfase é o dominio da leitura e escrita para uma
finalidade: exercer uma atividade profissional especifica.

Esta postura esta bem caracterizada no seguinte depoimento:

Ler e escrever no Ensino Médio ja vai um pouco mais além, tem que
ter um desenvolvimento maior [...]Jo linguajar, vocabulario formal que
ele vai utilizar no mercado de trabalho, né? Pois este é o objetivo”.

(PQF)

Para esta professora de Quimica, esta explicita a vinculagdo do dominio linguistico do
jovem do Ensino Médio (seu “linguajar, vocabulario formal”) ao mercado de trabalho. E
interessante como se espera que, nesta fase da escolarizagdo, o aluno ja apresente um
“desenvolvimento maior”, tendo em vista o objetivo primordial que ¢ assumir uma posi¢cao no
mercado de trabalho.

Embora estes professores facam referéncias a importancia da linguagem para 0s
jovens poderem atuar no contexto da sociedade atual, percebe-se que a énfase é o mercado de

trabalho em um sentido restrito:



134

Como seria a pratica no Ensino Médio? E, tem que comecar a pegar
textos mais assim da realidade deles ... uns assuntos mais do
cotidiano mesmo, para que eles possam tentar ler e escrever algo que
eles possam usar no mercado de trabalho, ne? (PPF2)

Entdo, eu acho que o mais legal em relagdo a isso é que o aluno do
Ensino Médio, pelo menos dentro do gque eu ja estudei, ta buscando a
leitura e a escrita no mundo, com textos diferentes, né? para poder
realmente ver como ele vai no mercado de trabalho poder utilizar
isso, né?(PGF)

A professora de Portugués entende que é importante contextualizar a aprendizagem,
quando defende que ¢ preciso trabalhar com textos “da realidade deles”, trazendo para a sala
de aula temas do cotidiano e, desta forma, incentivar ndo sé a producéo escrita, mas a autoria
de textos significativos e, supostamente, relevantes para os alunos. No entanto, quando
associa a “pratica no Ensino Médio” ao treino para o futuro bem préoximo do mercado de
trabalho, apresenta sua visdo reducionista em relacdo ao postulado no Curriculo.

A professora de Geografia, por sua vez, deixa claro que sua visdo estd baseada no
conhecimento adquirido a respeito do assunto, acreditando que “a leitura e a escrita no
mundo” podem ser traduzidas como ferramentas a serem utilizadas apenas no mercado de
trabalho, no desempenho de uma funcéo especifica.

A concepcdo anunciada neste depoimento diverge da postura que fundamenta o
documento introdutério do Curriculo da SEE, onde esta claro que a preparacdo dos
adolescentes no Ensino Médio implica num conjunto de aprendizagens que vao fornecer as
bases gerais para a atuacdo cidadd no contexto da sociedade contemporanea. Trata-se de um

postulado que ndo pressupde a formacao de especialistas nem profissionais, pois

Especialistas e profissionais devem, além de compreender o sentido, dominar a
estrutura conceitual e o estatuto epistemolégico de suas especialidades — ndo é esse
0 caso dos alunos da educacdo basica. Como estdo na escola, preparando-se para
assumir plenamente sua cidadania, todos devem passar pela alfabetizacdo cientifica,
humanista, linguistica, artistica e técnica, para que sua cidadania, além de ser um
direito, tenha qualidade. (SEE- 2008, p. 17).
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Ao que parece, a dimensdo mais ampla parece ndo estar sendo contemplada pelas
professoras nos seus depoimentos. Mesmo que, eventualmente, mencionem a importancia da
autonomia intelectual dos alunos, para que possam ler e escrever de acordo com as
necessidades da sociedade, a énfase apresentada através das diversas falas sdo as habilidades
linguisticas especificas para 0 mercado de trabalho, isto €, para o exercicio especifico em uma
area profissional.

Em nenhum momento, os depoimentos denotam a preocupacdo com O
desenvolvimento da linguagem articulado a formac&o para continuar seus estudos ou assumir
outras posi¢cdes nas diferentes formas de producdo de bens, servicos e conhecimentos. Tal
posicionamento revela, portanto, uma concepc¢do reducionista com relacdo aos principios

pretendidos pela SEE.

b) Preparacdo para o trabalho no sentido amplo

A andlise das entrevistas revelou um Unico depoimento que considera a aprendizagem
da leitura e escrita como competéncias essenciais para a insercao social por meio do trabalho,
uma perspectiva ampla que traduz o principio defendido pelo Curriculo da SEE. Trata-se de
uma concep¢do que considera o dominio da leitura e escrita como fundamental para os jovens
poderem atuar em todos 0s &mbitos sociais e ndo s6 no mercado de trabalho. Conforme o
Curriculo da SEE, é preciso compreender o sentido filosoéfico do trabalho no contexto das
mudancas politicas e tecnoldgicas do mundo contemporaneo, entendendo o valor das praticas
sociais e da producdo humana como aspectos significativos da existéncia. Assim, mesmo
quando se refere mais objetivamente a atuacao no mercado de trabalho, o documento chama a
atencdo para a necesséria superacdo do paradigma centrado nos conhecimentos técnicos
especificos, dando lugar a uma postura que valoriza conhecimentos e capacidades mais

amplas:

A medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdmatos na linha
de montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para trabalhar em ilhas de
producdo, associar concep¢do e execucgdo, resolver problemas e tomar decisdes
tornam-se mais importantes do que conhecimentos e habilidades voltados para
postos especificos de trabalho. (SEE- 2008, p. 18).
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O depoimento da professora de Portugués, que se segue, sugere o vinculo profundo e

significativo entre a linguagem, a educacao, o trabalho e a insercéo social:

No Ensino Médio tem também a questdo de preparar o jovem para o
mercado de trabalho, pra sociedade, porque € o periodo que o jovem
estd deixando a escola; entéo, ele precisa passar a desenvolver a sua
autonomia, porque, quando nds temos alunos no Ensino
Fundamental, nés sabemos que ha um longo tempo de trabalho com
esse alunos. Ja com o Ensino Médio, [ ...] tem um carater de urgéncia,
porgue nos estamos nos Gltimos meses, anos, de acesso a esse alunos;
entdo nds temos de prepara—los pro mercado de trabalho; entdo, na
minha opinido, trabalhar a competéncia leitora e escritora nesse
aluno é trabalhar nédo s6 o texto escolar [...] mas trabalhar o texto
ndo escolar também que € aquilo que o cerca realmente, o0s jornais, as
revistas, a internet, os textos que vao prepara-lo para a profissdo que
ele vai seguir, né? Entéo, enfim, fazer com que ele se torne autbnomo
pra ler e escrever na sociedade, como um cidadédo. (PPF1)

Para a professora em questdo, o Ensino Médio € 0 momento de se preparar 0 jovem
para 0 mercado de trabalho, e este é o papel do professor. Na primeira parte do seu
depoimento, parece que a énfase é a mesma apresentada na subcategoria anterior. A ideia se
amplia, porém, quando a professora coloca-se de forma critica em relacdo a escola e
acrescenta ao seu argumento aquilo que ela concebe como a finalidade do Ensino Médio:
fazer com que o aluno “se torne autbnomo pra ler e escrever na sociedade, como um cidaddo”,
através do trabalho com textos que circulam socialmente (“os jornais, as revistas, a internet”)
e que vao, de fato, também “prepara-lo para a profissao”.

Reconhecendo o tradicional distanciamento entre a escola e 0 mundo, a professora vé
0 Ensino Médio como ultima oportunidade para superar o trabalho com o texto de modo
estritamente escolar e alcangar uma dimensé&o linguistica mais ampla, capaz de situar o aluno
no contexto do seu mundo. Nesta perspectiva, a preparacdo para o trabalho, a conquista da

autonomia e da cidadania s&o aspectos que deveriam se entrelagar no processo educativo.
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5.3 Representagdes sobre leitura e escrita no Ensino Médio

Desde o inicio, este estudo se propds a apreender as representacdes dos professores
acerca dos principios pedagdgicos que orientaram a elaboragdo do Curriculo da SEE-SP e que
deveriam, portanto, subsidiar as praticas em todas as areas curriculares.

Neste capitulo, o propdsito especifico é a verificacdo da forma como os professores
representam a leitura e a escrita no Ensino Médio, ja que elas se constituem como 0 eixo
privilegiado do Curriculo.

Entende-se que, para o trabalho docente com a linguagem, torna-se imprescindivel que
alguns conceitos tenham sido assimilados, conforme orienta a reforma curricular. Assim, fica
evidente a responsabilidade do professor na concretizacdo da proposta.

Conforme exposto no segundo capitulo, as representacfes surgem a partir de um
trabalho de elaboracdo mental do sujeito, que se apoia, entre tantas varidveis, sobre o
concebido, isto é, sobre as concepcBes adquiridas em contextos especificos de vida. As
representacdes correspondem ao resultado deste trabalho em que o sujeito constroi formas de
se relacionar com tais concepcles e expressa-las (LEFEBVRE, 1983). Isto porque as
representacfes sdo forjadas a partir de explicagcbes nascidas no cotidiano em meio as
interacbes sociais, através da acdo comunicativa entre o sujeito e o objeto-mundo
(LEFEBVRE, 1983). Este ato comunicativo consiste em produzir simbolos que tém a
capacidade de atribuir significados as coisas que sofreram o deslocamento simbolico, sendo a
linguagem o lugar deste ato pelo qual se expressam os verdadeiros sentidos atribuidos as
coisas.

As representacGes sdo, assim, o resultado de um processo relacional entre um
conteddo e um objeto especifico, ou seja, é o produto de valores compartilhados por um grupo
e que correspondem a um repertério comum de explicacdo sobre aspectos especificos,
expressando-se por modelos, simbolos ou imagens que exercem influéncia entre as pessoas.
Por se constituirem como um material importante na compreensdo de certos fenbmenos
sociais, 0s pesquisadores tém buscado recuperar aquilo que foi produzido na interacdo entre
os individuos e que pode ter um significado especifico, configurando-se como realidade
inquestionavel para um grupo social. Como as representacdes ndo séo obvias, manifestam-se
especialmente por indicios e pistas encontradas nas palavras e nas entrelinhas do discurso.

No caso do objeto da presente pesquisa, as representacdes sdo construidas pelos

saberes académicos dos professores sobre a lingua, pelas experiéncias de formacao
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continuada e até pelo conhecimento do senso comum, as opinides, e valores culturais. O
conjunto de muitos fatores forma o extrato do conhecimento sobre a leitura e a escrita e sobre
as praticas que se desenvolvem em torno delas.

A analise dos depoimentos permitiu mapear 0s conceitos que sustentam a visdo dos
professores em relacéo ao trabalho com a leitura e a escrita no Ensino Medio, dando origem a
conteddos comuns que formam o sistema de interpretacdo pelo qual os professores
representam este trabalho. Estes conteddos apreendidos formam dois conjuntos semanticos
distintos: um que corresponde a uma visao tradicional do papel da escola e remete a leitura e a
escrita como exigéncia de uma escola redentora, e outro que, correspondendo a uma
concepcdo mais inovadora da escola, remete a leitura e a escrita como instrumentos de
compreensdo e acdo sobre 0 mundo, huma perspectiva mais critica. A figura abaixo ilustra a

apreensdo das representacdes correspondentes a tais conjuntos:
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Figura 1: Representacdes docentes sobre leitura e escrita no Ensino Médio
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O primeiro conjunto, fundamentado pela perspectiva da leitura e escrita como
exigéncias de uma escola redentora, caracteriza-se por duas tendéncias, configurando as
seguintes representagdes: “Leitura e escrita como acesso ao saber escolar” e “Leitura e escrita
como acesso ao mercado de trabalho™.

Ao longo dos depoimentos, os professores revelaram algumas concepcdes de leitura e
escrita relacionadas a visao mais tradicional de lingua: uma que a compreende como cddigo e
outra que a considera como meio para transmissdao de contetdos. Por sua vez, elas subsidiam
duas possibilidades de uso: a leitura e a escrita da escola para cumprir tarefas obrigatorias (a
transmissdo e a reproducdo dos conteudos das disciplinas) e a leitura e a escrita do mundo
voltada para as finalidades relacionadas a vida social. Neste sentido, a leitura e a escrita sdo
instrumentos inerentes a preparacao para o trabalho.

De qualquer forma, nos dois casos, a valorizacdo da leitura e da escrita se da pelo
paradigma do ensino tradicional que consolidou o carater redentor da escola burguesa. Nela, a
escrita aparece como demanda social, pelo seu poder de viabilizar a transformacdo do
individuo, através do acesso ao saber que ela transmite e também através da colocacéo
profissional.

Na primeira representacdo construida pelos docentes (Leitura e escrita como acesso ao
saber escolar) ficou evidente que a leitura e a escrita valem como meios de acesso aos
conhecimentos. Dessa visdo, advém uma outra crenca defendida pela escola redentora: a de
que a aprendizagem é uma consequéncia do ensino, um processo que, independentemente das
condicdes sociais ou culturais, estd vinculado ao potencial e esforco individual do aluno,
fatores que explicam o sucesso escolar e pessoal. Na concepgéo desta escola, valoriza-se o
ensino atraveés da memorizacdo, em que nao se leva em conta os saberes dos alunos, suas
experiéncias, importando apenas a apreensdo dos contetdos transmitidos. Por isso, as
atividades de leitura e escrita, consideradas na perspectiva do uso eficiente do c6digo ou da
transmissdo de conteudos, sdo usadas como reproducdo de um conhecimento pré-definido,
independentemente dos sujeitos ou de suas praticas culturais. Desta forma, estdo
desvinculadas do contexto social e historico, muitas vezes configurando-se como praticas
tipicas ou exclusivas da escola.

Assim, a realidade ja pronta e interpretada, deve ser transmitida e o veiculo para tal
transmissdo é a linguagem na sua versdo estatica, descontextualizada. Por esta perspectiva,
reconhece-se a crenga em um saber construido e formalizado pela humanidade, passivel de ser

transferido gradualmente pela linguagem. Nesta representacdo, portanto, a leitura e a escrita
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sdo pré-requisitos para 0 acesso ao saber instituido oficialmente pela escola, razdo pela qual
sua aprendizagem deve se completar no Ensino Fundamental.

A segunda representacdo (Leitura e escrita como acesso ao mercado de trabalho) esta
subsidiada pela convic¢do de que a leitura e escrita sao indispensaveis para a preparacdo para
o trabalho, isto é, para o exercicio de uma ocupag&o.

Sustentada por essas representaces de linguagem, a escola redentora configura-se
como detentora do saber, composto pelos conhecimentos previamente organizados e
transmitidos de modo fragmentado e cumulativo. Na verdade, é o professor quem detém o
saber, pois 0 pressuposto é que ele sabe, mas os alunos, ndo. Neste sentido, enquanto
exigéncias desta escola, a leitura e a escrita dificilmente aparecem como producdo de
conhecimento pelos individuos, visando a ampliacdo da capacidade de agir sobre 0 mundo,
reconstruindo os sentidos das coisas. Na pratica, o que prevalece é o exercicio de
interpretacdo literal do texto, a reproducdo das ideias ancoradas no pensamento de um autor,
sem a intencdo do didlogo e da transformacgdo. Mesmo quando se vislumbra a possibilidade de
ascensdo social pelo dominio da leitura e escrita, a perspectiva é a da preparacdo para 0
mercado de trabalho, no exercicio de uma funcéo especifica.

O segundo conjunto, assentado sobre a concepc¢éo da escola inovadora, caracteriza-se
pelo viés da apreensdo da realidade, pelo qual a leitura e a escrita se constituem como meios
de compreensdo do mundo ou, numa perspectiva mais ampla, de reelaboragdo critica do
mundo, correspondendo, respectivamente, as seguintes representagdes: “Leitura e escrita
como compreensdo de mundo” e “Leitura e escrita como a¢do sobre 0 mundo™.

Assentada sobre as mudancas ocorridas nas Gltimas décadas na area da educacdo, a
escola inovadora reflete as perspectivas anunciadas pelo enfoque sociointeracionista dos
estudos da linguagem, que se caracteriza pelo viés da apreensdo critica da realidade. Assim, a
leitura e a escrita se constituem como meios de aquisi¢do do conhecimento de mundo, ou para
agir sobre este mundo, que se constroi e reconstrdi, permeado pela interacdo linguistica e pelo
dialogo.

Na primeira representacdo deste conjunto (“Leitura e escrita como compreensdo de
mundo”) ficou evidente que a leitura e a escrita no Ensino Médio sdo instrumentos
importantes que viabilizam a compreensdo da realidade e, desta forma, preparam para o
exercicio de uma ocupagé&o.

Nesta representacdo, 0 avango esta em uma concepcdo linguistica que supera o
estritamente escolar (a codificacdo, a decodificacdo e a transmisséo estrita de ideias). Os

professores que tém esta representacao valorizam a leitura pelo significado e pela importancia
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que o texto assume para o leitor, quando o conteldo transmitido, de forma contextualizada,
adquire sentido, ampliando a sua compreensdo de mundo. Trata-se, no entanto, de uma
compreensdo que, favorecendo a aprendizagem ou o conhecimento, ndo chega a incorporar a
dimensao dialdgica implicita no auténtico ato comunicativo entre o sujeito e o objeto e entre
0s sujeitos em um contexto de interagéo, responsividade e transformacao.

No processo de assimilagdo da novidade, percebe-se, nesta representacdo, o
movimento de aproximagdo com um discurso supostamente enfatizado na proposta
pedagdgica do Curriculo. Sdo ideias difundidas entre os professores como inovacfes das
quais € preciso tomar posse para adaptar sua préatica cotidiana, caso contrario corre-se 0 risco
de ser considerado um professor tradicional que ndo aceita a mudanca. A exposi¢do ao novo
parece levar a representacdes fragmentadas, incompletas ou até distorcidas, o que justifica o
desconforto e a ndo familiaridade, que fazem do discurso uma producdo hesitante e, por
vezes, artificial. A apropriacdo da novidade se da num processo de elaboracdo mental a partir
dos conhecimentos ja cristalizados, pois ndo ha como se afastar do que ja é concebido.

Neste caso, o novo (concepcdo ampla do papel da linguagem) e o velho (escola
centrada na aprendizagem de conteudos) se fundem na ideia de que a leitura e a escrita estdo a
servico de uma compreensdo para além da vida escolar, mas que, de alguma forma, atende aos
propositos estritos da aprendizagem ou da preparacgdo para o desempenho do trabalho.

Assim, para os professores que tém esta representacdo, € mais facil relacionar a
importancia da linguagem ao sucesso escolar ou profissional, pois tradicionalmente a lingua
escrita tem servido de suporte para a transmissdo dos conteddos e para a transferéncia dos
conhecimentos que a escola sempre valorizou, para um fim especifico.

As vezes, os professores, para fugirem a imagem de profissional retrogrado, dizem que
conhecem o novo Curriculo, que ele veio para ajudar, que concordam com seus principios,
mas esta postura destoa de concepcdes superficialmente assimiladas que sustentam
representacdes distantes da proposta original.

A segunda representacdo deste conjunto (Leitura e escrita como acdo sobre o
mundo) remete & ideia de que a linguagem, enquanto mediac&o, permite compreender a atuar
sobre 0 mundo real, num processo de comunica¢do em que o ser humano tem ampliada a sua
capacidade de resposta, pois € um ser de linguagem.

Ao que parece, 0 professor que tem esta representacdo compreende a especificidade do
funcionamento da linguagem no Ensino Médio: servir como meio para se poder ndo sé
entender, mas agir sobre a realidade circundante. Assim, esta representacdo sugere que ha

uma aproximacao entre o que pensa este professor e o que o documento oficial da SEE-SP
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enfatiza sobre o ler, na fase da adolescéncia: saber selecionar, relacionar e organizar dados e
informagbes de um texto para se posicionar criticamente, tomar decisOes, solucionar
problemas, argumentar, utilizando, para isto, o raciocinio e tendo como base uma escala de
valores. Dito de outra forma, trata-se de uma aproximacdo com a perspectiva de Kleiman
(2004), para quem a leitura e a escrita exercem uma forca no contexto social, politico e
econémico, funcionando como instrumentos de reelaboracdo de um conhecimento de mundo
que permite fazer a critica da sociedade para melhorar as condi¢cdes de existéncia dos

individuos.
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6 APRENDIZAGEM POR COMPETENCIAS: CONCEPCOES E
REPRESENTACOES DOCENTES

As escolas (tradicionais) sdo lugares de ‘decoreba’ onde o
aluno é tangido para a domesticagdo. Por vezes internaliza
coisas, ajunta na cabega um monte de informages, aprende
pedacos de conhecimento, mas ndo os junta, sistematiza,
questiona, reconstroi, porque o proprio professor ndo sabe fazer
iss0.

Pedro Demo

No ambito da educacdo formal nos Gltimos 20 anos, as propostas pedagdgicas vém se
apropriando da nocdo de competéncias como uma alternativa para qualificar o ensino. Trata-
se de um conceito emergente no discurso educacional que favorece uma nova compreensdo
sobre as relacfes entre ensino e aprendizagem. O curriculo escolar no ensino tradicional,
considerado minimo e fragmentado, possui uma estrutura linear, com disciplinas que ndo se
complementam nem se integram, dificultando a perspectiva global necessaria a compreensdo
de mundo e a disponibilidade para aprender (MACHADO, 2009).

Ao postular o desenvolvimento das competéncias, as diretrizes colocam énfase na
responsabilidade do professor para ajustar a sua pratica pedagdgica ao novo paradigma do
ensino. Assumindo a nova organizacdo curricular em torno da nogdo de competéncias, 0
Curriculo da SEE-SP desloca o eixo do ensino dos contetdos em si para valorizar o vinculo
entre eles e a realidade, o0 que exige do professor uma nova postura frente ao conhecimento e
aos modos de se lidar com ele. Este novo paradigma curricular supde que as competéncias
constituidas durante a educacdo bdasica sejam “imprescindiveis para a insercdo social do
individuo de forma produtiva e solidaria” (SEE-SP, 2008a, p. 10).

A presente pesquisa partiu da definicdo de competéncias dada pela Comissdo
Européia, segundo a qual trata-se de um novo conjunto de saberes de que todos os individuos
necessitam para obter sua formacdo pessoal e realizagcdo profissional. Incorporada nos
documentos das reformas, especialmente do Ensino Médio e como critério do ENEM, o
conceito de aprendizagem por competéncias firmou-se no discurso educacional brasileiro,
ampliando o debate em torno da préatica pedagbgica que passou, assim, a demandar uma

revisdo para se adaptar a esta nova forma de lidar com os saberes.
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A aprendizagem por competéncias depende de um compromisso assumido através da
préatica pedagogica, na medida em que sua implementacdo e éxito dependem do trabalho
articulado do professor com os contetdos e metodologias adequadas a aprendizagem, de
acordo com o que ja foi discutido no primeiro capitulo desta pesquisa.

Por isso, para que a proposta pedagégica do Curriculo se concretize, é preciso que 0s
professores assimilem a nocdo de competéncias que fundamentou a elaboracdo da matriz
curricular. Dai o interesse em verificar como os professores do Ensino Médio representam o
novo paradigma da aprendizagem baseada em competéncias.

Para tanto, buscou-se, a partir das entrevistas realizadas com os professores, apreender
suas concepgdes pelas seguintes perguntas: “O que € aprendizagem por competéncias?” e
“Como essa nogdo de aprendizagem por competéncias esta presente no novo curriculo do
Ensino Médio?”

Os depoimentos apresentaram algumas unidades de contetdos, gerando trés categorias
correspondentes: “aprendizagem por competéncias em oposi¢do ao ensino de conteudos
disciplinares”, “aprendizagem por competéncias vinculada a pratica da leitura e escrita”, e

“aprendizagem por competéncias como processo de formacgéo para a vida”. A distribuigdo das

categorias esta sintetizada no seguinte quadro:

Categorias Sujeitos

1-Aprendizagem por | a- Valorizagdo das | PGF, PPF2, PFM, PMFL1,

competéncias em | competéncias

oposicdo ao ensino

de Lelle L b- Valorizagdo dos | PMF2, PHF

disciplinares ,
P conteudos

2-Aprendizagem por competéncias vinculada | PBF, PPF1

a pratica da leitura e escrita

3-Aprendizagem por competéncias como | PAM, PQF, PGM, PMM

processo de formagdo para a vida

Quadro 5: Apresentacdo das Concepcdes de Aprendizagem por Competéncias
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6.1 Aprendizagem por competéncias em oposi¢do ao ensino de contetdos disciplinares

Opondo-se a tradicional forma de se constituir o curriculo pela justaposicdo das
disciplinas que n&o dialogam entre si e cujo objetivo é o conhecimento estanque de cada uma
delas, o enfoque baseado em competéncias inova ao propor a integracdo entre os diferentes
conhecimentos. Trata-se de uma postura que favorece a compreensdo da complexidade do
mundo e, nesta perspectiva, conforme ressaltado neste trabalho, a nocdo de “competéncia”
pressupde o conhecimento de conteddos. No entanto, de forma equivocada, os professores
desta categoria acreditam que trabalhar com competéncias é abandonar os conhecimentos
especificos de cada disciplina, focando o mero “saber fazer”.

A andlise dos dados permitiu apontar que a concepcdo pela qual se considera a
aprendizagem por competéncias em oposi¢do ao ensino de contetidos disciplinares aparece
muito claramente nos depoimentos de seis professores entrevistados, seja para valorizar as
competéncias, seja para criticar este enfoque. Temos, assim, duas subcategorias contrarias
fundadas na mesma ma assimilacdo, que opde competéncias aos saberes: “valorizacdo das

competéncias” e “valorizacdo dos conteldos”.

a) Valorizacéo das competéncias

Mesmo com uma concep¢do ainda fragil sobre o novo paradigma curricular, trés
professores demonstram estar satisfeitos com a ideia de desenvolver competéncias, pois isto
representa uma inovacao pedagogica, para a qual se deve estar predisposto. O depoimento

abaixo é um exemplo desse posicionamento:

E, eu até fiz um curso sobre isso, né? e pelo que eu vi é, ... (pausa) o
curriculo esta estruturado nessas competéncias, no Saresp, no Enem,
né?... (pausa) Entéo, é assim, ndo precisa mais, como eu posso dizer...
(pausa) o curso era antigamente muito carregado de matéria, de
conteudos, vocé trabalhava aquele assunto, especificamente na minha
area, com muito exercicio, muito conteddo mesmo que tinha que ler,
estudar, e o aluno ficava assim (pausa) robotico, hoje néo, hoje tem a
tendéncia da compreensdo do mundo pelas competéncias, ndo é isso?
Ele estar se preparando ai pra vida, pelo que eu entendi do curriculo
¢ isso! (PFM)
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Apesar da hesitacdo, o professor pretende demonstrar que conhece o novo Curriculo
estruturado em torno da ideia de competéncias e sabe que isto exige uma mudanca em relagao
ao trabalho que se fazia antes na escola. Ao afirmar que o importante sdo as competéncias e
ndo mais os conteldos que deixavam o aluno “robético”, o professor deixa transparecer o
quanto é favoravel a nova proposta, mesmo sem explicar, de fato, o que ¢ a “aprendizagem
por competéncias”. Sua fala sugere uma percepcdo equivocada de que este modelo de
aprendizagem ¢é uma alternativa para o ensino conteudista, baseado no “muito exercicio,
muito conteddo mesmo”, como se as competéncias ndo estivessem relacionadas aos
conhecimentos especificos das disciplinas e a necessidade de estudo. Nos depoimentos

abaixo, a mesma concepc¢éo equivocada de aprendizagem por competéncias se repete:

Competéncia ... (pausa) vocé tem saber, vocé sabe, as vezes, por
exemplo, ligar o computador mas ndo basta, vocé também tem que ter
a competéncia de saber manusea-lo, né? Entdo, vocé vai ter que
propriamente ir pra outro caminho, além do que vocé aprendia na
sala de aula. Agora ndo precisa mais ficar trabalhando todos aqueles
contetidos, agora sao as competéncias e tem que se trabalhar com
isso dentro da sala de aula na sua area. (PPF2)

Dentro da matematica é o aluno ser competente e fazer a
transposicéo, né? Usando os trés grupos de habilidades, que a gente
trabalha no Ensino Médio, né? O aluno né, meu aluno, ele tem que
conhecer 0s nimeros, né?, tem que saber utilizar e precisa de muito
exercicio. (pausa) Partir pra pratica, pras competéncias, sem fixar os
conceitos, parece mais dificil, né? mas vamos tentando! Parece que é
um alivio, aquele monte de coisas que ndo precisa mais, por um lado
concordo, sim! (PMF1)

Chama a atencdo a relacdo que a professora PPF2 estabelece entre a ideia de
competéncia e o “saber fazer”, afirmando que este “saber”, que te leva “pra outro caminho,
além do que vocé aprendia na sala de aula”, é algo pratico que substitui “todos aqueles

conteudos”, ou seja, trabalhar com as competéncias ¢ prescindir dos conhecimentos. Ao
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separar conhecimento e competéncia, parece significativo que a professora em questdo nédo
tenha explicado como o ensino focado nas competéncias possa ser trabalhado.

Da mesma forma, a professora de Matematica esta de acordo com a pratica baseada
nas competéncias e isto aparece explicito na sua fala: “por um lado concordo, sim!”, inclusive
manifestando alivio em ndo ter que trabalhar com os conteudos (“aquele monte de coisas”).
No entanto, como a professora ndo assimilou muito bem como deve ser este trabalho, acaba
por admitir a sua dificuldade: “Partir pra pratica, pras competéncias sem fixar os conceitos”,
“parece mais dificil, né? mas vamos tentando”. No seu modo de entender, a adesdo a
aprendizagem por competéncias implica em deixar de lado os conceitos da Matemaética, ao
mesmo tempo em que tem a convicgdo de que o aluno “precisa de muito exercicio” para saber
utilizar os numeros.

Ainda que ndo tenha assimilado o principio da aprendizagem por competéncias
articulado aos conteudos, este grupo de professores admite a perspectiva apontada pela
proposta curricular, apresentando uma predisposicao para o enfrentamento das situagdes que a

nova pratica pedagdgica, supostamente, vai exigir do professor.

b) Valorizacéo dos contetdos

Na segunda subcategoria, outro grupo de professores, que também considera a
aprendizagem por competéncias em oposicdo ao ensino de contetidos disciplinares, encara
criticamente o desafio de ensinar, as vezes, deixando evidente a sua discordancia com a

proposta da SEE, como atestam os seguintes depoimentos:

Aprendizagem por competéncia? (pausa) a competéncia, atraves da...
(pausa) das habilidades que véo sendo adquiridas, né? entdo ele vai
tendo a competéncia pra ir realizando o0s exercicios, as atividades
propostas dentro da habilidade que mostra a competéncia dele pra
realizar, sem aquilo tudo de contetdo, que também é complicado!
Como vai aprender matematica sem 0s conceitos? Agora € mais
simples, mas ficou mais complicado ensinar! E as formulas, agora
nao é mais pra decorar, né? (PMF2)
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E eu entendo (pausa) € ... na medida que vocé tem um processo ao
final do qual é ... (pausa) seu educando tera aquelas competéncias,
vocé tem que treina-lo, ensina-lo pra que ele se desenvolva, mas como
fazer isso sem os contetidos das matérias? Historia, por exemplo, tem
muita coisa, fatos, deixar um pouco isso de lado é complicado, pra no
final desse processo, ser competente naquele determinado objetivo,
tem que fazer muitos exercicios; € complicado, porque o Caderno, o
Curriculo, tem muito pouco conteudo, né? (PHF)

De acordo com a professora PMF2, a suposta simplicidade, que tornou “mais dificil

9% ¢¢

ensinar” “sem aquilo tudo de contetdo”, considerando que as formulas “ndo é mais pra
decorar”, coloca o docente diante de um impasse. Um impasse que, inclusive, parece explicar
a falta de clareza da professora PPF2, ou a dificuldade admitida pela professora PMF1, ambas
da subcategoria anterior: trabalhar com competéncias em sala de aula sem fundamenta-las em
contetidos especificos parece uma incoeréncia e, sendo assim, como resolver este problema?
Neste sentido, chama atencdo também a fala da professora PHF, que associa a aprendizagem
por competéncias a0 mero saber fazer exercicios para a escola sem foco nos contetidos da
disciplina, 0 que, na sua opinido, requer muito treino. Ao contrario dos demais, ela mostra a
sua indignacdo em relacdo a proposta, apresentando sua critica ao Curriculo, ao Caderno do
Professor e do Aluno com pouco conteddo. Como seus colegas desta categoria, ela entende
que precisa abrir mdo dos contetdos de Historia para adotar a aprendizagem por
competéncias. Em sintese, na perspectiva destes professores, ensinar competéncias € uma
tarefa muito dificil, pois eles alegam que ndo podem cortar conteddos tidos como
fundamentais para a aprendizagem.

Configurando-se como uma efetiva incongruéncia em relacdo ao Curriculo da SEE, a
ma assimilacdo da nocdo de competéncia (pela pressuposicdo de oposi¢do ao conhecimento)
pode estar fundada na confusdo com a competéncia do mundo empresarial, uma tendéncia ja
apontada por Machado (2009). Nesse caso, a competéncia ¢ entendida como um “saber fazer”
ajustado as necessidades de producdo e do mercado; a competéncia € produto de um
treinamento técnico, traindo os principios da qualidade do ensino para a formacdo humana. A
resisténcia dos professores desta categoria seria até legitima em um quadro de interpretacdo

que defende a qualidade do saber em detrimento de uma capacitacdo técnica do futuro
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operario. Um quadro de interpretacdo que ndo corresponde aos principios contidos no
Curriculo, dai a fragilidade da postura de resisténcia.

c) Considerac@es sobre a oposi¢do entre contelidos e competéncias

Entre as concepgdes que opdem conteldos e competéncias, tanto as falas que
valorizam as competéncias (primeira subcategoria) como as que valorizam os contetidos
(segunda subcategoria) colocam-se em oposi¢do aos principios e diretrizes do Curriculo da
SEE.

Conforme ja visto pela perspectiva apontada por Perrenoud (1997), a competéncia diz
respeito & capacidade de mobilizacdo de recursos cognitivos, como os diversos saberes, as
informacdes disponiveis aos individuos, quer na escola ou fora de seu contexto, para se buscar
solucdes pertinentes e eficazes adaptadas a cada situacdo. Esta capacidade de mobilizacgéo,
portanto, so é possivel com o dominio de conhecimentos, o que fica claro quando Perrenoud

(1997, p. 27) afirma que alguém é considerado competente quando, a0 mesmo tempo

[...] domina [...] as situacbes mais comuns, por ter a sua disposicdo esquemas
complexos que podem entrar imediata e automaticamente em acgdo [...] e é capaz de
[...] coordenar e diferenciar rapidamente seus esquemas de agdo e seus
conhecimentos para enfrentar situagdes inéditas.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Moreto (2001, p. 81 ) afirma que sdo falsas as
orientacdes que, tentando esclarecer aos professores o que vem a ser o trabalho com

competéncias, salientam que ndo é mais preciso se preocupar com o0s contetidos. Segundo ele,

[...] Vemos assim uma certa inversdo entre o que a escola tradicional fazia, isto &,
listava 0s contelidos e depois ia buscar uma situacdo em que, possivelmente, eles
pudessem ser aplicados. Muitas vezes inventava-se uma situacao téo artificial que se
tornava ridicula. A orientagdo no ensino para competéncias busca primeiramente
estabelecer uma situagdo complexa a ser abordada e escolhe os conteldos que
precisam ser conhecidos para aborda-la.
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Considerando tais principios, percebe-se 0 quanto as concepc¢les subjacentes aos
discursos dos professores simplificam a “aprendizagem por competéncias”, reduzindo-a a um
mero “saber fazer” desarticulado dos conhecimentos disciplinares. Desta forma, considerando
a nova perspectiva de aprendizagem que fundamenta a reforma do Ensino Médio no Estado
de S&o Paulo, é possivel afirmar que os professores desta categoria ndo conseguem perceber a
“competéncia” como eixo articulador dos conhecimentos na pratica pedagdgica para que os
alunos aprendam de modo significativo.

A mudanca desta visdo depende de que se aceite 0 novo paradigma de conhecimento
como “rede” de significacdo, um paradigma em que ha um forte entrelagamento entre os
saberes que passam a ser interdependentes, como numa grande teia. Como bem observou
Machado (1999, p. 138), a partir da perspectiva da construcdo de conhecimento, que substitui

a antiga concep¢do de saber como reproducdo, "a ideia de conhecer assemelha-se a de
enredar". Para os professores classificados nesta categoria, parece que a novidade ainda néo
bem assimilada deste paradigma do conhecimento é um fator determinante da visdo de que a

“aprendizagem por competéncias” se contrapde ao trabalho com os conteudos disciplinares.

6.2 Aprendizagem por competéncias vinculada a pratica da leitura e escrita

Dentre os professores entrevistados, é interessante observar que os depoimentos de
dois deles, a primeira vista, parecem denotar falta de familiaridade com a concepcéo de
“competéncia”, ja que as respostas fogem a defini¢do do conceito, misturando-se as questdes

anteriores sobre leitura e escrita:

Bom, como ai é o eixo, né ? do Ensino Médio e ler e escrever € a
competéncia que no caso o aluno deve ter, entdo se ele desenvolve
bem naquela parte, ler e escrever, é claro, que ele vai ter mais
facilidade né? pra tudo, na escola, na vida [..] (PBF)

No entanto, para interpretar as manifestacGes desta categoria, € importante retomar a

ideia de Machado (2009) sobre um dos aspectos da competéncia. Para o autor, compreender o
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significado de competéncia relacionada a educacédo, pressupde considerar alguns elementos
essenciais que constituem tal nogcdo. Um deles é o ambito. Segundo ele, ndo se pode falar em
competéncia que ndo se exerca em um ambito especifico e sem relaciona-la a uma acéo
efetiva. Isto remete a outro elemento, o carater de mobilizacao da nocdo de competéncia, que
diz respeito 4 impossibilidade de se pensar na “competéncia” sem fazer referéncia a um
ambito, pois ¢ este que lhe confere sentido. A “competéncia” precisa de um contexto para se
materializar.

Assim, como se trata nesta pesquisa de estudar as concepc¢des de competéncias e de
leitura e escrita (0 que fez com que a entrevista fosse conduzida a partir desses eixos), é
interessante observar que os depoimentos das professoras desta categoria, justamente por
estarem buscando a relacdo entre competéncias e ambito, circunscrevem suas respostas
associando competéncia a leitura e escrita. A professora de Biologia, ao responder a questéo,
“O que ¢é aprendizagem por competéncias?”, apoia-se no discurso da questdo anterior,
afirmando que “ler e escrever é a competéncia que no caso o aluno deve ter”, ja que se
constitui como eixo do Ensino Médio. Ela parece satisfeita com sua resposta, nao
demonstrando nenhuma ddvida sobre a questdo apresentada, nenhuma inseguranca referente
ao conceito de “aprendizagem por competéncias”’. Sem referéncias explicitas ao conceito em
si, sua fala esta condicionada ao ambito da préatica, que define seu modo de interpretar a
questdo das competéncias.

Da mesma forma, a professora de Portugués abaixo ndo articula o pensamento sobre a
“aprendizagem por competéncias” sem recorrer novamente ao ambito da leitura e escrita
como forma de ancorar sua reflexdo em conceitos que, em funcdo da sua disciplina, lhe s&o
familiares. Em face da dificuldade de discorrer teoricamente sobre o conceito de competéncia,
ela explica a partir de uma associacdo supostamente necessaria entre competéncia, leitura e

escrita;

Eu entendi que o aluno competente na leitura e na escrita € aquele
gue consegue se expressar bem, consegue aquilo que ele precisa no
seu dia a dia, entdo, ser competente, ou seja, saber usar a lingua
portuguesa como uma ferramenta de vida pra que ele se saia bem nas
areas que ele escolher profissionalmente. (PPF1)
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A fala da professora, que parece resumir sua forma de assimilagéo sobre a novidade do
Curriculo pela associacdo entre competéncia e um ambito especifico de trabalho, revela por
outro lado, uma certa ingenuidade através das palavras “eu entendi que...”, porque seria
esperado que todo professor de Lingua Portuguesa argumentasse sobre a competéncia em
leitura e escrita de forma fluente e familiar.

Em ambos os depoimentos, o discurso se fixa na leitura e escrita como formas de “ser
competente”, pois, a0 que parece, € a preocupacao com estas competéncias que fundamenta
suas falas, sobrepondo-se a analise mais conceitual sobre o que foi perguntado.

Em sintese, pode-se afirmar que os professores desta categoria apontam para uma
perspectiva de aprendizagem que supera o estritamente escolar (o aluno competente “é aquele
que consegue aquilo que ele precisa no seu dia a dia” ou “usar a lingua portuguesa como uma
ferramenta para a vida”), aproximando-se do discurso de Perrenoud sobre competéncias. Ao
mesmo tempo, ancorado na tematica da leitura e escrita, o conceito de competéncia aparece
vinculado a saberes concretos, deixando evidente a necessidade do professor de atrelar a ideia
de competéncia a um ambito especifico. Ainda que na pratica pedagdgica isso seja
indispensavel, tal como postulou Machado (2009), fica evidente a dificuldade dos referidos

professores de discorrer teoricamente sobre o conceito.

6.3 Aprendizagem por competéncias como processo de formacao para a vida

A terceira categoria de analise, “aprendizagem por competéncias como processo de
formagdo para a vida”, surgiu de um discurso que, considerando a urgéncia de educar para a
vida responsavel, vé as competéncias como recursos importantes para a atuacdo dos jovens no
ensino superior e, principalmente, para a sua participacdo futura no ambito profissional. Ainda
que ndo consigam definir muito claramente a nocdo de competéncia, os quatro professores
desta categoria tentam lidar teoricamente com a ideia, mostrando que reconhecem a
importancia deste novo paradigma curricular, ao concordar que se trata de fazer a escola
cumprir com as exigéncias colocadas pela sociedade tecnologica atual.

Assumindo que a finalidade da educacdo é, antes de tudo, a “formacéo de pessoas e de
profissionais competentes para a vida em sociedade e para a atuag@o no universo do trabalho”
(MACHADO, 2009, p.13), pode-se afirmar que o rol de disciplinas que compdem o curriculo

escolar nada mais ¢ do que o meio indispensavel para que a escola realize sua funcdo de
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formagc&o pessoal, pois os contetidos n&o sdo fins em si mesmos. E o que parecem denotar 0s

depoimentos a sequir:

Bom, no meu ponto de vista, a aprendizagem por competéncia, ela
visa a utilizacdo das ferramentas, da questéo da pratica, utilizando da
melhor forma das teorias e aplicando na prética, pra poder ter um
maior estimulo e saber por que ele esta estudando aquilo, e sair da
escola com uma capacidade muito melhor de desenvolver muitas
questdes, resolver problemas, né?, na faculdade, no trabalho, pra
vida & fora... (PAM)

Competéncia (pausa)... € o aluno ter todas as possibilidades, todos os
instrumentos possiveis pra cidadania, ler ... interpretar e fazer critica,
tem que ter criticidade, e tem que entender algumas coisas, 0S
contetidos para usar em situagdes na vida, né?, para que ele se torne
um cidadao ativo. Entdo no Ensino Médio a Quimica serve para o
aluno entender muitas coisas da saude, do corpo, do ambiente, que
ele precisa saber, né? pra vida. (PQF)

No caso do depoimento do professor de Arte, considerando-se que se trata de uma
disciplina da area de Cddigos e Linguagens, os instrumentos para a cidadania podem ser
entendidos como a propria linguagem da Arte, em que a énfase esta colocada na préatica para o
aluno compreender os conceitos de modo significativo e contextualizado. Trabalhar com
competéncias seria, de acordo com o professor, trabalhar os conceitos na prética, levando o
aluno a utilizar as ferramentas, a aprender para que servem tais conhecimentos, o que pode ser
traduzido como promover uma aprendizagem significativa para o aluno, contextualizada tanto
no mundo do trabalho, como no ensino superior, ou como ele diz, “pra vida 14 fora!”. O
depoimento do professor reforca a ideia de que, na aprendizagem por competéncias, ocorre a
mobilizagdo de conhecimentos para a resolucdo de problemas, mostrando ter um
conhecimento consideravel a respeito deste tema.

Para a professora de Quimica, a competéncia esta em saber utilizar todos os
conhecimentos adquiridos, aplicando-os em situagfes do cotidiano, para resolver problemas
relativos a vida pratica, a salide, ao ambiente, enfim, para agir como um cidaddo ativo,

sabendo “interpretar e fazer critica”. Tal concepcdo reflete a postura assumida no final do
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século XX, que coloca o conhecimento cientifico a servico dos projetos pessoais e coletivos,
e, portanto, a servico do desenvolvimento humano, superando o paradigma da neutralidade
cientifica. E neste mesmo sentido que Machado (2009, p. 17) afirma: “As ciéncias precisam
servir as pessoas e a organizacdo da escola deve visar ao desenvolvimento de competéncias
pessoais [...] E é nessa perspectiva que as escolas precisam organizar-se, reestruturando seus
tempos € seus espagos.”

Isto se torna bastante significativo, quando se considera que, no Brasil, conforme ja
discutido neste trabalho, a crise na educacao foi traduzida principalmente pela defasagem de
conhecimentos e de competéncias basicas que comprometem a insercéo social dos individuos.
Tal insercdo, que se da por meio da preparacdo para o trabalho, fez aumentar a demanda por
formacdo intelectual e desempenho profissional competente. Na medida em que o0s
conhecimentos passaram a ser indispensaveis para a atuagdo na sociedade, a “preparagao para
o trabalho” implica em uma pratica pedagogica fundamentada no desenvolvimento de
competéncias. Nas palavras de Silva (1998, p. 232), “[...] serdo atitudes, conhecimentos e
habilidades que favorecem o assumir o trabalho como uma dimensao fundamental da vida em
sociedade, aquilo que o educando tera da escola como preparagdo para o trabalho.” E neste
sentido que a préatica pedagdgica estd definida no novo Curriculo, como uma intervencgéo
capaz de propiciar meios para o enfrentamento dos varios desafios no exercicio de sua funcéo,
especialmente no &mbito do trabalho.

Pelo que se pode depreender da analise das entrevistas, os professores desta categoria
parecem ter assimilado a l6gica que fundamenta o novo modelo curricular. Para eles, fica
claro a intencdo de desenvolver competéncias a partir dos conteddos que devem ser
significativos, sem negligencia-los, procurando preparar o jovem para participar da cidadania
pelo processo de inser¢do no mundo do trabalho. Trata-se de oferecer condi¢6es para o aluno
nos moldes propostos pelo professor de Matematica: “sair da escola com uma capacidade
muito melhor de desenvolver muitas questdes, resolver problemas, né? na faculdade, no
trabalho [...]” (PAM).

Compreender o principio fundamental do ensino por competéncias e assimilar a sua
I6gica nas diretrizes ndo significa, necessariamente, abracar a proposta pedagogica do
Curriculo da SEE tal como ela estd prevista. 1sso porque, no processo de assimilacdo das
novas ideias, pode haver diferentes modos de articulagdo com os paradigmas ja fixados pelo

professor. O depoimento que segue € um exemplo dessa possibilidade:
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Eu acho que a competéncia esté presente, porque no Curriculo, né? a
gente percebe é... (pausa) que h& essa preocupacdo, né? no tipo de
exercicio, na forma que foi colocado o curriculo, parece na forma
meio assim em espiral, tratar os assuntos, 0s conceitos, voltando ao
assunto e tentando aprofundar, de tentar fazer o aluno compreender
aquilo, né? no primeiro momento de uma forma mais elementar,
depois, uma forma mais profunda, né? Mas é falta talvez de um pouco
mais de preparacdo para aplicar esse projeto. A gente percebe isso,
que os alunos ndo vem com pré requisitos pra isso e nem 0s
professores tambem! A coisa chegou pronta e vocés tem que aplicar,
né? Mas € interessante, trabalhar com os conteddos assim,
preparando pra ser uma pessoa competente, né? pra saber usar esses
conhecimentos logo, logo, na faculdade ou no trabalho. (PGM)

O professor de Geografia afirma que a no¢do de competéncia lhe parece complicada,
pois ndo houve uma capacitagdo adequada para “aplicar esse projeto”. No entanto, ele sabe
que é preciso trabalhar os conteudos ndo mais de forma linear e fragmentada, mas de uma
forma em que a aprendizagem ocorra através do aprofundamento de certos conteddos
recorrentes, os quais, como ele afirma, estdo dispostos “em espiral”. Ele compreende que o
papel do professor como mediador € criar situacfes recorrentes de aprendizagem para que 0S
alunos possam, autonomamente, através do desenvolvimento de conteldos cada vez mais
aprofundados, construir o seu conhecimento. Ao mesmo tempo, aceita a perspectiva das
competéncias na preparacdo dos adolescentes, tendo em vista instrumentaliza-los para a vida
pratica. Assim, percebe-se que sua fala, no processo de incorporacdo da ideia de
competéncias, associa-se aos principios de ensino proximos ao pressuposto piagetiano
presente em propostas curriculares anteriores, que postulam o aprofundamento do contetdo
em sucessivas abordagens.

De qualquer forma, no contexto desta categoria, os depoimentos reforcam a ideia de
um ensino cujo objetivo € a aquisi¢do de um repertdrio para realizar agdes conscientes, como
resultado de uma aplicacdo prética e adequada dos conhecimentos tedricos. Em face dos
multiplos apelos do nosso mundo, 0s saberes passam a ser necessarios em cada situacéo,
sempre tendo em vista a forma mais eficaz, competente de resolucgdo de problemas.

E nesta perspectiva que se espera que os professores saibam lidar com os contetdos,
embora ainda possam se sentir inseguros perante a novidade de que se tem pouco dominio. A

assimilacdo de novos paradigmas é sempre um desafio porque, para os professores, é mais
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confortavel lidar com aquilo ja consolidado enquanto conhecimento e pratica pedagdgica. Por
iSs0, a acdo docente passa pelo plano do discurso, mostrando, pela fala do professor, que ele
ja se apropriou do conceito com diferentes niveis de adequacao e profundidade, como foram
o0s casos dos depoimentos analisados neste capitulo. Este &, sem duvida, um primeiro passo no
sentido das mudancas esperados porque, de alguma forma, os depoimentos denotam algum
nivel de consciéncia.

De qualquer forma, ndo se pode dizer que a consciéncia sobre o principio das
competéncias e a propria compreensdao do conceito garantam uma pratica pedagogica
perfeitamente ajustada ao novo paradigma de ensino e aprendizagem. Essa é uma longa
construcdo a ser enfrentada coletivamente pelos educadores, conforme a previséo da propria
SEE:

Houve um tempo em que a educacgdo escolar era referenciada no ensino — o
plano de trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das
razdes pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de contelidos
disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases — LDB (lei 9394/1996) deslocou o foco do
ensino para o da aprendizagem, e ndo é por acaso que sua filosofia ndo é mais a da
liberdade de ensino, mas a do direito de aprender.

[...]

Pensar o curriculo no tempo atual é viver uma transigao, na qual, como em
toda transicdo, tracos do velho e do novo se mesclam nas praticas cotidianas. E
comum que o professor, quando formula o seu plano de trabalho, indique o que vai
ensinar e ndo o que o aluno vai aprender. E é compreensivel nesse caso que, ao final
do ano, tendo cumprido seu plano, ele afirme, diante do fracasso do aluno, que fez
sua parte, ensinando, e que foi 0 aluno que nao aprendeu.

A transicdo da cultura do ensino para a da aprendizagem néo € individual.
A escola deve fazé-la coletivamente, tendo a frente seus gestores para capacitar 0s
professores em seu dia-a-dia, a fim de que todos se apropriem dessa mudanca de
foco. (SEE-SP, 2008, p.11,12)

6.4 RepresentacOes sobre aprendizagem por competéncias

Desde que o Curriculo foi publicado pela SEE, muitas foram as iniciativas de
divulgacdo das ideias e de formacdo docente. A despeito dos esfor¢cos empreendidos, ndo se
pode garantir uma assimilacdo uniforme, plena e profunda por parte dos educadores a ponto
de subsidiar concepgdes criticas e praticas pedagogicas ajustadas ao novo paradigma.
Podemos supor que o caminho que vai do entendimento dos principios a revisao das préaticas

de ensino € um processo tortuoso que requer mais do que a transmisséo de ideias. De fato, ele
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requer um processamento mental do docente, exigindo um esfor¢o de apreenséo e abstracao
das ideias além da disponibilidade para lidar com a reviséo das préaticas em sala de aula.

Tendo concentrado esta pesquisa na analise das concepc¢oes, € possivel, mais uma vez,
reafirmar o quanto a presenca do novo altera posturas e comportamentos, desencadeando
reacOes de adesdo ou de resisténcia, que perpassam a construcdo de diferentes representacoes.
Isso porque, quando um professor se depara com a necessidade de rever ideias cristalizadas e
ja sedimentadas no seu fazer diario (0 modo como organiza as aulas, o tratamento dado ao
conteddo, a natureza das atividades propostas etc), ele tende a reagir e se posicionar em face
do novo.

Assim, com os depoimentos coletados, foi possivel apreender um continuum que, nos
extremos, vai da resisténcia (falas marcadas pela tensdo, queixa e inseguranca) a adesao
(argumentos otimistas, embora nem sempre bem fundamentados, com relacdo ao Curriculo),
mas que, em posicionamentos intermediarios, podem refletir uma certa oscilacéo: professores
que, mesmo sem compreender a fundo os principios, se mostram disponiveis para aderir a
proposta, ou aqueles que, mesmo tendo assimilado as diretrizes, se queixam das dificuldades
para implementa-las na pratica da sala de aula. Em diferentes graus, estas posturas sustentam
trés formas basicas de representacdo sobre a aprendizagem por competéncias: a sincrética, a
dicotbmica e a analitica. Nas primeira e terceira representacdes, as posturas de resisténcia e
adesdo aparecem de modo menos evidente: no sincrético, porque os docentes demonstram
pouca familiaridade, o que prejudica um posicionamento pessoal mais claro; no analitico,
porque a compreensdo mais ajustada da ideia pode, eventualmente, mascarar 0
posicionamento pessoal de resisténcia. Isso ocorre porque 0s professores procuram assumir a
postura que ¢ profissionalmente esperada (o “politicamente correto”). Desta forma, podemos
supor que o entendimento dos principios da aprendizagem por competéncias ndo garante a sua
adesdo.

A figura que se segue sintetiza o que foi possivel apreender a partir da analise das

concepcdes de aprendizagem por competéncias:
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Figura 2: Representacdes docentes sobre Aprendizagem por Competéncias

Quando os professores comegam a distinguir os conceitos e lidar com a assimilagdo
deles, podem aparecer representagdes calcadas em concepgdes deturpadas ou equivocadas,
fundando-se em um paradigma cartesiano, que opde competéncias aos conteldos. Esta € a
representacdo dicotdbmica, que se caracteriza por constituir duas posturas diferentes: valorizar
as competéncias ou os conteudos. Porque este professor sempre trabalhou com conteudos, a
assimilacdo da nova ideia promove o desafio que ele precisa enfrentar e, assim, a tendéncia é,
num primeiro momento, separar os contedos da pratica por competéncias. Por isso, nesta
representacdo, o trabalho com competéncias pode significar a negacdo dos conhecimentos de
cada disciplina, o que reforca a crenca em um “saber fazer” como mero exercicio pratico,
distante da teoria. Para alguns, o sentido deste mero “saber fazer” estaria em simplificar o
trabalho do aluno e complicar o do professor que, supostamente, sem poder utilizar os
conteddos (como sempre fez ao longo de sua carreira), fica sem diretrizes para conduzir a

pratica. Por outro lado, para outros professores, o trabalho com competéncias coloca-se como
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um grande desafio e, num certo sentido, uma afronta, ja que a SEE, supostamente, requer que
eles abandonem os conteldos, os quais valorizam por serem fundamentais na aprendizagem
de seus conteddos. Em tom de critica, a discordancia com a proposta curricular torna-se
evidente, pois seu papel de transmissao de contetidos foi substituido pelo desenvolvimento de
competéncias. Ha também aqueles que, com mais ou menos fundamentagdo, aderem a
proposta demonstrando um certo otimismo pelo novo. Em uma perspectiva pessoal, a
disponibilidade para aceitar as novas diretrizes pode ser fortalecida pelo desejo de “ser
atualizado”; em uma perspectiva profissional, pode ser sustentada pela convicgao, ainda que
pouco fundamentada, de que vale a pena transferir a &nfase da disciplina para a énfase no
aluno. E principalmente neste caso que ficam evidentes os impasses da pratica pedagdgica: o
professor quer implementar o novo, mas nao tem fundamentos suficientes para isso; quer
ensinar competéncias, mas, equivocadamente, insiste em suprimir os conteudos da sala de
aula.

Assim, ao considerarem 0 novo e entendendo a oposi¢do entre competéncias e
conteddos como uma diretriz do Curriculo, alguns professores defendem o trabalho com
competéncias, enquanto outros defendem os contetdos acima de tudo.

A imagem da dicotomia que integra os discursos reflete uma forma tradicional e
cristalizada de representar o principio curricular: o conteido como meta do ensino. Uma ideia,
agora, desestabilizada diante da novidade que desafia, ora convidando & participagdo, mesmo
gue ndo se tenha conviccao ou fundamentacdo para se aceitar o desafio, ora incitando a critica
e colocando em risco a realizacdo da proposta. Isto porque, para muitos professores, as
diretrizes da SEE configuram-se como algo imposto, uma novidade que acaba por alterar o
foco do trabalho docente, ameacando sua autoridade e liberdade de definir os contetdos e o
seu modo de ensinar.

Para os professores desta representacdo, parece que o paradigma da aprendizagem
linear, cumulativa e fragmentada ainda determina sua concepc¢do de aprendizagem, tal € a
forca com que ele foi cristalizado na tradi¢do escolar. Vem dai a representacdo que nao abre
mdo de considerar o conteldo como critério para a compreensdo das competéncias. Na
dicotomia entre conteddo e competéncia, o professor se vé na obrigacdo de optar por uma
delas.

Na representacdo sincrética, a concepgdo sobre competéncia, que ndo pode ser
abstraida enquanto um principio em si, associa-se a pratica e, mais especificamente, a leitura e
escrita. Trés sdo as hipoteses que, juntas, concorrem para explicar esse modo especifico de

articular as ideias. Em primeiro lugar, podemos postular a pratica como um primeiro
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movimento de apreensdo do novo. Preocupados com o cotidiano da escola, os professores
tendem a pensar as propostas no “ambito do vivido”. E ai que as ideias podem se concretizar,
ganhando maior ou menor adeséo. A partir da sua viabilidade em sala de aula, os principios
poderiam, eventualmente, algar o plano do “concebido”. Esse ndo ¢ o caso dos professores
que tém esta representacdo, pois eles ainda estdo focados no plano mais pratico e imediato.

Em segundo lugar, como a prioridade para a leitura e escrita foi instituida pela SEE no
mesmo programa e pelo mesmo esforco de divulgacdo do Curriculo, podemos supor a
tendéncia de alguns professores que acabam por juntar toda a novidade em um Unico plano de
significacéo.

Finalmente, como terceira hipdtese, podemos supor que a tendéncia de associar
competéncias a leitura e escrita pode ter sido reforcada na situacdo da entrevista, que abordou
sequencialmemte os dois aspectos.

De qualquer modo, podemos dizer que, na representacao sincrética, em funcdo de uma
assimilacdo ainda fragil da proposta pedagdgica do Curriculo, o professor agrupa
competéncia, leitura e escrita, como um bloco de significado amalgamado a partir do que leu,
viu ou ouviu. A mesma fragilidade de assimilacdo justifica a dificuldade de abstragéo,
limitando as explicacGes ao plano da prética.

Na terceira forma de representagdo, a “Analitica”, a novidade parece estar sendo
progressivamente assimilada, surgindo um pensamento mais fundamentado que remete a
consideracdo dos fins da educacdo: possibilitar ao aluno aprender efetivamente, tendo em
vista a formacgdo mais solida para a vida pratica num futuro bem préximo. Trata-se de uma
representacdo que reconhece a importancia dos conteldos ndo s6 porque equivalem ao
acumulo de conhecimentos produzidos pela humanidade, mas também pelo seu potencial na
instrumentalizacdo dos jovens. Ou seja, 0s conhecimentos sdo meios para impulsionar o
desenvolvimento de competéncias, entendidas como metas importantes para a formacgdo dos
jovens em um futuro ajustado ao mundo de trabalho. Esta compreensdo assumida pelos
professores no nivel da reflexdo aproxima-se dos pressupostos das diretrizes curriculares.
Nesta perspectiva, o professor flexibiliza a sua correspondéncia biunivoca, antes centrada na
relagcdo professor-disciplina, agora deslocada para a relagdo professor-aluno, abandonando a
perspectiva cartesiana que opde competéncias a conteldos.

No entanto, ainda que eles compreendam os principios do Curriculo e até tenham a
consciéncia de que devem ser acatados para 0 bem do aluno, ndo se pode garantir a mudanca
na forma de lidar com os saberes. Compreender a proposta pode, por um lado, favorecer a

adesdo, mas, por outro, pode também gerar uma certa resisténcia para enfrentar o desafio, pois
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aceitd-lo implicaria na adogdo de novas praticas, 0 que, por sua vez, pode ser um grande
desafio para os professores. Em outras palavras, a mudanca da pratica ndo € uma decorréncia
natural e necessaria da assimilacdo dos principios. Isso explica o possivel distanciamento
entre o plano do discurso e o plano da pratica pedagogica. Desta forma, a questdo da pratica
pedagodgica em torno das competéncias parece ndo estar resolvida.

Foi dito que a representagdo substitui as coisas, coloca algo no lugar de algo, como
resultado de uma atividade em grupo ou vivéncia de cada individuo. No caso da nocdo de
aprendizagem por competéncias, as representacdes parecem ter sido construidas em funcdo do
que o coletivo dos professores apreendeu em momentos distintos de seu contato com o tema,
durante alguns momentos especificos de capacitacdo e também através do documento oficial e
do uso do Curriculo em seu cotidiano. Cada um, a seu modo, traduz um grau de assimilacéo
da ideia determinante na construcdo das representacdes; cada um, a seu modo, encara 0S

desafios da prética pedagbgica.
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7 REPRESENTACOES DOCENTES NO PROCESSO DE ASSIMILACAO DO
CURRICULO

Tudo em nés estd em nosso conceito do mundo; modificar o
nosso conceito do mundo é modificar o mundo para nds, isto é,
é modificar o mundo, pois ele nunca sera, para nds, sendo o
que é para nos.

Fernando Pessoa

A apreensdo das representagdes docentes sobre leitura e escrita e sobre aprendizagem
por competéncias s foi possivel a partir das respectivas concepcdes reveladas nas entrevistas
e organizadas em categorias. Mais do que revelar tendéncias nos diferentes modos de
apreensdo das novas ideias (as diferentes concepcOes) e apreender representagdes, O
mapeamento conceitual dos sujeitos desta pesquisa parece relevante para situar as
configuracBes dos modos de assimilacdo do Curriculo como um todo. Afinal, de que forma as
diferentes representacdes se articulam no plano do discurso docente? Como os professores
compatibilizam diferentes representacdes no seu processo de assimilacdo do Curriculo?

Recuperando as informaces obtidas, o objetivo do presente capitulo é apresentar uma
sintese do mapa conceitual em cada sujeito e, a partir dele, analisar como as representacoes
refletem diferentes formas de assimilacdo do novo modelo curricular.

O quadro abaixo sintetiza as concepcdes de cada professor que sustentam suas

representacoes:

PHF: concebe a leitura e escrita como cddigo e, no Ensino Médio, como base para a
aprendizagem dos contetdos disciplinares; entende a aprendizagem por competéncias em
oposicao ao ensino de conteudos, valorizando os conteddos.

PMF2: concebe a leitura e escrita como codigo e como base para a aprendizagem dos
conteddos disciplinares no Ensino Médio; entende a aprendizagem por competéncias em
oposicao ao ensino de conteudos, valorizando os conteudos.

PPF2: concebe a leitura e escrita como codigo e como preparo para o trabalho em sentido
restrito no Ensino Médio; entende a aprendizagem por competéncias em oposi¢do ao ensino

de conteudos, valorizando as competéncias.
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PQF: concebe a leitura e escrita como cddigo e como preparo para o trabalho em sentido
restrito no Ensino Médio; e entende a aprendizagem por competéncias como processo de
formacéo para a vida.

PMFL1: concebe a leitura e escrita como transmissdao de conteldos e como base para a
aprendizagem dos contedos disciplinares no Ensino Médio; entende a aprendizagem por
competéncias em oposic¢ao ao ensino de conteudos, valorizando as competéncias.

PGM: concebe a leitura e escrita como transmissdo de conteidos e preparo para o trabalho
em sentido restrito no Ensino Médio; entende a aprendizagem por competéncias em oposicao
ao ensino de conteddos, valorizando as competéncias.

PPF1: concebe a leitura e escrita como transmissdo de conteldos e como preparo para o
trabalho em sentido amplo no Ensino Médio; entende a aprendizagem por competéncias
somente quando vinculada a préatica da leitura e escrita.

PBF: concebe a leitura e escrita como transmissdo de contetdos, como base para a vida
escolar e, a0 mesmo tempo, preparacao para 0 mercado de trabalho em sentido restrito;
entende a aprendizagem por competéncias somente quando vinculada a préatica da leitura e
escrita.

PAM: concebe a leitura e escrita como compreensdo de mundo e como base para a
aprendizagem dos contetdos disciplinares no Ensino Médio; entende a aprendizagem por
competéncias como processo de formacdo para a vida.

PFM: concebe a leitura e escrita como compreensdo de mundo, como base para a vida escolar
e, a0 mesmo tempo, preparacdo para 0 mercado de trabalho em sentido restrito no Ensino
Médio; entende a aprendizagem por competéncias em oposicdo ao ensino de conteddos,
valorizando as competéncias.

PGF: concebe a leitura e escrita como interacdo e preparo para o trabalho em sentido restrito
no Ensino Médio; entende a aprendizagem por competéncias em oposicdo ao ensino de
contetdos, valorizando as competéncias.

PMM: concebe a leitura e escrita como interagcdo, como base para a vida escolar e, a0 mesmo
tempo, preparacdo para o mercado de trabalho em sentido restrito no Ensino Médio; entende a

aprendizagem por competéncias como processo de formacéo para a vida.

Quadro 6: Apresentacdo do mapa conceitual por sujeito

Com base neste mapeamento, foi possivel organizar as representacdes dos sujeitos,

sintetizadas no quadro que se segue:
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Representacdes sobre Leitura e Escrita

Representacdes sobre aprendizagem

por competéncias

Sujeitos Acesso ao | Acesso ao | Compreensao Acéo Dicotdmica | Sincrética | Analitica
da saber mercado de mundo sobre
pesquisa escolar de 0 mundo
trabalho
PHF X X
PMF2 X X
PPF2 X X X
PQF X X X
PMF1 X X
PGM X X X
PPF1 X X X
PBF X X X
PAM X X X
PFM X X X X
PGF X X X
PMM X X X X

Quadro 7: Representacbes Docentes

O quadro comprova a complexidade dos modos de assimilagdo das representacdes

docentes, evidenciando configuragdes mais ou menos equilibradas. Em uma perspectiva de

1

9 4 . . ~ . . M (13
Unica manifestagdo de leitura e escrita como acesso ao trabalho, na perspectiva ampla de “mundo do
trabalho”.
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equilibrio no processo de assimilagdo, é possivel encontrar tanto sujeitos com representacées
igualmente elementares ou distorcidas de linguagem e aprendizagem por competéncias
(como, por exemplo, PHF, PMF1 e PMF2), como sujeitos em processo de assimilagdo um
pouco mais avangado nos dois aspectos analisados (como é o caso de PPF1) ou, ainda, um
professor (0 caso de PMM) com um grau avancado de representacdo, tanto em relacdo a
linguagem como a aprendizagem por competéncias. As representacdes sobre leitura e escrita
apreendidas nas manifestacdes deste sujeito superam o estritamente escolar, chegando a
configurar a linguagem como forma de acdo sobre 0 mundo em constante transformacéo. Este
posicionamento ganha mais significado justamente porque esta associado a ideia de que a
aprendizagem por competéncias tem como objetivo a formagdo pessoal para a vida em
sociedade. Pela aproximacao aos principios do Curriculo, a representacdo analitica de PMM
tende a favorecer uma implementacdo mais ajustada da proposta pedagdgica, 0 que s6 uma
pesquisa sobre a pratica docente poderia comprovar.

Foi possivel também encontrar processos desequilibrados de assimilagdo. Em primeiro
lugar, o desequilibrio interno no eixo da leitura e escrita representado pelo caso do sujeito
PGF. Ao mesmo tempo em que concebe a linguagem como acesso estrito ao mercado de
trabalho, ele assume a leitura e escrita no Ensino Médio na perspectiva de “acdo sobre o
mundo”. Assim, a linguagem ¢ tomada, contraditoriamente, de modo reducionista e, ao
mesmo tempo, emancipador.

Em segundo lugar, o desequilibrio aparece entre 0s eixos, marcado por uma
representacdo elementar de lingua, e outra avancada em aprendizagem por competéncias,
como € o caso de PQF. A este respeito, vale a pena chamar a atengdo para a incongruéncia de
seu posicionamento: como a lingua, entendida como codigo e voltada para o exercicio estrito
do trabalho, poderia estar a servico da formacdo de um sujeito capaz de lidar com o0s
problemas de seu mundo, inserindo-se criticamente na esfera social?

Em face dessa diversidade no plano das representaces, questiona-se sobre a
viabilidade de um trabalho em equipe, desenvolvido de modo coerente no contexto da escola.
Isto porque, mesmo sem considerar a pratica em sala de aula, fica evidente a profusdo de
ideias que sustentam o fazer pedagdgico e que muito possivelmente contribuem para
perpetuar a falta da cultura colaborativa na unidade escolar.

O que torna tal realidade ainda mais preocupante € a predominancia de concepcoes
elementares nos dois eixos, mais especificamente, a linguagem para o0 acesso ao saber escolar

e a aprendizagem por competéncias voltada para o mercado de trabalho em uma concepcéo
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restrita, além da representacdo dicotbmica para competéncias, ambas com a marca de sete
entre os doze professores.

Ao situar a contradicdo dos objetivos escolares (as metas mais classicas da sociedade
industrial e aquilo que deveria ser a prioridade na sociedade da informacéo, globalizacédo e

tecnologia), Martinez (2009, p. 44) afirma:

Acredito que essa contradicdo ndo estad resolvida para nds, j& que em alguns
momentos pensamos que, se baixarmos a guarda com relacéo a um modelo de escola
mais enciclopédico, estaremos perdendo o rigor e a qualidade; em outros momentos,
achamos que se ndo abordarmos novos desafios e novos problemas estaremos
construindo uma escola que ndo se adapta a sociedade atual. Boa parte daqueles
bons professores ou docentes questiona o sentido do seu trabalho escolhendo uma
dessas duas posi¢des, o que torna real a sensacdo de contradicdo — eu diria até de
vulnerabilidade.

E exatamente esta a divisdo que aparece no estudo de caso da escola estadual, objeto

desta pesquisa.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Caminhante, sdo teus rastos
0 caminho, e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar.

Antonio Machado

O problema que deu origem a esta pesquisa tem sua génese no desafio da Secretaria
Estadual de Educacdo de S&o Paulo e dos educadores em implementar um Curriculo capaz de
lidar com o fracasso da escola publica evidenciado pelos dados obtidos nas avaliacdes
externas. A esse respeito, é importante constar ndo s6 o desempenho dos alunos em leitura e
escrita aqguém do esperado para o Ensino Médio, como também a falta de identidade desse
segmento.

Na tentativa de superar essas dificuldades, a SEE-SP lancou, em 2008, uma proposta
curricular para o Ensino Médio, que institui o trabalho com leitura e escrita como o eixo
privilegiado em todos os campos de conhecimento, enfatizando o principio de aprendizagem
por competéncias. Tal proposta se tornou Curriculo oficial em 2009.

No entanto, é preciso admitir que ter uma boa proposta ndo é garantia de uma
implementacdo coerente e satisfatoria. Entre tantos fatores que podem interferir na
concretizacdo do projeto, é inquietante pensar que a postura assumida pelos professores na
conducdo de seu trabalho pode determinar o sucesso ou fracasso de mais uma politica
elaborada para enfrentar os problemas da qualidade de ensino. Considerando a complexidade
inerente a implementacdo de um Curriculo elaborado segundo principios especificos e
desafiadores, a presente pesquisa partiu da seguinte questdo: como a proposta do Curriculo
oficial do Estado de S&o Paulo para o trabalho centrado nas competéncias em leitura e escrita
no Ensino Médio esta sendo incorporada pelos docentes?

Tomando como pressuposto que a possibilidade de implementagcdo do novo passa pela
assimilacdo conceitual dos professores, que se evidencia no plano discursivo, optou-se fazer
este estudo com base na Teoria das Representagdes proposta por Lefebvre, pela sua
possibilidade promissora de anélise dos fenbmenos educacionais que ocorrem no cotidiano

escolar.
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Assim, a presente pesquisa estabeleceu como objetivo apreeender as representacoes
docentes a partir de um mapeamento das concepg¢des basicas da proposta pedagdgica do
Curriculo: as concepcdes de leitura e escrita, ja que elas se constituem como prioridade nas
diferentes areas, e a aprendizagem por competéncias. A expectativa de que o confronto entre
as representacbes e 0s principios curriculares pudessem resultar em subsidios para
compreender a forma de assimilacdo do programa e suas possiveis implicagdes pedagdgicas
fortaleceu a iniciativa deste estudo.

No primeiro eixo, “concepgdes sobre leitura e escrita”, conforme demonstrado nas
respectivas categorias de andlise, a lingua é tomada em uma perspectiva mais estrutural e
instrumental, restrita a0 mundo escolar ou ao mercado de trabalho. A prevaléncia desta
representacdo retrata uma assimilacdo distanciada dos principios estabelecidos pela SEE.
Mesmo entre 0s sujeitos cuja concepcao se aproxima da perspectiva mais ampla da linguagem
para a compreensao e acao sobre 0 mundo, nota-se uma assimilacdo ainda fragil do Curriculo,
marcada por discursos hesitantes.

No segundo eixo, “concepcdes de aprendizagem por competéncias”, a andlise das
representacdes também confirmou o distanciamento conceitual dos principios curriculares,
com modos especificos de aproximacdo ao conceito de competéncias. Em meio a
complexidade do processo de assimilacdo, prevalece a representacdo dicotdmica, que segrega
contetdos e competéncias. Além disso, podem aparecer representacfes sincréticas que, ao
associar de modo pratico competéncias com leitura e escrita, revelam certa dificuldade dos
docentes em teorizar sobre 0s conceitos em questao.

Assim, é possivel concluir que a assimilacdo do novo ndo se processa de modo
uniforme, mas por movimentos de ressignificacdo das idéias mais ou menos proximos dos
principios previstos pela SEE, o que justifica a diversidade entre os professores. As
representacdes sdo como flashes, que permitem vislumbrar modos de apropriacdo dos
principios no plano discursivo. Enquanto alguns professores dao indicios de compreensao,
mas ndo conseguem justificar teoricamente 0s principios, outros argumentam a partir de
apropriagdes deturpadas.

Mesmo aqueles com representagdes mais avangadas ndo garantem a implementagéo
dos principios curriculares. Por um lado, porque, como visto no capitulo 6, o referido avanco
pode estar situado em apenas um eixo dos principios fundamentais: concepg¢des avancadas
sobre lingua, mas elementares com relacdo as competéncias ou vice versa. Por outro lado,

porque além de representacGes compativeis e avancadas, a adesdo ao Curriculo depende da
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sua aceitagdo e, tal como se pode supor, de certa disponibilidade para a construcao pratica do
trabalho.

No continuum das reacdes em face da novidade, é possivel perceber uma aceitacao
ingénua por parte daqueles que ndo questionam a mudanca de paradigma e mostram-se
satisfeitos com a nova forma de se trabalhar, ou pela perspectiva de ‘“parecer
profissionalmente atualizados”. Ha também casos de aceitacdo hesitante, pois, apesar da
adesdo estar clara no plano da ideias, apresentam inseguranca na concretizacdo do trabalho
pratico em sala de aula. No outro extremo das reacdes, a pesquisa revelou uma forma de
rejeicdo, que se manifesta pela critica, nem sempre bem fundamentada, a proposta de se
trabalhar com competéncias. Nestes casos, considera-se que elas ameacam 0s conteldos,
desviam os propdsitos do ensino e criam dificuldades para o trabalho do professor.

Especificamente em relacdo a um trabalho voltado para a formacéo do cidadao leitor e
produtor de textos, pode-se afirmar que a fundamentacdo tedrica dos professores é
inconsistente. Diante do desafio de cumprir uma proposta pedagdgica que ndao compreendem,
a rejeicdo emerge, reduzindo o papel da leitura e escrita no Ensino Médio aos fins especificos
da escolaridade ou de preparacdo para o exercicio do trabalho. Afinal, como afirmou um
professor, é preciso ter um “linguajar” adequado para ingressar na vida profissional.
Acrescente-se a isto, a realidade de muitos alunos que chegam ao Ensino Médio sem as
habilidades basicas de leitura e escrita, consideradas pelos professores como atribui¢fes do
Ensino Fundamental e pré-requisitos para o Ensino Médio. Traidos nas suas expectativas, 0s
professores experimentam sistematicamente o sentimento de fracasso e impoténcia.

A consideracdo da diversidade das representaces docentes e da predominéncia de
concepcdes elementares permite vislumbrar duas dimensdes de uma mesma realidade. Se, na
perspectiva individual, é possivel relacionar as dificuldade praticas de um professor as suas
representacdes frageis e reducionistas, situacdo que, indiscutivelmente, compromete a
implementacdo dos principios curriculares; na perspectiva da acdo coletiva dos educadores em
uma escola, podemos supor os problemas do trabalho em equipe que, na falta de consensos ou
de diretrizes comumente assumidas, tendem a atuar de modo fragmentado, incoerente,
comprometendo o desenvolvimento do projeto pedagdgico.

Em face dessa problematica, pergunta-se: Como a escola pode articular um trabalho
coletivo com modos de assimilagdo do Curriculo tdo diversos? O que é possivel fazer no
sentido de uma efetiva apropriagdo dos principios pedagogicos que resulte na reconfiguracéo

da cultura de equipe pedagdgica na escola?
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No entanto, ndo se pode culpabilizar o professor do Ensino Médio pela mé assimilacéo
expressa na confusdo conceitual, pois este processo certamente supera a dimenséo do esforgo
ou disponibilidade pessoal. Seu compromisso com a qualidade da aprendizagem dos alunos e
a possibilidade de intervencdo coerente com os propdésitos politicos e educacionais dependem
de um conjunto complexo de iniciativas desenvolvidas dentro e fora da escola. As préticas de
formacdo continuada precisam ser revisadas, ja que as exigéncias postas, em geral, para as
escolas e, em especial, para os professores tornam-se cada vez mais urgentes no ambito da
sociedade atual. Se os sistemas escolares precisam de professores competentes, capacitados
para enfrentar os desafios de formar jovens para a vida cidada e responsavel, é necessario que
se desenvolva programas que também atendam as necessidades formativas deste professor,
sobretudo quando se trata da implementacao de novos programas curriculares.

Na consideracdo dos desafios educacionais, € preciso ter em vista que, para além das
representacOes, hd uma obra inacabada sendo escrita: o processo de transformacédo da escola.
Ao retomar o conceito de obra, tal como é proposto por Lefevre, podemos situar a
reconstrucdo da escola nas suas condicOes especificas e a partir de dindmicas que nem sempre
favorecem os rumos pretendidos. Na caminhada para a sua construcdo, o produtor,
representado pela figura do professor, experimenta multiplas contradi¢Ges, enfrenta
dificuldades e até resiste, rebelando-se contra o projeto de uma obra que ele nem sempre pode
compreender. Mas existem outras possibilidades e outros caminhos porque, afinal, a obra, no
contexto dos desafios educacionais, deixa evidente a sua fragilidade e, assim, pede
transformacéo.

Como reveladoras deste complexo processo de assimilagdo do Curriculo, algumas
representacdes podem se consolidar, modificando o concebido ou circular por algum tempo e
desaparecer “sem deixar pistas” (LEFEBVRE, 1983). Considerando que a obra ¢ aberta, ela é
inesgotavel em seus sentidos, determina-se e fecha-se em algum momento, o que permite o
seu conhecimento e sua interpretacdo temporarios. Ao propor e supor uma realidade diferente,
a obra néo reflete o real, mas o suplanta, pois atravessa as representacdes, integrando-as e, por
vezes, negando-as para supera-las.

E neste sentido que a escola merece ser considerada como obra em processo de
construcdo na arquitetura de um tempo de transi¢cdo entre o velho mosteiro do ensino em
ruinas e o novo templo de formagéo e aprendizagem que se ergue.

Mais do que fixar o olhar nos rituais e nas agdes repetitivas que resultam em produtos
de uma prética obsoleta, a proposta é a de um olhar para 0s atos conscientes que possam

chegar a concretizacdo da obra. Ainda que muitos professores possam se perder ao longo do
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processo, a busca por alternativas de trabalho, de alguma forma, segue o seu curso. Nesta
empreitada, € possivel supor mudancas de postura que ajudam na constru¢do de uma pratica
criadora, atravessando o mundo das representacdes e superando aquelas que impedem a

existéncia das verdadeiras obras. E por isso que se deve continuar o caminho...
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Apresentacao

Este documento basico apresenta os principios orientadores para uma escola capaz de
promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e
profissionais do mundo contemporéneo. O documento aborda algumas das principais
caracteristicas da sociedade do conhecimento e as pressdes que a contemporaneidade exerce
sobre os jovens cidaddos, propondo principios orientadores para a pratica educativa, a fim de
que as escolas possam se tornar aptas a preparar seus alunos para esse novo tempo.
Priorizando a competéncia de leitura e escrita, esta proposta define a escola como espaco de
cultura e de articulacdo de competéncias e contetdos disciplinares.

* Integra esta Proposta Curricular um segundo documento, de Orientacdes para a Gestao do
Curriculo na Escola, dirigido especialmente as unidades escolares e aos dirigentes e gestores
que as lideram e apdiam: diretores, assistentes técnico pedagdgicos, professores
coordenadores,supervisores. Esse segundo documento

ndo trata da gestdo curricular em geral, mas tem a finalidade especifica.

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo esta realizando um projeto que visa
propor um curriculo para os niveis de ensino Fundamental 1l e Médio. Com isso, pretende
apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para a melhoria da qualidade das
aprendizagens de seus alunos. Esse processo partira dos conhecimentos e das experiéncias
praticas ja acumulados, ou seja, da sistematizacdo, revisdo e recuperacdo de documentos,
publicacGes e diagndsticos ja existentes e do levantamento e andlise dos resultados de projetos
ou iniciativas realizados. No intuito de fomentar o desenvolvimento curricular, a Secretaria
toma assim duas iniciativas complementares.

A primeira delas é realizar um amplo levantamento do acervo documental e técnico
pedagdgico existente. A segunda € iniciar um processo de consulta a escolas e professores,
para identificar, sistematizar e divulgar boas praticas existentes nas escolas de Sao Paulo.

Articulando conhecimento e heranca pedagdgicos com experiéncias escolares de
sucesso, a Secretaria pretende que esta iniciativa seja, mais do que uma nova declaracdo de
intencBes, o inicio de uma continua producdo e divulgagdo de subsidios que incidam
diretamente na organizacdo da escola como um todo e nas aulas. Ao iniciar este processo, a

Secretaria procura também cumprir seu dever de garantir a todos uma base comum de apoiar



182

0 gestor para que seja um lider e animador da implementagdo desta proposta curricular nas
escolas publicas estaduais de S8o Paulo. Existe uma variedade de outros programas e
materiais disponiveis sobre o tema da gestédo, alguns dos quais descritos em anexo, aos quais
as equipes gestoras também poderdo recorrer para apoiar seu trabalho. O ponto mais
importante desse segundo documento é garantir que o Projeto Pedagdgico, que organiza o
trabalho nas condigdes singulares de cada escola, seja um recurso efetivo e dindmico para
assegurar aos alunos a aprendizagem dos conteludos e a constituicdo das competéncias
previstas nesta Proposta Curricular. O segundo documento, Orientacdes para a Gestdo do
Curriculo, propde que a aprendizagem resulte também da coordenacdo de acles entre as
disciplinas, do estimulo a vida cultural da escola e do fortalecimento de suas relagdes com a
comunidade. Para isso, reforca e propde orientacGes e estratégias para a educacdo continuada
dos professores.

« A Proposta Curricular se completara com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores. S&o os Cadernos do Professor, organizados por bimestre e por
disciplina. Neles, sdo apresentadas situacGes de aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos conteddos disciplinares especificos. Esses contetdos, habilidades e
competéncias sdo organizados por série e acompanhados de orientacBes para a gestdo da sala
de aula, para a avaliacdo e a recuperacao, bem como de sugestdes de métodos e estratégias de
trabalho nas aulas, experimentacOes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos

interdisciplinares.

1. Uma educacdo a altura dos desafios contemporaneos

A sociedade do século 21 é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do
conhecimento, seja para trabalhar, conviver, exercer a cidadania seja para cuidar do ambiente
em que se vive. Essa sociedade, produto da revolugdo tecnoldgica que se acelerou na segunda
metade do século passado e dos processos politicos que redesenharam as relagdes mundiais, ja
estd gerando um novo tipo de desigualdade ou exclusdo, ligada ao uso das tecnologias de
comunicagdo que hoje mediam 0 acesso ao conhecimento e aos bens culturais. Na sociedade
de hoje, sdo indesejaveis tanto a exclusdo pela falta de acesso a bens materiais quanto a
exclusdo pela falta de acesso ao conhecimento e aos bens culturais.

No Brasil essa tendéncia caminha paralelamente a democratizacdo do acesso a niveis
educacionais além do ensino obrigatério.Com mais gente estudando, a posse de um diploma

de nivel superior deixa delser um diferencial suficiente e caracteristicas cognitivas e afetivas
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sdo cada vez mais valorizadas,como as capacidades de resolver problemas, trabalhar em
grupo, continuar aprendendo e agir de modo cooperativo,pertinente em situagcdes complexas.
Em um mundo no qual o conhecimento € usado deforma intensiva, o diferencial sera marcado
pela qualidade da educacdo recebida. A qualidade do convivio, assim como dos
conhecimentos e das competéncias constituidas na vida escolar, serd o fator determinante para
a participacao do individuo em seu préprio grupo social e para que tome parte de processos de
critica e renovagéo.

Nesse quadro ganha importancia redobrada a qualidade da educacéo oferecida nas
escolas publicas, pois é para elas que estdo acorrendo, em nimero cada vez mais expressivo,
as camadas mais pobres da sociedade brasileira, que antes ndo tinham acesso a escola. A
relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares nessas instituicdes sdo decisivas para
gue 0 acesso a elas proporcione uma oportunidade real de aprendizado para insercdo no
mundo de modo produtivo e solidario. Outro fenbmeno relevante diz respeito a precocidade
da adolescéncia, a0 mesmo tempo em que 0 ingresso no trabalho se torna cada vez mais
tardio. Tais fenbmenos ampliam o tempo e a importancia da permanéncia na escola, tornando-
a um lugar privilegiado para o desenvolvimento do pensamento autbnomo, que é condigdo
para uma cidadania responsavel. Ser estudante, nesse mundo que expde o jovem desde muito
cedo as praticas da vida adulta — e, a0 mesmo tempo, posterga a sua insercao profissional —, é
fazer da experiéncia escolar uma oportunidade para aprender a ser livre e a0 mesmo tempo
respeitaras diferencas e as regras de convivéncia. Hoje, mais do que nunca, aprender na escola
¢ o “oficio de aluno”, a partir do qual elevai fazer o transito para a autonomia da vida adulta e
profissional. Para que a democratizacdo do acesso a educacdo tenha uma funcdo realmente
inclusiva ndo é suficiente universalizar a escola.

E indispensavel a universalizacdo da relevancia da aprendizagem. Criamos uma
civilizacdo que reduz distancias, que tem instrumentos capazes de aproximar as pessoas ou de
distancia-las, que aumenta o acesso a informacdo e ao conhecimento, mas que também
acentua diferencas culturais, sociais e econdémicas. S6 uma educacao de qualidade para todos
pode evitar que essas diferengas constituam mais um fator de exclusé&o.

O desenvolvimento pessoal é um processo de aprimoramento das capacidades de agir,
pensar, atuar sobre o mundo e lidar com a influéncia do mundo sobre cada um, bem como
atribuir significados e ser percebido e significado pelos outros, apreender a diversidade e ser
compreendido por ela, situar-se e pertencer. A educacdo precisa estar a servigo desse
desenvolvimento, que coincide com a construgdo da identidade, da autonomia e da liberdade.

N&o ha liberdade sem possibilidade de escolhas. Elas pressupem um quadro de referéncias,
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um repertorio que s6 pode ser garantido se houver acesso a um amplo conhecimento, dado por
uma educacgao geral, articuladora, que transite entre o local e 0 mundial.Esse tipo de educacao
constréi, de forma cooperativa e solidaria, uma sintese dos saberes produzidos pela
humanidade, ao longo de sua histdria e de sua geografia,e dos saberes locais. Tal sintese é
uma das condig¢Bes para acessar 0 conhecimento necessario ao exercicio da cidadania em
dimensdo mundial. A autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender)
e o resultado dela em intervencGes solidarias (aprendera fazer e a conviver) deve ser a base da
educacdo das criancas, dos jovens e dos adultos, que tém em suas maos a continuidade da
producdo cultural e das praticas sociais. Construir identidade, agir com autonomia e em
relagdo com o outro, e incorporar a diversidade séo as bases para a construgdo de valores de
pertencimento e responsabilidade, essenciais para a insercdo cidada nas dimensdes sociais e
produtivas. Preparar individuos para manter o equilibrio da producéo cultural, num tempo em
que a duracdo se caracteriza ndo pela permanéncia, mas pela constante mudanca — quando o
inusitado, o incerto e 0 urgente constituem a regra e ndo a exce¢ao —, € mais um desafio
contemporaneo para a educacdo escolar. Outro elemento relevante hoje para pensarmos o
conteddo e o sentido da escola é a complexidade da ambiéncia cultural, das dimensdes
sociais, econémicas e politicas, a presenca macica de produtos cientificos e tecnolégicos e a
multiplicidade de linguagens e cddigos no cotidiano. Apropriar-se ou ndo desses
conhecimentos pode ser um instrumento da ampliagdo das liberdades ou mais um fator de
exclusdo. O curriculo que da conteudo e sentido a escola precisa levar em conta esses
elementos. Por isso, esta Proposta Curricular tem como principios centrais: a escola que
aprende, o curriculo como espaco de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a
prioridade da competéncia de leitura e de escrita, a articulagdo das competéncias para

aprender e a contextualizacdo no mundo do trabalho.

2. Principios para um curriculo comprometido com o seu tempo

I. Uma escola que também aprende

A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes no acimulo de conhecimentos e gera
ma transformacéo profunda na sua estrutura e nas suas formas de organizacao e distribuicdo.
Nesse contexto, a capacidade de aprender tera de ser trabalhada nao apenas
nos alunos, mas na propria escola, enquanto instituicdo educativa: tanto as instituicdes como

os docentes terdo de aprender. Isso muda radicalmente nossa concepc¢do da escola como
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instituicdo que ensina para posiciona-la como instituicdo que também aprende a ensinar. As
interacbes entre o0s responsadveis pela aprendizagem dos alunos tém carater de acdes
formadoras, mesmo que os envolvidos ndo se déem conta disso. Neste sentido, cabe lembrar a
responsabilidade da equipe gestora como formadora de professores e a responsabilidade dos
docentes, entre si e com 0 grupo gestor, na problematizacdo e na significacdo dos
conhecimentos sobre sua pratica.

De acordo com essa concepcdo, a escola deve aprender parte do principio de que
ninguém conhece tudo e de que o conhecimento coletivo é maior que a soma dos
conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente diferente. Esse é o ponto de partida
para o trabalho colaborativo, para a formacdo de uma “comunidade aprendente”, nova
terminologia para um dos mais antigos ideais educativos. A vantagem é que hoje a tecnologia
facilita a viabilizacdo préatica desse ideal. A¢bes como a construcdo coletiva da Proposta
Pedagdgica, por meio da reflexdo e da pratica compartilhadas, e o uso intencional da
convivéncia como situacdo de aprendizagem fazem parte da constituicdo de uma escola a
altura dos tempos atuais. Observar gue as regras da boa pedagogia também se aplicam aqueles
que estdo aprendendo a ensinar € uma das chaves para o sucesso das liderancas escolares. Os
gestores, como agentes formadores, devem aplicar com os professores tudo aquilo que

recomendam a eles que apliquem com seus alunos.

I1. O curriculo como espaco de cultura

No cotidiano escolar, a cultura é muitas vezes associada ao que € local, pitoresco,
folclérico, bem como ao divertimento ou lazer, enquanto o conhecimento é frequentemente
associado a um inalcancavel saber. Essa dicotomia ndo cabe em nossos tempos: a informacéo
estd disponivel a qualquer instante, em tempo real, ao toque de um dedo, e 0 conhecimento
constitui-se como uma ferramenta para articular teoria e pratica, o mundial e o local, o
abstrato e seu contexto fisico.

Curriculo é a expressdo de tudo o que existe na cultura cientifica, artistica e humanista,
transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino. Precisamos entender que as
atividades extraclasse ndo sdo “extracurriculares” quando se deseja articular a cultura e o
conhecimento. Neste sentido todas as atividades da escola séo curriculares ou ndo seréo
justifichveis no contexto escolar. Se ndo rompermos essa dissociacdo entre cultura e
conhecimento ndo conseguiremos conectar o curriculo a vida — e seguiremos alojando na

escola uma miriade de atividades “culturais” que mais dispersam e confundem do que
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promovem aprendizagens curriculares relevantes para os alunos. O conhecimento tomado
como instrumento, mobilizado em competéncias, reforgca o sentido cultural da aprendizagem.
Tomado como valor de contetdo Iudico, de carater ético ou de fruicdo estética, numa escola
com vida cultural ativa, 0 conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido, ao se
aprender a aprender.

Nessa escola, o professor ndo se limita a suprir o aluno de saberes, mas é o parceiro de
fazeres culturais, aquele que promove de muitas formas o desejo de aprender, sobretudo com
o exemplo de seu proprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica, artistica e literaria.
Quando o projeto pedagdgico da escola tem entre suas prioridades essa cidadania cultural, o
curriculo é a referéncia para ampliar, localizar e contextualizar os conhecimentos que a
humanidade acumulou ao longo do tempo. Entdo, o fato de uma informacdo ou um
conhecimento ser de outro lugar, ou de todos os lugares na grande rede de informacdo, nédo
sera obstaculo a prética cultural resultante da mobilizagdo desse conhecimento nas ciéncias,

nas artes e nas humanidades.

I11. As competéncias como referéncia

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos aprendam ao
longo dos anos. Logo, a atuacdo do professor, os conteddos, as metodologias disciplinares e a
aprendizagem requerida dos alunos sdo aspectos indissociaveis: compdem um sistema ou rede
cujas partes tém caracteristicas e funcdes especificas que se complementam para formar um
todo, sempre maior do que elas. Maior porque se compromete em formar criangas e jovens
para que se tornem adultos preparados para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia,
autonomia etc.) e para atuar em uma sociedade que muito precisa deles. Um curriculo referido
a competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos préprios de cada
disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do aluno. E com essas competéncias
e habilidades que ele contara para fazer sua leitura critica do mundo, para compreendé-lo e
propor explicacdes, para defender suas idéias e compartilhar novas e melhores formas de ser,
na complexidade em que hoje isso é requerido. E com elas que, em sintese, ele podera
enfrentar problemas e agir de modo coerente em favor das multiplas possibilidades de solugéo
ou gestao.

Tais competéncias e habilidades podem ser consideradas em uma perspectiva geral,

isto é, no que tém de comum com as disciplinas e tarefas escolares, ou entdo no que tém de
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especifico. Competéncias, neste sentido, caracterizam modos de ser, raciocinar e interagir que
podem ser depreendidos das agdes e das tomadas de decisdo em contextos de problemas,
tarefas ou atividades. Gracas a elas podemos inferir se a escola como instituicdo esta
cumprindo bem o papel que se espera dela no mundo de hoje. Os alunos considerados nesta
proposta tém, de modo geral, de 11 a 18 anos de idade. Valorizar o desenvolvimento de
competéncias nesta fase da vida implica em ponderar, além de aspectos curriculares e
docentes, 0s recursos cognitivos, afetivos e sociais de que os alunos dispdem. Implica, pois,
em analisar como o professor mobiliza conteddos, metodologias e saberes proprios de sua
disciplina ou &rea de conhecimento, visando desenvolver competéncias em adolescentes, bem
como instigar desdobramentos para a vida adulta.

Paralelamente a essa conduta, é preciso considerar quem sdo esses alunos. Ter entre 11
e 18 anos significa estar em uma fase peculiar da vida, localizada entre a infancia e a idade
adulta. Neste sentido, o jovem € aquele que deixou de ser crianca e se prepara para torna-se
adulto. Trata-se de um momento complexo e contraditério, que deve orientar nossa proposta
sobre o papel da escola nessa fase de vida. Nessa etapa curricular, a triade sobre a qual
competéncias e habilidades sdo desenvolvidas pode ser assim caracterizada: a) o adolescente e
as caracteristicas de suas acdes e pensamentos; b) o professor, suas caracteristicas pessoais e
profissionais e a qualidade de suas mediacfes; e c) os conteldos das disciplinas e as
metodologias para seu ensino e aprendizagem.

Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no ensino — o plano de
trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das razdes pelas quais
o curriculo escolar foi confundido com um rol de contetdos disciplinares. A Lei de Diretrizes
e Bases — LDB (lei 9394/1996) deslocou o foco do ensino para o da aprendizagem, e ndo é
por acaso que sua filosofia ndo é mais a da liberdade de ensino, mas a do direito de aprender.

O conceito de competéncias também € fundamental na LDB e nas Diretrizes e
Parametros Curriculares Nacionais, elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagéo e pelo
Ministério da Educacdo. O curriculo referenciado em competéncias € uma concepg¢do que
requer que a escola e o plano do professor indiqguem o que aluno vai aprender. Uma das
razbes para se optar por uma educacdo centrada em competéncias diz respeito a
democratizacdo da escola. No momento em que se conclui o processo de universalizagdo do
Ensino Fundamental e se incorpora toda a heterogeneidade que caracteriza o povo brasileiro,
a escola, para ser democrética, tem de ser igualmente acessivel a todos, diversa no tratamento

de cada um e unitaria nos resultados.
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Dificilmente essa unidade seria obtida com énfase no ensino, porque é quase
impossivel, em um pais como o Brasil, estabelecer o que deve ser ensinado a todos, sem
excecdo. Por isso optou-se por construir a unidade com énfase no que é indispensavel que
todos tenham aprendido ao final do processo, considerando a diversidade. Todos tém direito
de construir, ao longo de sua escolaridade, um conjunto basico de competéncias, definido pela
lei. Este é o direito basico, mas a escola devera ser tdo diversa quanto sdo os pontos de partida
das criangas que recebe. Assim, sera possivel garantir igualdade de oportunidades,
diversidade de tratamento e unidade de resultados. Quando os pontos de partida sdo
diferentes, € preciso tratar diferentemente os desiguais para garantir a todos uma base comum.

Pensar o curriculo no tempo atual é viver uma transicdo, na qual, como em toda
transicéo, tracos do velho e do novo se mesclam nas praticas cotidianas. E comum que o
professor, quando formula o seu plano de trabalho, indique o que vai ensinar e ndo 0 que o
aluno vai aprender. E é compreensivel nesse caso que, ao final do ano, tendo cumprido seu
plano, ele afirme, diante do fracasso do aluno, que fez sua parte, ensinando, e que foi o aluno
que ndo aprendeu.

A transicdo da cultura do ensino para a da aprendizagem nédo € individual. A escola
deve fazé-la coletivamente, tendo a frente seus gestores para capacitar os professores em seu
dia-a-dia, a fim de que todos se apropriem dessa mudanca de foco. Cabe as instancias
condutoras da politica educacional nos estados e nos municipios elaborar, a partir das
Diretrizes e dos Parametros Nacionais, Propostas Curriculares proprias e especificas,
provendo 0s recursos humanos, técnicos e didaticos para que as escolas, em seu projeto
pedagogico, estabelecam os planos de trabalho que, por sua vez, fardo das propostas

curriculos em acgdo — como no presente esforco desta Secretaria.

IV. Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita

A humanidade criou a palavra, que é constitutiva do humano, seu traco distintivo. O
ser humano constitui-se assim um ser de linguagem e disso decorre todo o restante, tudo o que
transformou a humanidade naquilo que é. Ao associar palavras e sinais, criando a escrita, 0
homem construiu um instrumental que ampliou exponencialmente sua capacidade de
comunicar-se, incluindo pessoas que estdo longe no tempo e no espaco. Representar,
comunicar e expressar sao atividades de construcdo de significado relacionadas a vivéncias
gue se incorporam ao repertorio de saberes de cada individuo. Os sentidos sdo construidos na

relacdo entre a linguagem e o universo natural e cultural em que nos situamos. E € na
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adolescéncia, como vimos, que a linguagem adquire essa qualidade de instrumento para
compreender e agir sobre o mundo real.

A ampliacdo das capacidades de representagdo, comunicacdo e expressao esta
articulada ao dominio ndo apenas da lingua mas de todas as outras linguagens e,
principalmente, ao repertério cultural de cada individuo e de seu grupo social, que a elas da
sentido. A escola é o espago em que ocorre a transmissao, entre as geragdes, do ativo cultural
da humanidade, seja artistico e literario, historico e social seja cientifico e tecnologico. Em
cada uma dessas areas, as linguagens sao essenciais.

As linguagens sdo sistemas simbdlicos, com 0s quais recortamos e representamos o
que esta no nosso exterior, N0 NOSSO interior e na relacdo entre esses ambitos; é com eles
também que nos comunicamos com 0S NOSSOS iguais e expressamos nossa articulagdo com o
mundo. Em nossa sociedade, as linguagens e os cddigos se multiplicam: os meios de
comunicacdo estdo repletos de gréaficos, esquemas, diagramas, infograficos, fotografias e
desenhos. O design diferencia produtos equivalentes quanto ao desempenho ou a qualidade. A
publicidade circunda nossas vidas, exigindo permanentes tomadas de decisdo e fazendo uso
de linguagens sedutoras e até enigmaticas. Codigos sonoros e visuais estabelecem a
comunicacdo nos diferentes espagos. As ciéncias construiram suas proprias linguagens, plenas
de simbolos e cddigos. A producdo de bens e servicos foi em grande parte automatizada e
cabe a n6s programar as maquinas, utilizando linguagens especificas. As manifestacGes
artisticas e de entretenimento utilizam, cada vez mais, diversas linguagens que se articulam.
Para acompanhar tal contexto, a competéncia de leitura e de escrita contemplada nesta
proposta vai além da linguagem verbal, vernacula — ainda que esta tenha papel fundamental —
e refere-se a sistemas simbolicos como os citados, pois essas mdultiplas linguagens estdo
presentes no mundo contemporaneo, na vida cultural e politica, bem como nas designacdes e
nos conceitos cientificos e tecnoldgicos usados atualmente. A constituicdo dessa competéncia
tem como base o desenvolvimento do pensamento antecipatério, combinatério e
probabilistico que permite estabelecer hipdteses, algo que caracteriza o periodo da
adolescéncia.

A prioridade das linguagens no curriculo da educacdo basica tem como fundamento a
centralidade da linguagem no desenvolvimento da crianca e do adolescente. Nas criangas a
linguagem, em suas diversas expressdes, é apenas um recurso simbolico, ou seja, permite
representar ou comunicar conteidos cujas formas, elas mesmas, ndo podem ser estruturadas
como linguagem. Nessa fase, tais formas sdo as proprias agdes e 0s pensamentos, organizados

como esquemas de procedimentos, representacfes e compreensdes. Ou seja, as criangas
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realizam e compreendem ao falar, pensar ou sentir, mas ndo sabem ainda tratar o préprio agir,
pensar ou sentir como uma forma de linguagem. E s6 na adolescéncia que isso se tornara
possivel e transformara o ser humano em um ser de linguagem, em sua expressao mais
radical.

A linguagem ndo é apenas uma forma de representacdo, como expressam, por Seus
limites, as criangas. Mais do que isso, ela é uma forma de compreensdo e a¢do sobre 0 mundo.
E isso 0 que os adolescentes, com todos 0s seus exageros, manifestam. Gragas a linguagem, o
pensamento pode se tornar antecipatorio em sua manifestacdo mais completa: é possivel
calcular as conseqliéncias de uma agdo sem precisar realizd-la. Pode-se ainda fazer
combinacBes e analisar hipdteses sem precisar conferi-las de antemdo, na prética, pois
algumas de suas consequiéncias podem ser deduzidas apenas pelo &mbito da linguagem. Pode-
se estabelecer relacdes de relagdes, isto €, imaginar um objeto e agir sobre ele, decidindo se
vale a pena ou ndo interagir com ele em outro plano. Em outras palavras, gracas a linguagem,
agora constituida como forma de pensar e agir, 0 adolescente pode raciocinar em um contexto
de proposi¢des ou possibilidades, pode ter um pensamento combinatério, pode aprender as
disciplinas escolares em sua versdo mais exigente, pode refletir sobre os valores e
fundamentos das coisas. Do ponto de vista social e afetivo, a centralidade da linguagem nos
processos de desenvolvimento possibilita ao adolescente aprender, pouco a pouco, a
considerar suas escolhas em uma escala de valores. Viabiliza-lhe aprender a enfrentar as
conseqliéncias das proprias acOes, a propor e alterar contratos, a respeitar e criticar normas, a
formular seu préprio projeto de vida e a tecer seus sonhos de transformacgdo do mundo.

E, portanto, em virtude da centralidade da linguagem no desenvolvimento da crianca e
do adolescente que esta Proposta Curricular prioriza a competéncia leitora e escritora. SO por
meio dela serd possivel concretizar a constituicdo das demais competéncias, tanto as gerais
como aquelas associadas a disciplinas ou temas especificos. Para desenvolvé-la ¢é
indispensavel que seja objetivo de aprendizagem de todas as disciplinas do curriculo, ao longo
de toda a escolaridade basica. Por esse carater essencial da competéncia de leitura e escrita
para a aprendizagem dos contetdos curriculares de todas as areas e disciplinas, a
responsabilidade por sua aprendizagem e avaliagdo cabe a todos os professores, que devem
transformar seu trabalho em oportunidades nas quais os alunos possam aprender e consolidar
0 uso da Lingua Portuguesa e das outras linguagens e codigos que fazem parte da cultura, bem
como das formas de comunicagdo em cada uma delas. Tal radicalismo na centralidade da
competéncia leitora e escritora, que leva a coloca-la como objetivo de todas as séries e todas

as disciplinas, coloca aos gestores (a quem cabe a educacdo continuada dos professores na
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escola) a necessidade de criar oportunidades para que os docentes também desenvolvam essa
competéncia — por cuja constitui¢do, nos alunos, sao responsaveis.

Por fim, € importante destacar que o dominio das linguagens representa um primordial
elemento para a conquista da autonomia, sendo a chave para o acesso a informacoes e
permitindo a comunicacdo de idéias, a expressdo de sentimentos e o dialogo, necessarios a

negociacao dos significados e a aprendizagem continuada.

V. Articulagdo das competéncias para aprender

A aprendizagem € o centro da atividade escolar. Por extensdo, o professor caracteriza-
se como um profissional da aprendizagem, e ndo tanto do ensino. Isto €, ele apresenta e
explica conteudos, organiza situacGes para a aprendizagem de conceitos, métodos, formas de
agir e pensar, em suma, promove conhecimentos que possam ser mobilizados em
competéncias e habilidades, as quais, por sua vez, instrumentalizam os alunos para enfrentar
0s problemas do mundo real. Dessa forma, a expressao “educar para a vida” pode ganhar seu
sentido mais nobre e verdadeiro na pratica do ensino. Se a educacdo basica € para a vida, a
quantidade e a qualidade do conhecimento tém de ser determinadas por sua relevancia para a
vida de hoje e do futuro, aléem dos limites da escola. Portanto, mais que os contetdos isolados,
as competéncias séo guias eficazes para educar para a vida. As competéncias sdo mais gerais
e constantes, e os conte(idos, mais especificos e variaveis. E exatamente a possibilidade de
variar os contedos no tempo e no espaco que legitima a iniciativa dos diferentes sistemas
publicos de ensino para selecionar, organizar e ordenar os saberes disciplinares que servirdo
como base para a constituicdo de competéncias, cuja referéncia sao as diretrizes e orientagoes
nacionais, de um lado, e as demandas do mundo contemporaneo, de outro. As novas
tecnologias da informacdo produziram uma mudanca na producdo, na organizacao, no acesso
e na disseminagdo do conhecimento. A escola hoje ja ndo € mais a Unica detentora da
informacdo e do conhecimento, mas cabe a ela preparar seu aluno para viver em uma
sociedade em que a informagcdo é disseminada em grande velocidade.

Vale insistir que essa preparacdo ndo exige maior quantidade de ensino e sim melhor
qualidade de aprendizagem. E preciso deixar claro que isso ndo significa que os conteidos
do ensino ndo sejam importantes; ao contrario, sdo tdo importantes que a eles estd dedicado
este trabalho de elaboracéo da proposta curricular do ensino oficial do Estado de S&o Paulo.
Sdo tdo decisivos que é indispensavel aprender a continuar aprendendo os conteludos

escolares, mesmo fora da escola ou depois dela. Continuar aprendendo € a mais vital das
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competéncias que a educacdo deste século precisa desenvolver. N&o s6 0s conhecimentos com
0s quais a escola trabalha podem mudar, como a vida de cada um trard novas énfases e
necessidades, que precisardo ser continuamente supridas. Preparar-se para acompanhar esse
movimento torna-se o grande desafio das novas geracGes. Esta Proposta Curricular adota,
como competéncias para aprender, aquelas que foram formuladas no referencial teérico do
Enem — Exame Nacional do Ensino Médio. Entendidas como desdobramentos da competéncia
leitora e escritora, para cada uma das cinco competéncias do Enem transcritas a seguir
apresenta-se a articulacdo com a competéncia de ler e escrever.

I. “Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matemaética,
artistica e cientifica.” A constituigdo da competéncia de leitura e escrita é também o dominio
das normas e dos cddigos que tornam as linguagens instrumentos eficientes de registro e
expressao, que podem ser compartilhados. Ler e escrever, hoje, sdo competéncias
fundamentais a qualquer disciplina ou profissdo. Ler, entre outras coisas, é interpretar (atribuir
sentido ou significado), e escrever, igualmente, é assumir uma autoria individual ou coletiva
(tornar-se responsavel por uma agédo e suas consequéncias).

1. “Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensdo

de fendmenos naturais, de processos historico- geograficos, da producdo tecnoldgica e das
manifestagdes artisticas.” E o desenvolvimento da linguagem que possibilita o raciocinio
hipotético-dedutivo, indispensavel a compreensdo de fendbmenos. Ler, nesse sentido, € um
modo de compreender, isto &, de assimilar experiéncias ou contetdos disciplinares (e modos
de sua producdo); escrever é expressar sua construcdo ou reconstrucadocom sentido, aluno por
aluno.

I11. “Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacges representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situa¢des-problema”. Ler implica também —
além de empregar o raciocinio hipotético-dedutivo, que possibilita a compreensdo de
fendmenos — antecipar, de forma comprometida, a acdo para intervir no fendmeno e resolver
0s problemas decorrentes dele. Escrever, por sua vez, significa dominar os muitos formatos
que a solucéo do problema comporta.

IV. “Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situa¢Bes concretas, para construir argumentagdo consistente.” A leitura, aqui,
sintetiza a capacidade de escutar, supor, informar-se, relacionar, comparar etc. A escrita
permite dominar os codigos que expressam a defesa ou a reconstrugdo de argumentos — com

liberdade, mas observando regras e assumindo responsabilidades.
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V. “Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural.” Ler, aqui, além de implicar em descrever e compreender, bem
como em argumentar a respeito de um fenémeno, requer a antecipacdo de uma intervencgédo
sobre ele, com tomada de decisdes a partir de uma escala de valores. Escrever € formular um
plano para essa intervencdo, levantar hipdteses sobre os meios mais eficientes para garantir
resultados, a partir da escala de valores adotada. E no contexto da realizacdo de projetos
escolares que os alunos aprendem a criticar, respeitar

e propor projetos valiosos para toda a sociedade; por intermédio deles, aprendem a ler e
escrever as coisas do mundo atual, relacionando a¢6es locais com visdao global, por meio de

atuacdo solidaria.

V1. Articulagdo com o mundo do trabalho

A contextualizacdo tem como norte os dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases, as
normas das Diretrizes Curriculares Nacionais, que sdo obrigatdrias, e as recomendac¢des dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, que foram elaborados para o Ensino Médio mas sdo
pertinentes para a educacéo basica como um todo, sobretudo para o segmento da 52 série em
diante. Para isso € preciso recuperar alguns topicos desse conjunto legal e normativo.

Compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes

Compreender o sentido é reconhecer, apreender e partilhar a cultura que envolve as
areas de conhecimento, um conjunto de conceitos, posturas, condutas, valores, enfoques,
estilos de trabalho e modos de fazer que caracterizam as varias ciéncias — exatas, sociais e
humanas —, as artes — visuais, musicais, do movimento e outras —, a matematica, as linguas e
outras areas de expressdo nado-verbal. Quando a LDB dispGe sobre esse objetivo de
compreensdo do sentido esta indicando que ndo se trata de formar especialistas nem
profissionais. Especialistas e profissionais devem, além de compreender o sentido, dominar a
estrutura conceitual e o estatuto epistemoldgico de suas especialidades — ndo é esse o0 caso dos
alunos da educacao basica. Como estdo na escola, preparando-se para assumir plenamente sua
cidadania, todos devem passar pela alfabetizag&o cientifica, humanista, linglistica, artistica e
técnica, para que sua cidadania, além de ser um direito, tenha qualidade. O aluno precisa

constituir as competéncias para reconhecer, identificar e ter viséo critica daquilo que é proprio
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de uma &rea de conhecimento, e, a partir desse conhecimento, avaliar a importancia dessa area
ou disciplina em sua vida e em seu trabalho.

A lei d& um prazo generoso para que 0s alunos aprendam o “significado das ciéncias,
das artes e das letras”: come¢a na educagdo infantil, prossegue nos anos do Ensino
Fundamental e tem mais trés anos no Ensino Médio. Durante mais de doze anos devera haver
tempo suficiente para alfabetizar-se nas ciéncias, nas humanidades e nas técnicas, entendendo
seus enfoques e métodos mais importantes, seus pontos fortes e fracos, suas polémicas, seus
conceitos e, sobretudo, 0 modo como suas descobertas influenciam a vida das pessoas e 0
desenvolvimento social e econdmico. Para isso, é importante abordar, em cada ano ou nivel
da escola bésica, a maneira como as diferentes areas do curriculo articulam a realidade e seus
objetos de conhecimento especificos, a partir de questdes como as exemplificadas a seguir.
Que limitacdes e potenciais tém os enfoques proprios das areas?

* Que praticas humanas, das mais simples as mais complexas, tém fundamento ou inspiracao
nessa ciéncia, arte ou area de conhecimento?

* Quais as grandes polémicas nas varias disciplinas ou areas de conhecimento?

A relacdo entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo

A relacdo entre teoria e pratica ndo envolve necessariamente algo observavel ou
manipulavel, como um experimento de laborat6rio ou a construgcdo de um objeto. Tal relacdo
pode acontecer ao se compreender como a teoria se aplica em contextos reais ou
simulados. Uma possibilidade de transposicdo didatica é reproduzir a indagacdo de origem, a
questdo ou necessidade que levou a construcdo de um conhecimento — que ja esta dado e
precisa ser apropriado e aplicado, ndo obrigatoriamente ser “descoberto” de novo.

A lei determina corretamente que a relacao teoria e pratica se dé em cada disciplina do
curriculo, uma vez que boa parte dos problemas de qualidade do ensino decorre da dificuldade
em destacar a dimensdo pratica do conhecimento, tornando-o verbalista e abstrato. Por
exemplo, a disciplina Historia € por vezes considerada tedrica, mas nada € tdo pratico quanto
entender a origem de uma cidade e as razbGes da configuragdo urbana. A Quimica é
erroneamente considerada mais pratica por envolver atividades de laboratorio, manipulacdo
de substancias e outras idiossincrasias, no entanto nao existe nada mais teérico do que o
estudo da tabela de elementos quimicos. A mesma Quimica que emprega 0 nome dos
elementos precisa ser um instrumento cognitivo para nos ajudar a entender e, se preciso,

decidir o uso de alimentos com agrotdxicos ou conservantes. Tais questdes ndo se restringem
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a especialistas ou cientistas. Nao é preciso ser quimico para ter de escolher o que se vai
comer. A fim de sermos cidaddos plenos, devemos adquirir discernimento e conhecimentos
pertinentes para tomar decisdes em diversos momentos, em relacdo a escolha de alimentos,
uso da eletricidade, consumo de &gua, selecdo dos programas de TV ou a escolha do

candidato a um cargo politico.

As relacgdes entre educacao e tecnologia

A educacdo tecnoldgica basica € uma das diretrizes que a LDB estabelece para orientar
o curriculo do Ensino Médio. A lei ainda associa a “compreensdo dos fundamentos cientificos
dos processos produtivos” com o relacionamento entre teoria e pratica em cada disciplina do
curriculo. E insiste quando detalha, entre as competéncias que o aluno deve demonstrar ao
final da educacdo bésica, 0 “dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a
produgdo moderna”. A tecnologia comparece, portanto, no curriculo da educacéo basica com
duas acepcdes complementares: (a) como educacdo tecnoldgica basica; (b) como
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos da producéo.

A primeira acepc¢ao refere-se a alfabetizacdo tecnoldgica, que inclui aprender a lidar
com computadores, mas vai além. Alfabetizar-se tecnologicamente é entender as tecnologias
da histéria humana como elementos da cultura, como parte das praticas sociais, culturais e
produtivas, que por sua vez sdo inseparaveis dos conhecimentos cientificos, artisticos e
linglisticos que as fundamentam. A educacéo tecnoldgica basica
tem o sentido de nos preparar para viver e conviver em um mundo no qual a tecnologia
esta cada vez mais presente; no qual a tarja magnética, o celular, o cddigo de barras e muitos
recursos digitais se incorporam velozmente a vida das pessoas, qualquer que seja
a sua condicdo socioecondmica. A segunda acepc¢ao, ou seja, a compreensao dos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos da producéo, faz da tecnologia a chave para relacionar o curriculo
ao mundo da producdo de bens e servicos, ou seja, aos processos pelos quais a humanidade —
e cada um de nds — produz os bens e servi¢os de que necessita para viver. Foi para manter-se
fiel ao espirito da lei que as DCNs introduziram a tecnologia em todas as areas, tanto das
DCNs como dos PCNs para o Ensino Médio, evitando a existéncia de disciplinas

“tecnologicas” isoladas e separadas dos conhecimentos que lhe servem de fundamento.

A prioridade para o contexto do trabalho
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Se examinarmos o conjunto das recomendacdes ja analisadas, o trabalho enquanto
producdo de bens e servicos revela-se como a pratica humana mais importante para conectar
0s conteudos do curriculo com a realidade. Desde sua abertura, a LDB faz referéncia ao
trabalho, juntamente com as praticas sociais, como elemento que vincula
a educacdo basica a realidade, da educacdo infantil até o final do Ensino Médio. O vinculo
com o trabalho carrega varios sentidos, que é preciso explicitar. Do ponto de vista filosofico,
expressa 0 valor e a importancia do trabalho. A parte de qualquer implicacdo pedagdgica
relativa a curriculos e definicdo de conteudos, o valor do trabalho incide em toda a vida
escolar: desde a valorizacdo dos trabalhadores da escola e
da familia, até o respeito aos trabalhadores da comunidade, o conhecimento do trabalho
como produtor da riqueza e o reconhecimento de que um dos fundamentos da desigualdade
social é a remuneracdo injusta do trabalho. A valorizacao do trabalho é também uma critica ao
bacharelismo ilustrado, que por muito tempo predominou nas escolas voltadas para as classes
sociais privilegiadas.

A implicacdo pedagogica desse principio atribui um lugar de destaque para o trabalho
humano, contextualizando os contetdos curriculares sempre que for pertinente, com 0s
tratamentos adequados a cada caso. Nesse sentido, a relacdo entre teoria e pratica em cada
disciplina do curriculo, como exige a lei, ndo pode deixar de incluir os tipos de trabalho e as
carreiras profissionais aos quais se aplicam os conhecimentos das areas ou disciplinas
curriculares.

Em sintese, a prioridade do trabalho na educacdo bésica assume dois sentidos
complementares: como valor, que imprime importancia ao trabalho e cultiva o respeito
que Ihe é devido na sociedade, e como tema que perpassa 0s conteudos curriculares,

atribuindo sentido aos conhecimentos especificos das disciplinas.

O contexto do trabalho no Ensino Médio

A tradicdo de ensino academicista, desvinculado de qualquer preocupagdo com a
pratica, separou a formacdo geral e a formagdo profissional no Brasil. Durante décadas elas
foram modalidades excludentes de ensino. A tentativa da Lei 5692/1971 de unir as duas
modalidades, profissionalizando todo o Ensino Médio, apenas descaracterizou a formacao
geral, sem ganhos significativos para a profissional. Nos dias de hoje, essa separacéo ja ndo se

d& nos mesmos moldes, , porque 0 mundo do trabalho passa por transformagdes profundas.
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A medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdmatos na linha de
montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para trabalhar em ilhas de producdo,
associar concepcdo e execucdo, resolver problemas e tomar decisdes tornam-se mais
importantes do que conhecimentos e habilidades voltados para postos especificos de trabalho.
A LDB adota uma perspectiva sintonizada com essas mudancgas na organizacao do trabalho ao
recomendar a articulacdo entre educacdo basica e profissional, quando afirma, entre as
finalidades do Ensino Médio: “a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (grifo nosso). A lei ndo
recupera a formacdo profissional para postos ou &reas especificas dentro da carga horéria
geral do Ensino Médio, como tentou fazer a legislacdo anterior. Mas também nao chancela o
carater inteiramente propedéutico que esse ensino tem assumido na educacdo basica
brasileira. Trata-se, portanto, de entender o que vem a ser a preparacdobasica para o
trabalho.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio interpretaram essa
perspectiva como uma preparacao basica para o trabalho, abrindo a possibilidade de que os
sistemas de ensino ou as escolas tenham énfases curriculares diferentes, com autonomia para
eleger as disciplinas especificas e suas respectivas cargas horarias dentro das trés grandes
areas instituidas pelas DCNs, desde que garantida a presenca das
trés areas. Essa abertura permite que escolas de Ensino Médio, a partir de um projeto
pedagdgico integrado com cursos de educacdo profissional de nivel técnico, atribuam mais
tempo e atencdo a disciplinas ou areas disciplinares cujo estudo possa ser aproveitado na
educacdo profissional. Para as DCNs, o que a lei denomina de preparacdo béasica para o
trabalho pode ser a aprendizagem de contetdos disciplinares constituintes de competéncias
basicas que sejam também pré-requisitos de formacao profissional.

Em muitos casos essa op¢do pouparia tempo de estudo para 0 jovem que precisa
ingressar precocemente no mercado de trabalho. Para facilitar essa abertura, as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Profissional de Nivel Técnico flexibilizaram a duracdo dos cursos
profissionais desse nivel, possibilitando o aproveitamento de estudos ja realizados ou mesmo
exercicio profissional prévio. Essas duas pegas normativas criaram 0S mecanismos
pedagdgicos que podem viabilizar o que foi estabelecido na LDB (lei 9394/1996) e decretos
posteriores. A preparacdo basica para o trabalho em determinada area profissional, portanto,
pode ser realizada em disciplinas de formagdo béasica do Ensino Médio. As escolas, nesse

caso, atribuiriam carga horaria suficiente e tratamento pedagogico adequado as areas ou
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disciplinas que melhor preparassem seus alunos para o curso de educacdo profissional de
nivel técnico escolhido.

Essa possibilidade fundamenta-se no pressuposto de que énfases curriculares
diferenciadas sdo equivalentes para a constituicdo das competéncias previstas na LDB, nas
DCNs para o Ensino Médio e na matriz de competéncias do Enem. Isso supfe um outro tipo
de articulagdo entre curriculos de formagdo geral e curriculos de formagao profissional, em
que o primeiro encarrega-se das competéncias basicas, fundamentando a constituicdo das
mesmas em conteudos, areas ou disciplinas afinadas com a formacdao profissional nesse ou em
outro nivel de escolarizagdo. E sup8e também que o tratamento oferecido as disciplinas do
curriculo do Ensino Médio ndo seja apenas propedéutico nem tampouco voltado estreitamente

para o vestibular.
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Anexo 2

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu compreendo os direitos dos participantes desta  pesquisa intitulada
“Representacdes docentes no Ensino Médio: Leitura, escrita e aprendizagem por
competéncias no Curriculo do Estado de Sdo Paulo”, orientada pela Profa. Dra. Silvia de
Mattos Gasparian Colello e que tem como pesquisadora responsavel, Gisleni Bertoni de
Almeida da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo. E autorizo a participacdo
dos professores desta U.E. na qualidade de responsavel por esta instituicdo. Compreendo
como e porqué este estudo esta sendo feito. Os responsaveis pela pesquisa garantem o sigilo
que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos dados envolvidos na pesquisa. Recebereli

uma cdpia assinada deste formulério de consentimento.

Carla Regina Pedroso
Diretora da EE Profa. Antonieta Di Lascio Ozeki
Cotia, 11 de maio de 2011.
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Anexo 3

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Concordo em participar, como voluntario, do projeto de pesquisa intitulado
“Representagdes docentes no Ensino Médio: Leitura, escrita e aprendizagem por
competéncias no Curriculo do Estado de Sdo Paulo”, que tem como pesquisadora responsavel,
Gisleni Bertoni de Almeida da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo,
orientada pela Profa. Dra. Silvia de Mattos Gasparian Colello. O presente trabalho tem por
objetivo fazer um mapeamento sobre as representacdes docentes acerca de concepgdes basicas
inerentes a proposta pedagodgica do Curriculo: a leitura e a escrita nas diferentes areas, e a
aprendizagem por competéncias.

E minha participagdo consistira em um entrevista individual, semi-estruturada.
Compreendo que este estudo possui finalidade de pesquisa, que os dados obtidos serdo
divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, com a preservacdo do anonimato dos
participantes, assegurando, assim, minha privacidade. Sei que posso abandonar a minha
participacdo na pesquisa quando quiser e que ndo receberei nenhum pagamento por esta

participacao.

Cotia, 11 de maio de 2011.



