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PREFACIO

A Secretaria de Educacdo de Sorocaba, nos anos de 2015 e 2016 possibilitou
espacos e tempos dedicados ao estudo e reflexdo do Marco Referencial (MR) do
municipio, com o objetivo de atualizar o documento vigente desde o ano de 2011.

Ao propor a constituicdo de um Comité Executivo, formado por profissionais da
rede de ensino eleitos entre os pares e técnicos da Secretaria da Educacao, foi
possivel definir como metodologia de trabalho a organizacdo de plenéarias para
apresentacao de propostas e debates que garantiram a participacéo coletiva e a lisura
de todo o processo de trabalho.

Durante este periodo o documento esteve sujeito as alteracdes e contribuicdes
da rede. A abertura a participacdo aos educadores, por meio da realizacdo das
plenérias — publicas - ndo demonstra apenas um caminhar do ser e fazer democratico.
Expressa, sobretudo, o fundamento de uma praxis educativa, pedagdgica: ensinar e
aprender com, na partilha, na troca, nas diferencas que constituem 0s sujeitos.

Com o propoésito de atender a uma expectativa da propria rede e ampliar
a legitimidade do marco referencial e ainda torna-lo um instrumento de dialogo entre
todas as pessoas participantes do processo, educativo na busca - coletiva - da
sistematizacdo dos referenciais do trabalho pedagdgico, a Secretaria da Educacao de
Sorocaba, por meio deste documento, apresenta importantes concepc¢des com o0
intuito de contribuir para a reflexdo e a problematizacéo do cotidiano escolar: planejar,
implementar, acompanhar, coordenar e avaliar a¢des intrinsecas ao fazer educativo,
na busca incansavel pelo ser e fazer melhor... por meio de decisbes democraticas/

articuladas/ sistematizadas...



A partir da fundamentacao na legislacéo, nas publicaces institucionais e em
diferentes tedricos da educacdo e, ainda, na reflexdo das praticas ja instituidas na rede
municipal de Sorocaba, o documento esta dividido em quatro eixos que se
complementam: 1. Sociedade e escola sob a 6tica da democracia; 2. A constituicdo do
sujeito; 3. O curriculo para uma escola democratica; 4. Formacdo e condicdo de
trabalho dos profissionais da educacéo

Assim, espera-se que este documento torne-se um instrumento de fomento a
reflexdo, acdo e transformacdo das praticas instituidas em cada escola a fim de
contribuir para:

v' O permanente processo de formacéo coletiva acerca do fazer educativo;

v' A apreensdao das relacbes entre nossas concepcdes e acdes
pedagdgicas;

v' O didlogo continuo e necessario entre a fundamentacao (marcos legais
e conceituais) e o planejamento da escola e do ensino (PPP);

E expectativa, portanto, que esse MR possa oferecer referéncias e subsidios
aos educadores e a comunidade escolar da rede municipal para a elaboracdo de um
projeto politico-pedagdégico (PPP) que atenda a necessidade de uma educacédo que
garanta o0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todas as pessoas participantes
desse processo de ensinar e aprender e que possa, ainda, inspirar um que fazer
educativo no qual teoria e praxis mutuamente se fertilizem.

Ressalte-se que, para isso, € necessario ainda que, dito finalizado, este
documento ndo esteja acabado, que continue vivo, dindmico; que haja quem leia,
guem ouca, fale, discuta, reflita, se inquiete, problematize e se comprometa - por uma
educacdo que, apesar das contrariedades e dos condicionamentos a enfrentar,

floresca...

Prof. Me. Luiz Fabio Santos
Profa. Ma. Rogéria Fernandes do Nascimento
Supervisores de Ensino da Rede Municipal de Sorocaba



ORGANIZACAO E COORDENACAO — MEMORIAL

O presente documento, intitulado Marco Referencial da Rede Publica Municipal

de Sorocaba, cujos principais objetivos serdo explicitados mais adiante, é fruto do
trabalho coletivo, e 0 que se apresenta pode-se dizer que foi feito, literalmente, a
muitas maos e vozes, que teve a frente da coordenacdo dos trabalhos um Comité
Executivo que, desde sua instituicdo recebeu como demanda promover a articulacao
e a ampla discusséao para atualizacado do Marco Referencial, garantindo a participacao
de todos.

No Jornal do Municipio de 05 de dezembro de 2014, foi publicada a Portaria
SEDU N° 57/2014, instituindo o referido, posteriormente tendo sua composicao
atualizada e publicada no mesmo jornal em 21 de agosto de 2015, por meio da Portaria
SEDU N° 23/2015, de 19 de agosto de 2015.

No que se refere a constituicdo e rotina de trabalho do Comité Executivo,
cabe destacar que os membros foram eleitos entre os pares dos diversos segmentos
do magistério publico municipal e também houve a indicacéo de técnicos da Secretaria
da Educacéo. A primeira reunido deu-se na ultima semana de dezembro de 2014 e foi
retomada em fevereiro do ano seguinte com fixacdo de agenda de reunides para
estudos quinzenais que, considerando a demanda de trabalho, passaram a ser
semanais e em alguns momentos obedeceram a um cronograma ainda mais intenso,
em especial no periodo em que foram realizadas as plenarias e as acdes de
finalizacdo/formatacédo do documento.

Como dito anteriormente, a configuracdo inicial do Comité ndo se manteve e
muitas foram as justificativas para esse fato. No entanto, nesse momento em que se
pretende apresentar a memoéria do movimento de atualizacdo do Marco Referencial,
cabe destacar que motivacoes de ordem pessoal em virtude do volume de trabalho
nas instituicbes e setores em que 0s membros atuavam, impossibilitando a
compatibilizacdo das agendas de reunides; reorganizacoes administrativas que

causaram a transferéncia/exoneracéo de pessoas entre 0s cargos da Secretaria; e, a
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nao identificacdo com a rotina dos trabalhos propostos pelo Comité; foram algumas
das justificativas apresentadas.

O que sempre se buscou foi que a definicdo da rotina de trabalho dentro do
Comité fosse discutida e aprovada coletivamente. A perspectiva era minimizar 0s
trabalhos fragmentados apostando sempre em acdes em que todos os membros
estivessem envolvidos. Durante as reunides, a realizacdo das leituras, dos estudos,
das reflexdes e o debate de ideias e opinides, embora fosse um movimento complexo,
as vezes mais, as vezes menos acalorados, aconteciam em tempo real.

Dessa forma, o que se perseguiu ao longo das reunifes de trabalho até a
apresentacdo dos textos-base?, foi um mergulho em artigos, livros, debates, reflexdes
e problematizacbes até que se conseguisse encontrar uma metodologia que, de
alguma forma, pudesse organizar o processo de atualizagéo. A seguir, apresenta-se a
trajetéria e a definicAo do percurso metodolégico que, simplesmente pela
perspectiva de ser explicativo, apresenta-se de forma ordinal (primeiro, segundo, etc);
cabendo ressaltar, no entanto, que ndo houve linearidade nesse percurso. A
metodologia foi se desenhando e se redesenhando & medida que as reunides e
estudos aconteciam.

Num primeiro momento, o Comité Executivo estudou, exaustivamente, o Marco
Referencial em vigéncia, publicado em 2011. Para cada tema presente no referido
documento, 0 segundo passo era conhecer e mapear as contribuicdes vindas das
escolas. Ao fazer a analise dessas contribuicfes, que haviam sido encaminhadas a
Secretaria da Educacao, entre novembro e dezembro de 2014, o Comité percebeu
uma critica contundente a fragmentacéo dos estudos dos temas do Marco Referencial
em vigéncia. Na ocasiéo foi feita a indicacao de que tema cada escola deveria estudar,
analisar, debater e contribuir, ndo sendo prevista a possibilidade de que as escolas se
envolvessem com todos os temas. Essa critica levou o Comité Executivo a trabalhar
com a perspectiva de organizar o (novo) Marco Referencial a partir de eixos tematicos
e nao por temas fragmentados. Muitos foram os exercicios de configuragcdo desses

eixos até que se chegasse a forma como estdo sendo apresentados neste momento.

! Chamou-se de “textos-base” os textos de cada eixo, enviados as instituicdes educacionais. No arquivo,
os paragrafos estavam numerados, possibilitando que as contribuicdes fossem feitas para cada um
deles.
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Outra preocupacado importante observada enquanto os estudos se iniciavam,
inclinava-se nos referenciais tedricos que seriam “convocados” a comporem o
processo de atualizacdo do Marco Referencial. O ponto de partida, para além das
referéncias encontradas no documento em vigéncia — se validadas pelas escolas,
seriam as demais indicacdes das instituicbes educacionais que estudaram cada tema,
no final de 2014. No entanto, o Comité Executivo entendeu que néo poderia deixar de
lado os documentos oficiais que balizam as a¢des pedagdgicas e administrativas dos
sistemas publicos de ensino e, partindo da premissa que esses documentos trazem
concepcOes que necessariamente devem ser consideradas, a segunda etapa da
metodologia envolveu leitura e estudos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Basica, bem como outros documentos regulatérios do ensino publico. Ao
longo do processo, denominou-se como “Marcos Legais” a textualizacdo desse
referencial que fundamentou a escrita dos textos.

Ao longo de 2015 e 2016, algumas comissdes foram instituidas pela Secretaria
da Educacédo para estudos e deliberacbes acerca de processos de trabalho
(administrativo e pedagodgico) que precisavam ser sistematizados na rotina e cotidiano
escolar. Dessa forma, o Comité Executivo entendeu como necessario e importante
trazer para o contexto do Marco Referencial as fundamentacdes tedricas apresentadas
nos estudos dessas comissoées. Para tanto, o Comité Executivo mapeou as producdes
dessas comissdes, algumas ja publicadas e outras em construcdo e buscou nessas
referéncias as possibilidades de articulacdo e insercdo aqueles que haviam sido
apontados pelas instituicbes educativas, presentes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacédo Basica. Convidou, ainda, estudiosos e pesquisadores da
rede, participes ou ndo das comissdes, para que compartilhassem os frutos de suas
pesquisas, estudos e experiéncias com o Comité Executivo. Essa acdo previa
convocacao em horéario de trabalho para os convidados e auxiliou de forma muito
intensa na reorganizagdo do documento por eixos, que determinou a estrutura final do
documento.

Concomitantemente ao trabalho de estudo e producdo dos textos-base, que
contou com a parceria e autoria de “convidados” da rede e de fora dela, o Comité
Executivo realizou algumas acfes que buscavam ser formativas junto as equipes
gestoras das instituicbes educacionais (Diretores, Vice-Diretores e Orientadores

Pedagdgicos) com o intuito de apresentar: a composi¢do, a dindmica e rotina dos
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trabalhos do Comité; a proposta de reorganizacdo do documento a partir de eixos
tematicos; os principais referenciais utilizados em cada eixo. Para esses momentos o
Comité contou com a participacdo de parceiros da rede que assumiram 0 COmMpromisso
de além de participarem da autoria dos textos-base, estarem a frente da apresentacéo
dos referenciais aos membros das equipes gestoras.

Com o objetivo de ampliar o alcance das discussfes, estudos e debates que
aconteciam semanalmente nos encontros do Comité Executivo, alguns membros
atenderam aos convites para estarem a frente de a¢6es formativas junto as instituicées
educativas por meio da participacdo em RAEAs — Reunifes de Avaliacdo Ensino-
Aprendizagem e HTPs — Horas de Trabalho Pedagdgico.

De acordo com a finalizacdo do texto-base de cada eixo, houve o
encaminhamento as instituicbes educacionais com um cronograma para estudos e
contribui¢cdes que eram feitas a partir de links que previam a participagéo coletiva (por
instituicdo educacional) e individual em cada paragrafo dos textos, sendo possivel
solicitar: supressao total; supressao parcial; alteracao parcial ou incluséo, desde que
as contribuicdes, de fato, fossem enviadas por meio do formulario on-line. Cabe
ressaltar que as contribuicées visavam ao debate e andlise das mesmas no contexto
do texto e da temética.

Uma das etapas mais esperadas do processo de atualizagdo do Marco
Referencial foram as Plenarias de Eixos e Plenaria Final que aconteceram
regulamentadas por Regimento Interno aprovado na primeira plenaria com as devidas
contribuicdes dos presentes. Para que cada uma delas fosse realizada de forma
transparente fazia-se necessario que as contribuicbes encaminhadas pelos links
fossem claras:

e SE SUPRESSAO PARCIAL: indicacdo do excerto, frase ou palavra que
deveria ser retirada do texto;

e SE ALTERACAO PARCIAL: indicacdo de texto que deveria compor o
paragrafo modificado;

e SE INCLUSAO: indicacdo de paragrafo, excerto, frase ou palavra a ser

incluida no texto;
e SE SUPRESSAO TOTAL: indicac&o do paragrafo a ser suprimido.
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Os links apresentavam a seguinte estrutura:

CONTRIBUIGAD *
COLETIVA
INDIVIDUAL

IDENTIFICAGAD

INDIQUE A INSTITUIGAO QUE PERTENCE *

SUPRESSAQ TOTAL (exclui todo o paragrafo)
SUPRESSAQ PARCIAL (apontar o frecho a ser suprimida)

INCLUSAD ( inclui nove paragrafo)

ALTERACAQ PARCIAL (reescrita do pardgrafo com as alteracdes propostas)

4

Figura 1 — print do formulario disponibilizado as institui¢des educacionais para contribuigdes

Cabe destacar que as orientagcbes para participacdo,

via link,

foram

encaminhadas as instituicdes educacionais, na forma de comunicados, sendo possivel

a cada equipe/pessoa contribuir com clareza.

As contribuicdes recebidas pelo Comité Executivo via link foram inseridas no

texto-base por meio da insercdo de tabela indicativa, a cada paragrafo, como no

exemplo que segue:

IDENTIFICAGAO INDICAGAO DO EXCERTO A SER SOLICITAGAO APROVADO REJEITADO PLENARIA

DA ESCOLA SUPRIMIDO, INCLUIDO OU FINAL
ALTERADO

Nome da Sugestéo do texto, de acordo com a | Supresséo Total, Campo Campo Campo

instituicao solicitacéo realizada (redacéo ja Supresséao Parcial, preenchido apés | preenchido preenchido

(contribuigcbes com as contribui¢des, exceto nos Alteracdo Parcial ou | deciséo da apos apos

individuais ou casos de supressao total) Incluséo. plenaria. deciséo da deciséo da

coletivas) plenaria. plenaria.
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No intuito de registrar detalhes dos procedimentos utilizados na metodologia
das plenarias, abaixo e apresentado exemplo de sugestao

discutida/debatida/deliberada, a partir de um paragrafo do texto base:

190- Pautamos inicialmente a Cﬁalidagﬁo dessa opcgio com Base nos
Marcos Legais da Educacio brasileira, Haddad (1997) analisa que a constituicio
Federal de 1988 ampliou o dever do Estado, em conjunto com a familia, na garantia
dos direitos de todos 3 educacio, independentemente da idade, firmando uma
intencionalidade politica e a necessidade de estabelecer um plano de direitos

para superar injusticas do plano social.

APROVADO | REJEITADO | PLEMARIA
FINAL

SUPRESSAD
TOTAL

Ampliou o dever do Estado, em conjunto ALTERACAD

s de PARCIAL

Figura 2 — excerto do texto base do Eixo 2

Ainda nessa perspectiva, segue exemplo de sugestéao considerada prejudicada

e validada nas plenarias:

257- Nesse sentido, a escola deve ser o lécus de fomento 4 garantia dos
direitos humanos e das experiéncias inovadoras em busca da emancipagso, com
respeito as singularidades e particularidades de cada pessoa gque compée a
comunidade escolar, no espaco/tempo em que a escola, organismo vivo, esta

acontecendo.

APROVADO | REJEITADO | PLENARIA
FINAL

ALTERACAO
PARCIAL

Figura 3 — excerto do texto base do Eixo 2

ApoOs a transposicao das contribuicdes feitas pelos links, cabe destacar que o
Comité Executivo, visando garantir a correcéo de possiveis equivocos humanos, haja
vista a complexidade e seriedade do processo, oportunizou as instituicoes
educacionais a possibilidade de conferirem suas contribuicbes, anteriormente a

realizagdo das plenarias, garantindo sua participacdo. Para tanto foi instituida logistica
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de plantéo, de forma que as equipes escolares pudessem certificar-se da aceitacao de
sua contribuicdo ou se percebessem que sua participacao, via formulério on line (link),
nao fora devidamente contemplada, poderiam solicitar a corre¢do. Finalizado o periodo
de plantdo para recebimento e acolhimento de possiveis corre¢fes, as contribuicdes
gue ndo apresentaram um texto que pudesse ser inserido ou suprimido; que nao
indicava a acao a ser realizada; ou apresentava uma “opinido” nao expressa em texto
gue pudesse ser agregado ao documento, foram consideradas prejudicadas, sendo
gue esse processo foi adotado como padrédo para todos os eixos. Dessa forma, o
Comité, a partir de registros e acdes, garantiu total transparéncia no processo.

Ainda no que se refere as contribuicbes (prejudicadas ou rejeitadas), é
importante salientar, que durante as plenarias, de acordo com o “Regimento Interno
das plenarias para validacdo do Marco Referencial da Rede Municipal de Ensino de
Sorocaba/2016”, houve a possibilidade de entrega de novas contribuicbes para serem
analisadas, debatidas e votadas na Plenaria Final. Dessa forma o debate foi
oportunizado tanto nos estudos realizados nas instituicdes educacionais, quanto por
meio das plenérias, com espac¢o e voz a toda comunidade escolar, incluindo pais e
responsaveis que quiseram participar. Destaca-se que o0 processo hao sofreu
alteracdes metodologicas em nenhum dos eixos, visto que todas as acfes de analise,
discusséo e alteracdo do texto-base foram decididas nas plenéarias, nos termos do
regimento aprovado pelos participantes na primeira plenaria.

Cabe destacar que, acerca dos espacos e tempos oportunizados para 0S
estudos, debates e aprovacdo da atualizacdo do Marco Referencial, o Comité
Executivo sempre buscou que fossem mais ampliados do que os que aconteceram de
fato. As plenarias foram exaustivamente pleiteadas para que se realizassem em
horério de trabalho, a partir de convocacéo e com a garantia de professores eventuais
para os professores. As acles formativas aos docentes, em horario de trabalho,
também constaram nas pautas de trabalho contundentemente. O Comité acompanhou
os esforcos da Secretaria da Educacdo em buscar autorizacdo e meios para a
concretude dessas reivindicagdes, mas nao poderia deixar de registrar a falta que este
“ampliar” fez ao processo e ressaltar sobre a necessidade de que novos tempos e
espacos sejam planejados de forma que o documento que ora se apresenta seja, de

fato, conhecido, analisado, discutido e problematizado por toda a rede, objetivando
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gue venha a fazer parte do cotidiano dos saberes e fazeres que permeiam as acoes
de ensino e aprendizagem da Rede Publica Municipal de Sorocaba.

Ao trabalho que o Comité tem visto como “demanda ‘quase’ finalizada”
agregam-se muitos sentimentos que vao além do compromisso profissional assumido
e a realizacado de vé-lo findado. Amizades foram constituidas ao longo das incansaveis
reunides; respeito as divergéncias de ideias foram conquistadas; cada e todos um que
estiveram envolvidos com a revisdo do Marco Referencial aprenderam a defender
pontos de vista em um contexto de que cada vista vé um ponto... Foi um exercicio de
autoria a muitas maos, a muitas vozes... O desejo explicito do Comité sempre foi que
os debates e discussfes saissem dos espacos e tempos das reunides semanais e
ganhassem outros espacos e outros tempos. O Comité viu isso acontecer em
inusitadas situacoes...

Por fim, o documento que é entregue a rede, fruto do movimento registrado
nessas “memodarias”, esta dividido em trés partes, sendo que a primeira apresenta um
histérico do ensino publico municipal de Sorocaba com énfase aos referenciais que
fundamentaram o seu fazer pedagdgico ao longo da histéria e, na sequéncia, os quatro
eixos do Marco Referencial. Todo esse movimento compreende-se como um “Marco”,
para cada membro do Comité, gue em meio as crises de euforia e medo, podera agora,
ainda que ndo mais enquanto Comité, acompanhar e participar dos desdobramentos
de um documento que precisa ser vivo e dinamico... uma vez que ndo esta pronto ou

acabado... esta, na verdade, acontecendo!

Prof.2 Ma. Solange [SOL] Aparecida da Silva Brito

Coordenadora do Comité Executivo para atualizacdo do Marco Referencial
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Histdrico - Marco Referencial da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba

O Marco Referencial constitui uma sistematizacao dos referenciais filosoficos,
sociais, psicologicos e educacionais do trabalho pedagdgico da Rede Municipal de
Ensino de Sorocaba.

A partir do pressuposto de que a educacéo € direito publico e subjetivo de todo
cidadao, ela deve ser promovida com a colaboracdo de todas as instancias sociais
(formais e informais), por meio de relacdes e praticas sociais, para garantir o pleno
desenvolvimento da pessoa humana, respeitando suas integridades fisica, psicolégica
e social.

A educacéo escolar realiza-se em instituicbes que devem assegurar a todos e
a cada um, igualdade de condicfes para acesso, permanéncia e sucesso no ambiente
escolar, de modo a efetivar-se como educacéo de qualidade social.

As instituicdes educacionais devem comprometer-se com o fazer pedagogico
em busca da concretizacdo da formacao do ser humano e da/na garantia dos direitos
humanos, em prol da educag¢éo como humanizacéo e da dignidade do sujeito histérico,
considerando o contexto individual, familiar, comunitario e regional.

Logo, a fungéo social da instituicdo escolar no mundo contemporaneo é dar
condi¢cbes a cada educando para que possa identificar-se e assumir-se como sujeito
histérico e enfrentar, conscientemente, as adversidades sociais, agindo e interagindo
socialmente para a vivéncia digna e amparada por todos os seus direitos. Educacao e
escola sdo concebidas, entdo, como préaticas sociais que buscam significados e
sentidos no contexto sécio-historico experienciado e vivido pelos sujeitos.

Nesse sentido, a instituicdo escolar deve redefinir suas caracteristicas e
concepcdes éticas, estéticas, identitarias, culturais, de espacos e tempos
educacionais, a fim de dar conta da complexidade do mundo contemporaneo, dos

desafios que |he s&o inerentes e da insercdo de todos e cada educando, nesse
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contexto social. E isso s6 é possivel com um Projeto Politico-Pedagdgico? (PPP)
coerente e consistente a realidade e aos desafios de cada comunidade.

A Secretaria da Educacdo do Municipio de Sorocaba, reconhecendo a
importancia do PPP para a formacéo cidada das criangas, adolescentes, jovens,
adultos e idosos que frequentam nossas instituicées educacionais e, considerando o
processo histérico vivido pelos profissionais da rede municipal de ensino, na tarefa
cotidiana de colaborar com a educacdo desses sujeitos, tem nos ultimos anos
mobilizado as comunidades escolares em torno de um objetivo comum: construir
coletivamente o PPP em cada unidade escolar da sua rede de ensino.

A Secretaria da Educacdo tem procurado articular as equipes escolares,
oferecendo-lhes momentos de orientacdo, reflexdo e discussdo acerca das
concepgdes que fundamentam a natureza do PPP; tendo como referéncia os
pressupostos tedrico-metodologicos de Veiga (2013; 2005), Vasconcellos (2000) e
Gandin (1999; 1994), numa perspectiva critica, assim como as experiéncias
acumuladas nos varios processos de construcdo de projetos institucionais.

Considerando a diversidade de proposi¢cdes metodolégicas para esse fim, a
Secretaria da Educacao de Sorocaba adotou uma estrutura de conducédo do processo
de construcdo do PPP constituida de trés grandes atos interdependentes: Marco
Situacional (diagnéstico da realidade educacional), Marco Conceitual (pressupostos
tedricos da educacdo escolar — para qué educar institucionalmente) e Marco
Operacional (Como responder, de forma concreta, ao que se espera da escola, a partir
de sua realidade imediata numa relacéo dialética com os pressupostos tedricos).

Conforme cronograma apresentado pela Secretaria da Educacao, no Caderno
de Orientac¢des n° 6, no primeiro semestre de 2016, a rede municipal de ensino estaria
mobilizada em torno do seu Marco Referencial, o qual subsidiaria as unidades
escolares na elaboracédo de seu Marco Conceitual (PPP).

Embora se observe um cronograma especifico para tratar desses atos, ha de

se considerar que 0s mesmos sao elementos interdependentes e a op¢ao por distribui-

2 O Projeto Politico-Pedagogico deve ser compreendido como um planejamento global de todas as
acBes de uma instituicdo educativa, abarcando direcionamentos pedagdgicos, administrativos e
financeiros. E um instrumento de gestdo democratica que possibilita a reflexéo critica e continua a
respeito das préticas, dos métodos, dos valores, da identidade institucional e da cultura organizacional
(VEIGA, 2001, p. 13 apud SOROCABA, 2015, p.5).
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los numa organizacdo temporal, busca tdo somente, possibilitar uma melhor
otimizacao e flexibilidade da dinamica escolar, dada a complexidade de atividades que
compde o seu cotidiano.

Como afirma o Caderno de Orientagcbes SEDU n° 05, “Diretrizes para a
construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico das Instituicbes Educacionais de

Sorocaba”:

O Marco Conceitual corresponde a direcdo, ao fundamento maior, ao ideal
geral da instituicdo. No Marco Conceitual sdo expressas as grandes opc¢des
do grupo, sua utopia/funcédo social. Toda educacéo se baseia numa visdo de
homem e de sociedade, porém, estas visdes precisam ser explicitadas e
discutidas, propiciando a coeréncia necessaria nas decisdes e nos fazeres
pedagégicos (SOROCABA, 2015, p. 9).

No processo de dialogo entre a Instituicdo Educacional e o Sistema de Ensino,
a construcdo do Marco Referencial deve expressar referenciais globais e,
dialeticamente, peculiares do fazer pedagdgico da rede municipal de ensino,
associados ao projeto pedagégico de cada instituicdo escolar, naquilo em que cada
qual planeja para o processo do desenvolvimento humano, social, cultural e cognitivo
de cada sujeito. A partir dai o Marco Conceitual indica o rumo que a escola escolhe,
apoiada em crencas e na cultura da coletividade envolvida; implica, portanto, em
fundamentacdo para o projeto politico da instituicAo educacional, da esséncia da
existéncia da escola, bem como das perspectivas de seu percurso.

A Rede Municipal de Ensino de Sorocaba percorreu um caminho,
cronologicamente, pouco extenso para a elaboracédo do Marco Referencial. Este é um
documento recente na rede de ensino que, atualmente, passa por atualizacéo, sendo
precedido, por longo tempo, pelo ideéario da rede municipal cujo curriculo prescrito para
0 sistema educativo implicava numa educacdo humanista compreendida como
inclusiva.

Para a primeira versao, no ano de 2010, a Secretaria de Educacao, sob a
assessoria do Instituto Paulo Freire, promoveu encontros tematicos com profissionais
da educacéo para estudos e proposi¢des para sua constru¢ao. Ao longo daquele ano,
o material que foi construido, democraticamente, transitava entre instituicdes
educacionais e secretaria da educagao para, sob a coordenacdo da assessoria
externa, ser lapidado num documento final que representasse a rede de ensino.

Destaca-se que, o inicio do processo de construcdo do Marco Referencial (12

versao) articulou-se com a sistematizag&o da Leitura de Mundo das equipes escolares,

21



contemplando especificidades das comunidades e dos bairros, consequentemente,
dos sujeitos da localidade.

Durante o processo, as estratégias para dialogos com as instituicoes
educacionais ndo foram suficientes e resultaram num trabalho que ndo caracterizou
totalmente os anseios e as reais necessidades da rede de ensino, haquele momento.
Como consequéncia, a versao finalizada tornou-se mais um documento burocratico do
que, propriamente, representativo e de subsidio ao trabalho pedagdgico.

E sabido que a educacio, meio de formacdo do ser humano, sempre esteve
intrinsecamente relacionada com o contexto socio-historico das diferentes sociedades,
de modo que para promover a conducdo dos ideais educacionais, 0s sistemas de
ensino implantam préticas, valores e diretrizes de carater pragméatico que corroboram
com a sociedade vigente (no caso, capitalista) e Sorocaba ndo foge a regra. O
desenvolvimento da cidade implicou diretamente no seu processo educacional.

Considerando os varios ciclos econémicos e de desenvolvimento pelos quais
Sorocaba passou, entre eles, tropeirismo, mineragao, industrializacao téxtil, é possivel
afirmar que a atividade econdmica e seus desdobramentos sociais influenciaram o
modo de vida, os costumes e as tradicGes das pessoas que ali se estabeleciam e/ou
por ali passavam, bem como suas intencionalidades educativas. A existéncia da
estrada de Ferro Sorocabana contribuiu para o progresso industrial na regido, pois
facilitou o transporte de maquinas pesadas para a instalacéo das industrias, bem como
de escoamento da producéo, levando Sorocaba a ser conhecida como a Manchester
Paulista.

Em meados do século XIX, houve o surgimento das primeiras escolas
femininas, funcionando como internato e semi-internato. Na sequéncia, por influéncia
de transformacfes de uma sociedade rural-agricola para uma sociedade urbano-
comercial, ainda no final do Império, no campo educacional, o pensamento catélico
comecou a enfrentar oposicao do positivismo, intensificado pela luta em defesa da
escola publica, laica e gratuita e em nossa cidade, observou-se um aumento do
namero de grupos escolares e, escolas isoladas, atendendo maior namero de
estudantes.

Vale ressaltar que o atendimento as criancas em idade pré-escolar teve inicio
em 1954, quando a municipalidade decidiu criar o primeiro parque infantil na Vila

Horténcia, denominado Parque Infantii Anténio Carlos de Barros. Esse foi
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desativado/demolido em 2008, dando lugar a uma Casa do Cidaddo e a uma Area de
Transferéncia de Passageiros para transporte coletivo. Em 1970, os parques infantis
foram transformados em Centros de Educacgéo e Recreacédo Infantil, com atividades
planejadas para o desenvolvimento cognitivo, ndo apenas recreacao, Como era nos
parques infantis. Em 1974, os Centros de Educacédo e Recreacédo Infantil passaram a
denominar-se Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEIs). Em 1978, surgiram os
Centros de Convivéncia do pré-escolar (CECOPES), com carater de integracédo
comunitaria (NOGUEIRA, s/d, s/p.).

Entre 1983 e 1987, durante o governo de Flavio Nelson da Costa Chaves, as
EMElse CECOPES unificaram-se, transformando-se em Pré-escola Municipal de
Sorocaba (PEMSO), com uma filosofia pedagbgica centrada na crianca.
Posteriormente, em decorréncia da Lei 4.599, de 6 de setembro de 1994, com a
instituicdo do Quadro e Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de
Sorocaba, unificaram-se as creches e pré-escolas, sob a denominacéo de Centros de
Educacéo Infantil (CEIs), os quais passaram a ter um carater educacional e néo
somente assistencialista, que até os dias de hoje, atendem criancas de 0 a 5 anos de
idade. A primeira creche foi inaugurada em 1981, no Bairro Maria do Carmo, onde
hoje funciona o CEI 58. Até entdo, para as demais etapas de ensino, o Estado era o
provedor.

Assim, depois do surgimento do primeiro CEl, a ampliacdo do numero de
instituicbes educacionais tornou-se um fato inevitavel, tanto em respeito as
determinacdes da Carta Constitucional de 1988, como a prépria demanda populacional
que a cidade ja identificava. O niamero de escolas cresceu, abrangendo também as
demais etapas e modalidades da Educacdo Basica, como o ensino fundamental e
ensino meédio, inclusive o ensino profissionalizante e o magistério (respectivamente,
nas Escolas Municipais Achilles de Almeida e Getulio Vargas); Educacdo Especial
(iniciou-se em 1993, com o “Projeto de Integragdo do Portador de Deficiéncia”, mais
direcionado a educagdo infantil; além disso, abriram-se classes especiais de
deficiéncia intelectual na EM Getulio Vargas, deficiéncia visual na EM Leonor Pinto
Thomaz e deficiéncia auditiva, na EM Flavio de Souza Nogueira; posteriormente, em
2009, com o Centro de Referéncia Educacional, planejou-se a implantacdo das salas
de recursos multifuncionais, culminando com a abertura, em 2010, de 10 salas de

Atendimento Educacional Especializado — AEE, em diferentes escolas/bairros);
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Educacao de Jovens e Adultos (em 1989, iniciou-se como projeto experimental para
educacao de jovens e adultos/séries iniciais, no SESI Vila Bardo (hoje desativado) e,
em 1990, tal projeto expandiu-se para Projeto Alfa Vida, com 25 turmas em diferentes
escolas/bairros), o que implicou ajustes significativos no projeto pedagdgico da rede.

Ao longo de todo o processo educacional de Sorocaba, buscou-se uma
educacdo construtivista/interacionista® e humanista, de forma que as acgbes
pedagdgicas estivessem contextualizadas a realidade local. Diante desse contexto, a
Rede Municipal de Ensino de Sorocaba, refletindo sobre compromissos que baseavam
o trabalho educacional no municipio, formulou, no ano de 2010, o seu Marco
Referencial.

A época, a discussido em torno de um documento referéncia estruturou-se nos
temas: Desenvolvimento Humano, Avaliagdo, Curriculo, Diversidade, Concepcéo de
Ensino e Aprendizagem, Formacdo e Condicbes de Trabalho dos Profissionais da
Escola e Gestdo Escolar Democratica, possibilitando a construcdo do Marco
Referencial e apostando no projeto eco-politico-pedagogico* das instituicbes
educacionais. O objetivo era que tal documento pudesse conduzir o olhar dos atores
do processo educacional em relacdo aos desafios por eles enfrentados, na medida em
gue passavam a compreendé-los numa perspectiva critica e utépica que, em Paulo
Freire, se traduz como inédito viavel (Freire, 1996).

Concomitantemente, na busca de educacgao de qualidade para todos/as e cada
um/a, a Secretaria da Educacao, respaldada pelo Sistema Municipal de Ensino,
priorizou a definicdo de projetos e acdes voltados a estruturacdo e funcionamento de
um Centro de Referéncia em Educacédo (CRE) 2011, para que se pudesse valorizar e
viabilizar, efetivamente, o carater humanista e inclusivo da educacdo; bem como
sintoniza-lo com os sinais de uma era marcada, essencialmente, pela aquisi¢cdo cada
vez mais rapida do conhecimento, por todo sujeito, independentemente de suas reais
condi¢cbes de aprendizagem. No que se refere aos objetivos do CRE, cabe destacar

gue ainda se encontra em processo de consolidacao.

3Construtivismo refere-se a posicao filoséfica de Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo humano,
segundo o qual este € uma construcao do préprio homem, tanto coletiva como individualmente.
Interacionismo refere-se a posicao filoséfica de Vygotsky, de forma que o desenvolvimento cognitivo
ndo ocorre independente do contexto social, historico e cultural no qual o homem vive (MOREIRA,
2014).

4 A dimensao “eco” é inserida na identificacdo do PPP pela metodologia do Instituto Paulo Freire,
assessoria externa responsavel por todo processo de construcdo da primeira versdo do Marco
Referencial (2011).
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Portanto, ficou patente a preocupacédo de se colocar Sorocaba na rota dos
grandes compromissos hacionais pela Educacdo de Qualidade para Todos. Essa
decisdo norteou, ao longo dos anos, a trajetéria educacional da Rede Municipal de
Educacdo que instituiu, em 1998, seu proprio Sistema de Ensino reconhecido pelo
Conselho Estadual de Educacéo, pelo Parecer CEE n°® 197/98 e serviu de base para
que, hoje, o municipio possa atender as demandas proprias de cada etapa e
modalidade. Vale ressaltar que, em 2010, Sorocaba foi reconhecida pela UNESCO
como Cidade Educadora.

Hoje, Sorocaba é administrada a partir de um plano diretor que viabiliza seu
desenvolvimento de forma setorizada, na busca de otimizar a ocupacao do espaco e
de seus beneficios ao povo sorocabano, que busca manter o acolhimento as
populacdes imigrantes para seu interior. Na esteira desse processo, Sorocaba, terra
de localizacao privilegiada e de uma diversidade multipla, ainda necessita enfrentar
vicissitudes sociais como geracao de empregos e de mais renda, atendimento escolar
para toda a demanda de Educacdo Basica e sustentabilidade para sua populacéo e
suas necessidades, entre outras.

Nesse mundo de incertezas e, contraditoriamente, de normatiza¢cdes sociais, a
educacao de qualidade social é a possibilidade concreta e visivel capaz de transformar
as relacbes sociais e o funcionamento da sociedade, por meio do exercicio do pensar
e de uma postura de indagacdes e resisténcias, em prol de todos e de cada um.

A escola constitui-se, portanto, escola uma organizacdo temporal, onde
estudantes devem adequar seus tempos e ritmos de aprendizagem de modo mais
singular, a fim de tornarem-se sujeitos com capacidade intelectual, preparados para
inser¢cdes politicas, econdmicas e culturais constitutivas da real democracia.
Idealizada, ela precisa acolher diferentes saberes e manifestacbes culturais,
empenhando-se em se constituir, também, como espaco de diversidade, a partir da
proposicdo de uma escola emancipadora e libertadora. O PPP de cada instituicao
podera viabilizar esses objetivos, respaldado pelo Marco Referencial da rede de
ensino.

Nesse contexto que se faz presente, a Rede Municipal de Ensino de Sorocaba

atende, atualmente, 55.008° estudantes, sendo 25.426 matriculados na Educacéo

5 Dados da Secretaria da Educacéo, em 18/11/16.
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Infantil (Creche, 12.276 alunos e pré-escola, 13.150 alunos); 28.649 matriculados no
Ensino Fundamental (sendo, 27.023 matriculas no Fund. | e 1.626 matriculas no Fund.
Il — do total de matriculas no Fundamental, ha 4.153 matriculas na Escola em Tempo
Integral e 372 estudantes da Educacgéo Especial), 590 estudantes matriculados no
Ensino Médio, 343 na Educacéo de Jovens e Adultos, o que significa afirmar o quao
desafiador é para a instituicdo educacional desenvolver sua funcao social. Ha de se
considerar ainda a necessidade de ampliagdo do niumero de CEls e escolas de ensino
fundamental de 9 anos, conforme determinacdes legais, descritas no inciso V, do artigo
11, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Por isso e para isso, o Marco Referencial da Rede Municipal de Sorocaba passa
por um processo de reviséo e atualizacéo que, sob a coordenacao de um comité, teve
seus trabalhos iniciados em dezembro de 2014. O Comité foi constituido por
profissionais da educacédo de diferentes segmentos eleitos pelos pares, por meio de
votacao online, com vistas a garantir representatividade dos mesmos. O objetivo é, a
partir de estudos especificos pelo Comité e contribuicbes dos debates e percepcbes
das equipes escolares, formatar um texto coletivo, construido, democraticamente, para
que o documento possa representar 0S seus anseios e expectativas.

Busca-se com esse trabalho subsidiar a rede de ensino, teoricamente, com
concepgdes que sustentem os trabalhos educacionais, de forma a possibilitar a
consolidagéo de educacédo de qualidade, considerando a qualificacéo do processo de
ensino e de aprendizagem para todos o0s sujeitos de direitos, efetivando,
sobremaneira, a garantia do direito a educacéo a todos os cidadaos e cidadas.

A necessidade de atualizacéo geral das concepgdes e principios que subsidiam
a educacao escolar do Sistema Municipal de Ensino considera a complexidade do
mundo contemporaneo e a realidade que se apresenta desafiadora aos educandos,
no tocante ao mundo tecnoldgico, as relacdes de poder, ao mundo do trabalho, a
igualdade de oportunidades para todos e cada sujeito de direitos, aos deveres de
cidadania, ao respeito a dignidade humana e ao bem comum, a efetivacado do regime
democrético, a preservacdo dos recursos ambientais, a redugcédo das desigualdades,
ao fortalecimento da tolerancia reciproca em que se assenta a vida social, ao respeito
as diferencas e a diversidade de tratamento para assegurar igualdade de direitos a
todos/as e cada um/a. Isso, para que se possa assegurar e possibilitar o acesso de

todos e todas ao conhecimento e aos elementos da cultura da humanidade, no
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desenvolvimento do potencial humano para o exercicio de direitos sociais, civis e
politicos.

Nesse processo, de modo a contemplar os desafios aos quais tal documento
tem a finalidade de subsidiar, a proposta do Comité para estudo e reestruturacao do
documento final do Marco Referencial, se apresenta com os seguintes eixos: EIXO 1.
SOCIEDADE _E ESCOLA SOB A OTICA DA DEMOCRACIA -Concepgdo de

Sociedade Democratica e Funcdo Social da Escola; Cidadania, Participacéo,

Autonomia e Gestdo Democratica; Educacdo e Sustentabilidade; Sociedade da
Informac&o (tecnologia e comunicacg&o); EIXO 2. A CONSTITUICAO DO SUJEITO-

Marcos Legais; Concepcdes de Desenvolvimento humano (bebé, crianca, infancia,

adolescéncia, juventude, idade adulta); Relagbes Humanas (diversidades); EIXO 3. O
CURRICULO PARA UMA ESCOLA DEMOCRATICA - Concepgdes de Curriculo

(Marcos Legais, Reflexdes sobre as Teorias de Curriculo); Concepcdes de Ensino e

de Aprendizagem (Marcos Legais, Processos de Ensino e de Aprendizagem:
perspectivas e possibilidades); Avaliacgdo na Educacédo (Marcos Legais, Limites e
Possibilidades para uma avaliacdo de qualidade social); EIXO 4. FORMACAO E
CONDICAO DE TRABALHO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAQO — Marcos

Legais: formacdo, espacos e condicdes de trabalho na escola; Concepcbes de

formacao inicial e continuada dos profissionais da educacao; Trabalho Docente:
profissionalizacéo e precarizagao;

O Comité Executivo, a partir da proposicao de acdes e estratégias ao longo do
processo de revisdo/atualizacdo do Marco Referencial, pretendeu que as equipes
escolares participassem efetivamente da elaboragdo do documento final. O percurso
foi extenso, valoroso para a construcdo de conhecimentos e buscou oportunizar a
concretude de referenciais que atendam as expectativas e necessidades da rede de
ensino, das unidades escolares em suas proposi¢des educacionais e a garantia do
direito a educacdo de qualidade para cada sujeito protagonista de seu percurso
formativo. No entanto, todo o movimento pautou-se na consciéncia dos limites e
possibilidades do que era pretendido, uma vez que todo processo foi permeado por
um contexto antagbnico e contraditério aos anseios idealizados.

Esse processo se desenvolveu em um contexto social e educacional em que as

bases democraticas buscaram se fortalecer e, com elas, garantir a participacao efetiva
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do sujeito histérico na construcdo de sua propria historia, de forma que houvesse

integracdo entre educacéao, escola e sociedade para alcancar objetivos comuns.

COMITE EXECUTIVO DO MARCO REFERENCIAL
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1.EIXO | - SOCIEDADE E ESCOLA SOB A OTICA DA DEMOCRACIA

1.1-Concepc¢ao de sociedade democratica e fungao social da escola

Nenhum homem é uma ilha, isolado em si mesmo; todo homem é um
pedaco do continente, uma parte da terra firme. Se um torréo de terra for
levado pelo mar, a Europa fica diminuida, como se fosse um promontério,
como se fosse o solar dos teus amigos ou o teu préprio; a morte de qualquer
homem me diminui, porque sou parte do género humano, e por isso ndo me
perguntes por quem os sinos dobram; eles dobram por ti.

John Donne (poeta inglés - Séc. XVII)

A pratica educativa se estabelece num contexto de diversidade em que
diferentes visbes de mundo e experiéncias de vida sédo partilhadas dentro da escola.

Educadores, alunos, pais e comunidade, trazem consigo, ainda que de forma
nao plenamente definida ou compreendida, valores, crencas e conceitos, que visam
apresentar explicacdes sobre 0 mundo, o homem, a realidade que nos cerca. Assim,
h& de se considerar que € no ambito do processo educativo que mais intima se afirma
a relacdo entre teoria e pratica, uma vez que a educacao, embora sendo em sua
esséncia uma pratica, € uma pratica intrinsecamente intencionalizada pela teoria.

Cabe salientar que as concepcdes que serdo apresentadas ndo esgotam o
universo da literatura educacional. Pelo contrario, constituem-se um breve
apontamento dos constructos teoricos que se fazem presentes, orientando a préaxis
educativa, seja no universo académico dos cursos de graduacédo e pds-graduacéo na
area da educacao, seja na dindmica do cotidiano escolar, ou ainda na definicdo das
politicas publicas.

Pretende-se, portanto, com as concepc¢des que se seguem, lancar bases de
discusséo que ajudem a refletir sobre a pratica a luz da teoria, de modo a provocar as
mudanc¢as necessarias nas concepc¢des de mundo, de sociedade, de realidade, de
humanidade para que impactem positivamente na consolidacdo de uma educacéo de

qualidade social para os estudantes.
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1.1.1 Apontamentos conceituais

O que é sociedade?

O titulo do Eixo I: SOCIEDADE E ESCOLA SOB A OTICA DA DEMOCRACIA®
aponta, logo de inicio, uma opg¢éo conceitual em relacdo ao modo de organizacao
destas importantes instituicdes: a sociedade e a escola, que adotam claramente a
democracia como conceito, como principio institucional e como forma de governo. E,
mais, adota a democracia como um modo de ser e de pensar.

Tal opcao encontra sua justificativa, entre outros fatores, no proprio processo
histérico de construcdo do Estado brasileiro, o qual encontra-se na atualidade
amparado em sua Constituicdo de 1988, a chamada Constituicdo Cidada, em cujo
Artigo 1° estabelece que a Republica Federativa do Brasil constitui-se um Estado
Democratico de Direito.

Esse Estado Democrético de Direito sO é possivel a partir da existéncia de uma
sociedade. A respeito da compreensdo do termo sociedade, encontra-se a seguinte
definicdo no dicionario Michaelis:

SOCIEDADE: 1.Conjunto relativamente complexo de individuos de ambos os
sexos e de todas as idades, permanentemente associados e equipados de
padrdes culturais comuns, préprios para garantir a continuidade do todo e a
realizacéo de seus ideais. Nesse sentido, 0 mais geral, a sociedade abrange
os diferentes grupos parciais (familia, sindicato, igreja etc.) que dentro dela se

formam. 2. Organiza¢do dindmica de individuos autoconscientes e que
compartilham objetivos comuns e sdo, assim, capazes de acdo conjugada.

7

Observa-se, a partir dessa definicdo, que a sociedade é um sistema de
interagcbes humanas, padronizadas culturalmente, constituindo-se de simbolos,

valores e normas, como também de posi¢cdes e papéis. Assim, a sociedade é vista

8Silvestrini (2006) analisa que Chaui (2004) ao definir a concepg¢éo da democracia social considera que
a mesma € fundada na compreenséo do social, da divisdo interna da sociedade em classes a partir da
exploracdo econ6mica. Como luta de classes, esta concep¢do vem superar a ideia instituida pelo
conceito liberal que reduz democracia a um regime de governo. A compreensédo da democracia social
amplia este conceito para uma sociedade democrética. Assim, a sociedade consciente de sua diviséo
em classes € que estabelece o justo/injusto, o possivel/necessario. Esta concepcao é definida por Chaui
como uma forma séciopolitica que faz uso do principio de participacéo, exercida como intervenc¢éao direta
ou como interlocucdo social que deve determinar e controlar a acdo de seus representantes. Eleger
significa “dar aquilo que se possui’, desta forma a sociedade afirma-se soberana, ndo estabelece
alternancia de poder, mas declara que o poder esta sempre vazio, pois a sociedade é que o detém.
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como um sistema em que a génese se da a partir da necessidade natural de
socializacdo do ser humano, o que significa entender o homem como um ser social por
natureza.

A esse respeito, Aristoteles (384-322 a.C.) entende que a sociabilidade é uma
propriedade essencial do homem. Na sua visdo, 0 homem é constituido de corpo e de
alma, essencialmente. E, por essa constituicao, para que haja autorrealizacéo, € sendo
necessario criar vinculos sociais para satisfazer suas préprias necessidades e
vontades. E a natureza do homem que o impulsiona a querer associar-se e interagir
com os demais: “O homem ¢é, por sua natureza, um animal politico.” (Aristoteles, de
sua obra: A politica).

Nesse mesmo entendimento, encontra-se em Roma, no século | a.C., a
afirmacgéo de Cicero de que

[...] a primeira causa de agregacao de uns homens a outros € menos a sua
debilidade do que um certo instinto de sociabilidade em todos inato; a espécie
humana ndo nasceu para o isolamento e para a vida errante, mas com uma

disposi¢cdo que, mesmo na abundéancia de todos os bens, a leva a procurar o
apoio comum (Aristoteles, de sua obra: Da Republica).

O Conselho Nacional de Educacéo, em seu Parecer n° 07/2010 — Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica, traca algumas consideractes
acerca do conceito de sociedade em sua relacdo com a educacdo. Nesse sentido,

A sociedade, na sua histdria, constitui-se no locus da vida, das tramas sociais,
dos encontros e desencontros nas suas mais diferentes dimensdes. E nesse
espaco que se inscreve a instituicdo escolar. O desenvolvimento da sociedade
engendra movimentos bastante complexos. Ao traduzir-se, ao mesmo tempo,
em territério, em cultura, em politica, em economia, em modo de vida, em
educacdo, em religido e outras manifestagdes humanas, a sociedade,
especialmente a contemporanea, insere-se dialeticamente e movimenta-se na
continuidade e descontinuidade, na universalizacdo e na fragmentacdo, no

entrelacamento e na ruptura que conformam a sua face (BRASIL, 2010, p.
10).

Ante o0 exposto, entende-se que a sociedade é fruto da propria natureza
humana, de uma necessidade natural de interacdo. O homem tem necessidade de
conviver com seus semelhantes, de se desenvolver e de se completar. No entanto,
essa interdependéncia reciproca nao exclui a participacdo da consciéncia ou da
vontade humana. Consciente de que necessita da vida social, o individuo procura
melhora-la e torna-la mais viavel. A sociedade, em suma, seria 0 produto de um

impulso natural conjugado com a vontade e consciéncia humana.
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Corroborando essa concepcao, Severino (1994) afirma:

Na verdade, a espécie humana s6 € humana a medida que se efetiva em
sociedade; ndo se é humano fora de um tecido social. E, por isso mesmo, o
conhecimento, a cultura, o trabalho e a educacéo pressupdem um solo de
relacdes sociais, ndo apenas como referéncia circunstancial, mas como se
fosse uma placenta, que nutre toda e qualquer atividade realizada pelos
sujeitos individuais (p. 68).

1.1.2 Educagao, Escola e Sociedade

Com bases nas consideracbes apresentadas acerca da concepcédo de
sociedade, é possivel situar a instituicdo educacional, enquanto elemento integrante
do todo social e que € afetada pelas estruturas construidas, historicamente, pelo
homem e pela mulher em suas relagfes, tais como a politica, a economia, a religido,
a arte, a ciéncia, entre outras. E nessa dindmica que se inscreve a compreensio do
projeto de Nacgéo, o da educacédo nacional e, nesse, o da instituicdo educacional, com
sua organizacao, seu projeto e seu processo educativo em suas diferentes dimensoes,
etapas e modalidades.

A respeito da relacéo entre educacéo e sociedade, afirma Libaneo (2012):

Com efeito, a escola é instancia integrante do todo social, sendo afetada pela
estrutura econémica e social, pelas decisBes politicas e pelas relacdes de
poder em vigor na sociedade. Assim, as politicas, as diretrizes curriculares, as
formas de organizac¢éo do sistema de ensino estéo carregadas de significados
sociais e politicos que influenciam fortemente as ideias, atitudes, modos de
agir e comportamentos de professores e alunos, bem como praticas
pedagogicas, curriculares e organizacionais. Isso mostra que ha uma relagéo
de influéncia matua entre a sociedade, o sistema de ensino, a instituicdo
escolar e os sujeitos — ou seja, as politicas e as diretrizes do sistema de ensino

podem exercer forte influéncia e controle na formacado das subjetividades de
professores e alunos (p. 415-416).

Compreende-se, pois, a educacédo escolar como uma pratica formal e explicita,
gue mantém um vinculo quase que organico com a sociedade. Assim, a educacao
institucionalizada, vista sob a oOtica de sua insercdo social, adquire uma nova
significacdo: é concebida como uma pratica social e histérica concreta. Trata-se de um
processo sociocultural que se da na histéria de uma determinada sociedade,
envolvendo comportamentos sociais, costumes, instituicdes, atividades culturais e

organizagOes administrativas. Nesse sentido, afirma Severino (1994):
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A histéria ndo é apenas um acumulo sucessivo de fatos, mas a articulacédo de
acontecimentos, produzidos pelas acdes dos homens em sua interacédo social,
no seu relacionamento com a natureza, com os seus semelhantes e com os
seus proprios produtos simbdlicos. (p. 111)

Na perspectiva historico-social, a educacdo € concebida como processo
individual e coletivo de constituicdo de uma nova consciéncia social e de reconstituicdo
da sociedade pela rearticulacdo de suas relacdes politicas. Fins e valores se definem
pelo tipo de relacédo de poder que os homens estabelecem entre si, na sua pratica real,
sendo os critérios de avaliacdo da acdo e da educagdo eminentemente politicos.

Para Paulo Freire (1986, p. 17), "Além de um ato de conhecimento, a educagéo
é também um ato politico. E por isso que ndo ha pedagogia neutra." A educacéo é
politica por natureza, pois sua acdo sendo voltada ao ser humano reveste-se do
carater inacabado do qual o préprio homem tem consciéncia: “Inacabado e consciente
de seu inacabamento, historico, necessariamente o ser humano se faria um ser ético,
um ser de opg¢ao, de decisdao” (FREIRE, 2011, p. 42).

A educacéao pode ser entendida, nesse sentido, sob trés aspectos: 1 — como um
evento social que se desdobra no tempo histérico; 2 — como uma mediacdo da
sociabilidade, uma vez que a pratica educativa também se reveste da finalidade
intrinseca de inserir 0s sujeitos no universo social, tendo em vista que esses nao
poderdo existir fora do tecido social; 3 - como uma interacdo que influencia os rumos
da sociedade.

A partir dessa relacdo entre educacgéo e sociedade e considerando que ambas
se entrelacam no processo de formagdo humana, pode-se analisar mais
detalhadamente o papel social da educacao escolar no contexto brasileiro atual.

Toma-se, neste caso, como ponto de partida, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDBEN) — Lei n® 9394/1996, a qual “disciplina a educagéo escolar,
que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicées proprias”
(Art. 1°, 8 1°), e que devera estar vinculada ao mundo do trabalho e das praticas sociais
(Art. 1°, § 29).

A partir dessa delimitacao tracada pela LDBEN, pode-se considerar, conforme
aponta Carneiro (2012), que a educacéo atrai quatro conceitos estruturantes do novo
mapa de referéncia da escola, enquanto palco principal do processo educativo:

s 7

a) A educacdo é vista como uma pratica social, isto é, uma atividade

socialmente produzida e, ao mesmo tempo, produtora de existéncia social.
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Também ¢é compreendida como a soma de processos historicos
determinados pelas a¢fes humanas.

b) A educacgéo escolar vincula-se ao mundo do trabalho, aqui compreendido

como o ambiente de construcdo da sobrevivéncia, mas, também de
transformacao social. Diferentemente do mercado de trabalho, o mundo do
trabalho € o campo por exceléncia da realizacdo humana e da construcéo
coletiva da cidadania com qualidade de vida.

c) A legitimidade dos movimentos sociais, enquanto esfor¢os organizados

de construcao de espacos alternativos de organizagao coletiva com vistas
a emancipacao da coletividade.

d) A diversidade de manifestacdes culturais, entendendo as expressoes de

cultura enquanto conceito antropoldgico, que reporta o0 mundo criado pelo
homem por meio de sua intervencédo sobre a natureza, ou seja, por meio do
trabalho.

Na sequéncia, a LDBEN trata dos principios e fins da educacao nacional, 0os
quais ndo poderiam, em hip6tese alguma, deixar de constar no Marco Referencial da
Rede Municipal de Ensino, uma vez que nenhum projeto local de educacao pode se
sobrepor a um projeto de Nacéo.

Nesse sentido, o Artigo 2°, estabelece: “A educacdo, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de_solidariedade humana,

tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio

da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (grifos nossos).

Observa-se que esse artigo apresenta os principios, isto €, os elementos que
precedem as formas da educacgéo se organizar, e os fins que séo os objetivos comuns
para orientar a organizacdao e o funcionamento dos sistemas educativos, tendo em
vista o cidadao/cidada que a escola se propde a formar. Assim, torna-se evidente que
toda e qualquer atividade educativa deve se dar num contexto de liberdade, livre de
qualquer forma de opressdo, e de solidariedade, compreendendo o carater
eminentemente social da educacéo, a qual se torna impossivel sem o estabelecimento
de relagdes humanas.

Nesse sentido, observa-se que os fins maiores da educagdo (pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho), sdo dotados de relevancia social, importancia
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pedagogica e prioridade didatica, pois sinalizam as politicas de educacdo para os

varios sistemas de ensino e os balizamentos para assegurar o adequado detalhamento

da proposta pedagdgica da escola.
Compreender e realizar a educacdo, entendida como um direito individual
humano e coletivo, implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio
de outros direitos, isto &, para potencializar o ser humano como cidadao pleno,
de tal modo que este se torne apto para viver e conviver em determinado
ambiente, em sua dimens&o planetaria. A educacéo €, pois, processo e pratica
gue se concretizam nas relacdes sociais que transcendem o espaco e o tempo
escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos que a demandam. Educacao
consiste, portanto, no processo de socializacéo da cultura da vida, no qual se

constroem, se mantém e se transformam saberes, conhecimentos e valores
(BRASIL, 2010, p.10).

O excerto acima, extraido do Parecer CNE/CEB n° 7/2010, deixa evidente o
papel da instituicdo educacional na sociedade, destacando sua principal funcéo social:
a formacéo do cidaddo/cidadd mediante a construcdo de conhecimentos, valores e
atitudes que os tornem solidarios/as, criticos/as, éticos/as e participativos/as. Nesse
sentido, compreende-se que a instituicdo educacional, no desempenho de sua funcao
social de formadora de sujeitos histéricos, precisa ser um espaco de sociabilidade que
possibilite a construcdo e a socializacdo do conhecimento produzido, tendo em vista
que esse conhecimento ndo é dado a priori. Trata-se de conhecimento vivo e que se
caracteriza como processo em construgao.

Saviani (1997, p. 18), ao referir-se a funcdo da escola, defende a tese de que
“[...] a escola € uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado”, isto porque “E a exigéncia de apropriacdo do conhecimento
sistematizado por parte das novas geracdes que torna necessaria a existéncia da
escola” (Id. Ibid., 1997, p. 19). Nesse sentido, é possivel compreender que a escola,
numa perspectiva historico-critica, torna-se responsavel por promover o acesso da
populacao ao saber sistematizado. Assim,

[...] a compreensdo da natureza da educagdo enquanto um trabalho néo-
material cujo produto ndo se separa do ato de producdo nos permite situar a
especificidade da educacdo como referida aos conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos
necessarios a formacgéo da humanidade em cada individuo singular, na forma
de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente,

através de relacbes pedagogicas historicamente determinadas que se travam
entre os homens (SAVIANI, 1997, p. 28).
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Pode-se observar, na visao do autor, que as relacfes estabelecidas no ambito
da instituicdo educacional e, portanto, no processo de ensino e aprendizagem, sao
relacdes construidas entre 0s sujeitos hum processo histérico que se materializa por
meio das praticas sociais. Ao caracterizar as relagbes pedagdgicas,condicionadas
ainda pela dominacéo do poder econémico, como producdes historicas, vale ressaltar
gue essas sao concebidas ndo como mecanismos estaticos e imutaveis. Pelo
contrario, compreende-se a educacao escolar como um meio de formacdo humana
sujeito as inUmeras mudancas em sua producao.

Vale ressaltar que a educacéo escolar se desenvolve mediante um trabalho
educativo, que se caracteriza pela sua intencionalidade pedagdgica. Esse trabalho
educativo sé é possivel a partir da existéncia de dois elementos essenciais: 0 sujeito
e 0 objeto do conhecimento. No cotidiano escolar, 0os sujeitos historicos interagem,
construindo sentidos e significados sobre o objeto de conhecimento, produzindo
saberes, valores e atitudes.

Nesse sentido, Saviani (1997) destaca:

A natureza humana néo é dada ao homem, mas € por ele produzida sobre a
base da natureza bio-fisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. [...] O homem né&o se faz homem naturalmente; ele ndo nasce
sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar,
agir. Para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar é preciso
aprender, 0 que implica o trabalho educativo. Assim, o saber que diretamente
interessa a educacao € aquele que emerge como resultado do processo de
aprendizagem, como resultado do trabalho educativo. Entretanto, para chegar
a esse resultado a educacédo tem que partir, tem que tomar como referéncia,

como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente (p. 11-12).

Cabe destacar, ainda, que tais func¢des atribuidas a instituicdo educacional ndo
surgem simplesmente do acaso. No que se refere as questdes politicas, sociais,
econbmicas e culturais, as funcbes sdo construidas num processo historico e
comportam em si um contexto de intensas transformagfes por que passaram e
continuam passando as mais diversas sociedades.

Nesse processo de construgcdo histérica da humanidade, destacam-se como
fatores importantes para a definicdo do papel da escola na atualidade, ndo apenas as
conquistas resultantes das lutas internas de cada pais, mas, também as contribui¢cdes

que resultam do préprio esforco das nagcbes do mundo ao firmarem acordos que
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reconhecem a condicdo de dignidade inerente a todos os seres humanos e da qual

advém seus direitos, entre os quais o direito a educacao.

Nesse contexto, ao considerar o papel que a instituicdo educacional assume

frente as sociedades contemporaneas, deve-se mencionar as funcdes que lhe foram

delegadas por forca de compromissos internacionais, tais como as que constam na

Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), Declaracdo Mundial sobre

Educacao para Todos (1990) e Declaracdo de Salamanca (1994).

Assim dessa forma, de maneira sintética e com referéncia nessas Declaracgdes,

pode-se afirmar que as instituicdes educacionais estardo cumprindo sua funcao social,

guando:
1.

Compreenderem a educagdo como um direito fundamental de todos/as e
cada um/a, de todas as idades, no mundo inteiro;
Reconhecerem suas criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos como
sujeitos de direitos;
Assegurarem a todos os estudantes, além do acesso, da inclusdo e da
permanéncia na escola, o seu sucesso escolar com qualidade social,
cientifica e cultural;
Orientarem sua pratica educativa no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais;
Acreditarem que a educacédo pode contribuir para conquistar um mundo mais
seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, e que, ao
mesmo tempo, favorega o progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia
e a cooperacao internacional,
Reconhecerem gue a educacéo, embora ndo sendo condicao suficiente, é de
importancia fundamental para o progresso pessoal e social;
Reconhecerem que o conhecimento tradicional e o patriménio cultural tém
utilidade e valor proprios, assim como a capacidade de definir e promover o
desenvolvimento;
Considerarem que:

a) Cada sujeito tem o direito a educacao e deve ter a oportunidade de

atingir os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
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estabelecidos no Plano Nacional de Educacédo, considerando sua
singularidade;

b) Cada sujeito tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que |Ihe séo proprias;

c) Os sujeitos com necessidades educativas especiais devem ter acesso
a escola, que a eles se devem adequar por meio de uma pedagogia
gue respeite a diversidade e possibilite seu desenvolvimento, a partir
de suas potencialidades;

d) Os espacos escolares, numa perspectiva inclusiva, constituem os
meios mais capazes para combater atitudes discriminatérias,
construindo uma sociedade mais solidaria.

e) O ser humano, enquanto membro da sociedade, possa voltar a se
equilibrar com a natureza e as condi¢cdes de harmonia com todos os
animais, plantas e a terra como um todo, considerando o ser humano
um ser animal.

As concepcdes atuais de sociedade, de educacdo e de escola, se referem a
educacao escolar como mais um espaco que contribui para que o ser humano possa
socialmente usufruir dos bens que constituem o patrimonio histérico, cultural, artistico
e cientifico, construido pela humanidade.

Nesse sentido, reafirma-se a importancia da Educacao Béasica e, retoma-se o
Parecer CNE/CEB n° 07/2010:

A Educacdo Basica € direito universal e alicerce indispensavel para a
capacidade de exercer em plenitude o direto a cidadania. E o tempo, 0 espago
e 0 contexto em que o0 sujeito aprende a constituir e reconstituir a sua
identidade, em meio a transforma¢Bes corporais, afetivo emocionais,
socioemocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e valorizando as
diferencas. Liberdade e pluralidade tornam-se, portanto, exigéncias do projeto
educacional. Da aquisi¢cdo plena desse direito depende a possibilidade de
exercitar todos os demais direitos, definidos na Constituicdo, no ECA, na

legislacdo ordinaria e nas inimeras disposicfes legais que consagram as
prerrogativas do cidadao brasileiro. (BRASIL, 2010, p. 12).

Para concluir essas reflexdes, considera-se relevante o destaque de outra
importante contribuicdo do Conselho Nacional de Educac&o, que parece apontar
claramente o0 que se espera da escola, no atual tempo e espaco historicos em que

nossa sociedade se encontra:
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Cabe, pois, a escola, diante dessa sua natureza, assumir diferentes papéis,
no exercicio da sua missao essencial, que é a de construir uma cultura de
direitos humanos para preparar cidaddos plenos. A educacdo destina-se a
multiplos sujeitos e tem como objetivo a troca de saberes, a socializagéo e o
confronto do conhecimento, segundo diferentes abordagens, exercidas por
pessoas de diferentes condig¢des fisicas, sensoriais, intelectuais e emocionais,
classes sociais, crencas, etnias, géneros, origens, contextos socioculturais, e
da cidade, do campo e de aldeias. Por isso, é preciso fazer da escola a
instituicdo acolhedora, inclusiva, pois essa € uma opg¢ado “transgressora’,
porque rompe com a ilusdo da homogeneidade e provoca, quase sempre, uma
espécie de crise de identidade institucional (BRASIL, 2010, p. 20).

Pensar, portanto, na escola publica de qualidade e em sua fungdo social na
atualidade, requer que seus atores sociais reconhecam a importancia da educacao no
processo de constituicdo do ser humano, de modo que as praticas educativas resultem
na aprendizagem dos saberes cientificos construidos historicamente pela
humanidade, e dos valores sobre o0s quais se assenta nossa sociedade,
instrumentalizando nossas criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos para o

pleno exercicio da cidadania.

1.2 - Cidadania, Participacao, Autonomia e Gestao Democratica

Cidadania é a capacidade de intervir nos destinos da sociedade que 0s sujeitos
integram em todos os espacos nela ocupados (escola, bairro e cidade), fiscalizando e
acompanhando a tomada de decisdes, e a execucao de acdes de corresponsabilidade
na construcdo da sociedade em que se deseja viver. Ser cidaddo/cidadd é uma
construcdo que se da na criacdo de oportunidades de vivéncia de relagdes sociais em
gue sejam potencializadas a participagédo e a autonomia, numa perspectiva de gestao
democrética.

Esse cidadao/cidadad se constréi quando a pratica da sentido concreto ao
discurso da cidadania. Os conselhos de escola, as associacfes de pais e mestres,
grémio estudantil, conselho municipal de educacéo, as comissdes e as assembleias
realizadas de maneira democratica, dentro e fora das instituicbes educacionais, e
outros colegiados sdo mecanismos que podem proporcionar a todos os segmentos da
comunidade escolar a oportunidade de vivenciar os principios da cidadania e da

democracia por meio da participacdo dos processos decisorios.
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Por sua vez, participacdo numa visdo mais abrangente € entendida como
intervencao constante nas definicbes e nas decisdes das politicas publicas tornando-
se uma pratica social efetiva que sedimente uma nova cultura de cidadania. Nessa
concepcao, a populacado € vista como capaz, sem ser tutelada pelo poder estatal, de
planejar e decidir sobre suas reivindicacdes, bem como de controlar a sua execucéao.
(BORDENAVE, 1994).

Segundo Demo (1988), a participacdo ndo € algo natural; € um processo de
conquista; pressupde o aprendizado e, sobretudo, disputa com o poder dominante. Na
medida em que ha organizacao e participacao, estabelecem-se disputas com o poder
constituido e, assim surgem possibilidades de criacdo de novas formas de poder e de
uma nova cultura politica. No &mbito da educacdo,

[...] se os atores sdo chamados a ocupar um espago de participacdo apenas
por forca da lei, e por meio de participacdo operacional, cria-se a aparéncia
de “decisdo” dos rumos da educagdo. No entanto, quando aqueles que
concretamente produzem a educacdo passam a ter espaco para a

participacdo qualitativa, que envolve poder de deciséo, ocorre um avango na
apropria¢do da escola como espago publico. (SILVESTRINI, 2006, p. 14)

No que se refere a autonomia, segundo o Art. 15 da Lei 9.394/96, “Os sistemas
de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de Educacdo Basica que 0s
integram progressivos graus de autonomia pedagoégica e administrativa e de gestao
financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico. ”

Para Rios (2001), autonomia nao significa independéncia e € sempre relativa,
interdependente, intencional e responsével. E relativa uma vez que os espacos de sua
construcdo sao de limites e possibilidades nas relacdes e inter-relagbes humanas
(alteridade). E interdependente, pois a voz € dada ao coletivo e a0 mesmo tempo a
cada um; a autonomia no espaco escolar ndo deve ser excludente, nem impositiva. E
intencional, pois tem um fim, vai ao encontro dos anseios do bem comum do grupo e,
ao mesmo tempo dos interesses dos sujeitos individuais. Finalmente, tem
responsabilidade diante da lei, pois as acfes geradas por meio desta intencionalidade
sdo construidas na relagcdo com regras j& instituidas.

Ainda segundo essa autora, “[...] autonomia significa possibilidades de
estabelecer principios e regras para a acao, reconhecendo e internalizando os valores
do contexto ou problematizando aqueles que ndo se mostram consistentes” (RIOS,
2001, p. 123).
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De acordo com Paro (2003, p. 40), “assim como, em ambito individual a
autonomia tem a ver com a elevacao das pessoas a condicdo de sujeito, em ambito
institucional, falar em autonomia da escola é considera-la sujeito social”’. Problematizar
e refletir sobre os compromissos do magistério com a pratica educativa é uma
excelente oportunidade para se construir processos que busquem a autonomia da
escola.

Assim, por que valorizar a democracia como marco referencial de um projeto
educacional? Sdo muitas as respostas. Por um lado, porque a relagéo autoritaria exclui
e impede que todos sejam sujeitos do processo educacional; por outro lado, porque a
escola € um organismo publico e, enquanto tal, deve atender com qualidade social a
todos/as e cada um/a. E, além disso, educar para a democracia é educar para construir
sociedades democraticas e sustentaveis, e para o respeito aos direitos humanos, o
gue € um imperativo dos tempos atuais.

A educacdo para a cidadania que forma o cidadao/cidada participativo/a,
democrético/a e solidario/a, consciente de seus direitos e deveres, precisa se associar
a educacao de direitos humanos e a educacdo que promove sociedades sustentaveis.
“‘Nao existe democracia sem direitos humanos, assim como ndo existem direitos
humanos sem a pratica da democracia.” (BENEVIDES, 2000) A educacéo
emancipadora cria condi¢cdes de valores para a superacdo de costumes arraigados,
decorrentes de varios fatores historicamente definidos.

[...] nosso sistema de ensino autoritario elitista, e com uma preocupagéo muito
mais voltada para a moral privada do que para a ética publica; nossa
complacéncia, com a corrup¢do, dos governantes e das elites, assim como
em relagéo aos privilégios concedidos aos cidadaos ditos de primeira classe
ou acima de qualquer suspeita; hosso descaso com a violéncia, quando ela é
exercida exclusivamente contra os pobres e os socialmente discriminados;
nossas praticas religiosas essencialmente ligadas ao valor da caridade em
detrimento ao valor da justica; nosso sistema patriarcal e machista; nossa
sociedade racista e preconceituosa contra todos os considerados diferentes;
nosso desinteresse pela participacéo cidada e pelo associativismo solidario;

nosso individualismo consumista decorrente de uma falsa ideia de
modernidade. (BENEVIDES, 2000, p.1)

Pode-se e deve-se fazer da escola esse espaco da promocéao e da vivéncia dos
valores da liberdade, da justica, da solidariedade, da cooperagédo, da tolerancia e da
paz. Criar, influenciar, compartilhar e consolidar mentalidades, costumes, atitudes,
habitos e comportamentos que respeitem o direito da vida. Propiciar o

desenvolvimento da capacidade de perceber as consequéncias pessoais e sociais de
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suas escolhas, construir o senso de responsabilidade. Tornar o cidadao/cidada
participante, critico/a, responsavel e comprometido/a com a mudanca das praticas e
condic¢des da sociedade que violam ou negam os direitos humanos é fundamental para
um pais democratico e justo.

Como educar para e pela cidadania e democracia no contexto escolar? Trata-
se de oferecer a populacdo espacos de exercicio da cidadania. Garantir a oportunidade
de aprender a ser democréatico, a ser solidario, a acreditar na capacidade de cada um
na mudanca. Criar condi¢cdes para que gestores e gestoras, professores e professoras,
funcionarios e funcionarias, estudantes, pais e comunidade tomem para si 0 destino
de sua escola, para que sejam sujeitos ativos na construcdo do projeto politico-
pedagdgico com que sonham. E fundamental aprender a expressar-se e a vivenciar o
conflito como possibilidade de aprendizagem, a defender ideias, a se organizar e a se
articular para viabilizar uma proposta, a escolher seus representantes, a avaliar,
coletivamente, a reorientar a pratica quando a avaliacdo apontar essa necessidade.

As assembleias de escola, de classes, os conselhos de escola, as associacdes
de pais e mestres e 0s grémios estudantis podem ensinar muito de democracia,
participacdo e autonomia. Experiéncias vividas por meio deles podem ser levadas para
outras esferas da sociedade, capacitando as/os educandas/educandos a serem
cidadas/cidaddos mais conscientes e com melhores condicbes para agir sobre a
realidade em que estdo inseridas/os, transformando-a para melhor. E preciso
reinventar o poder e entender que ele ndo é apenas vivenciado no Congresso,
Assembleia Legislativa, na Camara Municipal, etc. Participar das pequenas decisées
em casa, no cotidiano da escola, no bairro e na cidade também cria poder de mudanca.
Por esse motivo é importante criar situacdes que desenvolvam a autonomia e 0 senso
critico dos estudantes.

A participacao exige aprendizado continuo e a escola ndo pode se furtar de criar
condi¢cdes para aprender a fazer. Essas praticas ndo estdo consolidadas entre as
pessoas, pois a historia de participacéo e democracia é muito recente. E um processo
de aprendizagem e h& muito a aprender ainda, garantindo as criancas, aos
adolescentes, jovens, adultos/as e idosos/as espagos para manifestacbes do que
pensam sobre o mundo em que vivem, seus projetos de vida, suas expectativas em
relacdo aos estudos, a educacdo, a profissdo e a convivéncia. Os espacos

educacionais precisam criar e ter condi¢des, ofertados pelo poder publico, para que
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todos 0s segmentos aprendam a se expressar e a se articular em torno dos seus
interesses individuais e coletivos, a debater com pessoas que pensam de forma
diferente, a defender suas ideias, respeitar as do outro, a resolver seus conflitos por
meio do dialogo e a fundamentar suas opiniées com razao e sensibilidade.

Ao acrescentar e consolidar espacos de vivéncia de democracia, espera-se
formar cidadas/cidaddos e contribuir para construir e consolidar, na dimensao
educacional, esferas publicas de decisédo, fortalecendo o controle social sobre o
Estado, e garantindo que a instituicdo educacional seja realmente publica e ignificativa
na vida das pessoas que nela estéo.

A democratizacdo da gestao implica a participacéo da populacdo na tomada de
decisbes que dizem respeito a seus interesses. Isso pressupde descentralizacdo do
poder do Estado para as instancias da base da piramide, onde se d&a o contato direto
com os cidadaos/cidadas, desenvolvendo na sociedade 0s mecanismos necessarios
para que o Estado aja de acordo com o interesse dos sujeitos, exercendo seu papel,
principalmente de financiador da educacgéo de qualidade social para todos/as e cada
um/a.

Dai a importancia dos conselhos e de tantas outras iniciativas que criam
espacos para a vivéncia da participagdo e da democracia nas instituices
educacionais. O poder publico, como forma de dar exemplo as unidades escolares e
a toda comunidade, deve garantir que a escolha dos membros do C.M.E. seja realizada
de maneira verdadeiramente democratica, respeitando a proporcionalidade da
comunidade escolar, assim como seu estatuto deve ser aprovado pela mesma.

E importante observar que a gestdo democratica n&o se constroi reservando,
ao longo do ano letivo, um dia especifico para o exercicio da participacdo. Muitas
campanhas estimulam o “Dia da Cidadania’, o “Dia da Familia”, mas nao dao
continuidade as acfes. A democracia ndo € incorporada no cotidiano das instituicées
educacionais por meio de acdes isoladas. Ela precisa estar presente no curriculo, na
participacdo da comunidade, na construcdo do PPP, no dia a dia da sala de aula, na
relacdo que o professor estabelece com os estudantes, na escolha dos conteudos, de
forma a contemplar as necessidades de aprendizagem, nos processos avaliativos, nas
relacdes dos funcionarios/funcionarias com os estudantes, na relacdo da direcdo com
a comunidade, na forma como a instituicdo educacional lida com as diferengas, com

os conflitos, etc.
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E necessario um trabalho permanente para desmontar as bases de um poder
autoritario, das relacdes de desrespeito, do medo, do clientelismo, do patrimonialismo,
da discriminacdo; enfim, € necessario um investimento em acfes continuadas que
criem condi¢cdes de materializagdo da democracia e da cidadania no dia a dia da
instituicdo educacional. Esse trabalho se da especialmente na seriedade e
periodicidade das assembleias de classe, de escola, grémios e outros colegiados
escolares.

O contexto atual exige uma nova educacéo. E tempo de repensar e (re)significar
a escola para além das paredes da sala de aula e da mera transmisséo de conteudo.
Cabe, entdo, refletir como concretizar o principio constitucional da gestdo democratica.
Nesse sentido, a participacdo, a cidadania, a democracia e a autonomia sao
fundamentais para a nova arquitetura da gestédo publica.

Se a instituicdo pretende ser um espaco educacional por meio do qual os
estudantes se apropriam do conhecimento historicamente acumulado, tendo como
ponto de partida as praticas sociais concretas e a realidade onde essas préaticas
acontecem, objetivando a humanizacéo, a viabilizacdo da convivéncia justa, solidaria
e sustentavel, a mesma ndo pode estruturar o trabalho e as relaces humanas em
bases autoritarias.

Desde as duas ultimas décadas do século XX, quase todos os paises da regido
latino-americana empreenderam processos de descentralizacdo ou desconcentragéo
da administracdo dos sistemas de educacdo formal, principalmente do ensino
fundamental e médio. Ainda que apresentados como semelhantes, esses conceitos
ndo sao sinbnimos. Enquanto a desconcentracdo é caracterizada por uma agao “de
cima para baixo”, delegacéo de fungées sem mecanismos de controle e transparéncia
social, a descentralizacdo significa, em teoria, a possibilidade de ampliacdo para o
exercicio dos direitos, a autonomia da gestdo municipal, a participacédo, controle e
gestéao da cidadania no seu cotidiano; assim como a potencializagdo de instrumentos
adequados para o uso e redistribuicdo mais eficiente dos escassos recursos publicos
e para reverter as tendéncias globalizantes dos projetos de planejamento,
possibilitando a desburocratizacdo administrativa e a equitatividade na definicdo da
agenda.

Descentralizar néo significa s6 a delegacdo de funcdes, mas também a

fragmentacdo do poder através das mais diferentes esferas sociais (JACOBI, 1990).
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Os defensores da descentralizacdo argumentam que, comprometendo a comunidade
com a instituicdo educacional, a populacdo assume maior participacdo no tipo de
formacéo que se oferece aos estudantes e apoia a melhoria da qualidade educacional
de sua comunidade ou regiao.

Dentre as propostas de criacdo de canais de participacao da populagéo, surgiu,
na area da educacao, a proposta de Conselhos de Escola deliberativos. Eles passaram
a serincluidos na pauta de reivindica¢ges dos professores/professoras da rede publica
que, paralelamente as exigéncias salariais, comecaram a lutar por uma mudanca no
direcionamento politico das escolas. No Estado de Sao Paulo, “esta proposta se
concretizou quando, em dezembro de 1984, foi aprovada, na Assembleia Legislativa,
a Lei Complementar n°® 375, que transformava os antigos Conselhos de Escola em
deliberativos, prevendo ainda a participacéo de pais e alunos” (RIBEIRO, 1989, p. 26).

Embora, desde meados da década de 1980, a legislacdo do Estado de Séo
Paulo ja contemplasse a democratizacdo da gestdo, somente na década de 1990 esse
principio foi incorporado em lei nacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n° 9.394), de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu como principio a
“gestao democrética do ensino publico” no Inciso VIII, Art. 3° e, no Artigo 14, definiu os
principios da gestdo democratica:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do ensino
publico na Educac@o Bésica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme o0s seguintes principios: | - participacdo dos profissionais da

educacdo na elaboracgéo do projeto pedagogico da escola; Il - participacéo das
comunidades escolar e local em Conselhos de Escola ou equivalentes.

A partir desse movimento historico de processos de descentralizacdo e de
democratizacdo, muitas secretarias de educacédo, sob governos democraticos, vém
adotando concepcdes e praticas dialdgicas, interativas, participativas, que trabalham
em redes e parcerias, na busca da garantia do direito de aprender e de oferecer uma
educacado de qualidade sociocultural e socioambiental. H4 uma consciéncia cada vez
mais clara de que néo basta democratizar o acesso, garantindo vagas para todos. Nao
basta estar na escola: € preciso aprender na escola; e aprender para viver de forma
justa, solidaria, promovendo a construcédo de sociedades sustentaveis. Isso requer
uma educacdo e uma escola coerentes com esse proposito. Conforme Cury (2005, p.
18),
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[...] a gestao democratica € um principio do Estado nas politicas educacionais
gue espelha o préprio Estado Democratico de Direito e nele se espelha,
postulando a presenca de cidad&os no processo e no produto de politicas dos
governos [...]. A gestdo democratica da educagdo é, ao mesmo tempo,
transparéncia e impessoalidade, autonomia e participacdo, lideranca e
trabalho coletivo, representatividade e competéncia.

Fazer uma gestdo democratica na escola significa contar com a participacao
dos representantes dos diferentes segmentos da comunidade escolar, compartilhar
reflexdes e acles, ter acesso a informacdes, contar com féruns de didlogo e com
descentralizacdo do poder de decisdo em relacdo ao PPP das instituicbes
educacionais, de forma que esse contemple o projeto de vida daqueles que dela fazem
parte.

Quando se fala em gestao, fala-se como a escola organiza o seu trabalho na
parte administrativa, financeira e pedagogica para alcancar 0s objetivos a que se
propde. Gestdo tem a ver com a organizacao e o funcionamento da escola a fim de
conseguir realizar aquilo a que ela se propds. Por exemplo, se a escola pretende
garantir o direito de aprender e formar cidadas/cidadados criticos, participativos,
dialogicos, que contribuam para a construcdo de realidades socialmente justas, de
cidades saudaveis e sustentaveis, ela precisa organizar o seu trabalho para que esse
objetivo seja alcangado.

Isso significa pensar sobre o sentido da educacao que as criangas recebem, se
elas estdo aprendendo ou néo, se a forma como a escola esta organizando o tempo e
0 espaco estd adequada a aprendizagem, se a instituicdo educacional esta levando
em consideracao o saber da comunidade e dos estudantes no processo pedagdgico,
se ela organiza processos avaliativos inclusivos, se ela se preocupa com a evasao e
a repeténcia dos estudantes, se promove atividades que ampliam o seu repertorio
cultural, se a instituicdo educacional se aproxima da comunidade ou fica distante dela,
se estabelece relacdo de integracdo com outros organismos publicos no bairro, na
cidade etc.

Participar da gestdo de forma democrética € participar da decisdo sobre a
organizacdo pedagdgica, financeira e administrativa da instituicAo educacional e
ampliar esse aprendizado e essa relagdo com o bairro, com a comunidade, com a
cidade. Isso significa que os diferentes segmentos devem “fazer parte” e “tomar parte”
nas decisdes. “Fazer parte” significa um nivel de participagédo de quem, como o préprio

nome diz, “faz parte” de um grupo ou participa de uma atividade. “Tomar parte” traduz
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um outro nivel de participacdo. Mais do que fazer parte de um grupo ou de uma
atividade, significa que “toma parte” nas decisdes (BORDENAVE, 1994).
A instituicdo educacional, explicita ou implicitamente, por meio dos contetudos
que ensina e da forma como é organizada e administrada, educa e colabora para a
criacao de identidades: democraticas e participativas ou autoritarias e alienadas. I1sso
implica reflexdo sobre como séo tratadas as culturas das etnias minoritarias, 0s grupos
oprimidos ou sem poder, pessoas com deficiéncia, os negros, as mulheres, o0s idosos,
as criangas, as Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgéneros
(LGBTS), as crencas religiosas, os diferentes niveis socioeconémicos, etc. Essas
guestbes nao podem ser tratadas como suplementos do curriculo escolar,
trabalhando-as, esporadicamente, em unidades didaticas isoladas, como episédios
descontextualizados, caracterizando o que Santomé (1998) chama de “curriculo de
turistas”: no més de margo, destaca-se o dia da mulher; no més de abril, o dia do indio;
em maio, o dia do trabalho, e assim por diante. Em cada comemoracédo, ha leitura,
estudo, confeccédo de cartazes, pesquisas sobre o assunto e, ao passar as datas
comemorativas, a questdo dos direitos é esquecida, e tudo que foi visto e estudado
nao é incorporado no cotidiano da escola. A gestdo democrética ndo tem a ver s6é com
reunides do Conselho de Escola e da Associacao de Pais e Mestres (APM). Ela tem a
ver com a presenca da democracia no curriculo da instituicdo educacional, no projeto
politico- pedagdgico.
E necessario que se tenha clareza de que democracia é algo que se aprende;
e se aprende, principalmente, praticando-a, vivenciando-a. Nao ha projeto de escola
que esteja dissociado de um projeto de sociedade.
[...] uma sociedade é democréatica quando institui algo mais profundo, que é
condicao do proprio regime politico, ou seja, quando institui direitos e que essa
instituicdo é uma criacdo social, de tal maneira que a atividade democratica
social realiza-se com luta social e, politicamente, como um contra-poder social

que determina, dirige, controla, limita e modifica a acéo estatal e o poder dos
governantes (CHAUI, 2005, p. 25).

Ao desejar uma sociedade democratica, justa, igualitaria, € necessario que,
mais do que o discurso haja a vivéncia da democracia no maior nimero possivel de

espacos e, nesse sentido, a escola e a comunidade tém muito a contribuir.
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1.3 Educacgao e sustentabilidade

“Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...

Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer.

Porque eu sou do tamanho do que vejo e ndo do tamanho da minha altura...”
(Fernando Pessoa)

A Secretaria da Educa¢do do Municipio de Sorocaba reconhece a importancia
do exercicio da responsabilidade social frente a sustentabilidade, visa conciliar as
esferas educacionais, ambientais e sociais e aponta a necessidade da reflexdo sobre
as praticas sociais e educacionais. Tendo em vista a degradacdo do meio ambiente,
apresenta as concepgcbes acerca do conceito de educagdo ambiental e
sustentabilidade como subsidios necessarios para a constru¢do de uma educacao de
qualidade social.

Nesse sentido, encontra-se suporte tedrico na Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental, em Gadotti (2001 e 2012) e
também no documento Carta da Terra, esse com valor historico para o municipio, pois
entre os anos de 2008 e 2009 foi utilizado como base para a¢cbes pedagogicas, que
ainda hoje ecoam em muitas instituicbes educacionais da rede. Considerando a
validade do documento, a Secretaria da Educacao deve promover e incentivar acoes,
bem como estudar novos caminhos para enfrentar os desafios nesse setor.

Acreditando na importancia da Educacédo Ambiental, iniciada desde a educacao
infantil, e necessidade de incorporacdo pelas Diretrizes do CNE dos principios e
objetivos fixados pela lei de diretrizes e bases da educacao nacional (LDB) e instituidos
pela Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA, a Secretaria da Educacédo
(SEDU) ressalta os principios e objetivos da Educacdo Ambiental contidos na Leli
9.394, de 20/12/1996 (LDB - Lei de Diretrizes e Bases) que, em seu artigo 32, assevera
gue o ensino fundamental tera por objetivo “a formacéo basica do cidaddo mediante:
(...) I = a compreensdo do ambiental natural e social do sistema politico, da
tecnologia das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade” (BRASIL,
2012, p.2).
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Verifica-se que na praxis pedagogica, a Educacdo Ambiental envolve a
compreensao:

[...] de uma educagédo cidada, responsavel, critica, participativa, onde

cada sujeito aprende com conhecimentos cientificos e com o

reconhecimento dos saberes tradicionais, possibilitando a tomada de

decisbes transformadoras a partir do meio ambiente natural ou
construido no qual as pessoas se inserem (BRASIL, 2012, p.2).

A finalidade da Educacdo Ambiental, de acordo com as Diretrizes é estimular
interacOes mais equilibras entre os seres humanos e os demais seres que habitam o
Planeta, a fim de construir um presente e um futuro sustentavel, sadio e socialmente
justo. Para tanto faz-se necessaria uma praxis pedagdégica desafiadora, uma vez que
exige uma nova organizacao dos tempos e espacos da escola e adequacao da matriz
curricular. Portanto, é imprescindivel que as Diretrizes Curriculares Nacionais do CNE:

[...] auxiliem no dever atribuido constitucionalmente ao Estado de
promover a educagdo ambiental em todos 0s niveis de ensino e a
conscientizacdo publica para a preservacdo do meio ambiente (C.F.,
art. 225 § 1°inciso VI) e na implementacao das Politicas Nacionais de
Educacdo Ambiental e de Meio Ambiente (estabelecidas pela Lei n°
9.795, de 27.04.99, regulamentadas pelo Decreto n°® 4.281, de
25.06.2002, e pela Lei n°® 6.938/81) que exigem também do ensino
formal o dever de capacitar as pessoas, em todos 0s niveis e

modalidades de ensino, para a participacdo ativa na defesa do meio
ambiente. (BRASIL, 2012, p.3)

A Educacdo Ambiental é concebida como um processo, que prossegue por toda
a vida, aprimora-se e incorpora-se a novos significados sociais e cientificos. Seu
despertar deve iniciar desde a primeira infancia e para que possa continuar
transcorrendo e prosseguindo nas modalidades educativas e ramos cientificos, €
necessaria a manutencao de um vinculo comum e verdadeiramente conexo com elas,
respeitando a liberdade da comunidade escolar, para construir o contetdo pedagdégico
a ser desenvolvido. Trata-se de responder as inquietacbes humanas frente a
complexidade da crise ambiental, que néo se restringe aos problemas como a extincéo
de espécies, a contaminacao do ar, a escassez da dgua e ao efeito estufa, mas sim a
tudo que se refere a existéncia humana, a qualidade de vida e aos relacionamentos
sociais.

Tendo em vista o exposto, faz-se relevante a compreensao algumas
concepcdes relacionadas a educagcdo ambiental, para a transposi¢do na praxis

pedagogica.
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De acordo com Gadotti (2001), algumas categorias se apresentam hoje na
literatura pedagogica e se enquadram melhor para entender as perspectivas atuais da
educacdo, fomentam muitas interrogacbes e podem abrir novos caminhos; ressalta
gue sao importantes para a compreensao das perspectivas atuais da educacao, mas,
ndo sdo suficientes para o entendimento da ecopedagogia’ como teoria da educacéo
gue produz a aprendizagem do sentido das coisas a partir da vida cotidiana. Entre elas,

destaca-se:

1.2 - Planetaridade. A Terra € um “novo paradigma” (Leonardo Boff). Que
implicagbes tem essa visdo de mundo sobre a educag&o? O que seria uma
ecopedagogia (Francisco Gutiérrez) e uma ecoformacédo (Gaston Pineau)? O
tema da cidadania planetaria pode ser discutido a partir desta categoria.
Podemos nos perguntar como Milton Nascimento: “para que passaporte se
fazemos parte de uma Unica nacao?”. Que consequéncias podemos tirar para
alunos, professores e curriculos?

2.2 - Sustentabilidade. O tema da sustentabilidade originou-se na economia
(“desenvolvimento sustentavel’) e na ecologia, para inserir-se definitivamente
no campo da educacao, sintetizada no lema “uma educacgao sustentavel para
a sobrevivéncia do planeta”, difundido pelo Movimento pela Carta da Terra na
Perspectiva da Educacgéo e pela Ecopedagogia. O que seria uma cultura da
sustentabilidade? Esse tema deverd dominar muitos debates educativos das
proximas décadas. O que estamos estudando nas escolas? Nao estaremos
construindo uma ciéncia e uma cultura que servem para a degradacdo e
deterioracdo do planeta?

3.2 - Virtualidade. Essa categoria implica toda a discussédo atual sobre a
educacdo a distancia e o uso dos computadores nas escolas (Internet). A
informatica, associada a telefonia, nos inseriu definitivamente na era da
informacdo. A informagdo deixou de ser uma area ou especialidade para
tornar-se uma dimensao de tudo, transformando profundamente a forma como
a sociedade se organiza, inclusive o modo de produgdo. Quais as
consequéncias para a educagéo, para a escola, para a formacéo do professor
e para a aprendizagem? Consequéncias da obsolescéncia do conhecimento.
Como fica a escola diante da pluralidade dos meios de comunicagéo? Eles
nos abrem os novos espacos da formacgéo ou irdo substituir a escola?

4.2 - Globalizacdo. O processo da globalizacdo estd mudando a politica, a
economia, a cultura, a histéria... portanto também a educagdo. E uma
categoria que deve ser enfocada sob varios prismas. O global e o local se
fundem numa nova realidade: o “global”’. Para pensar a educagao do futuro,
precisamos refletir sobre o processo de globalizacdo da economia, da cultura
e das comunicacdes.

5.2 - Transdisciplinaridade. Embora com significados distintos, certas
categorias, muito proximas da transdisciplinaridade, como transculturalidade,
transversalidade, multiculturalidade e outras, como complexidade e holismo,

’Nos livros de Francisco Gutiérrez e Daniel Prieto sobre a “mediacdo pedagdgica” (1994 e 1994 [a], os
autores definem pedagogia como o trabalho de promocao da aprendizagem através de recursos
necessarios ao processo educativo no cotidiano das pessoas. Para eles, a vida cotidiana € o lugar do
sentido da pedagogia, pois a condicdo humana passa inexoravelmente por ela. A midia eletrénica, nos
interligando ao mundo todo, ndo anula esse lugar, pois “a revolucao eletrénica cria um espacgo acustico
capaz de globalizar os acontecimentos cotidianos” (Gutiérrez, 1996: 12) tornando o local, global e o
global, local. E o que chamamos, nas Organizacdes N&o-Governamentais (ONGs), de “global”. O
cotidiano e a histéria fundem-se num todo. A cidadania ambiental local torna-se também cidadania
planetaria. (GADOTTI, 2001, p.84)
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também indicam uma nova tendéncia na educacao, que sera preciso analisar.
Como construir interdisciplinarmente o projeto politico-pedagdégico da escola?
Como relacionar multiculturalidade, educacao para todos e curriculo? Como
encarar o desafio de uma educacdo sem discriminacdo étnica, cultural, de
género? (GADOTTI, 2001, p. 83)

E preciso compreender que ndo ha pensamento em cidadania planetaria,
desconsiderando a dimensao social do desenvolvimento sustentavel (Gutiérrez, 1996,
p. 13). E necessario distinguir um “ecologismo elitista e idealista”, de um “ecologismo
critico” que insere o sujeito no centro do bem-estar do planeta, “... 0 bem-estar nao
pode ser s6 social, tem de ser também socio-césmico...”, como afirma Leonardo Boff
(1996).

Diante disso, é impossivel construir um desenvolvimento sustentavel sem uma
educacdo para o desenvolvimento sustentavel, o qual requer quatro condicdes
basicas; economicamente exequivel, ecologicamente adequado, socialmente e
culturalmente equitativo, respeitoso e sem discriminagéo de género.

Tais condigbes s&o suficientemente claras e autoexplicativas. O
desenvolvimento sustentavel, mais do que um conceito cientifico, “é uma ideia-forca,
uma ideia mobilizadora”, onde a proporgéo local tem que ser compativel com uma
propor¢do planetaria, dai a necessidade e a importancia da articulagdo com o poder
publico, “onde as pessoas, a Sociedade Civil, em parceria com o Estado, precisam dar
sua parcela de contribuicdo para criar cidades e campos saudaveis, sustentaveis, isto
€, com qualidade de vida”. (GADOTTI, 2001, p.85)

Compreende-se que ndo ha “desenvolvimento sustentavel” sem “sociedade
sustentavel’, o desenvolvimento sustentdvel tem um elemento educativo
extraordinario:

[...] a preservagao do meio ambiente depende de uma consciéncia ecolégica
e a formacgé&o da consciéncia depende da educacéo. E aqui que entra em cena
a ecopedagogia. Ela é uma pedagogia para a promogéo da aprendizagem do
sentido das coisas a partir da vida cotidiana. Encontramos o sentido ao
caminhar, vivenciando o contexto e o processo de abrir novos caminhos; nao

apenas observando o caminho. E, por isso, uma pedagogia democratica e
solidaria. (GADOTTI, 2001, p. 87)

O paradigma da sustentabilidade implica na constru¢cdo de novos valores,
conhecimentos e aprendizagens. Nesse sentido, a comunicacao, a sensibilizacéo, a
mobilizacdo e a formac&o da comunidade de vida do planeta e o papel da educacao

ambiental tém sobressaido desde a década de oitenta.
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Nesse contexto, a Carta da Terra aflora, surgindo como uma declaracdo de
principios éticos e valores essenciais para a construcdo de uma sociedade global mais
justa, sustentadvel e pacifica. Ela vem para inspirar um novo sentido de
interdependéncia global e de responsabilidade compartilhada, e desafia a examinar
valores e principios éticos.

Faz-se necessario saber que, em 22 de abril, celebra-se o Dia da Terra e
também a criacdo da Carta da Terra, escrita durante a conferéncia Rio92. O o texto
tem importancia especial, pois mais de vinte anos depois, percebe-se que ainda boa
parte da humanidade ndo compreende a importancia de manter uma relacéo
harmoniosa entre todos os seres vivos do planeta, numa poética linguagem, mas
indicadora de caminhos possiveis.

A Carta da Terra traz como meta dilatar a disseminacédo desse conhecimento
em que a sociedade civil, as empresas e 0s governos subscrevam e implementem
seus ensinamentos e pensamentos, além de pleitear seu uso em instituicbes
educacionais, universidades e outras estruturas de ensino.

Dessa forma a Rede Municipal de Sorocaba acredita que essa dinamica seja
possivel, por meio do estimulo a consciéncia e reflexao frente a educacdo ambiental e
a sustentabilidade, validando com o prélogo da Carta da Terra a ideia:

Estamos diante de um momento critico na histdria da Terra, numa época em
que a humanidade deve escolher o seu futuro. A medida que o mundo torna-
se cada vez mais interdependente e fragil, o futuro reserva, ao mesmo tempo,
grande perigo e grande esperancga. Para seguir adiante, devemos reconhecer
gue, no meio de uma magnifica diversidade de culturas e formas de vida,
somos uma familia humana e uma comunidade terrestre com um destino
comum. Devemos nos juntar para gerar uma sociedade sustentavel global
fundada no respeito pela natureza, nos direitos humanos universais, na justica
econdmica e numa cultura da paz. Para chegar a este propdésito, € imperativo
gue nos, os povos da Terra, declaremos nossa responsabilidade uns para com

0s outros, com a grande comunidade de vida e com as futuras geragoes.
(BRASIL, 2000, p.1)

1.3.1 O que é a Carta da Terra?

A Carta da Terra é a declaracdo dos principios primordiais para a constru¢ao
de uma sociedade global no século XXI, que seja justa, sustentavel e pacifica. Busca

inspirar em todos 0s povos um sentido novo de ‘“interdependéncia global e de
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responsabilidade compartilhada pelo bem-estar da familia humana e do mundo” em
geral. Procura ser uma expressao de esperanca e um convite a colaborar na criacéo
de uma sociedade global num contexto critico na Histéria. Traz como viséo ética “o
reconhecimento que a protecdo ambiental, os direitos humanos, o desenvolvimento
humano equitativo e a paz sdo interdependentes e inseparaveis”, propiciando um novo
pensamento sobre esses temas e a forma de como aborda-los. Como consequéncia,
evidencia um novo conceito, e mais amplo sobre o que estabelece uma comunidade
sustentével e o préprio desenvolvimento sustentavel.

A Carta da Terra se faz importante, em virtude do desafio de ponderar os valores
e a possibilidade de escolher um caminho melhor, em um momento no qual grandes
mudancas na maneira de pensar e viver sao necessarias e urgentes. Além disso, faz
um convite para a procurar de um campo comum no meio da diversidade, para que
acolha-se uma nova visdo ética compartilhada por uma quantidade de pessoas que

cresce dia a dia em muitas nacdes e culturas ao redor do mundo.

1.3.2 Breve Historico sobre a Carta da Terra

Em 1987, a Comissdo Mundial das Nacdes Unidas para o Meio Ambiente e
Desenvolvimento fez um chamamento para a criacdo de uma nova carta que
estabelecesse o0s principios fundamentais para o desenvolvimento sustentavel. A
redacdo da Carta da Terra fez parte dos assuntos ndo-concluidos da Cupula da Terra
no Rio, em 1992. Em 1994, Maurice Strong, Secretario Geral da Cupula da Terra e
Presidente do Conselho da Terra e Mikhail Gorbachev, Presidente da Cruz Verde
Internacional, langaram uma nova “Iniciativa da Carta da Terra” com o apoio do
Governo da Holanda. A Comissdo da Carta da Terra foi formada em 1997 para
supervisionar o projeto e estabeleceu-se a Secretaria da Carta da Terra, no Conselho
da Terra, na Costa Rica.

E o resultado de uma série de discussbes e debates interculturais sobre os
objetivos comuns e valores compartilhados, realizados em todo o mundo por mais de
uma década. A redacgédo foi elaborada por meio de um processo de consulta aberto e
participativo, em que pessoas e organizacdes de todas as regides do mundo, de

diferentes culturas e diversos setores da sociedade tiveram a oportunidade de
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participar. Foi configurada tanto por especialistas como por representantes das
comunidades populares e o resultado é um tratado dos povos que estabelece
importante expressao dos anseios e aspiragdes da sociedade civil global emergente.
No comeco de 1997, a Comisséo da Carta da Terra formou um comité redator
internacional que conduziu o processo de consulta. O desenvolvimento do documento
reflete o progresso de um didlogo mundial sobre a Carta da Terra. Comegando com o
“Esboco de Referéncia”, o qual foi editado pela Comisséo apos o “Foro Rio+5”, no Rio
de Janeiro, os esbogos da Carta da Terra circularam internacionalmente como parte
do processo de consulta. A versdo final foi aprovada pela Comissdo na reunido

celebrada na sede da UNESCO, em Paris, em marco de 2000.

Juntamente com o processo de consulta para a reda¢do do documento, as mais
relevantes influéncias que déo forma as suas ideias e valores sdo a ciéncia
contemporanea, as leis internacionais, os ensinamentos dos povos indigenas, a
sabedoria das grandes religides e tradices filoséficas do mundo, as declaracdes e
relatorios das sete conferéncias de cupula das Na¢des Unidas realizadas nos anos 90,
0 movimento ético mundial, grande nimero de declaracdes nao-governamentais e
tratados dos povos feitos durante os ultimos trinta anos, assim como as melhores
praticas para criar comunidades sustentaveis.

O lancamento oficial ocorreu no Paléacio da Paz, em Haia, no dia 29 de junho de
2000, onde se iniciou uma nova fase de estabelecimento de uma base ética
consistente para a sociedade global emergente afim de contribuir para a construcao
de um mundo sustentavel baseado no respeito a natureza, aos direitos humanos, a

justica econbmica e a uma cultura de paz.

1.3.3 A utilizagdo do documento Carta da Terra para as escolas da Rede
Municipal de Sorocaba

E gradualmente significante o numero de pessoas, organizacbes e
comunidades que estao descobrindo as possibilidades para a disseminacdo da Carta
da Terra, no sentido de que € um dos possiveis instrumentos para a propagacao da

reflexdo frente & educagdo ambiental e a consciéncia frente ao conceito pratico de
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sustentabilidade. Diante disso, a Rede Municipal de Sorocaba, acredita que o uso do

documento, nas instituicdes educacionais, possa ser:

e Ferramenta educativa, para ampliar a compreensao sobre as decisfes criticas
gue a humanidade deve tomar e a urgente necessidade de comprometer-se

com formas de vida sustentaveis;

e Convite a pessoas, instituicdes e comunidades para que possam refletir sobre

as atitudes fundamentais e valores éticos que dirigem nosso comportamento;

e Possibilidade de didlogo multissetorial entre diferentes culturas e credos, com

relacéo a ética global e ao rumo que a globalizacdo esta tomando;

e Paradigma para uma forma de vida sustentdvel, que possa inspirar o

compromisso, a cooperagao e a mudanca,

e Base de valores para criar politicas e planos de desenvolvimento sustentavel

em todos os niveis;

e Instrumento para desenhar cédigos profissionais de conduta que promovam a
responsabilidade e principios norteadores baseados na ética para a elaboracao
gradativa de normas juridicas ambientais voltadas para o desenvolvimento
sustentavel.

A Carta da Terra possui 0s objetivos de promover a sua disseminacéo, avalizar
a sua implementacéo pela sociedade civil, pelo setor de negdcios e pelos governos e
promover seu uso educativo nas instituicbes educacionais. Avalizar significa um
compromisso com a implementacao dos principios da Carta da Terra e a mudanca
social.

Tendo em vista a urgéncia de uma visdo comum de valores basicos para
propiciar um fundamento ético a comunidade mundial emergente, a Carta da Terra
apresenta 0s seguintes principios:

Em relagdo ao respeito e cuidado da comunidade da vida, deve-se:

« Respeitar a Terra e a vida em toda sua diversidade.

+ Cuidar da comunidade da vida com compreensdo, compaixao e amor.

« Construir sociedades democraticas que sejam justas, participativas,

sustentaveis e pacificas.
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Garantir as dadivas e a beleza da Terra para as atuais e as futuras geragoes.

Em relacdo a integridade ecolégica:

Proteger e restaurar a integridade dos sistemas ecoldgicos da Terra, com
especial preocupacéo pela diversidade biolégica e pelos processos naturais
gue sustentam a vida.

Prevenir o dano ao ambiente como o melhor método de protecdo ambiental
e, quando o conhecimento for limitado, assumir uma postura de precaucao.
Adotar padrbes de producdo, consumo e reproducdo que protejam as
capacidades regenerativas da Terra, os direitos humanos e o bem-estar
comunitério.

Avancar o estudo da sustentabilidade ecoldgica e promover a troca aberta

e a ampla aplicacdo do conhecimento adquirido.

Sobre a justica social e econémica:

Erradicar a pobreza como um imperativo ético, social e ambiental.

Garantir que as atividades e instituicbes econdmicas em todos 0s niveis
promovam o desenvolvimento humano de forma equitativa e sustentavel.
Afirmar a igualdade e a equidade de género como pré-requisitos para o
desenvolvimento sustentavel e assegurar 0 acesso universal a educacao,
assisténcia de saude e as oportunidades econdémicas.

Defender, sem discriminacdo, os direitos de todas as pessoas a um
ambiente natural e social, capaz de assegurar a dignidade humana, a saude
corporal e o bem-estar espiritual, concedendo especial aten¢ao aos direitos

dos povos indigenas e minorias.

Sobre democracia, ndo violéncia e Paz, a Carta da Terra incentiva o0

fortalecimento nas instituicbes democraticas em todos os niveis, no sentido de

proporcionar-lhes transparéncia e prestacdo de contas no exercicio do governo,

participacdo inclusiva na tomada de decisdes e acesso a justica:

Defendendo o direito de todas as pessoas, no sentido de receber
informacdao clara e oportuna sobre assuntos ambientais.

Apoiando sociedades civis locais, regionais e globais, promovendo a
participacao significativa de todos os individuos e organiza¢cfes na tomada

de decisdes.
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Protegendo os direitos a liberdade de opinido, de expressao, de
assembleia pacifica, de associacéo e de oposicao.

Instituindo o acesso efetivo e eficiente a procedimentos administrativos e
judiciais independentes, incluindo retificagdo e compensacao por danos
ambientais e pela ameaca de tais danos.

Eliminando a corrupcdo em todas as instituicdes publicas e privadas.
Fortalecendo as comunidades locais, habilitando-as a cuidar dos seus
proprios ambientes, e atribuir responsabilidades ambientais aos niveis

governamentais onde possam ser cumpridas mais efetivamente.

Ao que se refere ao integrar, na educacao formal e na aprendizagem ao longo da

vida, os conhecimentos, valores e habilidades necessarias para um modo de vida

sustentavel:

Oferecer a todos, especialmente a criancas e jovens, oportunidades
educativas que lhes permitam contribuir ativamente para o0
desenvolvimento sustentavel.

Promover a contribuicdo das artes e humanidades, assim como das
ciéncias, na educacao para sustentabilidade.

Intensificar o papel dos meios de comunicacdo de massa no sentido de
aumentar a sensibilizacdo para os desafios ecologicos e sociais.
Reconhecer a importancia da educacdo moral e espiritual para uma
subsisténcia sustentavel

Tratar todos 0s seres vivos com respeito e consideracdo, impedindo
crueldades aos animais mantidos em sociedades humanas e protegé-los
de sofrimentos, protegendo animais selvagens de métodos de caca,
armadilhas e pesca que causem sofrimento extremo, prolongado ou
evitdvel e evitando ou eliminando ao maximo possivel a captura ou
destruicdo de espécies nao visadas.

No sentido de promover uma cultura de tolerancia, ndo violéncia e paz,
sugere:

Estimulacdo e apoio ao entendimento muatuo, a solidariedade e a

cooperacao entre todas as pessoas, dentro das, e, entre as nacgoes.

57



- Implementacéo de estratégias amplas para prevenir conflitos violentos e
uso da colaboracédo na resolucdo de problemas para manejar e resolver
conflitos ambientais e outras disputas.

- Desmilitarizacdo dos sistemas de seguranc¢a nacional até chegar ao nivel
de uma postura ndo provocativa da defesa e converter 0s recursos
militares em propdsitos pacificos, incluindo restauracéo ecoldgica.

« Eliminagdo de armas nucleares, bioldgicas, toxicas e outras armas de
destruicdo em massa.

« Assegurar que o uso do espaco orbital e cosmico mantenha a protecéo
ambiental e a paz.

« Reconhecimento que a paz é a plenitude criada por relagcdes corretas
consigo mesmo, com outras pessoas, outras culturas, outras vidas, com a
Terra e com a totalidade maior da qual somos parte.

Gadotti (2010) enfatiza que “existem muitas maneiras como a Carta da Terra
pode ser usada na educacao, dependendo do contexto e dos interesses do educador
e do aluno”, tanto em ambientes educacionais formais como ndo formais, 0s quais
oferecem oportunidades distintas para a sua utilizacdo e a interpelacao pertinente varia
de acordo com cada cultura de cada ambiente. Ndo ha modo Unico de usa-la na
educacdo, no entanto, com base nas experiéncias de educadores em diversos

ambientes, algumas orientacdes gerais séo tracadas e sugeridas:

1. Seja consistente com os valores e principios da Carta da Terra. O processo
pelo qual materiais e programas educacionais da Carta da Terra séo
desenvolvidos e utilizados deve ser consistente com o espirito do documento,
respeitando a diversidade, enfatizando a participacdo e o aprendizado através
de conhecimentos e atividades locais. Tais processos envolvem o
aprendizado através de didlogos e troca de perspectivas diferentes, como uma
pratica que enriguece o pensamento critico.

2. Use a Carta da Terra dentro de programas educacionais e livros didaticos
existentes. Na educacéo formal, pode ser muito dificil abrir espago para novos
contelidos. Oportunidades devem ser buscadas para usar a Carta da Terra
dentro dos programas educacionais existentes. Os sistemas educacionais,
curriculos e materiais podem ser examinados para identificar oportunidades
de uso da Carta da Terra, para reorganizar o material existente e para o
desenvolvimento dos curriculos & luz da Carta da Terra.

3. Evite pregar ou converter. A educagdo em valores requer que professores
e alunos permanecam conscientes da necessidade de evitar a tentativa de
converter os outros, respeitando o direito individual dos alunos de manter ou
rejeitar tais valores, de forma independente, e entendendo que, na busca por
ideais comuns, o respeito pela diversidade cultural € um valor central.

4. Use a visao integrada, interdisciplinar da Carta da Terra. Os programas e
atividades educacionais, usando a Carta da Terra, devem tentar considerar
todas as partes e temas principais da Carta, promovendo uma abordagem
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integrada e holistica. Frequentemente, uma parte ou tema da Carta pode
servir como o inicio da reflexdo ou andlise de um tépico. Entretanto, a
atividade ou programa deve buscar tanto quanto possivel trabalhar com a
visdo integrada da Carta. Isso ira requerer a reflexdo sobre os efeitos e
implicagBes entre as partes, tais como as conexdes entre os desafios sociais,
ambientais, politicos, éticos e econémicos da humanidade. Materiais e
programas educacionais baseados na Carta da Terra devem refletir seu
carater multidisciplinar integrando as ciéncias fisicas e humanas e as artes. A
Carta da Terra fornece uma ponte entre ciéncias e aspectos humanitarios que
pode ajudar a fortalecer o papel dos estudos transdisciplinares em nossos
sistemas educacionais.

5. Proporcione oportunidades para “aprendizado na pratica”. Programas
educacionais baseados na Carta da Terra devem usar atividades de
aprendizado vivenciais que envolvam o aprendizado orientado para a acéo ou
“aprendizado na pratica”, [...] O aprendizado vivencial é essencial para fazer
conexdao entre valores aderidos e agdes de vida real. Ele também proporciona
oportunidades para vivenciar o que significa implementar um principio ético
dentro de sua propria comunidade e na sua vida pessoal. O aprendizado
vivencial € particularmente importante para a educacéo ética; quando estamos
engajados em acdes, nossos valores sdo aplicados e testados.

6. Use processos educacionais flexiveis e contextualizados. Os programas
educacionais da Carta da Terra devem, sempre que possivel, oferecer
experiéncias e reflexdes que estejam fortemente relacionadas e enraizadas
na realidade contextual dos alunos. Tais processos devem envolver
diretamente os alunos e abordar suas prioridades o0 maximo possivel, de
acordo com seu contexto.

7. Promova redes sociais e profissionais para conectar alunos e educadores
através de redes de interacdo e relacionamento que desenvolvam
conhecimento compartilhado, bem como suporte profissional. Essas redes
podem ser estabelecidas numa base virtual ou eletrdnica, bem como através
de contato cara a cara. (GADOTTI, 2012, p. 93)

Visando buscar sentido e tracar um caminho, os principios da Carta da Terra
sugerem a adocdo e promocao de valores e objetivos que se fazem pertinentes. Para
tanto, um comportamento de mudanca de pensamentos e concepcdes é necessario e
imprescindivel, requerendo um novo sentido de “interdependéncia global e de
responsabilidade universal”.

E preciso desenvolver e aplicar a visdo de um modo de vida sustentavel em
niveis local, nacional, regional e global e compreender a diversidade cultural que se
tem ao redor. E preciso aprofundar e expandir o “dialogo global” gerado pela carta,
porque ainda ha muito que aprender.

Para implantar uma comunidade global sustentavel, as na¢bes do mundo
devem reiterar seu compromisso com as NagOes Unidas, executar suas obrigagoes,
respeitando os acordos internacionais existentes e apoiando a implementacdo dos
principios da Carta da Terra, por meio de um instrumento internacional unificador.

Dessa forma, corrobora-se com o documento, no sentido de também acreditar

que o “nosso tempo seja lembrado pelo despertar de uma nova reveréncia face a vida,
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pelo compromisso firme de alcancar a sustentabilidade, a intensificagéo da luta pela
justica e pela paz e a alegre celebracao da vida”. (BRASIL, 2000, p.7)

Concebendo a educacdo ambiental nesses panoramas e a sustentabilidade
como avancos tanto econémicos, quanto sociais, quanto ecoldgico, a Rede Municipal
de Sorocaba procura promover discussdes e acoes, inclusive a alteracdo de leis,
acerca das atitudes sustentaveis, junto a toda comunidade escolar, possibilitando
identificacédo, reflex@o e acéo frente aos problemas da instituicdo educacional, em nivel
micro e nivel macro. Acredita-se que a informacao na instituicdo educacional, atrelada
a consciéncia ecoldgica, pode ajudar a comunidade escolar a entender o que é uma
escola sustentavel, uma sociedade sustentavel e fazer desses espacos ambientes
sustentaveis.

Para que todos os atores da instituicdo educacional entendam a importancia
gque o meio ambiente possui para a manutencdo do equilibrio dindmico dos
ecossistemas e possam construir seus proprios conhecimentos a partir de suas
vivéncias e pelas suas reflexdes; é necessario despertar para a importancia de agir no
seu ambiente no sentido de conserva-lo. Para tanto, € preciso estimular a curiosidade,
a vontade de aprender, o desejo pela descoberta, a iniciativa e a capacidade de agir
frente aos problemas.

O engajamento dos sujeitos envolvidos, a proposi¢ao de saberes, a construcao
do conhecimento e a avaliacdo podem conduzir caminhos futuros em que fica
vinculado o prazer ao aprendizado. E a partir dessa maxima que a Rede Municipal de

Sorocaba se subsidia.

1.4 Sociedade da informacdo (tecnologia e comunicag¢ao)

A necessidade de repensar os espacos de aprendizagens, estratégias de
ensino e o uso das tecnologias digitais, faz-se importante para que se tenha como
premissa a mudanca da pratica escolar, proporcionando recursos necessarios para
qgue isso se efetive. Acredita-se que a informatica deveria fazer parte do cotidiano
escolar e estar acessivel para todos os alunos.

A utilizacdo das tecnologias educacionais nos processos de ensino e de

aprendizagem pode promover a capacitacao dos profissionais da educacao e apoiar 0
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gerenciamento dos recursos tecnologicos necessarios para o0 alcance desses
objetivos.
Nesse sentido compreende-se que,

[...] Faremos com as tecnologias mais avancadas o mesmo que fazemos
€conosco, com 0S outros, com a vida. Se somos pessoas abertas as
utilizaremos para nos comunicarmos mais, para interagirmos melhor. Se
somos pessoas fechadas, desconfiadas, utilizaremos as tecnologias de forma
defensiva, superficial. Se somos pessoas abertas, sensiveis, humanas, que
valorizam mais a busca que o resultado pronto, o estimulo que a repreenséo,
0 apoio que a critica, capazes de estabelecer formas democraticas de

pesquisa e comunicacédo, entdo somos verdadeiros educadores [...] (MORAN,
2007, p. 27).

E possivel pensar na mudanca significativa que ocorreu na educagdo com o
advento das tecnologias digitais e, mais especificamente, do uso do computador e da
internet. As experiéncias digitais ainda sdo poucas e ocorrem de forma muito timida e
pontual, por isso € fundamental ressignificar o uso desses recursos tecnolégicos e
proporcionar mecanismos que contribuam para o aperfeicoamento das préticas.

Nessa perspectiva € importante refletir sobre como se da o relacionamento
entre o conhecimento cientifico e as competéncias necessérias para a Educacéo.

Considera-se importante o uso das Tecnologias da Informacdo e da
Comunicagdo, na criacdo de ambientes de aprendizagens, nos processos
comunicativos e de producdo de conhecimento. A instituicAo educacional, em sua
funcao social, passa a incorporar a demanda da inclusao digital.

A instituicdo educacional e a Secretaria da Educacao, como parceiras, possuem
a responsabilidade de garantir a eficiéncia e eficacia das dimensfes necessarias -
infraestrutura, recursos humanos, processos administrativos e pedagogicos - para uma
educacao de qualidade social, devendo favorecer o acesso e a apropriacéo de cédigos
e linguagens préprios da era digital, em particular a Internet, priorizando a Secretaria
da Educacdo como responsavel pelo suporte necessario.

Quando se fala em tecnologias costuma-se pensar imediatamente em
computadores, video, softwares e Internet. Sem ddvida sdo as mais visiveis e que
influenciam profundamente os rumos da educacao. Mas, antes, é bom lembrar que o
conceito de tecnologia € muito mais abrangente. Tecnologias sédo 0s meios, 0s apoios,
as ferramentas que sao utilizadas para que os alunos aprendam. A forma como

organizam-se em grupos, em salas, em outros espagos também é tecnologia.
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A incorporacéo das inovacdes tecnoldgicas sé tem sentido se contribuir para
a qualidade do ensino. A simples presenca de novas tecnologias na escola
nao é por si sO, garantia de maior qualidade da educacédo, pois aparente
modernidade pode mascarar um ensino tradicional baseado na recepcéo e na
memorizagéo de informagdes (BRASIL 1988, p. 141).

A transformacé&o da instituicdo educacional acontece com maior frequéncia em
situagcdes nas quais o0s gestores do sistema de ensino e comunidade escolar (gestores
escolares, professores, demais funcionarios, alunos, pais e comunidade) se envolvem
diretamente no trabalho realizado em seu interior.

De acordo com Almeida (2004, p. 2),

O envolvimento dos gestores escolares na articulacdo dos diferentes
segmentos da comunidade escolar, na lideranga do processo de insercéo das
TIC na escola em seus ambitos administrativo e pedagogico e, ainda, na
criagcdo de condi¢Bes para a formacdo continuada e em servico dos seus
profissionais, pode contribuir e significativamente para os processos de

transformacédo da escola em um espaco articulador e produtor de
conhecimentos compartilhados.

Para isso, € necesséario que haja o comprometimento de todos os atores
envolvidos na gestdo do processo de formacdo continuada para o uso das novas
tecnologias e midias na educacao. Sao esses atores 0s principais responsaveis para
que 0S novos recursos tecnoldgicos facam parte do cotidiano da instituicdo
educacional.

Na implantacéo de tecnologias, no ambiente escolar, o primeiro passo é garantir
0 acesso para que as tecnologias cheguem a instituicdo educacional, que estejam
fisicamente presentes ou que professores, alunos e comunidade possam estar
conectados. A Secretaria da Educacdo deverd encaminhar para as instituices
educacionais 0s recursos tecnoldgicos, possibilitando esse acesso aos alunos,
docentes, equipe gestora, secretaria da escola e comunidade.

O segundo passo nha gestéo tecnologica é o dominio técnico, o saber usar, a
destreza que se adquire com a pratica. Se o professor s6 toca no computador uma vez
por semana, demorara muito mais para domina-lo do que se tivesse um computador
sempre a sua disposicao.

O terceiro passo € o dominio das novas tecnologias para o gerenciamento das
informacgdes possibilitado a partir da aplicacédo de solugbes inovadoras. Nessa etapa,
costuma-se utilizad-las como otimizadoras do que se fazia antes. Pode-se nao so
facilitar o registro do aluno, mas o acesso remoto, a comunicacdo da Secretaria da

Educacao com a instituicdo educacional, a interacdo virtual dos alunos na sala de aula,
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a integracao telematica dos pais e da comunidade na instituicdo educacional ou da
instituicdo educacional com varias outras comunidades.

O quarto passo é o dominio das novas tecnologias para a transformacdo da
praxis pedagogica, realizavel por meio de diferentes metodologias pautadas em novos
paradigmas que permitam a transformacdo do fazer pedagogico, em que 0s
procedimentos metodoldgicos e didaticos resultem num melhoramento do processo de
ensino e de aprendizagem.

O desenvolvimento da implantagdo, implementacdo, consolidacdo e
atualizacdo desses passos para a utilizacdo e otimizacdo das TICs nos espacos
escolares, seja pela instituicdo educacional e/ou pelos sistemas de ensino, visa
fortalecer e efetivar o melhoramento continuo do processo de ensino e de
aprendizagem.

A passos lentos a tecnologia comeca a adentrar 0os espacos educacionais na
formacao da equipe escolar, nas experiéncias, conhecimentos e praticas. E essas, por
sua vez, tém a oportunidade de inserir a tecnologia em sua prética, revendo-a e
reelaborando-a, colocando essa pratica como instrumento didatico e pedagdgico para
auxiliar o educador e toda equipe escolar.

O educador tem a tarefa de problematizar os conteddos que a midia e as
tecnologias trazem para o0 processo de ensino e de aprendizagem. "Pela comunicacao
aberta e confiante desenvolvemos continuos e inesgotaveis processos de
aprofundamento dos niveis de conhecimento pessoal, comunitario e social” (MORAN,
2000, p.25). Dessa forma, os processos de interacdo e de comunicacdo tém papel
fundamental na divulgacdo e atualizacdo das informacdes e possibilidades na
construcdo e desconstru¢cdo do conhecimento.

Porém, isoladamente, as tecnologias ndo podem gerar mudancas. Sua insercao
no cotidiano da instituicdo educacional exige da Secretaria da Educacéo, a formacéo
contextualizada de todos os profissionais envolvidos, de forma que sejam capazes de
identificar os problemas e as necessidades institucionais, relacionadas a implantacéo
e uso de tecnologias.

No mundo contemporaneo torna-se imperioso compreender que as novas
maneiras de pensar e de conviver encontram-se interligadas por dispositivos

informacionais de todos os tipos, pois como afirma Levy (1993), “escrita, leitura, visao,
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audicao, criacdo, aprendizagem séo capturados por uma informatica cada vez mais
avancada".

Tais dispositivos tecnoldgicos encontram-se, em suas mais variadas formas,
tamanhos e manifestagdes, presentes na vida humana e possibilitando a realizagao
das mais diversas atividades. Telefonar, comunicar-se, pesquisar, assistir, S4o apenas
algumas dessas ac0es, citadas em sua forma mais simples.

No entanto, historicamente, quando se observa como esses dispositivos sao
explorados e utilizados na area educacional, observa-se um panorama um tanto
guanto distinto do que ocorre no mundo real.

Os dados apresentam uma discrepancia latente nas instituicées educacionais,
pois, embora 62% dos alunos das escolas publicas tenham computador em casa®,
assim como 49,1% dos brasileiros, com 10 anos ou mais - aproximadamente 86
milhdes de pessoas usam a Internet?; apenas uma pequena parcela desses vivenciam,
na rotina escolar, a incorporacao de ferramentas tecnologicas para aprender.

E nesse sentido as interrogacdes comecam a emergir, afinal, se por um lado os
sistemas educacionais, das diferentes esferas federativas, possam ter adquirido varios
dispositivos informacionais necessarios a mobilizacdo dos saberes; por outro, tais
dispositivos tecnolégicos ainda sdo muito pouco explorados nas instituicoes
educacionais por falta do acesso que deveria ser viabilizado pelo poder publico.

Seja aqui no Brasil ou na Franca, como cita Levy (1993), esse panorama é uma
constante. Quantias foram gastas para equipar as instituicées educacionais e qualificar
professores, mas as mudancas foram muito modestas e apresentaram timidos
resultados. Ademais, apenas uns poucos docentes conseguiram transpor a prépria
pratica e rever seus paradigmas, porque

E certo que a escola é uma instituicdo que ha cinco mil anos se baseia no
falar/ditar do mestre, na escrita manuscrita do aluno e, h& quatro séculos, em
um uso moderado da impressdo. Uma verdadeira integracdo da informética

[...] supBe, portanto, o abandono de um hébito antropoldgico mais que milenar,
0 que ndo pode ser feito em alguns anos. (LEVY, 1993, p. 09)

7

Outra justificativa para o referido fracasso também é respondida por Levy
(1993). O autor apresenta como um segundo fator de risco o aligeiramento, por parte

do poder publico, ao colocar dentro das salas de aula as primeiras maquinas,

8Pesquisa TIC Educacao, publicada em 2012, - ver fonte
°Dados do IBGE, publicados em 2013- ver fonte/site
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desconsiderando a necessidade de desenvolver um projeto pedagdgico, em cada
instituicdo educacional, que oportunizasse a reflexdo sobre o uso dos dispositivos
tecnoldgicos na consolidacdo do ensino e da aprendizagem.

A tecnologia tem transformado a sociedade visivelmente, no entanto praticas
tradicionais ainda sdo comuns. Todo esse processo tem despertado reflexdes frente
ao novo e cada vez mais as tecnologias digitais surgem, provocam um novo olhar nas
rotineiras praticas de ensino e aprendizagem. Parece que, de repente, as redes de
ensino e seus professores despertaram, definitivamente, para essa questao — fato que
se deve, principalmente, a disseminagcédo das novas tecnologias, o que faz com que
muito mais pessoas estejam usando esses recursos no seu dia a dia.

Pelo grande incentivo dado aos alunos, algumas cidades tém sido consideradas
“Cidades Digitais”. Os laboratérios de informatica deixaram de ser valorizados e estédo
sendo substituidos por tablets, j& que uma grande parcela da populacéo estéa aderindo
cada vez mais a tecnologia digital.

O Ministério da Educacao, por exemplo, comecou em 2012 a distribuicdo de
tablets para professores de escolas urbanas de ensino médio da rede publica que
tenham Internet de banda larga, rede wi-fi e laboratérios do “Proinfo” (Programa
Nacional de Tecnologia Educacional).

Para que efetivamente colaborem no desenvolvimento de competéncias
essenciais dos alunos, bons projetos educacionais devem ser reconhecidos por eles
devido a sua alta relevancia para a vida, contextualizados no seu dia a dia e
organizados em torno de bons grupos de trabalho.

Trabalhar por projetos de aprendizagem, valorizar a organizagédo de grupos de
trabalho com competéncias diversas, estimular a ascensdo de uma lideranca,
apresentar desafios, promover pesquisas, alavancar novas ideias e disseminar
conhecimentos séo algumas das tarefas que devem fazer parte da rotina do professor
contemporaneo, visto como um agente de mudancga, capaz nado s6 de promover
acesso aos conhecimentos diversos, mas também de instigar seus alunos para
vivenciarem oportunidades de aprendizagem significativa.

Muitas sdo as tecnologias digitais que podem dar suporte a esse processo,
desde computadores presentes no laboratério de informatica até celulares disponiveis

nas maos de alunos e professores.
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N&o importa o dispositivo. O importante é que ele suporte boas praticas
educacionais, ou seja, é necessario perceber que o acesso a recursos tecnoldgicos
digitais j& ndo € mais um empecilho. Deve-se reconhecer o potencial das ferramentas
que estdo a disposicao, planejando melhores estratégias de ensino que engajem o0s
alunos na aprendizagem. E necessario também que as politicas publicas garantam a

continuidade no suporte de formacao e equipamentos.
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EIXO 2. A CONSTITUICAO DO SUJEITO

“Recria tua vida, sempre, sempre.
Remove pedras e planta roseiras e faz doces. Recomecga. ”

Cora Coralina

A Rede Municipal de Educacdo de Sorocaba, num esfor¢co coletivo para
atualizacdo do Marco Referencial (2011), foi desafiada inicialmente a realizar
atividades de leituras e estudos dos sete eixos que compunham o mesmo. Para isso
varios filosofos e pensadores foram indicados para essa reflexao.

Tal esforco em revisitar o Marco Referencial, que consiste na sistematizacao
das concepcdes filoséficas da Rede Municipal, justifica-se para que,
significativamente, esse documento do Sistema Municipal de Educacéo, torne-se parte
integrante do PPP das instituicdes educacionais.

Assim, as contribuicbes da Rede Municipal de Ensino, entre elas, as
relacionadas ao eixo de Concepcéo de Desenvolvimento Humano, contaram com a
participacédo de 18 escolas, que validaram tal concepgcdo como um valor para a rede
ao fazerem referéncias a pensadores como: Wallon, Vygotsky, Piaget, Freire, Saviani
e Arroyo.

As equipes escolares destacaram que o referido eixo dialogava com as Bases
Legais, em especial, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), ao considerar
criancas e adolescentes como sujeitos com voz e direitos; bem como o Ideéario'®. Outro
aspecto que marcou a contribuicéo das escolas foi a presenca de principios freireanos
como: leitura de mundo e escola cidada, devido a parceria com Instituto Paulo Freire
(IPF), nas acdes de construgdo do documento do Marco Referencial, entre 2007 e
2010.

Embora validada a concepc¢ao de Desenvolvimento Humano presente no Marco
Referencial (2010), as escolas problematizaram que o texto do referido documento nao

apresenta clareza na concepc¢ao de infancia; sendo necessario buscar o aspecto

OReferéncia feita a documento histérico utilizado por muito tempo nas instituicdes escolares da rede
publica municipal de Sorocaba, em especial, nas de Educacdao Infantil. Era utilizado como
sistematizador do curriculo escolar.
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historico da referida concepcao. Além disso, foi apontada a auséncia da concepcéao de
adolescéncia e da pessoa adulta.

As escolas entenderam como necessario, no processo de atualizacéo do texto
do Marco Referencial, que o mesmo entendesse: 1) o ser humano de forma integral,
considerando seus aspectos histéricos e sociais; 2) o desenvolvimento humano em
sua complexidade, ndo de forma linear, mas enquanto processo contextualizado em
seu tempo/espaco cultural/social, envolto em contradicdes e tensdes da sociedade
capitalista contemporanea.

Dessa forma, o Comité para atualizacdo do Marco Referencial, por meio das
contribuicdes das escolas, bem como de estudos e reflexdes, inclusive contando com
a presenca de pesquisadores da propria rede, fez a opcdo de atualizar o eixo
“‘desenvolvimento humano”, alterando o mesmo para "Constituicdo do sujeito” e
priorizando enquanto referéncia, para o sistema de Educacdo, a Psicologia Sécio-
Histérica de Vygotsky e Wallon, pois ambos procuraram construir uma teoria
psicolégica fundamentada no materialismo histoérico e dialético e compromissada com

o pleno desenvolvimento da humanizag&o dos individuos.

2.1 Marcos legais

Pauta-se, inicialmente, a validacdo dessa op¢cdo com Base nos Marcos Legais
da Educacédo Brasileira. Haddad (1997) analisa que a Constituicdo Federal de 1988
ampliou o dever do Estado, na garantia dos direitos de todos a educacéo,
independentemente da idade, firmando uma intencionalidade politica e a necessidade
de estabelecer um plano de direitos para superar injusticas do plano social.

Beisiegel (2008) contribui na reflexdo sobre os marcos legais, ao afirmar que a
propria legislacdo propfe as autoridades e aos educadores a tarefa de investigar e
definir modalidades de realizacdo do trabalho educativo adequadas as condi¢cGes de
vida dos estudantes. Condicfes essas que se relacionam a educadores, que para além
do dominio das técnicas de trabalho pedagoégico e do conhecimento das
caracteristicas dos estudantes, podem examinar os modelos de organizacdo das
atividades educativas, para adequa-las as peculiaridades e as possibilidades dos

estudantes, sua diversidade e singularidade.
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Embora reconheca o avanco legal, o autor analisa que existe uma distancia
entre os direitos educacionais consolidados na Constituicdo e a capacidade de seu
atendimento efetivo pelo poder publico. Considera, portanto, como necesséario a
aproximacédo do pais real ao pais ideal e que, para tanto, seria urgente realizar um
sério esforco de reencontro entre o desejavel e o possivel dentro dos limites de
atuacao do Estado.

Com a possibilidade de pensar a regulacdo do espaco/tempo da Educacgéo
Bésica, dialeticamente, Arroyo (1999) analisa que a LDBEN (Lei 9394/96), embora
com inumeras ambiguidades em relacdo a concepc¢ao de educacdo, tem por mérito o
afastamento da concepcéao utilitarista, mercantil, credencialista e propedéutica, tdo
marcante na lei n® 5.692/71. Em seu lugar, traca uma concepc¢édo mais ampliada de
educacdo, ja presente em seu art. 1°, que vincula a educacdo a multiplicidade de
processos formadores ndo s6 no espaco escolar, mas ao longo da vida, nos tempos e
espacos em que o sujeito constitui-se, socializa-se, aprende, torna-se social, cultural
e humano.

A lei reflete a intencdo de colocar a educacdo no campo da formacdo humana,
intencdo essa, presente em suas finalidades que apresenta a busca do pleno
desenvolvimento dos educandos e situam como tarefa da educacdo desenvolvé-los
como seres humanos em sua plenitude.

Para o autor, em consonancia com a Constituicdo Federal (1988), a LDBEN (N°
9394/96) a Educacéao Basica como inserida no campo dos direitos do ser humano em
desenvolver-se, trazendo a baila a necessidade de reflexdo sobre os Ciclos de
Desenvolvimento Humano, as temporalidades da formacdo humana, e dessa forma
organizar os tempos e espacos da instituicdo educacional, bem como a acéo dos
mestres e estudantes.

Assim, Arroyo (1999) entende que o avancar no direito a Educacdo Basica
dialoga diretamente com a possibilidade de estruturar o tempo/espaco da instituicao
educacional a partir da concepcéao de ciclo de desenvolvimento humano, ou do direito
ao pleno desenvolvimento de todos como seres humanos. A LDBEN aponta para essa
possibilidade e para tanto se faz necessaria a busca por um novo ordenamento, uma
|6gica estruturante do sistema escolar e da instituicdo educacional que dé conta dessa

concepcao de Educacédo Basica universal.
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Essa nova concepcédo deve entdo provocar rupturas tanto na légica tradicional,
guanto nas acoes/reacdes reprodutoras e restritivas do sistema educacional, que se
resumem a uma possivel “qualificagdo” anterior do professor para viver uma “nova
concepgao” e que acaba por polarizar o aprender e o fazer;, como se a teoria
precedesse a pratica, a formacao precedesse a agao.

As acOes/reacdes reprodutoras e restritivas se estabelecem na logica de uma
minoria que pensa e “determina” o que uma maioria deve operacionalizar e que valida
o velho estere6tipo da polarizacao entre o trabalho intelectual e o manual, ao priorizar
dominios e competéncias pontuais, buscando uma “superacdo” de métodos
tradicionais, “treinando” para um novo método.

Arroyo (1999) analisa que as inovagdes na educacdo ndo mudam sua funcao
social e que tal visdo tecnicista utilitarista produz estragos na visdo de Educacédo
Basica e na visdo social dos profissionais da educacao, ao desqualificar e ignorar as
dimensdes historicas, culturais, sociais e o préprio oficio de mestre, reduzindo-o a
transmissdo de informacgOes e treinamentos de competéncias para atender ao
mercado.

Em consonancia com os aspectos destacados na CF (1988) e LDBEN (1996),
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica (DCNEB, 2013),
se apresenta como um indicador de op¢des politicas, sociais, culturais, educacionais,
fundamentada em principios de cidadania e dignidade da pessoa, o0 que implica apoiar-
se em valores como: igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica
social, solidariedade e sustentabilidade.

A escola de Educacao Basica € definida como:

[...] espaco coletivo de convivio, onde séo privilegiadas trocas, acolhimento e
aconchego para garantir o bem-estar de crian¢as, adolescentes, jovens e

adultos, no relacionamento entre si e com as demais pessoas. (Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Basica,2013, pag. 25)

Considera a garantia do direito humano universal e social inalienavel a
educacdo como um desafio contemporaneo dos sistemas de ensino, direito esse que
se constréi em estreita relagdo com outros direitos, em especial com os direitos civis e
politicos, bem como os direitos de carater subjetivo, o que implica em entender a
educagdo como processo e pratica que se concretiza nas relagdes sociais e que

transcende o espaco/tempo escolares, se realiza como direito individual humano,
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coletivo e pode habilitar para o exercicio de outros direitos, potencializando o ser
humano como cidadao pleno.
Para tanto problematiza o desenho organizacional da instituigdo educacional,
que nado tem conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a compdem, o
qgue torna inadiavel o debate de principios e praticas de um processo de inclusédo
social, que considere a diversidade humana, social, cultural, econémica dos grupos
historicamente excluidos.
[...] a escola é uma organizagdo temporal, que deve ser menos rigida,
segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes, indistintamente, possam

adequar seus tempos de aprendizagens de modo menos homogéneo e
idealizado. (DCNEB, 2013, pag. 152)

As DCNEB nos provocam a refletir sobre o direito de aprender como intrinseco
ao direito a dignidade humana. Dessa forma, ao longo do processo basico de
escolarizacdo, a crianca, o adolescente, o jovem, 0 adulto e o idoso devem ter
oportunidade de desenvolver habilidades segundo as especificidades de cada etapa
do desenvolvimento humano, considerando os aspectos intelectuais, afetivos, sociais
e politicos.

Ao considerar a diversidade humana deve-se reconhecer que todos séo iguais
em dignidade, em virtude de serem humanos, bem como iguais em direitos. Dessa
forma, na mediacdo entre concepcdes legais e o tempo/espaco da Educacédo Basica,
as politicas publicas, bem como as praticas pedagdgicas devem atender a dignidade
extrinseca do estudante, como direito a educacao de qualidade social.

Ainda no resgate dos Marcos Legais, a Lei 13.005/2014 que aprovou o Plano
Nacional de Educacéao (PNE, 2014) tem por base, entre outras, as seguintes diretrizes:
superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da cidadania e
na erradicacdo de todas as formas de discriminagdo; promocdo dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Para tanto, entre outras estratégias estabelecidas pelo referido Plano,
destacamos: Na estratégia 1.12, o Plano se dispde a implementar, em carater
complementar, programas de orientacéo e apoio as familias, por meio da articulacéo
das areas de educacdo, saude e assisténcia social, com foco no desenvolvimento
integral das criangas de até 3 (trés) anos de idade; as estratégias 2.1, 3.2 e 7.1
preveem que o Ministério da Educacéo, em articulagcéo e colaboragdo com os Estados,

o Distrito Federal e os Municipios, deverao até o final do 2° (segundo) ano de vigéncia
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do PNE elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educacao, precedida de
consulta publica nacional, proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os (as) alunos (as) do ensino fundamental e médio

respectivamente; respeitada a diversidade.

2.2 Concepgoes de desenvolvimento humano

O tempo/espaco da Educacédo Basica, para além dos marcos legais, é
permeado de concepcdes, pois professores/estudantes na interacdo com o contexto,
no processo de mediacédo simbdlicall, constroem o significado da palavra/coisa, por
meio de um reflexo generalizado da realidade/cultura que vai se transformando ao
longo da vida. Nesse processo, significados diferentes sdo dados por esses sujeitos
sobre as mesmas coisas, pois 0 significado tem um laco comum na cultura, ja a
construgéo de sentido tem uma marca pessoal.

Oliveira (2011) afirma que Vygotsky, inspirado numa perspectiva marxista,
buscou entender a formacao da consciéncia e o sentido de si construido pelo homem,
considerando que o mesmo néo esta determinado por seu amadurecimento biolégico
ou por fatores ambientais. Por meio de trocas reciprocas estabelecidas ao longo da
vida, na relacdo entre fatores bioldgicos e sociais entre individuo e meio, ocorre o
processo que permite, a0 mesmo tempo, atribuir sentido ao mundo a sua volta e
construir suas caracteristicas como ser humano e também o conhecimento que tem
do mundo.

Na interacgédo vivenciada com o outro e com as préticas sociais na sociedade em
que esta inserido, o ser humano apropria-se de valores, modos de pensar e sentir. No
olhar de Vygotsky, a interacdo tem a marca social, uma acéo conjunta, na relacdo do
eu com o outro.

Para Oliveira (2004), o conceito (e o termo) “ciclos de vida” quando pensado, a

partir do lugar da psicologia da educacéo, pode ser definido sinteticamente como

11 Para Braga (2010) em nossa interacdo com o mundo fisico tornamos nosso, objetos, atividades,
imagens, em uma relagdo social e significativa. O que é internalizado é a significacdo da acao, assim a
internalizacéo relaciona-se diretamente a mediacdo simbdlica e semidtica, os principios dessa relacdo
estéo relacionados a significacdo, tendo como central signos e linguagem.
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transformacao. A autora reflete que os processos de transformacao estdo presentes
ao longo da vida de cada um dos sujeitos e se relacionam a um conjunto complexo de
fatores, dos quais as transformacgdes mais relevantes para o desenvolvimento humano
néo estdo na biologia do individuo, mas na psicologia do sujeito.

Essa concepcao considera o ser humano como capaz de realizar atividades
organizadoras na sua interacdo com o mundo, inclusive com a possibilidade de renovar
a propria cultura. Apresenta a complexidade do desenvolvimento do ser humano, que
ocorre num processo de apropriacéo pelo homem de experiéncias historicas e culturais
e entende que ele transforma e é transformado na interacdo com a cultura de seu
tempo e espaco.

A abordagem Vygotskyana resulta de uma interagdo dialética que ocorre desde
0 nascimento, entre o ser humano e o meio social e cultural em que se insere. Assim,
permite refletir que € possivel e necessario construir uma educacao
emancipadora/transformadora, por meio da articulacéo teoria e préatica que considere
0 ser humano como capaz de ser marcado, mas também marcar o espago/tempo em
que estd inserido, ao construir significados e sentidos. Para tanto a instituicdo
educacional deve promover experiéncias e provocar o pensamento critico sobre o viver
e conviver no mundo, numa perspectiva social e ambiental.

Oliveira (2009) analisa que pensar no desenvolvimento psicolégico humano,
normalmente significa falar em diferentes idades que se sucedem ao longo da vida e
gue sao consideradas como ciclos ou etapas de vida. Problematiza ndo so a validade
das periodizacbes da vida, bem como de sua universalizacdo e sua maturacao
biologica. Assim, as transformacBes mais significativas do desenvolvimento humano
nao se restringem a maturacao bioldgica, mas a psicologia do sujeito.

A autora considera o desenvolvimento como conjunto de processos de
transformacdes relacionados a trés fatores: etapa da vida, contexto histérico cultural e
social e as singularidades, experiéncias ndo generalizaveis. Considera que a0 mesmo
tempo em que a etapizacdo nao pode constituir-se como obstaculo para a reflexado da
heterogeneidade, que se constitui nas singularidades sociais e culturais dos grupos e
individuos; a singularidade ndo pode levar a desconsideracdo dos limites e
possibilidades de caracteristicas maturacionais e universais.

Para a autora, ndo se trata de eliminar a etapizacado do desenvolvimento, mas

historicizar sua compreenséo, pois entende que as sociedades se organizam por
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idades e tem um sistema de expectativas sociais com relacdo ao comportamento
apropriado as idades. O sujeito inserido no tempo/espaco das sociedades humanas
passa por um ciclo socialmente regulado do nascimento a morte, como também passa
pelo ciclo biologico. Cada sociedade estabelece status sociais e culturais a cada idade,
assim como os direitos, deveres reconhecidos em cada uma delas para cada ciclo de
vida.

O conceito de ciclos da vida permite uma compreensao da complexidade do
desenvolvimento humano, ao contrario da ideia dos estagios, que impde um percurso
abstrato para a vida humana, o conceito de ciclos permite um olhar de um percurso
contextualizado historicamente (cultural).

Ao utilizar o conceito de ciclo de vida, mesmo que sejam considerados
momentos no desenvolvimento humano como: criangas, jovens, adultos e idosos;
esses momentos serdo atrelados a insercdo dos sujeitos em seu tempo/espaco
social/cultural.

Oliveira (2009) afirma que Henri Wallon (1879-1962), Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934) e Jean Piaget (1896-1980), ao investigarem o desenvolvimento
psicoldgico, elaboraram etapizacbes como estratégia para atingir seus objetivos
cientificos. Wallon e Vygotsky desenvolveram suas teorias do desenvolvimento
pautadas no materialismo dialético. Para ambos, o desenvolvimento psicolégico é
marcado por momentos de estabilidade, conflitos e contradigbes e, fundamentalmente,
orientado de fora para dentro. A maturacao nervosa, embora tenha sua relevancia no
processo, ndo supera a importancia de fatores da ordem das relagdes sociais e da
cultura.

a) Wallon

Para esse pensador, a génese e o desenvolvimento do psiquismo nao se
reduzem a elementos cujas leis sdo invariaveis e cujos resultados sdo previsiveis.
Considera que, no inicio do processo de desenvolvimento, o psiquismo apresenta-se
como um estado de total unido entre a criangca e 0 mundo exterior. Assim, a tomada
de consciéncia de si, se da mediante um processo pelo qual o sujeito vai se
apreendendo no e com o0 mundo.

O processo de desenvolvimento é marcado por alternancias entre momentos de

expansao e de contencdo, de ansiedade e de explosdo de surpresa, de choro e de
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alegria, de presenca e de auséncia do outro. Por meio dele, a crianca vai tomando

consciéncia de si mesma e posicionando-se em relacéo ao outro.

A periodizagéo de Wallon comporta seis etapas:

>

Primeira- vida intra-uterina. As reagfes motoras do feto séo reflexos de
postura, como se observa nos recém-nascidos, sobretudo nos prematuros.
Os progressos da etapa sdo de natureza meramente biologica, conforme
evolucéo da gestacao.

Segunda - impulsivo emocional- essa etapa é de predominio emocional,
estende-se do nascimento ao final do primeiro ano. Trata-se de uma etapa
na qual a crianca esta totalmente voltada para si mesma e unida de tal forma
ao ambiente familiar que néo consegue distinguir-se dele. Seus gestos sao
explosivos e néo orientados, assemelhados mais a crises motoras do que a
movimentos coordenados. As relacdes afetivas com outrem sdo o Unico
meio de que a crianca dispfe para a satisfacdo de suas necessidades
essenciais.

Terceira - sensOrio-motora e projetiva (entre o primeiro e terceiro ano de
vida) — inicia-se o reflexo de orientacdo e investigacao e a crianca descobre
0 espaco locomotor voltando-se para o mundo exterior. A crianca adquire a
possibilidade de responder as estimula¢des dos objetos por meio de gestos
dirigidos e tende a repetir atividades e gestos para obter novamente efeitos
reforcadores, numa atividade circular.

Quarta - personalista (trés aos seis anos) - marcada pelo conflito com o
outro, se caracteriza por um periodo em que a crianca busca sua
independéncia e o enriquecimento do eu. As atitudes da crianca nessa etapa
sdo caracterizadas pela habitual recusa.

Quinta - categorial ou escolar (seis a onze anos) — predominio cognitivo.
A crianga aprendera a conhecer-se como uma personalidade polivalente e
0 aumento no conhecimento preciso de si propria ird permitir que ajuste suas
condutas as circunstancias particulares. Aparece o pensamento categorial -
capacidade de variar as classificacbes conforme as qualidades das coisas,
de definir suas diferentes propriedades.

Sexta - puberdade e adolescéncia (a partir dos onze anos) - as

necessidades do eu tendem a absorver as disponibilidades do sujeito em
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alguns momentos. Em outros, a energia se despende em manifestacoes
exteriores que por vezes tomam aspecto de verdadeiros paroxismos
passionais. Ocorre ambivaléncia de sentimentos, em que se alternam
timidez e arrogancia, absoluto egoismo e desprendimento total; sentimentos
de espanto diante de si mesmo, como se 0 sujeito hdo se conhecesse mais;
e momentos de grande indecisao.

b) Vygotsky

Oliveira (2009) destaca como aspectos essenciais da teoria desse pensador:

1) a andlise da esséncia do processo de desenvolvimento e ndo seus tragos
externos; 2) a analise das mudangas nas atividades da crianga porque sua
personalidade muda como um todo integral em sua estrutura interna no
percurso do desenvolvimento; 3) o realce da ligacdo entre cada um dos
periodos com um tipo de atividade que o caracteriza e 4) a ideia de que as
atividades integrais da crian¢a, ao determinar as transformacdes psiquicas,
determinam também sua consciéncia e suas relagbes com o meio, sua vida
interna e externa.(OLIVEIRA, 2009, p. 343)

A periodizacdo Vygotskyana considera, pois, a dinamica do desenvolvimento
infantil e a dindmica da passagem de uma idade a outra. O principal critério de
demarcacao das diferentes etapas €, para Vygotsky, o surgimento de formacodes
qualitativamente novas na personalidade do sujeito.

O pensador buscou romper com as periodizacées biologizantes, assim como
com aquelas que nao tinham critérios de analise que fossem validos e relevantes para
todas as idades. Propbs periodos de estabilidade, que sdo datas de referéncia, que
podem variar de sociedade para sociedade e de uma época para outra: a) de 2 meses
a um ano; b) de 1 a 3 anos; c) de 3 a 7 anos; d) de 7 a 13 anos; e) de 13 a 17; e por
fim, de 17 em diante (idade adulta).

Esses periodos de estabilidade séo intercalados por momentos de ruptura
(mudancas), sendo as idades de crises, segundo Vygotsky, a pés-natal, um ano, trés
anos, sete, treze e dezessete anos. Cada momento de crise pode durar de alguns
meses até um ano, assim como pode nao ser significativamente perceptivel.

Para Oliveira (2009), a periodizacao de Vygotsky:

» Primeira etapa - inicia-se com a crise pos-natal, que sugere um periodo de

transicdo e de conexdo entre os ultimos meses do desenvolvimento

intrauterino e as primeiras semanas ap0s o nascimento.
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Segunda etapa (do 2° ao 12° més - o primeiro ano de vida). Dois aspectos
a caracterizam: 1) o fato de que a relacdo do bebé com a realidade é
necessariamente mediada pelo outro; 2) a crianca é totalmente dependente
do adulto e no primeiro ano ndo dispde dos meios fundamentais da
comunicacao social na forma da linguagem.

Terceira etapa € a crise do primeiro ano, que se caracteriza pela
impetuosidade afetiva como ocorre em todas as etapas criticas e pelo
surgimento do afeto da personalidade propria, que se constitui 0 primeiro
passo no desenvolvimento da vontade infantil.

Quarta etapa (entre um e trés anos) - chamada de primeira infancia: tracos
essenciais que caracterizam 0 comportamento nessa idade: a total
dependéncia da crianca em relacdo a situacdo imediata, surgimento da
linguagem, que representara a linha central de desenvolvimento da crianca
nesse momento e transformara suas relagbes com o meio.

Quinta etapa (crise dos trés anos) — crise da propria personalidade, que é
produto da reestruturacdo das relagBes sociais reciprocas entre a
personalidade da crianca e as pessoas de seu entorno.

Sexta etapa (trés e sete anos) - idade pré-escolar: caracteriza-se pela
espontaneidade e por certa ingenuidade, de modo que a criangca se
manifesta externamente tal como vivencia internamente suas experiéncias.
Sétima etapa- passagem da idade pré-escolar para a idade escolar, que é
marcada pela crise dos sete anos: tem por principal marca o surgimento dos
primeiros sinais de diferenciagc&o entre 0 aspecto interno e 0 aspecto externo
da personalidade da crianga. Forma-se uma estrutura que permite a crianga
compreender o gque significam suas vivéncias e a crianca se torna mais
independente.

Oitava etapa, a idade escolar- (entre oito e doze anos): consolidam-se o
amor préprio e a autoestima.

Nona etapa - a crise dos treze anos: 0 aspecto mais evidente parece ser a

perda do rendimento escolar e da capacidade de trabalho em geral. Essa
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crise, porém, é positiva na medida em que marca a transicdo de uma forma
inferior para uma forma superior de atividade intelectual.'?

» Décima etapa (entre os catorze e os dezoito anos): decorre a adolescéncia,
etapa de grande vigor vital e pessoal, de sinteses superiores da
personalidade e, portanto, bem mais estaveis e duradouras das que as
obtidas nas idades criticas. Emerge 0 pensamento por conceitos,
permitindo o acesso a modos de raciocinio e a conteudos proprios da
ciéncia.

Oliveira (2009) destaca que o processo de desenvolvimento e aprendizagem &
ontologicamente social, 0 que ratifica a posicdo marxista de que o mediador entre o
homem e a natureza e, entre os homens, € a atividade (trabalho). Nessa concepcao
psicolégica, a educagdo ganha grande relevo, uma vez que o desenvolvimento do
individuo estd4 diretamente relacionado com a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade e essa é justamente uma das principais
funcdes da instituicdo educacional.

Para Duarte (2001), a concepc¢do pedagdgica compativel com o pensamento
marxista e que dialoga com a psicologia sécio histérica, é a concepc¢ao da pedagogia
histérico-critica do educador Saviani. Entendemos, como o autor que, essa entre
outras pedagogias emancipadoras, compreende que além dos fundamentos filoséficos
e do compromisso politico, se aproxima da teoria de Vygotsky, pois busca bases
histéricas para compreensdo da questdo escolar, além de defender o espaco/tempo
da instituicdo educacional e o trabalho escolar como elementos necessarios ao
desenvolvimento cultural.

Infere-se que o0 processo de ensino e aprendizagem, pautado nessas
concepcles psicoldgicas e pedagodgicas, pode atuar para além do cognitivo,
alimentando o corpo, a alma, os sentidos e os significados.

Assim, ao considerar o processo de desenvolvimento e aprendizagem que

constituem todos/as e cada um/a dos sujeitos, o0 espaco/tempo da escola

2Fittipaldi (2006) considera as fungGes Psicoldgicas Superiores, consideradas por Vygotsky como
capacidade simbdlica, caracteristica essencialmente humana, assim como a capacidade de mem¢éria,
atencdo, percepgdo e pensamento, que no processo evolutivo v8o se transformando em processos
mentais superiores, mecanismos necessarios para a sobrevivéncia da espécie humana, e, que portanto,
emergem de uma necessidade do ser humano em exteriorizar-se.
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emancipadora terd por objetivo que tanto educadores quanto estudantes busquem

caminhos para propiciar a aprendizagem significativa.

2.3 Relagdes Humanas (Diversidades)

[...] As pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a
diferenca os inferioriza e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza. (BOAVENTURA DE SOUZA SANTOS, 2005, p. 12)

~

Entende-se diversidade como uma caracteristica inerente a constituicdo de
quaisquer sociedades e diz respeito a variedade e convivéncia de ideias,
caracteristicas ou elementos diferentes entre si, em determinado assunto, situagcéo ou
ambiente. Esta ligada aos conceitos de pluralidade, multiplicidade, diferentes angulos
de visdo ou de abordagem, heterogeneidade e variedade. E muitas vezes, também,
pode ser encontrada na comunhdo de contrarios, na interseccao de diferencas ou,
ainda, na tolerancia e respeito mutuos. E importante compreender que as diferencas
sdo frutos das “[...] Culturas produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas
histérias, nas suas relacbes com o meio e com outros grupos, na producdo de
conhecimento etc. A diferenca entre culturas é fruto da singularidade desses
processos em cada grupo social.” (BRASIL, 1998, p. 121) Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino fundamental (PCN) Pluralidade Cultural.

A partir dessa premissa, compreende-se o0 multiculturalismo como uma
estratégia politica de reconhecimento e representacao da diversidade cultural, que ndo
pode ser concebido de forma dissociada dos contextos das lutas dos grupos
culturalmente oprimidos. Apoia-se em McLaren (1997), defende-se o multiculturalismo
critico, para quem as diferencas nao tém um fim em si, mas situam- se num contexto
de lutas por mudanca social e que levanta a bandeira da pluralidade de identidades
culturais, a heterogeneidade como marca de cada grupo e opde-se a padronizacéo e
uniformizagédo definidas e impostas. (McLAREN, P. Multiculturalismo Critico. S&o
Paulo: Cortez, 1997)

Nesse contexto, a instituicdo educacional é um espagco democratico, em se
cumpre, por meio da vivéncia cotidiana, o exercicio da cidadania, no que se refere a
promocdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade e de sua
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utilizacdo na sociedade que acolhe a participacao efetiva de todos/as e cada um/a.
Assim, a instituicdo educacional garante uma educacédo que reconhece, respeita e
exercita a diversidade; responde a cada um/a de seus estudantes de acordo com suas
potencialidades e necessidades.

Essa instituicdo educacional abandona um ensino transmissivo e adota uma
pedagogia ativa, dialdégica e interativa. Portanto, nesse ensino, predominam a
experimentacdo, a criacdo, a descoberta, a coautoria do conhecimento, sendo o/a
estudante protagonista da sua histéria, um ser integral, pleno, empreendedor e
consciente de seus direitos e deveres.

E uma escola que celebra o direito & diferenca nas relacdes sociais como forma
de assegurar a convivéncia pacifica e tolerante entre os individuos, caracteriza o
compromisso com a democracia e a justica social, em meio as relacdes de poder em
que tais diferencas sdo construidas. Concebe o multiculturalismo numa perspectiva
critica e de resisténcia, contribuindo para desencadear e fortalecer acdes articuladas
a uma pratica social cotidiana em defesa da diversidade cultural, da vida humana,
acima de qualquer forma discriminatoria, preconceituosa ou excludente (McLAREN, P.
Multiculturalismo Critico. Sdo Paulo: Cortez, 1997).

Todos os seres humanos sdo capazes de aprender, especialmente com
convivio social. Assim, na instituicdo educacional, deve-se oferecer-lhes um ambiente
rico e verdadeiramente estimulador de suas potencialidades, em que o/a estudante
possa perceber que ele/a é um ser em constante aprendizagem e que, além disso, ha
sempre alguém que procura mediar o conhecimento de forma que todos/as possam
ter acesso, ou seja, um ambiente mais favoravel ao desenvolvimento e a
aprendizagem. H& necessidade de garantir 0 acesso aos espacos, aoS recursos,
intervencdes pedagogicas e a comunicacdo, de maneira que atenda-se as
necessidades educacionais de todos/as os/as estudantes mediante a eliminacdo de
barreiras.

As instituices educacionais devem ser espacos que possibilitem a construcao
de personalidades humanas autbnomas e criticas, em que onde todos aprendam a ser
pessoas e sejam levados a exercitar as diferengas pela convivéncia com seus pares,
pelo ensino diversificado ministrado, pelo clima solidario e socioafetivo das relacoes

estabelecidas em toda a comunidade escolar.
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2.3.1 Marcos Legais

A reflexdo sobre diversidade esta atrelada a concepc¢éo de direitos humanos,
cujo entendimento incorpora [...] conceitos de cidadania democratica, cidadania ativa
e cidadania planetaria, por sua vez inspiradas em valores humanistas e embasadas
nos principios da liberdade, da igualdade, da equidade e da diversidade, afirmando
sua universalidade, indivisibilidade e interdependéncia. (BRASIL, 2009, p. 23).

De acordo com o que preconiza a Declaracédo Universal dos Direitos Humanos
(1948), “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos.
Dotados de razéo e de consciéncia, devem agir uns para com 0s outros em espirito de
fraternidade” (Art. 1).

A partir dessa Declaracdo desencadeou-se um processo de mudanca no
comportamento social e ha producéo de instrumentos e mecanismos internacionais de
direitos humanos que foram incorporados ao ordenamento juridico dos paises
signatarios. Esse processo resultou na base dos atuais sistemas globais e regionais
de protecdo aos direitos humanos (PNEDH, 2009).

A Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) traz como um de seus objetivos
fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagao” (art. 3°, inciso 1V). Essa constituigao
garante expressamente o “direito a igualdade” (art. 5°).

Além desses h& muitos outros documentos referenciais que subsidiam esse
debate e que precisam ser conhecidos e utilizados como instrumentos de cidadania,
conforme expostos abaixo:

o Convencao Internacional sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacao Racial (1965) — teve como objetivo reafirmar a universalidade
dos direitos humanos, focando a eliminacdo de toda pratica de
discriminacéo racial, ou seja, qualquer distingdo, exclusao, restricdo ou
preferéncia fundadas na raga, cor, descendéncia ou origem nacional ou
étnica que tenha por objetivo anular ou restringir o exercicio, em igualdade
de condicbes, dos direitos humanos e das liberdades fundamentais. Além
disso, a convencéo estabelece e conceitua as ac¢des afirmativas.

¢ Pacto Internacional sobre Direitos Civis e Politicos (1966) — documento que
reafirma o direito dos povos a autodeterminacao e aprofunda a abordagem
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sobre alguns direitos civis e politicos previamente determinados pela
Declaracdo Universal de Direitos Humanos, inclusive sendo mais
abrangente que essa.
Convencao Relativa a Luta contra a Discriminagdo no Campo do Ensino
(1968) — estabelece a nao discriminacao, principalmente com relagcdo ao
acesso aos diversos tipos ou graus de ensino, recriminando a limitagdo em
nivel inferior a educacao de qualquer pessoa ou grupo e a instituicdo ou
manutencado de sistemas ou estabelecimentos de ensino separados para
pessoas ou grupos de pessoas ou imposicao a qualquer pessoa ou grupo
de pessoas a condi¢Bes incompativeis com a dignidade do homem.
Convencao 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) sobre
Povos Indigenas e Tribais (1989) — adotada a partir da observacéo de que,
em muitas partes do mundo, os povos indigenas e tribais ndo gozavam dos
direitos fundamentais na mesma proporcao que o restante da populacéo e
também a partir das aspiracfes desses povos em assumirem o controle de
suas proprias instituicbes, de seus modos de vida e de seu
desenvolvimento. Os conceitos norteadores da Convencdo 169 sédo o
respeito e a participacao, respeito a cultura, a religido, a organizacao social
e econdmica e a identidade propria.
Declaragdo sobre os Direitos das Pessoas Pertencentes a Minorias
Nacionais ou Etnicas, Religiosas e Linguisticas (1992) — tem por objetivo o
desenvolvimento e o estimulo ao respeito dos direitos humanos e das
liberdades fundamentais de todos, sem discriminagédo alguma por motivos de
raca, idioma, ou religido, sublinhando a promocéo e a realizagdo constantes
dos direitos das pessoas pertencentes a minorias nacionais ou étnicas,
religiosas ou linguisticas, como parte integrante do desenvolvimento da
sociedade em seu conjunto e dentro de um marco democratico baseado no
estado de direito.
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (cidade de Jomtien,
Tailandia, 1990) — reconhece “a educagédo como um direito fundamental de
todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro”.
Declaragédo de Salamanca (Espanha, 1994) — explicita com clareza o
conceito sobre educacéo de qualidade para todos.
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o« Convencdo da Guatemala (1999, promulgada no Brasil, pelo decreto
3956/2001) — afirma o fato das pessoas com deficiéncia terem 0s mesmos
direitos humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas. Esse
decreto exige da escola novos posicionamentos porque compreende a
educacao especial, ndo no contexto da diferenciacdo e assim promove o
acesso a escolarizagao. O projeto de resolucdo desse decreto conceitua 0s
termos deficiéncia e discriminagéo, ressignificando-os.

e Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e
Intolerancia Correlata (Durban, 2001) — estabelece a tematica como
prioridade internacional, afirmando que todos os povos e individuos formam
uma familia Unica e que eventos histéricos como a escravidao e o apartheid
foram geradores de praticas de discriminacgao.

e Lei 10.639/03 (que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
- Lei n® 9.394/96), ao incluir o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana nas escolas brasileiras.

e Lei11.645/08, que d4 a mesma orientacao quanto a temética indigena, que
reconhece “a escola como lugar da formacéo de cidadaos e de relevancia
para promover a necessaria valorizagcdo das matrizes culturais que fizeram
do Brasil o pais rico, multiplo e plural que somos” (Plano Nacional de
Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagéo das
Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira

e Africana).

2.3.2. Relagoes de Género e Sexualidade (Combate ao preconceito)

Lidar com as diferencas sem transforma-las em desigualdades é um dos
desafios que se apresentam a educadores e educadoras todos os dias, ainda mais,
guando a discussao esta pautada nas relacdes de género, que difere do que escreve
Maturana (2004, p. 17)

NOs, seres humanos, somos entes bioldégicos (Homo sapiens sapiens) que
existem num espago biolégico cultural. Na qualidade de entidades biologicas,
nds, homens e mulheres, somos, em termos sexuais, classes diferentes de
animais. Essa diferenca, contudo, ndo determina como nos distinguimos ou
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deveriamos nos distinguir culturalmente como homens e mulheres, ja que
como entidades biolégicas e culturais somos seres humanos iguais. Isto &,
somos igualmente capazes de tudo o que é humano.

Na instituicdo educacional, de acordo com autores como Louro (1999), Nardi
(2006) e Miskolci (2006), praticas pedagogicas ligam a condicdo biologica a
constituicdo enquanto sujeitos masculino ou feminino, marcando os corpos dos alunos
e das alunas, “contribuindo para que todos acreditem que meninos sdo masculinos
porque ‘naturalmente’ tém gestos brutos e mais agressivos, enquanto meninas seriam
femininas por serem ‘por natural’ delicadas e quietas” (MISKOLCI, 2006, p. 15),
restringindo demais as possibilidades de experimentarem outras formas de se
constituirem, inclusive as novas formas de parentalidades.

Prova de que 0s géneros masculino e feminino séo constru¢des sociais esta
na prépria escola, que ja chegou a separar meninos e meninas em salas
distintas, contribuindo para fabricar sujeitos diferentes. Ainda no presente,
durante atividades ou nas aulas de educacéo fisica, € possivel ver a
continuidade da fabricacdo escolar das diferencas e, infelizmente, por meio
também das desigualdades entre os géneros. Toda vez que separamos
grupos nesses dois poélos, o feminino e o masculino, contribuimos para a
reproducdo da divisdo tradicional dos géneros e, principalmente, para a

manuten¢do dos privilégios dos homens e da subordinacado das mulheres.
(MISKOLCI, 2006, p. 14).

“Diferencgas, distingbes, desigualdades [...] A escola entende disso. Na verdade,
a escola produz isso”. (LOURO, 1997). E, para compreender os motivos que tornam a
escola um espaco destinado a producdo das diferencas, é necessario refletir,
questionar, buscar um principio para agir, adequadamente, as demandas que se
apresentam na atualidade.

Nesse sentido, a instituicdo educacional deve ser o I6cus de fomento a garantia
dos direitos humanos e das experiéncias inovadoras em busca da emancipa¢édo, com
respeito as singularidades e particularidades de cada pessoa que compbe a
comunidade escolar, no espaco/tempo em que a instituicdo educacional, organismo
vivo, estéa acontecendo.

Educacdo, sociedade e politca sdo processos intrinsecos de
producdo/reproducéo ou reflexdo/transformacdo. Dessa forma, ndo ha possibilidade
de separar o processo de educar da utopia de uma sociedade mais justa e igualitaria,
“[...] ndo utdpica no sentido do irrealizavel... Utdpico no sentido de que é esta uma
pratica que vive a unidade dialética, dinamica, entre a denuncia e o anuncio”. (Freire,
1982, p.100).
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Sob essa 0tica, a instituicdo educacional torna-se o espaco privilegiado para o
engajamento coletivo em busca da integracdo das diferencas que contribuem para o
enriqguecimento (do curriculo) e das experiéncias diversas vividas nesse espaco
publico, coletivo, laico e democrético. Sendo assim:

Para modificar sua propria realidade cultural, a instituicdo educativa devera
apostar em novos valores. Em vez da padronizacédo, propor a singularidade;
em vez de dependéncia, construir a autonomia; em vez de isolamento e
individualismo, o coletivo e a participacéo; em vez da privacidade do trabalho
pedagodgico, propor que seja publico; em vez de autoritarismo, a gestao

democratica; em vez de cristalizar o instituido, inova-lo; em vez de qualidade
total, investir na qualidade para todos. (VEIGA, 2005, p. 15-16).

Afinal, a diferenca no contexto escolar interfere nos conteddos selecionados,
nos objetivos definidos, nas atividades desenvolvidas, nas escolhas feitas e nas
praticas instituidas?

A realidade do/no contexto escolar € admirada por aqueles e aquelas que fazem
a escola nas préticas do dia a dia, na rotina permeada por sutilezas muitas vezes
despercebidas, nas relacdes ha muito instituidas? — “Ad-mirar’ a realidade significa
objetiva-la, apreendé-la como campo de sua acao e reflexdo. Significa penetra-la, cada
vez mais lucidamente, para descobrir as inter-relagbes verdadeiras dos fatos
percebidos.” (FREIRE, 1982, p.31)

Dessa forma, as experiéncias vividas no cotidiano escolar entre brancos e
negros, pobres e ricos, héteros e LGBTTs, masculino e feminino, criangas que
apresentam necessidades educacionais especiais e aquelas que nao, aquelas que
provém do campo ou da zona urbana séo proximas ou distanciadas? Problematizadas
ou silenciadas/invisibilizadas?

Louro (1997) alerta que, antes de buscar respostas na leitura “das leis ou
decretos que instalam e regulam as instituicdes” & necessario voltar-se para o cotidiano
escolar, olhar atentamente para ele e questiona-lo, pois,

[...] nosso olhar deve se voltar especialmente para as praticas cotidianas em
gue se envolvem todos os sujeitos. S&0, pois, as praticas rotineiras e comuns,

0s gestos e as palavras banalizados que precisam se tornar alvos de atencao
renovada, de questionamento e, em especial, de desconfianca. (p.63)

As diferencas existem! Isso € inegavel e, quando depara-se com a presenca da
diversidade (cor, género, orientacdo sexual, etnia, credo, etc) no ambiente escolar,
elas se tornam evidentes. E entretanto, nem sempre questiona-se o processo histérico

e social que torna as diferencas naturalizadas em diferencas hierarquizadas (onde
85



esta/este vale mais/menos que aquela/aquele), uma acdo que separa sujeitos que,
embora iguais, tornam-se, de fato, diferentes. Nos direitos, nas leis, na liberdade de
ser e estar e expressar-se...

N&o ha que se ter grande trabalho para constatar, em especial, nas instituicées
educacionais, as disparidades entre meninos e meninas, na distribuicdo dos
brinquedos, na organizacdo das brincadeiras e das filas, nos exercicios, nas

atividades, nos incentivos, no tolher das liberdades...

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais
didaticos, processos de avaliagcdo sdo, seguramente, loci das diferencas de
género, sexualidade, etnia, classe — séo constituidos por essas distingdes e,
ao mesmo tempo, seus produtores. Todas essas dimensdes precisam, pois,
ser colocadas em questdo. E indispensavel questionar ndo apenas o que
ensinamos, mas 0 modo como ensinamos e que sentidos nossos/as alunos/as
déo ao que aprendem. (LOURO, 1997, p.64)

N&o héa rigidez num humano que é plural... e, portanto, ndo ha uma forma Unica

e “correta” de agir... Assim, cabe a comunidade escolar ampliar um horizonte de

possibilidades e lidar, de acordo com a sua realidade, com as multiplas e complexas

combina¢cfes de género, sexualidade, classe, raca, etnia, de forma a acolher e

respeitar cada pessoa que compde esse cenario, com seu jeito peculiar e suas

escolhas que nao certas ou erradas, mas representam uma infinidade de formas
diferentes de ocupar os espacos, de viver experiéncias...

Se o0 objetivo da escola for o de oferecer uma educacgdo voltada para a

liberdade, a autonomia, a cidadania, a igualdade plena no exercicio de

direitos... nesse caso, ela terd de se perguntar qual é seu papel nesse
processo. (Escola sem homofobia, S/D, p.21)

O espaco escolar deve valorizar o respeito a diversidade e contribuir para que
todos/as e cada um/a possa sentir-se acolhido e valorizado em sua singularidade sem
gue se torne alvo, por isso, de qualquer tipo de preconceito ou discriminacgao.

N&o hd um caminho pronto (construido) a trilhar, um roteiro a seguir ou um mapa
anico que seja capaz de nortear as acoes de cada instituicdo educacional que compde
arede, mas, ha pistas... um leque de possibilidades para questionar os muros impostos
— social e historicamente — que limitam a acolhida as diferencgas. A problematizacéo,

[-..] que e dialética, inseparavel das situacoes reais, concretas. [que] Implica
um retorno critico a acdo. Parte dela e a ela volta. E a reflexdo que alguém

exerce sobre um conteudo, fruto de um ato, ou sobre o préprio ato, para agir
melhor, com os demais, na realidade. (FREIRE,1982, p.82)
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Entre outros, pode ser um meio de desencadear processos em gque todas
aguelas pessoas que estdo envolvidas serdo instadas a refletir e a buscar novas
saidas para velhos problemas que emergem rotineiramente nas relagdes sociais e,
consequentemente, estdo também fortemente presentes no ambiente escolar.

Dessa forma, a comunidade escolar, que busca a igualdade, entre seus
objetivos prioritarios, (devera) encontrar formas de perceber e problematizar os
momentos em que ela ainda ndo se instituiu plena e amplamente, na instituicdo
educacional e/ou na sociedade e, podera, dessa forma, contribuir e articular
espacos/tempos para a necessaria problematizacdo das relacdes instituidas no
espaco escolar, edificando importantes contribuicbes para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas — de processos de ensino e aprendizagem — para todos e todas
- de ac¢les inclusivas e solidarias.

Que a instituicdo educacional, enfim, respeitadas suas particularidades (e o
sistema em que estd inserida), possa ser o espaco democratico (de ensino e
aprendizagem) da convivéncia respeitosa com e entre as diferengas. Dito de outra
forma, que a diferenca que habita e se instaura em cada instituicdo educacional seja
respeitada, tornando-se o gatilho para a construcéo de praticas que facam a diferenca
nas experiéncias vividas por todas aquelas pessoas que, sendo iguais, tornam-se 0s

diferentes.

2.3.3 A escola na perspectiva da Educac¢ao Inclusiva

Outro marco referente ao trato das diferencas na escola béasica € a legislacao
brasileira que impele a mudanca do sentido da educacao especial e, com ela, todas
as questdes estruturais e culturais da instituicdo educacional séo revistas a partir de
um novo sentido da politica nacional de educacdo especial, que passou a ser
complementar a formacéo do estudante e ndo mais substitutiva da educacao para
estudantes com deficiéncia.

O Ministério da Educacgdo/Secretaria de Educacdo Especial, em 2008,
apresentou a Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, que tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar dos estudantes com

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
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orientando os sistemas de ensino para garantir acesso ao ensino regular, com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de ensino;
transversalidade da modalidade de educacao especial desde a educacdo infantil até a
educacdo superior; oferta do atendimento educacional especializado; formacéo de
professores para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacado para a inclusédo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetdnica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicacdes e informacdes; e
articulacao intersetorial na implementacéo das politicas publicas.
O Decreto n.° 6.571, de 17 de setembro de 2008, dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), servico da educacédo especial que visa:
[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participacao dos
alunos, considerando suas necessidades especificas. O AEE
complementa e/ou suplementa a formacéo do estudante, visando a sua
autonomia na escola e fora dela, constituindo oferta obrigatéria pelos
sistemas de ensino. Esse atendimento tem fungdes proprias do ensino
especial, as quais ndo se destinam a substituir 0 ensino comum e nem

mesmo a fazer adaptagBes aos curriculos, as avaliacdes de
desempenho e outros (SEESP/MEC, 2006).

7

Nesse sentido, € importante que seja resgatado o papel da instituicdo
educacional, de escolarizagdo de todas as criangas e, portanto, a redefinicao do papel
da educacéao especial como complementar a formacao das criancas, para que a elas
seja assegurada a inclusédo, em termos de acesso e participacdo, na escola regular,
ressalvando 0s casos previstos na legislacéo vigente.

Segundo Arthur Bispo do Rosario, “Os loucos sdo como beija-flores: nunca
pousam, ficam a dois metros do chao”. Bulhdes (2008) reflete que a obra de Rosario
aborda a realidade das coisas para além dos significados imediatos e, dessa forma,
desnuda a face "escura do mundo"”, inquietando e desafiando a incapacidade do saber
total. Pode-se refletir que os espacgos/tempos ocupados pelos ditos “ndo normais”, sdo
também espacos/tempos de construcbes de saberes significativos, porém
considerados muitas vezes como inferiores, desnecessarios ou perigosos e, portanto,
sistematicamente (cientificamente) silenciados.

As leituras e reflexdes oportunizadas, no decorrer da atualizacdo do Marco
Referencial sobre as “Diferengas humanas” e suas implica¢gdes para a garantia do
direito & educacdo para todos/as, possibilitaram construcbes e desconstrugbes a
respeito da complexidade das relagdes que consideram as diferengas, relagdes essas
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contraditoriamente construidas em uma sociedade capitalista, que busca o controle, 0
exercicio do poder, a hierarquizacdo e a homogeneizacéao.

Os marcos legais que norteiam a educacao especial ja se fazem presentes no
Marco Referencial dessa Rede Municipal de Ensino, desde sua constru¢ao no ano de
2010. No entanto, pautados em Mendonca (2000), pode-se refletir que, embora as
sociedades estabelecam a regra como elemento formal decorrente do sistema
normativo institucional, a mesma sociedade realiza o0 jogo, isto €, o conjunto de
circunstancias historicas, politicas e sociais que caracterizam a a¢ao de todos/as os/as
envolvidos com a institucionalizacdo e o funcionamento da sociedade, que muitas
vezes nao permitem a efetivacdo da regra.

Assim, se faz presente muitas vezes, na sociedade capitalista, um discurso de
normalidade, que acaba por contrariar as relacdes de alteridade com o outro que € tido
como diferente. Normal vem de régua e parte do principio de “frequéncia” 3, o que
nem sempre € construido socialmente. Cria-se, entdo, uma categoria de ideal para o
conceito de “normalidade” e, assim, a cultura institucionalizada valida como normal o
ideal e “ndo frequente”. Dessa forma legitima certo jeito de pensar e agir.

Palacios e Romanach (2008), ao refletirem sobre o termo “incapacitado”, na
definicdo de pessoas com deficiéncias ou, como defendem os autores, com
diversidade funcional, demonstra o quanto 0s conceitos vém carregados de
preconceitos, discriminacées e modelos de sociedade.

Parra (2007) analisa o esforco de Palacios e Romanach em desconstruir o
conceito de “incapacidade” como a “qualidade de pessoas com deficiéncia” e substitui-
lo por “diversidade funcional’, pois entendem que o referido conceito demonstra um
olhar sobre os deficientes como os de menor capacidade e estabelecem uma
comparagao com o individuo considerado “normal”.

Dessa forma comportamentos e habilidades padronizadas estabelecem o que
uma determinada sociedade define como "normal’. Os autores defendem que é

necessario buscar um modelo social adequado para erradicar a discriminacao, esforgo

13 4...]antes do século XIX, a norma estava relacionada a retidao, literalmente ligada ao esquadro como
ferramenta de carpintaria”, sugerindo que a norma mantém ralagdo com a ftriade
esquadro/quadrado/enquadrado, “mas a partir desse mesmo periodo ela passa a relacionar-se com a
média aritmética [...] e propaga-se por varios campos do social” (Santos apud Zago, 2014, p.143)
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que se justifica na necessidade de alcangcar com o modelo de “diversidade funcional”
um dialogo com a dignidade humana.

Pode-se inferir como os autores, que se faz necessaria a construcdo de um
modelo de diversidade que proceda a uma mudancga conceitual, pautada na dignidade
humana, que se projeta sobre duas realidades: a natureza do homem, o valor da vida
humana e a esséncia da espécie humana, chamada de "dignidade intrinseca” e a outra
realidade que relaciona-se a sociedade e aos espacos de garantia dos direitos
fundamentais, chamada de dignidade extrinseca.

O novo modelo de diversidade deve considerar que todos séo iguais em
dignidade, em virtude de serem humanos, bem como iguais em direitos. Nesse olhar,
0s conceitos legais que estabelecem padrdes “normais” (idade prépria para aprender)
e priorizam o “ensino regular’ em detrimento das demais modalidades, estéo a servico
da construcéo de preconceitos e discriminacao.

O grande desafio do movimento inclusivo é fazer com que a sociedade como
um todo se interesse pela discusséo da diversidade para superar discriminacdes de
etnias, de género, de preferéncia sexual, geracional, de normalidade, deficiéncia, de
classes sociais e outros.

Na perspectiva de assegurar o direito ao atendimento educacional
especializado, a Secretaria de Educacao de Sorocaba criou o Centro de Referéncia
em Educacgédo??, cujo objetivo é o de promover e garantir o principio de qualidade para

%0 decreto n° 22.325/2016, publicado no Jornal do Municipio em 08/07/2016, que dispde sobre a
criagdo do Centro de Referéncia Educacional “Dom José Lambert’, estabelece: “Art. 2° O Centro de
Referéncia Educacional - CRE, tem a finalidade de criar e manter um conjunto de recursos e servigcos
pedagdgicos especializados, visando oferecer suporte as instituices educacionais da Rede Municipal
de Ensino de Sorocaba, abrangendo: | - implementacdo e acompanhamento da politica nacional,
estadual e municipal de educacdo na &rea da educacao inclusiva na rede municipal de ensino; Il -
promocédo e fortalecimento de parcerias com demais secretarias, instituices educacionais publicas,
privadas comunitarias, filantropicas e confessionais, no atendimento aos estudantes com necessidades
educacionais especiais matriculados na rede publica municipal de ensino; Ill - formulagdo, coordenacao
e execucao da politica de formacdo continuada dos profissionais da educacdo na perspectiva da
Educacgédo Inclusiva e demais areas na rede municipal de ensino. Art. 3° O Centro de Referéncia
Educacional — CRE esta vinculado a Secretaria da Educacdo, integrando a Area de Gestio
Pedagodgica/Divisao de Educagdo Especial/Divisdo de Apoio Técnico Pedagogico, para fins de
vinculagdo orgamentaria, organizacao, funcionamento e desenvolvimento de todas as acdes inerentes
ao CRE” (SOROCABA, 2016, p. 3). A instrugdo SEDU/GS, n°® 22/2016, publicada no Jornal do Municipio
em 23/09/2016, complementa: “Art.1° O Centro de Referéncia Educacional-CRE, vinculado & Secretaria
da Educacédo (SEDU), além de cumprir as finalidades definidas no artigo 2° do Decreto Municipal n°
22.235, de 29 de junho de 2016, tem como atribuicdo: a) Desenvolver atividades de apoio didatico-
pedagdgico e apoio multidisciplinar; b) Assessorar e orientar a comunidade escolar (equipe gestora,
docentes, pais e estudantes) cujas demandas incidam em necessidades educacionais especiais nas
diversas éareas; c) Garantir espaco de reflexdo das praticas educativas, de formagéo continuada e
grupos de estudo, objetivando o ensino de qualidade para todos” (SOROCABA, 2016, p. 37).
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todos/as, com foco no desenvolvimento e no processo de aprendizagem, por meio de
assessoria multidisciplinar aos espacos educacionais, ao desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas, para que a elas seja assegurada a inclusao, em termos
de acesso e participacdo, na escola regular, ressalvando 0s casos previstos na
legislacao vigente.

No intuito de acompanhar, promover e implantar politicas publicas preventivas
(2 exclusdo e ao preconceito), formativas e interventivas, em parceria com as
instituicbes educacionais e sociais, garantindo a participagdo do estudante com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacéo,
em um espaco de convivéncia diversificado, que possibilite 0 acesso a aprendizagem
e a consciéncia de cidadania e de direitos, foi instituida a Divisdo de Educacédo
Especial, responsavel pelo gerenciamento e organizacdo do Atendimento
Educacional Especializado oferecido na Rede Municipal de Ensino de Sorocaba, da

seguinte forma:

 Sala de Recursos Multifuncionais

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos para a oferta do atendimento
educacional especializado aos estudantes com necessidades educacionais especiais,
publico-alvo da Educacao Especial (Deficiéncia Fisica, Sensorial, Intelectual e Mltipla,
Transtornos Globais do Desenvolvimento, Altas Habilidades/Superdotacao).

O atendimento € realizado sempre no contraturno e € ministrado por professor
integrante do quadro efetivo do magistério publico municipal, com formacéo
complementar em Educacdo Especial/lnclusiva. Esse professor é responsavel por
identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade, em
articulacdo com o Orientador Pedagdgico, Professor da Sala Regular e Divisdo de
Educacao Especial, garantindo a plena participagcéo dos alunos em contexto escolar.

Cabe ao Professor da SRM, em articulagdo com o Professor da sala regular e
Orientador Pedagogico, a elaboracdo e acompanhamento do Plano de

Desenvolvimento Individualizado.
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» Equipe Multidisciplinar

Composta por psicologos, assistentes sociais, fisioterapeuta, fonoaudiélogos e
terapeutas ocupacionais, com foco educacional, tem o objetivo de contribuir para a
valorizacdo e o respeito a diversidade humana, o aprendizado com significado, o
principio de equidade, o respeito pelas necessidades individuais e coletivas, o
desenvolvimento das habilidades intelectuais, socioemocionais e culturais, o
desenvolvimento do pensamento critico, o protagonismo infanto-juvenil e a gestédo
democratica, contribuindo para que todas as instituicées educacionais se transformem
em espacos cada vez mais inclusivos. A Equipe Multidisciplinar faz acompanhamento
0s estudantes com necessidades educacionais especiais, relacionadas a condi¢oes,

disfuncgdes, limitacdes ou deficiéncias e as nédo vinculadas a uma causa organica.

» Pessoal de Apoio

Para garantir o atendimento a legislacao vigente, atualmente a Secretaria da
Educacdo conta com trabalhadores terceirizados, que tém o objetivo de oferecer
suporte as atividades de locomocdo, higiene, alimenta¢do e comunicacdo, prestando
auxilio individualizado ou a pequenos grupos (maximo de 3 alunos), que apresentam
limitacbes funcionais de ordem fisica e/ou mental de carater temporario ou
permanente, que comprometam sua autonomia.

O apoio ocorre conforme as especificidades apresentadas pelo estudante,
relacionadas a sua condicdo de funcionalidade e ndo a condicdo de deficiéncia,
mediante avaliacdo da Equipe Multidisciplinar em articulacdo com a Sec¢ao de Apoio a
Educacao Especial, de acordo com 0s seguintes critérios:

v Dependéncia nas atividades de vida diaria: comunicacdo, orientacao,
compreensao, higiene pessoal, alimentacdo, vestimenta, manipulacdo de
objetos, uso do vaso sanitario, troca de fraldas;

v Dependéncia de locomoc¢éo, mobilidade, sentar, levantar, transferéncia da

cadeira de rodas, postural.

* Interlocutor de Libras
Considerando o direito do estudante surdo ao bilinguismo, bem como a Lingua

Brasileira de Sinais, que € a primeira lingua do surdo, a Secretaria da Educacao
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garante o acompanhamento do intérprete de Libras em todos os niveis, etapas e
modalidades, com o objetivo de viabilizar o acesso a comunicacéo, a informacéo e a

aprendizagem.

» Classe Hospitalar
Destinada as criancas que se encontram impossibilitadas de frequentar as aulas
em razado de tratamento de salde que implique em internacdo hospitalar ou
atendimento ambulatorial, onde os professores do atendimento educacional
especializado realizam atividades diferenciadas e fazem o acompanhamento
pedagogico (dependendo do tempo de internagdo) em conjunto com a instituicdo

educacional de origem da crianca.

Nesse contexto, as instituicbes educacionais, ao trabalharem com o principio
da diversidade, devem garantir o processo de ensino e aprendizagem com eficiéncia
e qualidade pedagdgica, articulado com a diretriz de uma escola de qualidade para
todos/as.

A educacéo inclusiva parte do principio de que todos/as podem aprender e de
gue suas diferencas devem ser respeitadas, pois € na convivéncia e interacdo com o
outro, que a aprendizagem ocorre. Nessa perspectiva, o parametro fundamental séo
as suas potencialidades, a sua possibilidade de descobrir e produzir outras formas de
conhecer.

Assim, considerando as orientacdes federais e as diretrizes pedagdgicas da
Secretaria de Educacdo de Sorocaba, a educacdo inclusiva visa oferecer uma
Educacao de Qualidade para todos/as os seus estudantes.

Entende-se que, para isso, é necessario superar as probleméticas e os desafios
apresentados pela realidade atual, tais como: o resgate da identidade do Centro de
Referéncia em Educacdo e sua regulamentacdo, garantindo o seu funcionamento
efetivo; questbes relativas as parcerias sociais e a intersetorialidade do servico; o
atendimento aos estudantes de todos os segmentos; a ampliagcdo de recursos
humanos e materiais que garantam o atendimento & demanda e formacé&o continuada
aos profissionais da educacéo.

Enfim, faz-se necessaria a reestruturacéo do servico, visando a democratizacéo

do ensino e a garantia de que todas as criancas possam frequentar e permanecer,
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com sucesso, nas instituicdes educacionais.

2.3.4 Relagbes étnico-raciais

Os avancos das declaracbes e convengdes que tratam da diversidade sao
consenso. No entanto, ha uma distancia entre a lei e a realidade, por isso a mudanca
a ser alcancada é a cultural. E, para haver essa conquista, cada pessoa precisa se
reconhecer no outro, de modo a perceber que o género humano é composto de
singularidades e particularidades que constroem uma totalidade humana.

Portanto, nossa igualdade € marcada pela condicdo de ser social e, desse
modo, a nossa diferenca néo pode ser resultante da nossa desigualdade.

Considerando as especificidades dos grandes contingentes das populagdes
negras e indigenas da sociedade brasileira, as politicas de acdes afirmativas
representam medidas de integracdo efetiva dos grupos racialmente discriminados da
vida econdmica, social e politica. Entre elas, com objetivo de possibilitar a plena
cidadania, inclui-se o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, nas
instituicbes educacionais brasileiras e, posteriormente, a Lei 11.645/08 d4 a mesma
orientacdo quanto a tematica indigena.

Tais legislac6es ndo sao apenas instrumentos de orientacdo para o combate a
discriminagdo. S&o leis que reconhecem “a escola como lugar da formacéo de
cidaddos e de relevancia para promover a necessaria valorizacdo das matrizes
culturais que fizeram do Brasil o pais rico, multiplo e plural que somos” (Plano Nacional
de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao das Relacdes
Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana).

As referidas leis séo instrumentos orientadores para que os Sistemas de Ensino
reconhecam a escola como lugar da formacéo de cidadaos e cidadas que conhecem,
valorizam e respeitam as matrizes culturais formadoras da nacdo, aceitando e
reafirmando identidades até entdo ndo reconhecidas. Garantir o direito de aprender
implica transformar as escolas em espacos de convivéncia respeitosa, para que todos
e todas possam ser valorizados em suas identidades, denunciando situacbes de
racismo, no ambiente escolar e construindo uma cultura de respeito e convivéncia com

as diferencgas.
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Isso significa ampliar o repertdrio das instituicbes educacionais, que ainda
utilizam como referencial da cultura brasileira apenas a contribuicdo europeia,
divulgando a falsa crenca de que somos herdeiros da tradicdo ocidental hegemonica.
Para além dessa matriz, é fundamental que criancas, adolescentes, jovens, adultos e
idosos, possam refletir sobre a presenca indigena e africana (e, depois, afro-brasileira)
em nossa constituicdo. Ou seja, independentemente dos tracos fenotipicos da cor ou
do pertencimento racial, toda a populacdo brasileira possui em suas crencas e
religiosidades; no seu jeito de andar, falar, ver o mundo, comer, vestir, a contribuigao
das culturas dos povos indigenas — os donos da terra — e das diferentes etnias
africanas que aqui foram forcadas a viver com o trafico de negros escravizados e,

posteriormente, fizeram desse pais o seu espaco de cidadania.
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3. EIXO 3 — O CURRICULO PARA UMA ESCOLA DEMOCRATICA

3.1 Concepgoes de Curriculo

3.1.1 Marcos legais

Carlos Drummond de Andrade em seu poema “Nosso tempo” afirma “... As leis

nao bastam, os lirios ndo nascem das leis...” a percepcdo do poeta desnuda a
fragilidade da cidadania na sociedade brasileira, portanto houve a reflexdo sobre
alguns “norteadores legais”, que influenciam as tomadas de decisdes referentes as
politicas educacionais e atingem diretamente o espaco/tempo da Educacéo Basica,
em especial, o encontro de professores e estudantes.
Essa reflexdo se inicia pela Constituicdo Federal (1988) que em seus artigos
205 e 206 afirma:
Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcdo para o trabalho. Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: | - Igualdade de condi¢des para o0 acesso e permanéncia
na escola; Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de ideias e de concepcfes
pedagdgicas, e coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino; [...]

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei; VII - garantia de
padrédo de qualidade.

A concepcdo de educacao contida no art. 205, bem como os principios de
ensino do art. 206 dao base para construcédo de diretrizes curriculares. Ja o Art. 210
determina a fixagcdo de contedos minimos para o ensino fundamental, que assegurem
formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais. O art. 214, por sua vez, estabelece a existéncia de um Plano Nacional de
Educacdo que, entre outros objetivos, metas e estratégias, promova a acao
humanistica, cientifica e tecnologica do Pais.

Dessa forma, € a propria legislacdo que propde as autoridades e aos
educadores/as a tarefa de investigar e definir modalidades de realizagéo do trabalho
educativo, adequadas ao ciclo de vida de cada etapa de desenvolvimento e

aprendizagem, considerando desde a condicdo de bebé, crian¢a, adolescente, bem
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como as condi¢cdes de vida de jovens e adultos trabalhadores. Condicbes essas que
se relacionam a educadores/as que, para além do dominio das técnicas de trabalho
pedagdgico e do conhecimento das caracteristicas especiais dos ciclos de vida,
examinem modelos de organizacdo das atividades educativas para adequéa-las as
peculiaridades e as possibilidades dos estudantes, sua diversidade e singularidade.

O curriculo oferecido deve atender ao previsto nos artigos 26, 27, 28 e 32 da
LDB e as diretrizes curriculares nacionais. Desses, destaca-se os artigos 26 a 28 da
LDBEN.

Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos. (Redacdo dada pela Lein®12.796, de
2013)8 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matemética, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil.

Em especial, o artigo 26 trata, em seu paragrafo 22, que o ensino da arte deve
abranger as expressoes regionais, a fim de promover o desenvolvimento cultural dos
estudantes, bem como, em seu paragrafo 6°, que as artes visuais, a danca, a musica
e o0 teatro séo as linguagens que constituirdo esse componente curricular.

O paragrafo 4° afirma que o ensino da Histéria do Brasil levard em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, em
especial, as matrizes indigena, africana e europeia. Também prevé, no artigo 26-A,
que nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, sera obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena,
incluindo diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacéo da
populacéo brasileira, como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o0 negro
e o indio na formacao da sociedade nacional, a fim de resgatar as suas contribuicdes
nas areas social, econdbmica e politica. Destaca, ainda, que tais conteudos seréo
ministrados em todo o curriculo escolar, em especial, nas areas de educacéo artistica,
literatura e historia brasileira.

Quanto a educacado fisica, o paragrafo 3° afirma que a mesma, como

componente curricular obrigatorio da Educacéo Bésica, deve ser integrada a proposta
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pedagogica da escola, sendo sua pratica facultativa ao aluno, nos casos previstos em
lei.

O artigo prevé ainda que, na parte diversificada do curriculo, sera incluida, a
partir da quinta série [sexto ano], o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna. Além disso, os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir os
principios da protecdo e defesa civil e a educacao ambiental de forma integrada aos
contelidos obrigatorios, garantir 2 horas mensais de exibicdo de filmes de producao
nacional como componente curricular complementar integrado a proposta pedagoégica
da escola, além de conteudos relativos aos direitos humanos e a prevencao de todas
as formas de violéncia contra a crianca e 0 adolescente como temas transversais.

J& o artigo 27 estabelece como diretrizes para o Curriculo da Educacéo Bésica:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadéaos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética;

Il - consideracdo das condi¢cBes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

Il - orientag&o para o trabalho;

IV - promoc¢éo do desporto educacional e apoio as préaticas desportivas nédo-
formais.

A fim de regular a Educacéo Basica para ser oferecida a populacao rural, a
LDBEN estabelece em seu artigo 28 que os sistemas de ensino devem promover as
adaptacdes necessarias para sua adequacdao as peculiaridades da vida rural e de cada
regido, por meio de conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural; organizacao escolar prépria, bem
como a adequacao a natureza do trabalho na zona rural.

Além dos artigos da LDBEN, acima citados, que apresentam a composi¢ao da
Base Nacional Curricular da Educacéo Basica, ha também como referéncias legais,
que podem orientar a construcdo do Projeto Politico- Pedagogico, as diretrizes
normatizadoras do curriculo escolar, que estabelecem principios e concepcdes para
todas as etapas e modalidades de ensino. As Diretrizes Curriculares Gerais para a
Educacao Basica (Resolucao n. 4/2010) apresentam avancgos significativos em relagcéo
ao processo de normatizacdo da Educacdo Béasica, em que as etapas e as
modalidades de ensino estdo articuladas ao objetivo de garantir efetivamente a
aprendizagem do aluno sem desconsiderar as especificidades de cada
etapa/modalidade de ensino, além de articular os mesmos ao processo continuo de

formacao dos alunos.
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Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(DCNGEB) servem como referéncia legal para a reorganizar as Diretrizes Curriculares
Nacionais de todas as etapas e modalidades de ensino da Educacdo Basica:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo Etnico-racial,
Educacao Especial, EJA, dentre outras.

A Resolucédo n° 4, publicada no dia 13 de julho de 2010 e que regulamenta as
DCNGEB’s traz como objetivo assegurar a formagdo basica comum nacional,
subsidiando a formulag&o, a execucdo e a avaliacdo do Projeto Politico-Pedagdgico
da escola de Educacdo Bésica, além de orientar os cursos de formacao inicial e
continuada de docentes e demais profissionais que nela atuam.

A garantia de acesso e a permanéncia dos estudantes nas instituicoes de
Educacdo Béasica sdo condi¢cdes essenciais para se garantir a qualidade social da
educacdo, pois relacionam-se ao compromisso com a garantia efetiva da
aprendizagem dos estudantes.

Em seu artigo 9° define como escola de qualidade social aquela que tem o foco
na aprendizagem dos alunos apresentando para tanto 0os seguintes requisitos:

l. — Revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espacos e
tempos educativos, abrangendo espacos sociais ha escola e fora dela;

Il. — Consideracdo sobre a inclusdo, a valorizagdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade -cultural, resgatando e
respeitando as varias manifestacdes de cada comunidade;

M. — Foco no projeto politico-pedagdégico, no gosto pela aprendizagem e na
avaliacdo das aprendizagens como instrumento de continua progressao
dos estudantes;

V. — Inter-relagéo entre organizagéo do curriculo, do trabalho pedagdgico e
da jornada de trabalho do professor, tendo como objetivo a aprendizagem
do estudante;

V. — Preparacdo dos profissionais da educacdo, gestores, professores,
especialistas, técnicos, monitores e outros;
VI. — Compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura entendida

como espaco formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para
a sua utilizacao e acessibilidade;

VII. — Integragédo dos profissionais da educacao, dos estudantes, das familias,
dos agentes da comunidade interessados na educacao;
VIII. — Valorizacéo dos profissionais da educagéo, com programa de formacgéo

continuada, critérios de acesso, permanéncia, remuneragdo compativel
com a jornada de trabalho definida no projeto politico-pedagdgico;

IX.  — Realizacdo de parceria com 0rgdos, tais como os de assisténcia social
e desenvolvimento humano, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte,
turismo, cultura e arte, saude, meio ambiente (BRASIL, 2010, art. 9°).

O artigo 10 apresenta a necessidade de estabelecer padrées minimos de
qualidade da educacéo, ressaltando que a consolidacdo da educacdo em tempo

integral deve prever:
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I-creches e escolas que possuam condi¢cdes de infraestrutura e adequados
equipamentos; Il professores qualificados com remuneracdo adequada e
compativel com a de outros profissionais com igual nivel de formagédo, em
regime de trabalho de 40 (quarenta) horas em tempo integral em uma mesma
escola; llI- definicdo de uma relagcdo adequada entre o nimero de alunos por
turma e por professor, que assegure aprendizagens relevantes; IV- pessoal
de apoio técnico e administrativo que responda as exigéncias do que se
estabelece no projeto politico-pedagogico (BRASIL, 2010, art. 10, §2°).

O curriculo é concebido “como um conjunto de valores e praticas que
proporcionam a producdo, a socializacdo de significados no espaco social e
contribuem intensamente para a construcdo de identidades socioculturais dos
educandos” (BRASIL, 2010, art. 13). O referido artigo apresenta também a
necessidade de estimulo a criacdo de métodos didatico-pedagdgicos, utilizando
recursos tecnologicos de informacdo e comunicacdo no processo de ensino e
aprendizagem de estudantes e dos profissionais da educacdo em cursos de formacgéo
inicial e continuada. Além disso, a transversalidade é entendida como uma forma de
organizar o trabalho didatico-pedagdgico.

Além da Resolucéo n° 4, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacédo Bésica, destaca-se como marco legal significativo, para esse
Sistema de Ensino, a Resolucdo CEB n. 5, de 17 de dezembro de 2009 (CNE), que
fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, com orientacdes
normativas que devem servir de referéncia para as instituicdes de Educagéao Infantil no
processo de construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico.

As DCNEl's (2009) determinam que o0s eixos norteadores de todas as
propostas pedagogicas sdo as interacdes e as brincadeiras, enfatizando a presenca
das multiplas linguagens infantis e a valorizacao da infancia.

A educacéo infantil passa por uma trajetéria de construcéo e fortalecimento de
sua identidade, tendo em vista que a educacao das criancas pequenas € de extrema
importancia para o desenvolvimento humano.

O Caderno de Orientagdes SEDU n° 04, pautado nas DCNEI’s, ao estabelecer
as Diretrizes para Documentacao Pedagdgica na Educacéo Infantil da Rede Municipal
de Sorocaba, afirma que o curriculo ndo é um conceito com um carater
preestabelecido, mas uma forma de organizar as praticas educativas baseadas nas
construgdes culturais de uma determinada comunidade. O curriculo da Educacédo

Infantil é assim entendido como um conjunto de praticas que buscam articular as
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experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a promover
0 desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.

Desse curriculo, emerge a proposta pedagdgica das instituices de Educacao
Infantil, que deve:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a salde, a liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia, e a interacdo com outras
criangas (BRASIL, 2009 in SOROCABA, 2016. Caderno n° 4 p. 08).

O artigo 6° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéao Infantil apresenta
0s principios éticos, politicos e estéticos que permeiam o curriculo da Educacéao Infantil
construido no espaco e tempo vivido, como objeto pedagdgico critico, em que se
revelam conflitos, tensdes, intencdes, valores e contradices éticas e estéticas, que
permitem (re)planeja-lo e construir novas acoes.

As DCNEI/’s analisam que a proposta pedagogica das instituicdes de Educacao
Infantil deve ter como objetivo a garantia de acesso a processos de apropriacao,
renovacgao e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criancas.

Assim, para a organizacdao curricular, as instituicées de Educacéo Infantil devem
assegurar a educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo.

Acreditamos que educar cuidando inclui acolher, garantir a seguran¢a, mas
também alimentar a curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis,
educar de modo indissociado do cuidar é dar possibilidades para as criancas
explorarem o ambiente de diferentes formas e construirem sentidos pessoais
e significados coletivos, & medida que vao se constituindo como sujeitos e se

apropriando de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar
(Caderno de Orientacdes SEDU n° 04, 2016).

O referido documento, ao conceber as acdes educativas e a praxis cotidiana
como constitutivos dos processos de construgdo de identidade, reflete sobre a
necessidade de um olhar acolhedor frente as diversidades, que envolvem também as
criangas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao.

101



Para tanto, destacam que as culturas plurais, as contribuicbes familiares e da
comunidade, suas crencas e manifestacfes, bem como as particularidades étnicas,
linguisticas, culturais e religiosas de cada comunidade, que constituem o espaco da
creche e da pré-escola, devem compor o curriculo da educacdo infantil que respeita o
coletivo de criancas, assim como suas singularidades e particularidades.

De acordo com os DCNEI's (2009), no artigo 11, fica estabelecido que: “Na
transicao para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever formas para
garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de conteudos que seréo
trabalhados no Ensino Fundamental.

Ha também, ainda, como marcos legais do curriculo as seguintes diretrizes:

® Resolugdo CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos,
redefine a idade de 6 anos como referéncia para a efetivacdo da matricula
nesse nivel de atendimento educacional e estabelece um curriculo com
uma base nacional comum e uma parte diversificada que devera estar
articulado aos aspectos da vida cidada.

e Resolucdo CNE/CP n° 1, de 17 junho de 2004, que o Conselho Nacional
de Educacdo (Conselho Pleno) aprovou e instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que busca
promover a educacdo de individuos participantes e conscientes de sua
condicdo social e cultura, visando a construcao de sociedade mais justa e
democratica.

e Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as
Diretrizes  Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial,
regulamentando a educacdo de todos os alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais na Educacdo Basica, em todas as
suas etapas e modalidades.

® Resolucdo CNE/CEB n. 1, de 5 de julho de 2000, estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos, definindo que
o atendimento na modalidade EJA tanto no Ensino Fundamental quanto no
Ensino Médio devera considerar as situagdes, os perfis dos estudantes, as
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faixas etarias, pautando pelos principios de equidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposi¢cdo de um modelo pedagdgico préprio.

Por fim, o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI) e
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) como documentos que apresentam o
curriculo aos professores, ndo podem ser vistos como algo imutavel e cristalizador da
acio pedagdgica no cotidiano escolar. E preciso compreendé-los como instrumentos
orientadores da prética educativa, fundamentados em principios e valores que regem
a educacéo brasileira.

Nogueira (2004) afirma que nenhum curriculo € neutro e destaca que esta
presente nos PCNs uma abordagem pluralista, pautada nos direitos humanos, na
justica social contra toda forma de discriminacdo, o que se configura em uma
pedagogia contra o racismo ao propor 0 ensino sobre a diversidade das culturas para
promover o respeito entre 0os povos.

A autora defende que o curriculo ndo deve reforcar as relagcfes sociais injustas,
assim nenhum saber pode ser desconsiderado, pois todos sdo igualmente importantes
para a compreensao das culturas, para dar énfase nas relacfes de cooperacdo e
respeito mutuo, nas relac¢des individuo-grupo em diferentes culturas, na promocao do
pluralismo, na diversidade cultural e na equidade social.

Cabe destacar que, no Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais séo a base
para a organizacdo dos curriculos dos Estados e Municipios, que pressupdem a
aprendizagem de conceitos, atitudes e procedimentos, assim como 0s documentos do
MEC - Parametros Curriculares Nacionais e o Referencial Curriculares Nacional para
a Educacdo Infantil, juntamente com as Diretrizes Curricular Nacionais para a
Educacao Infantil. A partir desses pressupostos, urge a necessidade da reorganizacao
e atualizacdo da matriz curricular da Rede Municipal, diante das novas demandas, das
concepcOes apresentadas nesses textos e nos documentos oficiais que se

configuraram apos seu estabelecimento.
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3.1.2 Reflex0es sobre as teorias de curriculo

Acreditamos que a educacdo sozinha nao transforma a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda. Se a
nossa opgao é progressiva, se estamos a favor da vida e
ndo da morte, da equidade e ndo da injustica, do direito e
ndo do arbitrio, da convivéncia com o diferente e ndo de
sua negacdo, ndo temos outro caminho sendo viver a
nossa opc¢ao. Encarna-la, diminuindo, assim, a distancia
entre o que dizemos e o que fazemos.

Paulo Freire

A fim de diminuir a distancia entre o discurso e a praxis e projetar a
transformacao da sociedade por meio da educacédo, apresentamos a concepc¢ao de
curriculo da Rede Municipal de Sorocaba, recorrendo a histéria, inicialmente, para
contextualizar a discussao e apresentar o conceito.

O curriculo, mais do que uma mera relacdo de conteudos e diretrizes a serem
trabalhados em sala de aula, durante a vida escolar, € uma construcdo histérica e
também cultural que ao longo do tempo sofre transformacdo em suas defini¢des.
Dessa forma, considera-se pertinente ndo s6 conhecer os temas concernentes ao
curriculo, assim como o sentido expresso por sua orientagdo curricular.

Faz-se necessario compreender que o conceito de curriculo, na educacao, foi
se transformando ao longo do tempo e correntes pedagdgicas distintas séo
responsaveis por abordar a sua dindmica e suas funcdes. As teorias curriculares séo
diversas e distinguidas em trés notdrias vertentes: as tradicionais, as criticas e as pos-
criticas.

As correntes apontadas por Tomaz Tadeu Silva, serdo abordadas. No entanto,
vale ressaltar que existem outras formas e perspectivas, conforme diferentes autores.
Estudioso do tema no Brasil, Silva (1999) afirma que os estudos sobre curriculo
nasceram nos Estados Unidos, onde se desenvolveram duas tendéncias iniciais. Uma
mais conservadora, com Bobbitt que buscava igualar o sistema educacional ao
sistema industrial, utilizando o modelo organizacional e administrativo de Frederick
Taylor. Bobbitt encontrou ainda suporte na teoria de Ralph Tyler e na de John Dewey.
O primeiro defendia a ideia de organizacdo e desenvolvimento curricular

essencialmente técnico. Por sua vez, John Dewey se preocupava com a construcao
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da democracia liberal e considerava relevante a experiéncia das criancas e jovens,
revelando uma postura mais progressista.

Na década de 1960, ocorreram grandes agitacdes e transformacdes. Nesse
cenario, iniciam as criticas aquelas concepg¢des mais tradicionais e técnicas do
curriculo. Os franceses séo pioneiros nos estudos dessa temética e a obra “A ideologia
e os aparelhos ideolégicos de Estado”, de Louis Althusser (1980)°, afirma que a escola
reproduz a sociedade capitalista ao transmitir, por meio dos contetdos curriculares,
crengas para que seja vista como boa e desejavel.

A partir dos anos 70, voltando aos Estados Unidos, e tendo como marco inicial
a | Conferéncia sobre Curriculo, liderada por William Pinar, apresentam-se duas
tendéncias criticas no campo do curriculo, as quais se opdem as teorias de Bobbitt e
Tyler. A primeira, de carater marxista, pauta-se em Gramsci e ha Escola de Frankfurt;
a segunda, de orientacdo fenomenoldgica e hermenéutica, enfatiza “o papel das
estruturas econdmicas e politicas na reproducao social”, ressaltando “os significados
subjetivos que as pessoas dao as suas experiéncias pedagogicas e curriculares” (p.
38).

Silva (1999) aponta que Michael Apple, um dos expoentes nesse ambito, parte
dos elementos centrais do marxismo, colocando o curriculo no centro das teorias
educacionais criticas e relacionando-o as estruturas mais amplas, contribuindo assim
para politizad-lo. Apple “procurou construir uma perspectiva de analise critica do
curriculo que incluisse as mediac¢@es, as contradicfes e ambiguidades do processo de
reproducao cultural e social” (p. 48).

Ja o curriculo como politica cultural, de Henry Giroux, propde uma “pedagogia
da possibilidade” que supere as teorias de reproducgao, pautando-se nos estudos da
Escola de Frankfurt sobre a dindmica cultural e a critica da racionalidade técnica.
Compreende o curriculo a partir dos conceitos de emancipacao e liberdade, ja que vé
a pedagogia e o curriculo como um campo cultural de lutas.

No Brasil, um dos autores de destaque é Paulo Freire, apresentando uma teoria
claramente politica e pedagdgica, ndo se limitando a analisar como é a educacédo

existente, mas como deveria ser, baseada na realidade de cada comunidade. Sua

15 SOROCABA. Secretaria da Educacdo. Marco Referencial. 2011.
105



critica ao curriculo esta sintetizada no conceito de educacgéo bancarial®. Por outro lado,
concebe o “ato pedagdgico” como um “ato dialégico” em que educadores e educandos
participam da escolha dos conteudos e da constru¢éo do curriculo, antecipa a definicao
cultural sobre os estudos curriculares e inicia uma pedagogia emancipadora.

Nos anos 80, também se destacam as pesquisas de Demerval Saviani,
afirmando que o conhecimento € poder e a apropriacdo do saber universal é condicéo
para a emancipacao dos grupos excluidos.

Ja a ‘nova’ sociologia da educagao busca construir um curriculo que reflita mais
as tradicoes culturais e epistemoldgicas dos grupos subordinados. Essa corrente se
dissolveu numa variedade de perspectivas analiticas e tedricas: feminismo, estudo
sobre género, etnia, estudos culturais, p6s-modernismo, pos-estruturalismo etc. Nesse
ambito, Bernstein investiga como o curriculo € organizado estruturalmente. Distingue
dois tipos fundamentais de organiza¢ao: no curriculo tipo colecao, “as areas e campos
de saber sdo mantidos fortemente isolados”; no tipo integrado, “as distingdes entre as
areas de saber sdo muito menos nitidas e muito menos marcadas”.

Bernstein busca desnudar como, no espaco da escola, as diferentes classes
sociais “aprendem” suas posi¢coes na sociedade. Um cédigo elaborado é suposto pela
escola, mas criancas de classe operaria possuem cédigos restritos, o que estaria ha
base do seu ‘fracasso’ escolar. O autor apresenta o conceito de cédigos: no elaborado
“os significados s&o realizados pela pessoa — o ‘texto’ que ela produz — sao
relativamente independentes do contexto local” (p.75); no restrito, “o ‘texto’ produzido
na interagao social é fortemente dependente do contexto” e esse cdodigo restrito,
trazido pelas criancas da classe operaria, ndo € considerado por esse tipo de curriculo
que reproduz a sociedade capitalista.

Ainda de acordo com Bernstein, o curriculo oculto, conceito fundamental na

teoria do curriculo, “constitui-se daqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer

8Paulo Freire faz uma critica & educagdo que ele metaforicamente denomina de “bancéaria” e, em
contrapartida a esta, descreve a educagao libertadora ou problematizadora. A educac¢ao “bancaria”
pressupde uma relacdo vertical entre o educador e educando. O educador é o sujeito que detém o
conhecimento, pensa e prescreve, enquanto o educando € o objeto que recebe o conhecimento, é
pensado e segue a prescrigdo. O educador “bancario” faz "depdsitos" nos educandos e estes
passivamente os recebe. Tal concepcao de educacdo tem como propdsito, intencional ou néo, a
formacado de individuos acomodados, ndo questionadores e que se submetem a estrutura de poder
vigente. E o rebanho que como uma massa homogénea, néo projeta, ndo transforma, ndo almeja ser
mais. “Educacgéo ‘Bancaria’ e Educacéo Libertadora” de Paulo Freire, do livro “Introducéo a Psicologia
Escolar” organizado por Maria Helena Patto. S&o Paulo: T. A. Queiroz, 1971.
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parte do curriculo oficial explicito, contribui de forma implicita para aprendizagens
sociais relevantes”. Na analise funcionalista, o curriculo oculto ensina nocdes tidas
como universais, necessarias ao bom funcionamento das sociedades “avangadas”. Ja
as perspectivas criticas, ao denuncid-lo, indicam que ele ensina, em geral, o
conformismo, a obediéncia, o individualismo, a adaptacdo as injustas estruturas do
capitalismo. Ja4 as pés-criticas consideram importante incluir ai as dimensdes de
género, sexualidade, raca etc.

O fendmeno chamado multiculturalismo tem sua origem nos paises dominantes
do hemisfério norte e é discutido atualmente em duas vertentes: “dos grupos culturais
dominados no interior daqueles paises para terem suas formas culturais reconhecidas
e representadas na cultura nacional” (p. 85), e outra que “aponta solugdo para os
problemas que a presenca de grupos raciais e étnicos coloca no interior daqueles
paises para a cultura nacional dominante” (p. 85). Para ambas as vertentes o
multiculturalismo representa um importante instrumento de luta politica, pois ele
remete a seguinte questdo: o que conta como conhecimento oficial? Assim, também
lembra que “a igualdade ndo se obtém simplesmente através da igualdade de acesso
ao curriculo hegeménico” (p. 90), e que sdo necessarias mudancas substanciais do
curriculo existente.

Ja a pedagogia feminista introduz novas questdes no tocante as formas de
reproducdo e producdo de desigualdades sociais por meio da questdo de género,
ampliando o processo de reproducédo cultural para além da dinamica de classe, ja
bastante reconhecida pelas teorias criticas, que em relacdo as teorias feministas
ignoram outras dimensodes da desigualdade (como a de género).

Silva aborda o curriculo como narrativa étnica e racial, reafirmando uma
superacao e ampliacdo do pensamento curricular critico que aponta a dinamica de
classe como Unica no processo de reproducdo das desigualdades sociais, alertando
para questbes como etnia, raca e género, configurando um novo repertorio
educacional significativo. Insistindo nesse processo, afirma que tais questdes apenas
recentemente estdo sendo problematizadas dentro do curriculo, a partir de anélises
pos-estruturalistas e dos estudos culturais: “é através do vinculo entre conhecimento,
identidade e poder que os temas da raca e da etnia ganham seu lugar no territorio

curricular” (p. 101).
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Uma outra tendéncia inserida nessa discussdo € a teoria “queerl’”, que
“‘radicaliza o questionamento da estabilidade da fixidez da identidade feito pela teoria
feminista recente” (SILVA, p. 105). Essa teoria questiona o predominio da
heterossexualidade como a identidade considerada normal, discutindo a forma como
0s processos discursivos de significacdo tentam fixar determinada identidade sexual.
Segundo esse pensamento, “nds somos 0 que nossa suposta identidade define que
somos” (p. 107). Isto &,

[...] 0 que se torna, assim, uma atitude epistemoldgica que nao se restringe a
identidade e ao conhecimento sexuais, mas que se estende para o

conhecimento de identidade. A Epistemologia que é, nesse sentido, perversa,
subversiva, impertinente, profana e desrespeitosa (SILVA, 1999, p. 107).

Como € possivel perceber, as teorias curriculares incidem sobre a funcéo e os
panoramas do curriculo no contexto educacional. Até o presente momento, esse texto
desvelou as teorias tradicionais e as teorias criticas, em carater de contextualizacdo
das tendéncias e teorias que por vezes percorrem o trajeto escolar.

Ainda com base em Silva, de forma sucinta, apresentar-se-a, na sequéncia, as
teorias poés-criticas, as quais consideram que o curriculo tradicional atua como o
legitimador dos modos de operagdo dos preconceitos que se estabelecem pela
sociedade, uma vez que sua funcdo € a de se adaptar ao contexto especifico dos
estudantes para que o aluno compreendesse nos costumes e praticas do outro. A
perspectiva pos-critica critica severamente as teorias tradicionais, mas, enaltece as
suas condi¢cdes, para além da questdo das classes sociais, indo direto ao foco

primordial: o sujeito.

17Queer é um termo que foi assumido e reapropriado por militantes LGBTSs e intelectuais com o propdsito
de subverter a carga pejorativa com que eram designados todos os “estranhos” ou os fora da norma
heteronormativa. Ressignificado, ele passou a ser usado para afirmar uma diferenca que ndo quer ser
integrada; em seguida seu sentido se alargou e queer passou a sugerir um movimento perturbador,
passou a sugerir transgressao, ambiguidade, entre-lugar (ou nao-lugar).

O queer deve ser visto, como uma espécie de disposi¢ao existencial e politica, uma tendéncia e também
como um conjunto de saberes que poderiam ser qualificados como “subalternos”, quer dizer, saberes
que se construiram e se constroem fora das sistematizac¢des tradicionais, saberes predominantemente
desconstrutivos mais do que propositivos. Tenho repetido que os estudos queer (juntamente com outros
estudos contemporaneos) vém promovendo novas politicas de conhecimento cultural. Assim se amplia
(e muito) a potencialidade de sua articulacdo com a educagdo. LOURO, ano, p. Disponivel
em:http://revistacult.uol.com.br/home/2014/10/0-potencial-politico-da-teoria-queer/ acesso em 24 de
Nov de 2016.
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O curriculo passou a considerar a ideia de que ndo existe um conhecimento
anico e verdadeiro, sendo essa uma questao de perspectiva historica, ou seja, que se
transforma nos diferentes tempos e lugares, sob viés da critica pés-estruturalista.

As teorias p6s-modernas ndo se resumem a uma Unica vertente ou teoria social.
Criticam conceitos e discursos da modernidade como, por exemplo, razdo, ciéncia e
progresso. Ja a teoria pés-colonialista reflete sobre as relacdes de poder advindas da
heranca colonial, reivindicando um curriculo que incluisse as diferentes culturas, ndo
de forma meramente informativa, mas que provocasse a reflexdo sobre os aspectos
culturais e experiéncias de povos e grupos marginalizados.

Os estudos culturais constituem um campo de investigacao cujo impulso inicial
foi estudar a cultura por meio de grandes obras literarias, consideradas burguesas e
elitistas. Esses estudos, assim como o pds-modernismo e o pés-estruturalismo, nao
influenciam de forma significativa o processo de elaboracdo curricular, mas
apresentam conceitos relevantes a visdo critica do curriculo, especialmente por
entenderem a cultura como campo de disputa simbdlica pela afirmacdo de
significados.

Pedagogia como cultura e cultura como pedagogia € outro ponto que cabe
destaque, pois explica a virada culturalista na teorizacdo curricular, na qual se percebe
uma reducdo das fronteiras entre conhecimento académico/escolar e conhecimento
cotidiano/cultura de massa.

O “curriculo” e a “pedagogia” dessas formas culturais extraescolares possuem
recursos econdmicos e tecnoldégicos, como exigéncia de seus objetivos quase sempre
mercadologicos. Investe-se, assim, em formas sedutoras, irresistiveis e inacessiveis a
instituicdo educacional.

Dessa forma percebe-se que o curriculo “¢ uma questdao de saber, poder e
identidade”. As teorias pOs-criticas ensinaram que o poder esta em toda parte e que é
multiforme, enquanto que as teorias criticas ndo deixam esquecer que algumas formas
de poder séo visivelmente mais perigosas e ameacadoras do que outras.

Com base nessas reflexées frente as teorias criticas e poés-criticas, torna-se
impossivel conceber o curriculo de forma ingénua e desvinculado de relagdes sociais
de poder. As teorias criticas enfatizam a ndo esquecer a determinagao econdémica, a
busca de liberdade e a emancipacéo; as teorias pos-criticas questionam e/ou ampliam

muito daquilo que a modernidade deixou.
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E notorio ressaltar que ndo ha uma definicdo Gnica para curriculo. Devido as
suas variacfes no tempo e no espacgo, € possivel encontrar definicbes inUmeras.
Algumas evidenciam o conjunto de experiéncias adquiridas pelo estudante na
instituicdo educacional, outras enfatizam os contetudos e as disciplinas a serem
trabalhados com os estudantes, com vistas a determinados objetivos; portanto, a
concepcao de curriculo depende da forma como ele é definido pelos autores e pelas
teorias que dele se ocupam.

A Secretaria da Educac¢éo do Municipio de Sorocaba concebe o curriculo a partir
de uma perspectiva historica. Considerando o referencial teérico do Marco Referencial
em vigéncia, o curriculo € uma construcdo cultural e ndo um conceito. Por ndo ser
estatico e conter caracteristicas tdo complexas, € comum que sejam encontradas
diferentes representacfes acerca do que seja curriculo. Assim, o curriculo pode ser
analisado a partir de alguns ambitos: ponto de vista sobre sua funcéo social, como
ponte entre a sociedade e a instituicdo educacional; projeto ou plano educativo,
pretenso ou real, composto de diferentes aspectos, experiéncias, conteudos etc.; como
expressao formal e material de um projeto que deve apresentar, sob determinado
formato, seus conteltdos, suas orientacdes e suas sequéncias para aborda-lo; e como
campo pratico.

Entendé-lo assim supde a possibilidade de:

1. Analisar os processos instrutivos e a realidade das préticas a partir
de uma perspectiva que lhes dota de conteudo;

2. Estuda-lo como territério de interseccao de praticas diversas que néo
se referem apenas aos processos pedagogicos, interacdes e
comunicacdes educativas;

3. Sustentar o discurso sobre a interacdo entre a teoria e a pratica em
educacao;

Também é importante lembrar que o curriculo supde a concretizacdo dos fins
sociais e culturais da educacao. Etimologicamente, a palavra curriculo quer dizer
“‘caminho a ser percorrido, um percurso”. Assim, o curriculo escolar refere-se um
percurso de formacao.

E preciso, portanto, compreender o curriculo na perspectiva da teoria histérico-
social, ancorada em Vygotsky e seguidores. Segundo Libaneo (2005, p. 29), tal teoria

concebe a aprendizagem como resultado da interacao sujeito-objeto, em que a agao
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do sujeito sobre o meio € socialmente mediada, atribuindo-se peso significativo a
cultura e as relagdes sociais. A “atividade do sujeito supde a agao entre sujeitos, no
sentido de uma relagdo do sujeito com o outro, com seus parceiros”. De modo
especifico, as fungBes mentais superiores (linguagem, atencdo voluntaria, memoria,
abstracdo, percepcdo, capacidade de comparar, diferenciar etc.) sdo acoes
interiorizadas de algo socialmente mediado, a partir da cultura constituida. O foco
dessa abordagem esta na estrutura do funcionamento cognitivo, em suas interacdes
com as mediac¢Oes culturais. A partir dessa mesma orientacdo, tem se destacado a
teoria historico-cultural da atividade, nos ultimos anos.

Dessa forma concebe-se o curriculo como orientador “do trabalho de aprender
e ensinar, que permite ao educador tecer a pratica pedagogica em dialogo sensivel,
atento e culturalmente informado com as criancas, em parceria com as familias,
principalmente tratando-se de criangas pequenas”. (SOROCABA, 2012, p. 94)

As experiéncias promotoras de aprendizagem e desenvolvimento das criancas
devem ser oportunizadas com frequéncia regular e, a0 mesmo tempo, espontaneas e
flexiveis a surpresas e novas descobertas.

Para tanto, ndo se trata de apresentar conhecimentos formalizados de anteméao
para as criancas, mas, sim, oportunizar experiéncias culturais que irdo despertar o
desejo de conhecer mais 0 mundo nos seus multiplos aspectos e aproxima-las das
inUmeras formas de leitura e compreensado da realidade. Assim é possivel utilizar,
nesse processo de construcdo da identidade pessoal e cultural, as cem linguagens®®,

gue de acordo com Malaguzzi apud TONUCCI, 1997, p. n° 5:

A crianca é feita de cem.
A crianca tem cem méaos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de falar.
Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.
Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.
Cem mundos para sonhar.
A crianca tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.
Dizem-Ihe: de pensar sem as méaos, de fazer sem a cabeca, de escutar e de néo falar,

De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe e de cem, roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a imaginacéo, o céu e a terra,
a razao e o0 sonho, sdo coisas que nao estao juntas.

Dizem-lhe: que as cem nao existem. A crian¢a diz: ao contrario, as cem existem.

18De perspectiva sdcioconstrutivista idealizada por Loris Malaguzzi em Reggio Emilia, Italia, € uma
pedagogia da relacdo e da escuta, que parte do pressuposto que a crian¢a conhece o mundo como um
pesquisador, curioso, atento e que neste processo € produtor de teorias interpretativas que se
expressam em Cem (e mais) Linguagens (RINALDI, 2012).
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Esse conceito rompe com uma postura adultocéntrica, arraigada na cultura
escolar e exige do professor/a o exercicio de uma pratica dialégica, de escuta e
valorizagdo da crianca. Entende-se que ela ja é sujeito de direitos, potente, com vez e
voz em todo o processo de aprendizagem, reconhecendo-a como um ator social pleno,
integrado a sociedade e produtor de cultura.

A partir desse olhar, conforme documento referente a Matriz Curricular do
Municipio de Sorocaba'®, deve-se compreender que na infancia:

[...] o conhecimento é vivido na totalidade pela crianga, imersa num mundo
composto por multiplas dimensdes, integrando varios conhecimentos de areas
diversas, que mais tarde seréo recortadas e aprofundadas. N&o ha separacdo
entre contetdos de ensino, situacbes de aprendizagem e contextos de vida.
A crianga aprende na experiéncia de vida compartilhada na familia, escola e
demais espacos e formas de convivéncia. Inteligente e curiosa desde o
nascimento, busca atribuir sentido a sua experiéncia social e cultural. (p.94)

Conforme o exposto, compreende-se o conhecimento como construcéo
coletiva, concebida soOciointerativamente; assim, na infancia, existe uma
indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética,
estética e sociocultural na apropriacdo do conhecimento. Esse periodo € o momento
de primazia do conhecimento vivido, ajustado por meio das experiéncias aportado nos
cinco sentidos, motricidade e imaginacdo, em que o momento do brincar com as
multiplas linguagens vai se constituindo enquanto sistemas de representacdo da
realidade, instrumentos de interiorizacdo, ampliacéo e sofisticacao das possibilidades
de pensamento e apropriacdo do conhecimento.

Considerando que o educando deve ser respeitado em sua integralidade, nas
suas multiplas dimensfes, em todas as etapas da educacdo escolar, a proposta
pedagogica das instituicbes da Rede Municipal de Sorocaba, por meio do Projeto
Politico Pedagogico, deve ter como objetivo fundamental a promocdo do
desenvolvimento das criangcas em sua totalidade, garantindo a cada uma delas o
acesso aos plurais processos de construcao de conhecimentos e a aprendizagem de
linguagens distintas.

Nesse sentido, o curriculo da instituicdo educacional vai ao encontro de uma
compreensao da totalidade do conhecimento, na perspectiva utopica de analise,

permitindo aproximacdes identitarias e descobertas significativas e curiosas que

19 Disponivel em www.educacao.sorocaba.sp.gov.br.
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revelem novas aprendizagens, nascidas das préaticas escolares e da cultura das
comunidades.

O curriculo da Rede Municipal de Sorocaba é concebido, portanto, como um
processo cultural, democratico e que visa a conectividade humana, ao reconhecimento
de relagdes hibridas da descoberta dos “entre lugares”, instancias nas quais se fundem
0s multiplos saberes e procura-se superar o monoculturalismo e o “daltonismo cultural”
(STOER; CORTESAO, 1999).

Ao lancar novos olhares sobre as proprias acdes e analisar 0s acertos e 0s erros
a partir também do olhar de outras pessoas, criam-se e recriam-se novos textos e
contextos, 0 que permite reinventar a si mesmos e intensificar as proprias experiéncias
e aprendizagens. O movimento de constru¢cdo de um curriculo que va da
intencionalidade a concretizacdo de uma educac¢do com qualidade social, respeita a
experiéncia feita em todas as suas dimensdes e também estd de acordo com as
orientacdes curriculares em niveis nacional, estadual e municipal.

Concebe-se a instituicdo educacional como espaco de convivéncia com as
diferencas, com a diversidade cultural, espaco de troca, assimilacdo, diferenciacéo,
integracdo, inclusdo, um universo de construcao da identidade pessoal e cultural, onde
as criancas possam viver com autonomia as experiéncias substanciais a realizacao de
suas potencialidades afetivas, intelectuais e criativas. Diante disso, esse papel na vida
de seus estudantes [bebés, criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos] e suas
familias cabe também as instituicbes educacionais; esteia-se assim a
imprescindibilidade de um curriculo estimulante e rico culturalmente, isocronicamente
cuidadoso em relacdo as disponibilidades das criancas, de modo a nutrir e ampliar
suas capacidades de pensar, imaginar e agir com autonomia e criatividade,
capacitando e renovando o mundo comum com desenvolvimento crescente durante
seu percurso de escolaridade e sua vida adulta.

Nesse sentido, o curriculo deve atender demandas especificas da infancia,
periodo de grandes vicissitudes, que requer também consideracéo a organizacao dos
tempos e dos espacos, conversacao entre pares e da presenga sensivel, atenta, ativa
e informada do educador/a no exercicio da mediacdo social e cultural.

E imprescindivel refletir sobre os tempos e os espacos do brincar na educacéo
gue devem ser permeados pelas “cem linguagens”, compreender o brincar enquanto

forma de conhecimento, reconhecer as linguagens enquanto “formas de constituicao
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dos conhecimentos e das identidades”, principios para a construgdo dos significados,
conceitos, relacdes, condutas e valores que a escola quer transmitir, desenvolver e
construir com as criancas. (SOROCABA, 2012, p. 95)

Um curriculo concebido enquanto um conjunto de praticas que pretendem
articular as experiéncias e os saberes das crian¢cas com 0s conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral é o que este sistema de ensino aspira, garantindo
“a imersdo em processos de apropriagao, renovagao e articulacdo de diferentes
linguagens”, incentivando a curiosidade, a exploracdo, o0 encantamento, o
guestionamento, a indagacédo e o conhecimento das criancas em relacdo ao mundo
fisico e social, a cultura e a natureza e, primordialmente, promover o conhecimento de
si e dos outros num encadeamento de constituicdo da identidade pessoal e social.

Nessa perspectiva, o curriculo do sistema de ensino de Sorocaba deve
possibilitar ao estudante o exercicio da cidadania ativa desde a infancia, o que se faz
na perspectiva de uma educacdo emancipadora, que trabalhe com indicadores de
qualidade social que considerem ndo apenas os conhecimentos da lingua materna, da
matematica ou das ciéncias, mas, também, outros saberes necessarios a construcao
de uma sociedade mais justa, democratica, feliz, mais solidaria, fraterna e sensivel aos

principios e propostas da cidade.

3.2 Concepgoes de Ensino e de Aprendizagem

3.2 1. Marcos Legais

Arroyo (2014, p. 70) coloca questdes como: “Que compreensédo temos da
educacao como direito? Conseguimos ver 0s estudantes como sujeitos, portadores de
direitos?” Tais inquietagbes impulsionaram a reflexdo, ao longo do processo de
atualizacao do Marco Referencial, sobre as concepc¢des de estudantes, de instituicoes
educacionais, do papel dos educadores, do processo de ensino e aprendizagem, de
avaliacdo, enfim, das multiplas dimensdes relacionadas aos tempos e espacos da

formacdo humana institucionalizada nesse lugar chamado escola. Dessa forma,
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mobilizados pelas concepcgdes ja apresentadas, houve a proposta para a reflexdo

sobre as questdes legais que determinam as tomadas de decisGes das politicas

publicas que influenciam na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Como aponta Arroyo, € preciso compreender que a educacgao é um direito e que

0s estudantes sao sujeitos de direitos. O artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988,

afirma que a Educacdo € um direito de todos e dever do Estado e da Familia. O
Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei N° 8.069, de 13 de julho de 1990, em seu

artigo 3° proclama:

A criancga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
a pessoa humana, sem prejuizo da protecado integral de que trata esta Lei,
assegurando-se lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condi¢cbes de liberdade e de dignidade. Paragrafo
Unico. Os direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criancas e
adolescentes, sem discriminacdo de nascimento, situacdo familiar, idade,
sexo, raca, etnia ou cor, religido ou crenca, deficiéncia, condicdo pessoal de
desenvolvimento e aprendizagem, condi¢cdo econdmica, ambiente social,
regido e local de moradia ou outra condicdo que diferencie as pessoas, as
familias ou a comunidade em que vivem.(incluido pela Lei n°® 13.257, de 2016).

E ainda no artigo 4° assegura:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a
vida, a salde, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, & cultura, & dignidade, ao respeito, a liberdade e a

convivéncia familiar e comunitaria.

Portanto, fica claro o direito da crianca e do adolescente, por meio do ECA, e

de todos os demais cidaddos por meio da constituicdo, a lei maior, o direito a educacgao

e a vida plena em sociedade, o que significa acesso a saude, lazer, cultura, esportes,

etc.

Entretanto, a educacao para todos ndo é viabilizada por decreto, resolucao,
portaria ou similar, ou seja, ndo se efetiva tdo somente por meio de prescri¢cdo
de atividades de ensino ou de estabelecimento de parametros ou diretrizes
curriculares: a educacgéo de qualidade social é conquista e, como conquista
da sociedade brasileira, € manifestada pelos movimentos sociais, pois €
direito de todos (BRASIL, 2013, p. 14).

Mas, além de compreender e fazer a educacao,

[...]Jentendida como um direito individual humano e coletivo, implica considerar
0 seu poder de habilitar para o exercicio de outros direitos, isto €, para
potencializar o ser humano como cidadéo pleno, de tal modo que este se torne
apto para viver e conviver em determinado ambiente, em sua dimenséo
planetaria. A educacao é, pois, processo e pratica que se concretizam nas
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relacdes sociais que transcendem o espaco e o tempo escolares, tendo em
vista os diferentes sujeitos que a demandam. Educac¢é&o consiste, portanto, no
processo de socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém
e se transformam saberes, conhecimentos e valores (BRASIL, 2013, p 16).

Ao se pensar no processo de ensino e de aprendizagem a se desenvolver na
instituicdo educacional, € necessario pensar que estudante se quer formar, em qual
sociedade ele esta inserido e como podera transforma-la? Nesse sentido, cabe refletir
que:

O desenvolvimento da sociedade engendra movimentos bastante complexos.
Ao traduzir-se, a0 mesmo tempo, em territério, em cultura, em politica, em
economia, em modo de vida, em educacdo, em religido e outras
manifestagfes humanas, a sociedade, especialmente a contemporanea,
insere-se dialeticamente e movimenta-se na continuidade e descontinuidade,
na universalizacdo e na fragmentacéo, no entrelacamento e na ruptura que

conformam a sua face. Por isso, vive-se, hoje, a problematica da disperséo e
ruptura, portanto, da superficialidade. (BRASIL, 2013, p. 15)

No que tange, portanto, a educacédo e aos meandros do processo de ensino e
aprendizagem, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, Lei N° 9.394, de 20
de dezembro de 1.996, traz uma concepcdo mais abrangente de educacéo, ao definir
em seu art. 1°, que os processos formativos acontecem em diferentes espacos e
tempos ao longo da vida, durante nossa constituicao histérica, social e humana e traz
como finalidade o pleno desenvolvimento do educando.

Essa mesma lei, em seus artigos 12 e 13, aponta propostas de organizacao dos
sistemas e escolas de forma a integrarem-se com as comunidades, elaborando uma
proposta de trabalho que faca sentido para aqueles que estdo inseridos nessa
comunidade, por meio do Projeto Politico-Pedagdgico, que deve flexibilizar condi¢cdes
para que a passagem dos educandos pela escola seja concebida “como momento de
crescimento, mesmo frente a percursos de aprendizagem nao lineares” (BRASIL,
2013, p. 47).

Ainda no artigo 13, a lei aponta especificamente o papel do docente no processo
de ensino e de aprendizagem:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de: | - participar da elaboracéo da
proposta pedagoégica do estabelecimento de ensino; Il - elaborar e cumprir
plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; Ill - zelar pela aprendizagem dos alunos; IV - estabelecer estratégias
de recuperacdo para os alunos de menor rendimento; V - ministrar os dias
letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento

profissional; VI - colaborar com as atividades de articulacéo da escola com as
familias e a comunidade.
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A LDBEN, em seu art. 26, como jA mencionada anteriormente, aponta a
necessidade de uma base nacional comum, composta por uma parte comum e uma
parte diversificada, para que cada sistema possa incluir as caracteristicas regionais e

culturais de suas comunidades na construcéo de seus curriculos.

A organizacéo curricular assim concebida sup8e outra forma de trabalho na
escola, que consiste na sele¢cdo adequada de conteldos e atividades de
aprendizagem, de métodos, procedimentos, técnicas e recursos didatico-
pedagégicos [...] O Parecer CNE/CEB n° 7/2010, sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica, ja indica que o projeto
pedagégico da escola deve considerar como nudcleo central das
aprendizagens pelos sujeitos do processo educativo a curiosidade e a
pesquisa. Deve prever a metodologia da problematizacdo como instrumento
de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento
do espirito inventivo, nas praticas didaticas. Indica, ainda, a necessidade de
serem criadas situacfes de ensino e aprendizagem que provoquem nos
estudantes a necessidade e o desejo de pesquisar e experimentar situagcdes
de aprendizagem como conquista individual e coletiva (BRASIL, 2013, p. 34 e
231).

As Diretrizes Curriculares Nacionais apontam, conforme enunciado, o caminho
para a organizacdo metodoldgica do processo educativo, cabendo ao momento da
construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico, a proposicao de situacdes de ensino e
aprendizagem, prevendo a metodologia da problematizacao, situacées que promovam
0 espirito investigativo, a experimentacdo, a reflexdo, a fruicdo, a curiosidade, a
pesquisa, respondendo as singularidades dos sujeitos que compdem esse processo.

As diretrizes sao fundamentais ainda ao apontar as dimensdes do cuidar e
educar, em sua inseparabilidade, como funcdo social da Educac¢édo Basica, em sua

centralidade, que € o estudante, sendo, portanto, necessario a inclusdo dessa

dimenséao na organizagcdo do PPP. A prépria diretriz aponta:

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir, encorajar,
apoiar, no sentido de desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de
si, do outro, da escola, da natureza, da agua, do Planeta. Educar é, enfim,
enfrentar o desafio de lidar com gente, isto €, com criaturas tdo imprevisiveis
e diferentes quanto semelhantes, ao longo de uma existéncia inscrita na teia
das rela¢des humanas, neste mundo complexo. Educar com cuidado significa
aprender a amar sem dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na
relacdo de cada um consigo, com o outro e com tudo o que existe, com zelo,
ante uma situacao que requer cautela em busca da formac¢do humana plena
(BRASIL, 2013, p 18).

Nesse sentido o PPP, concebido pelo trabalho pedagoégico da instituicdo

educacional e ao mesmo tempo seu orientador,
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[...]deve identificar a Educacdo Basica, simultaneamente, como o conjunto e
pluralidade de espacos e tempos que favorecem processos em que a infancia
e a adolescéncia se humanizam ou se desumanizam, porque se inscrevem
numa teia de relagBes culturais mais amplas e complexas, historica e
socialmente tecidas. Dai a relevancia de se ter, como fundamento desse nivel
da educacao, os dois pressupostos: cuidar e educar. Este é o foco a ser
considerado pelos sistemas educativos, pelas unidades escolares, pela
comunidade educacional, em geral, e pelos sujeitos educadores, em
particular, na elaboracdo e execucdo de determinado projeto institucional e
regimento escolar (BRASIL, 2013, p 51).

Assim como Morin (2007), as Diretrizes também apontam para outra dimensao
gue deve ser considerada ao se pensar o processo de ensino e aprendizagem, as

incertezas e a imprevisibilidade:

Ha de se reconhecer, no entanto, que o desafio maior esta na necessidade de
repensar as perspectivas de um conhecimento digno da humanidade na era
planetaria, pois um dos principios que orientam as sociedades
contemporéneas é a imprevisibilidade. As sociedades abertas ndo tém os
caminhos tragados para um percurso inflexivel e estavel. Trata-se de enfrentar
0 acaso, a volatilidade e a imprevisibilidade, e ndo programas sustentados em
certezas (BRASIL, 2013, p. 14).

E ainda, tanto Morin (2007), quanto as Diretrizes apontam o trabalho com a inter

e transdisciplinaridade como caminho facilitador da integragcdo do processo formativo
dos estudantes:

Desse ponto de vista, [...] contribuem para que a escola dé conta de tornar os

seus sujeitos conscientes de seus direitos e deveres e da possibilidade de se

tornarem aptos a aprender a criar novos direitos, coletivamente (BRASIL,
2013, p. 29).

Outro aspecto importante apontado pelas Diretrizes, que deve ser considerado
ao se pensar 0 processo de ensino e aprendizagem e sua organiza¢cao por meio do
PPP, sdo as singularidades dos sujeitos da Educacdo Basica, que em seus diferentes
ciclos de aprendizagem, ja se constituem cidaddos e cidadds de direitos e ativos
cultural e socialmente, produtores de cultura, ciéncia, esporte e arte, que compartilham
saberes ao longo de seu processo de desenvolvimento cognitivo, fisico, emocional e
socioafetivo, tanto do ponto de vista politico, ético e estético, em suas rela¢gées com a
familia, com a instituicdo educacional, com a sociedade.

Ao se identificarem esses sujeitos, é importante considerar os dizeres de
Narodowski (1998). Ele entende, apropriadamente, que a escola convive hoje
com estudantes de uma infancia, de uma juventude (des) realizada, que estdo
nas ruas, em situacdo de risco e exploragdo, e aqueles de uma infancia e

juventude (hiper) realizada com pleno dominio tecnolégico da internet, do
orkut, dos chats. Ndo ha mais como tratar: os estudantes como se fossem
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homogéneos, submissos, sem voz; os pais e a comunidade escolar como
objetos. Eles sé&o sujeitos plenos de possibilidades de dialogo, de interlocucao
e de intervencao (BRASIL, 2013, p. 35).

Nesse sentido, faz-se necessario que a instituicdo educacional busque um
pacto efetivo em torno do projeto educativo escolar, que, como afirmam as Diretrizes
(2013), considere esses sujeitos-estudantes, nos seus ciclos de vida, ativamente

participantes dos seus processos de formagao.

[...] o respeito aos estudantes e a seus tempos mentais, socioemocionais,
culturais, identitarios, € um principio orientador de toda a ac¢&o educativa. E
responsabilidade dos sistemas educativos responderem pela criacdo de
condi¢cdes para que criancas, adolescentes, jovens e adultos, com sua
diversidade (diferentes condi¢des fisicas, sensoriais e socioemocionais,
origens, etnias, género, crengas, classes sociais, contexto sociocultural),
tenham a oportunidade de receber a formacdo que corresponda a idade
propria do percurso escolar, da Educagéo Infantil, ao Ensino Fundamental e
ao Médio (BRASIL, 2013, p. 35).

Nesse sentido, em conformidade com o PNE (2014-2024) e em consonancia
com as Diretrizes Curriculares Nacionais, no que tangem os principios éticos, politicos
e estéticos, o documento preliminar da Base Nacional Comum Curricular traz os
“direitos fundamentais a aprendizagem e ao desenvolvimento com os quais o trabalho
gue se realiza em todas as etapas da Educacédo Basica deve se comprometer” (Opcit
p. 33).

- Ao respeito e ao acolhimento na sua diversidade, sem preconceitos de
origem, etnia, género, orientacdo sexual, idade, conviccdo religiosa ou
guaisquer outras formas de discriminagdo, bem como terem valorizados seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, reconhecendo-se como
parte de uma coletividade com a qual devem se comprometer;

- A apropriagdo de conhecimentos referentes a area socioambiental que
afetam a vida e a dignidade humanas em ambito local, regional e global, de
modo que possam assumir posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si
mesmos, dos outros e do planeta;

- As oportunidades de se constituirem como individuos bem informados,
capazes de exercitar o dialogo, analisar posi¢cdes divergentes, respeitar
decisdes comuns para a solugdo de conflitos, fazer valer suas reivindicagdes,
a fim de se inserirem plenamente nos processos decisérios que ocorrem nas
diferentes esferas da vida publica.

- A apropriacdo de conhecimentos historicamente constituidos que lhes
permitam realizar leitura critica do mundo natural e social, por meio da
investigacao, reflexdo, interpretacdo, elaboracdo de hipoteses e
argumentacdo, com base em evidéncias, colaborando para a construcéo de
uma sociedade solidaria, na qual a liberdade, a autonomia e a
responsabilidade sejam exercidas.

- A apropriacdo de conhecimentos e experiéncias que possibilitem o
entendimento da centralidade do trabalho, no &mbito das relagcfes sociais e
econdmicas, permitindo fazer escolhas autbnomas, alinhadas ao seu projeto
de vida pessoal, profissional e social;
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- A participacdo em préaticas e fruicdes de bens culturais diversificados,
valorizando-os e reconhecendo-se como parte da cultura universal e local;

- Ao desenvolvimento do potencial criativo para formular perguntas, resolver
problemas, partilhar ideias e sentimentos, bem como expressar-se em
contextos diversos daqueles de sua vivéncia imediata, a partir de multiplas
linguagens: cientificas, tecnologicas, corporais, verbais, gestuais, gréaficas e
artisticas (BRASIL, 2016. 33 e 34).

3.2.2. Processos de Ensino e de Aprendizagem: perspectivas e possibilidades

As instituicdes educacionais da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba atuam
na perspectiva de que o bebé, a crianca, o adolescente, o adulto e o idoso séo
protagonistas do seu processo de aprendizagem, onde a instituicdo educacional € um
espaco que valoriza seus saberes, suas singularidades, suas potencialidades e que
garante a oportunidade para o exercicio pleno de seus direitos.

Na perspectiva pedagdgica de Malaguzzi (1999), a crianca deve ser
respeitada por suas singulares necessidades e pela valorizacdo permanente
de suas potencialidades, por meio de praticas educativas que instiguem a
interagdo e a comunicag8o nesses espacos sociais, ou seja, protagonistas
ativas e competentes que, por meio do dialogo e da interacdo com outros,

fazem-se presentes na vida coletiva das salas de aula, da comunidade e da
cultura (Sorocaba, 2016, p.20).

Se é o sujeito que aprende por meio da sua experiéncia individual, o que dizer
guando as aprendizagens se dao, também, coletivamente? Isso ressignifica, em
termos quantitativos e qualitativos, o que se aprendeu individualmente. Além disso, o
saber coletivo ndo é nem a somatdria, nem a sintese das aprendizagens, €
contextualizado para além de uma andlise restrita a dimensdo psicolégica ou
psicopedagdgica das aprendizagens, pois € influenciado historica, social, cultural,
politica, econdmica, ética e esteticamente, além de geracional, de género, entre
outras, na construcdo dos complexos processos de ensino e de aprendizagem.

Na verdade, ha ai uma relagdo dinamica dos sujeitos entre si, e desses com 0
mundo em que vivem, mundo este que é o meio que deve ser conhecido, analisado,
interpretado. E é essa relacdo entre sujeitos-mundo-sujeitos que permite a construgéao
de novos conhecimentos. Portanto, a aprendizagem acontece também pela

interacdo/mediacdo com e entre as diferentes pessoas e dessas com o mundo que as
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cerca, ndo apenas quando e com o professor que esta ensinando. Dessa forma, deve-
se atentar para os diferentes momentos e situacfes que sdo oportunizados aos
estudantes.

Nesse sentido, faz-se necessario ultrapassar o conceito de “transmissao do
conhecimento”, cuja caracteristica maior é a linearidade da relagao entre professor e
estudante, bem como o instrucionalismo, que da centralidade ao ensino, ao
treinamento e até mesmo a domesticagdo, tdo presentes, ainda hoje, em nossa
sociedade (DEMO, 2002). A simples transmissdo de conhecimento ndo garante a
efetiva aprendizagem. Para comecar, a aprendizagem deve ser significativa e curiosa
como defendem, respectivamente Piaget e Paulo Freire. Nao se deve matar a
curiosidade do estudante, ao contrario, estimular a pergunta. Problematizar a realidade
e aprender a pensar sdo a tbnica dessa perspectiva. Para ser significativa, a
aprendizagem deve ser importante para o projeto de vida do estudante (GADOTTI,
2008). Como escreveu Paulo Freire, “Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender” (1996, p. 23).

Ao refletir sobre concepcdo de ensino e aprendizagem, ha que se repensar
também as nossas préaticas escolares. E urgente reconhecer e identificar quem s&o os
sujeitos da aprendizagem — o bebé, a crianca, o adolescente, o adulto e o idoso — para
que, reconhecendo suas caracteristicas e demandas, as aulas e a educagédo possam
ser planejadas e previstas partindo desse principio. Coerentes com os desafios para o
século XXI, com as diretrizes do MEC e com 0s compromissos assinados, as acoes
educativas de Sorocaba tém como objetivo contemplar todos/as e cada um/a. Propde-
se uma educacgao de exceléncia centrada na aprendizagem.

Aprendizagem e desenvolvimento s&o processos continuos que se referem a
mudancas que se dao ao longo da vida, integrando aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, sociais e cognitivos. Ao tratar do direito de aprender e
de se desenvolver, busca-se colocar em perspectiva as oportunidades de

desenvolvimento do/a estudante e os meios para garantir-lhe a formacgéo
comum, imprescindivel ao exercicio da cidadania (BRASIL, 2016, p. 33).

Wiggers (2008, p. 35) ja perguntava “como a escola vé seus alunos?”. A propria
autora afirma: "apenas do pescogo para cima”; apontando uma compreenséao de que
0 corpo é considerado apenas do pescoco para baixo e normalmente assunto

exclusivo das aulas de educacéo fisica.
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Por que, em regra, o individuo - sujeito-corpo - ndo é tratado em sua totalidade
nas diversas outras areas educacionais? Afinal, € esse mesmo sujeito-corpo
gue constréi a ciéncia, a politica, a cultura, que aprende artes, matematica,
historia. E esse mesmo sujeito-corpo que aprende a movimentar-se e, ao
mesmo tempo, conhece seus sentidos, emocdes, desejos e limites (Op cit. p.
75-76).

De acordo com Duarte Jr. (2010), o corpo nunca foi entendido como dotado de
saber proprio e 0s signos intelectuais sempre representaram o0 conhecimento
considerado verdadeiro. Esse pressuposto, proprio da idade moderna e cujos ideais a
escola sempre representou, aduz ao incontido medo de que desejos, impulsos e
sentimentos "que habitam nossa corporeidade]...], possam aflorar, instaurando o caos
na instituicdo e atrapalhando o desempenho intelectual” (p.38). Segundo o autor, a
escola precisa deixar de educar simplesmente para a obtencdo do "conhecimento
inteligivel (abstrato, genérico, cerebral)” e passar a educar para o "saber sensivel
(concreto, particular, corporal)”. Nesse sentido, conhecer estd relacionado ao
pensamento, conceitos, abstracdes, formulas; j4 "saber (que também significa sabor),
refere-se a todo conhecimento integrado ao nosso corpo, o qual nos torna também
mais sensiveis” (DUARTE JR. 2010, p. 26).

O Caderno de Orientagbes da SEDU, n° 03, Orientacdes para a Escola de
Ensino Fundamental em Tempo Integral, traz como concepg¢éo de Educacao Integral:

Como educacdo integral entende-se a formagdo da crianca de forma
integrada, considerando-a em todas as suas dimensdes: cognitiva, afetiva,

ética, social, ludica, estética, fisica e bioloégica (GUARA, 2006 p.16, apud
SOROCABA, 2016. p.22).

Sao os sentidos que permitem apreender o mundo e por meio deles 0s sujeitos
sentem e aprendem. Faz-se necessario, portanto, que a instituicdo educacional
ultrapasse a visdo cartesiana da educacdo e da pessoa e considere a formacéo
integral do sujeito. Dessa forma, pensando na formagéao integral do estudante, Paulo
Freire (1996) relaciona a necessidade da presenca da afetividade, da amorosidade, da
alegria, do respeito aos seus conhecimentos prévios.

O caderno de Orientacbes da SEDU, n° 04, ao refletir sobre a pratica
pedagogica afirma:

Dessa forma as préaticas pedagdgicas devem transcorrer de modo a nédo
desmembrar a crian¢a nas suas possibilidades de viver experiéncias, na sua
compreensdo do mundo feita pela plenitude de seus sentidos, no

conhecimento que constréi na relagdo inerente entre razdo e emocao,
expressao corporal e verbal, experimentacgao pratica e elaboracéo conceitual.

122



Outro exemplo dessa concepcao de ensino e aprendizagem relaciona-se com
o paradigma da complexidade: a perspectiva da “biologia do amor”, do bidlogo
Humberto Maturana. Ele considera que os atores da educacdo sdo igualmente
inteligentes e capacitados emocionalmente, embora singulares nas suas preferéncias,
curiosidades, habitos, fazeres e pensamentos, porque tiveram histérias de vida
diferentes.

O pensamento complexo considera as contradicoes e as incertezas como parte
da condicdo humana e da vida Morin (2007) afirma que € preciso levar em
consideracdo a imprevisibilidade, incorporar o acaso, o individual, a criatividade, a
inventividade, ndo sendo possivel considerar, no processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes-sujeitos, as relacdes e a garantia da obtencédo dos resultados a partir
de um planejamento rigido e inflexivel. Sugere, ainda, a ética e a solidariedade como
possiveis caminhos para a religacdo dos saberes e dos seres. A realidade € complexa
e quando se fala de concepcéo de ensino e aprendizagem se depara, igualmente, com
uma “engenharia complexa” (MORAES, 2010). Isso significa considerar que diferentes
aspectos dessa realidade objetiva — e, diria mais, das subjetividades — devem fazer
parte do que se ensina e se aprende na escola.

Ao afirmar que tanto o docente quanto o estudante aprendem, Paulo Freire esta
se referindo a um processo educativo que é dialdgico e dialético; por isso, dinamico.
“Nao temo dizer que inexiste validade no ensino de que nao resulta um aprendizado
em gue o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou refazer o ensinado, em que o
ensinado nao foi apreendido pelo aprendiz” (PAULO FREIRE, 1996, p. 24). Reafirmase
que a aprendizagem precisa fazer sentido para o estudante, sendo, portanto,
incoerente o professor iniciar qualquer proposta pedagégica que desconsidere a
realidade na qual o estudante esteja inserido.

O gue acontece na escola relaciona-se com o ato de conhecer e de aprender.
Assim, respeitando-se as caracteristicas de cada componente curricular, € necessario
considerar as dimensodes inter e transdisciplinar do conhecimento. Nesse sentido, 0s
conhecimentos, as artes e os diferentes saberes séo, entre si, complementares.

Na contemporaneidade, fala-se em diferentes niveis de realidade, em multiplas
realidades e em leitura de mundo (MORAES, 2010). No mesmo sentido, desde os anos

1960, Paulo Freire falava de “leitura do mundo”, mas, com énfase na politicidade do
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ato educativo e na formacdo para o exercicio de sujeitos criticos, conscientes e
participativos; caracteristicas desprezadas por muitas teorias da aprendizagem, ainda
hoje, ou em diferentes andlises cientificas, que defendiam a neutralidade do
conhecimento cientifico, o que se apresenta na atualidade, inclusive, em varias
correntes cientificas e pedagogicas.

Para que nao ocorram distor¢des quanto ao papel da instituicio educacional,
gue progressivamente vem substituindo a funcéo de ensino e de aprendizagem e
do saber sistematizado, por outros conhecimentos do senso comum e funcdes além
da escola. Saviani afirma, categoricamente, que a escola deve ocupar-se dos
conteudos cientificos, ou seja, do saber metédico, elaborado, para sistematiza-lo. Para
tanto, considera alguns passos necessarios, tais como:

e A possibilidade de trocas de saberes entre estudantes e docentes, em seus
diferentes niveis de compreensdo, de experiéncia, de conhecimento,
partindo de onde o estudante se encontra para a busca da ampliacao
desses conhecimentos, experiéncias e compreensdes (pratica social
inicial);

e A problematizacdo das questdes de ambito social, buscando atuar nas
necessidades que eles geram e verificando os conhecimentos que precisam
ser alcancados para a resolucéo desses problemas (problematizacdo);

e A articulacdo entre o conhecimento aprendido na escola e o cotidiano do
estudante, buscando a reflexdo e a consciéncia de si e do mundo, para que
possam tornar-se  sujeitos ativos de transformacdo  social
(instrumentalizacéo);

e A possibilidade, aos estudantes, de possuirem a capacidade de
expressarem sua compreensdo da pratica social, no mesmo nivel de
compreensao quanto era possivel ao professor no inicio do processo
(catarse);

e Retorno a pratica social.

Dessa forma, segundo Saviani (2008, p 56 a 58), verifica-se, na catarse, uma
mudanca intelectual, validada a partir do momento em que essa reconstru¢cdo mental
gerar um novo posicionamento diante da pratica social (quinto passo).

Nessa concepg¢do, para que a instituicdo educacional se organize, faz-se
necessaria a formulacdo do Projeto Politico-Pedagdgico, considerando: o Plano
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Nacional de Educacao (PNE), o Plano Municipal de Educacédo (PME), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica; as Diretrizes da Secretaria da
Educacao e os Cadernos de Orientacdes da SEDU N° 01 (Diretrizes para o Conselho
de Classe Ano/Série/Termo da Rede Municipal de Sorocaba, N° 3 (Diretrizes
Pedagogicas para a Escola de Ensino Fundamental em Tempo Integral), N° 4
(Diretrizes para a Documentacédo Pedagogica na Educacéao Infantil da Rede Municipal
de Sorocaba), n° 05 (Diretrizes para a Constru¢cdo do Projeto Politico-Pedagdgico das
Instituicdes Educacionais de Sorocaba) e os cadernos anuais orientadores do
planejamento, as avaliacbes nacionais, a avaliacdo institucional e as avaliacbes da
aprendizagem e, com maior importancia, a realidade da comunidade, do estudante.
Salienta-se a necessidade de que os docentes dialoguem, no inicio do ano letivo, sobre
0 desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes.
No &mbito das escolas, os PPPs deverdo expressar as estratégias didaticas
e metodoldgicas, assim como as mediacdes pedagdgicas que permitem
mobilizar essas estratégias, a partir das caracteristicas dos/das estudantes e
do que propbem os documentos curriculares. Tais mediacdes devem
proporcionar o estabelecimento de rela¢des entre os conhecimentos a serem
desenvolvidos no ambito do curriculo (base comum e parte diversificada) e as

caracteristicas e necessidades cognitivas dos educandos (BRASIL, 2016, p.
30).

A fim de orientar as instituicdes educacionais da Rede Municipal de educacao
de Sorocaba, na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem, numa
concepcao de educacao integral do sujeito e de uma escola inclusiva que considera o
bebé, a crianga, o adolescente, o adulto e o idoso como sujeitos de sua aprendizagem
e o0 docente como mediador desse processo, a Secretaria da Educacéo apresenta
formas de organizacao do trabalho pedagdgico, pautadas nos estudos de Délia Lerner,
no Caderno de Orientacdes N° 3 — Diretrizes Pedagdgicas para a Escola de Ensino
Fundamental em Tempo Integral.

Nas palavras de Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia, ensinar (e
aprender) exige uma série de saberes, entre os quais, rigorosidade metddica,
criticidade, ética, estética, corporificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacédo
do novo e rejeicao a qualquer forma de discriminagéo, reconhecimento e assungéo da
identidade cultural, consciéncia do nosso inacabamento, humildade, respeito aos
direitos dos educandos, e ainda, segundo Morin, a aceitagdo das incertezas e

imprevisibilidades.
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Combinando estes e outros saberes docentes, com 0s conhecimentos e
saberes trazidos pelos estudantes a escola, com sensibilidade, bom senso e
amorosidade, enfrentam-se os complexos desafios da educacdo contemporanea e
definem-se, de forma contextualizada, quais sdo as concepc¢des de ensino e
aprendizagem que servem aos propositos de uma educacao de qualidade para o bebé,
a crianca, o adolescente, o adulto e o idoso, valorizando seus saberes, suas
singularidades, suas potencialidades e que seja garantida a oportunidade para o

exercicio pleno de seus direitos.

3.3 - Avaliagao na Educacgao

3.3.1 — Marcos Legais

A avaliacdo educacional, em geral, e a avaliacdo de
aprendizagem escolar, em particular, sdo meios e nao fins, em si
mesmas, estando assim delimitadas pela teoria e pela pratica
que as circunstancializam. Desse modo, entendemos que a
avaliacdo ndo se da nem se dara num vazio conceitual, mas sim
dimensionada por um modelo tedrico de mundo e de educacéo,
traduzido em pratica pedagégica (LUCKESI, 1995, p. 28).

A Secretaria da Educacdo de Sorocaba e suas escolas pautam as avaliacdes
seguindo as bases legais:
Constituicdo Federal (1988):

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: | -
igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia ha escola; [...] VII -
garantia de padrédo de qualidade.

A avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem que ocorre no ambito da
sala de aula, e que vem sendo implementada pela politica educacional de Sorocaba,
baseia-se nas normas e recomendacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB -Lei n° 9.394/96) que prevé, em seu artigo 24, inciso V que a:

[...] verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do estudante, com
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prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.

A mesma lei amplia ainda o entendimento deste dispositivo, indicando:

e A possibilidade de aceleracdo de estudos para estudantes com atraso
escolar;

e A possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

e O aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e A obrigatoriedade de estudos de recuperacédo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituigdes de ensino em seus regimentos.

Assim, pode-se afirmar que a avaliagcdo deve ser um instrumento de
aprendizagem para os atores envolvidos no processo (professores e estudantes) e,
para que haja prevaléncia dos resultados qualitativos sobre os quantitativos, a
avaliacdo deve propiciar o acompanhamento da prépria constru¢do do conhecimento,
reorganizando seus saberes até alcangar avangos concretos.

A avaliacdo da aprendizagem € norteada pelos artigos 24 e 31 (LDB) que se
complementam. O artigo 24 orienta o Ensino Fundamental e Médio e o artigo 31, Inciso
I, trata da Educacéo Infantil que, quando citada a questdo de acompanhamento sem o
objetivo da promocéao, esta baseada no Parecer CNE/CEB n° 4/2008, e orienta para
nao retencdo nesse ciclo.

No gue se refere ainda a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem,
além de dispor explicitamente sobre o0 que diz respeito aos aspectos no ambito da sala
de aula, a mesma Lei n° 9.394/96 disple sobre a avaliacdo externa, em seu artigo 9°:

A Unido incumbir-se-4 de: [...] VI — assegurar processo nacional de avaliagao
do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em

colaboracdo com o0s sistemas de ensino, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade de ensino.

O Municipio é obrigado a participar e/ou oferecer as avaliagbes externas
federais: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), Prova Brasil, exame
complementar que compde o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica e um dos
componentes para o célculo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Prova Brasil), Exame Nacional para Certificacdo de Competéncia de Educacéo de
Jovens e Adultos (ENCCEJA), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre outras.
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Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, a
avaliacdo é compreendida em trés dimensdes basicas que devem estar previstas no
PPP das escolas:

e Avaliacao da aprendizagem;
e Avaliacao institucional interna e externa;
e Avaliacdo de redes de Educacéo Basica.

Tem como referéncia o conjunto de habilidades, conhecimentos, principios e
valores definidos para a Educacao Basica, redimensionados para cada uma de suas
etapas.

A avaliacdo institucional interna, também denominada autoavaliacdo
institucional, realiza-se, anualmente, considerando as orientagbes contidas na
regulamentacao vigente, para revisao do conjunto de objetivos e metas, mediante agcéo
dos diversos segmentos da comunidade educativa, o que pressupfe delimitacdo de
indicadores compativeis com a natureza e a finalidade institucionais, além de clareza
quanto a qualidade social das aprendizagens e da escola.

A avaliacdo institucional externa, promovida pelos 6Orgdos superiores dos
sistemas educacionais, inclui entre outros instrumentos, pesquisas, provas, tais como
as do SAEB, Prova Brasil, ENEM e outras promovidas por sistemas de ensino de
diferentes entes federativos, dados estatisticos, incluindo os resultados que compdem
o indice de Desenvolvimento de Educac&o Basica (IDEB) e/ou que complementem ou
0 substituem, e os decorrentes da supervisao e verificacao “in loco”. A avaliacao de
redes de Educacao Basica é periddica, feita por 6rgdos externos as escolas e engloba

os resultados da avaliacao institucional.

Promocéao, aceleracao de estudos, classificacao

No Ensino Fundamental e Médio, a promocdo e a classificacdo podem ser
adotadas em qualquer ano, série ou outra unidade de percurso escolhida, exceto no
primeiro ano do Ensino Fundamental. Segundo a LDBEN (1996), em seu artigo 24,
inciso V, ambos os processos se fundamentam na orientacdo de que a verificacdo do
rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) Avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do estudante, com

prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos; b) Possibilidade
de aceleracdo de estudos para estudantes com atraso escolar; c)
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Possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado; d) Aproveitamento de estudos concluidos com éxito; e)
Obrigatoriedade de apoio pedagdgico destinado a recuperacdo continua e
concomitante de aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento
escolar, a ser previsto no regimento escolar.

A classificacédo nos termos da LDB, inciso Il do artigo 24, ocorre em qualquer
momento do percurso escolar, exceto no primeiro ano do Ensino Fundamental, e
realiza-se:

Por promogdo, para estudantes que cursaram, com aproveitamento, a
unidade de percurso anterior, na prépria escola; b) Por transferéncia, para
candidatos procedentes de outras escolas; c) Independentemente de
escolarizacdo anterior, mediante avaliacao feita pela escola, que defina o grau

de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricdo na
série ou etapa adequada.

De acordo com a Indicacdo CME N.° 01/2001, a avaliagéo deve ser:

Entendida em sua fung¢é@o essencialmente formativa, a avaliagdo escolar
cumpre o papel de subsidiar o trabalho pedagdgico, reorientando o processo
de ensino e aprendizagem, buscando resolver as dificuldades encontradas,
aperfeicoando a pratica escolar, funcionando como um diagnéstico continuo
e dindmico que propicia repensar e reformular os métodos, os procedimentos
e estratégias de ensino. O desejo é que o aluno realmente aprenda e que a
escola aperfeicoe o seu desempenho (p. 2).

Em relacdo a Educacéo Infantil, o artigo 31 da LDB indica, em seu inciso |, que
a avaliacdo se fara por meio do “[...] acompanhamento e registro do desenvolvimento
das criangcas, sem 0 objetivo de promog¢do, mesmo para 0O acesso ao ensino
fundamental” (BRASIL. 1996).

A Resolucdo CNE/CEB n° 05/09, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil, preconiza, em seu artigo 10, que as instituicbes devem criar
procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliacdo do
desenvolvimento das criancas, sem objetivo de selecdo, promogéao ou classificagéo.

Nesse mesmo sentido, o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil — RCNEI - (MEC, 1998) orienta que a avaliacdo, nessa etapa da Educacéo
Basica, necessita ser compreendida como um conjunto de procedimentos que
possibilitem aos professores e professoras refletirem acerca das condi¢cdes de
aprendizagens que estdo sendo oferecidas as criangas de maneira a atender as suas
necessidades. Como um elemento indissociavel do processo educativo, a avaliacdo
“tem como fungdo acompanhar, orientar, regular e redirecionar esse processo como
um todo”. (RCNEI, 1.998, p.59 apud SOROCABA, 2016, p.12).
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No que se refere a Educacao Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
assim como demais legislacdes, apontam que ndo devem existir praticas avaliativas

de retengéo das criancgas.

3.3.2 Limites e possibilidades para uma avaliagao de qualidade social

A vasta literatura sobre avaliacdo educacional (HOFFMANN, 2003;
HOFFMANN, 2005; SOUSA, 2010; LUCKESI, 2010; LUCKESI, 2011; FREITAS, 2014;
entre outros) considera que a mesma é um processo complexo, cujos tipos e
perspectivas sao orientados por concep¢des que variam conforme o0 contexto
sociopolitico, que podem determinar praticas de avaliacéo diferenciadas.

Entender os processos de avaliagao postos é entender o que as forcas politicas
hegeménicas das sociedades delimitam como principios com base em seus anseios e
interesses. De acordo com o Marco Referencial (2011, p. 35), a avaliagdo “é uma
construgcédo social, sobretudo, politica”. Com isso, quaisquer processos avaliativos
possuem uma finalidade e, inseridos no cotidiano escolar, podem ser considerados em
sua dinamica como dispositivo?® de poder para controle social.

As reflexdes que se apresentam, sem objetivo de esgotar a temética, estao
pautadas no peso dado pelos sistemas e pela instituicdo educacional a avaliacdo, nem
sempre tao visivel e audivel, mas sempre presente, especialmente, a partir do cenario
sécio-histérico-politico que se desenhou por volta dos anos 1980, com a Reforma do
Estado.

No contexto do neoliberalismo??, o Estado atendia as teorias preconizadas pelos
organismos multinacionais, entre eles o Banco Mundial (BM). Assim, a Reforma do
Estado estabeleceu o mercado como definidor das relagbes sociais, da visdo de

mundo, das agdes e aspiragées do homem. “O dirigismo econdmico levou a servidao

20 Os dispositivos capturam os individuos e segundo Agamben (2009, p.40) referem-se “a qualquer coisa
que tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar
e assegurar os gestos, as condutas, as opinides e os discursos dos seres viventes”.

21 Entende-se como um modelo econdmico e politico que no plano da ideologia se materializa no
predominio do fetichismo da mercadoria; no plano econdmico e social, traduz-se no processo crescente
de exclusdo social, a partir da exclusdo econémica e social da classe trabalhadora; e no plano das
teorias, na crise da razdo (CORREA, 2003, p. 39).
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o cidadéo diante do Estado” (LUSIVO, 2014, p.20). Sob o angulo da gestéo, a grande
mudanca trazida pela Reforma foi em relacdo as formas de responsabilizacéo ou de
controle; foi operacionalizada nas politicas publicas educativas a obrigacdo de
resultados por meio da nogéo de accontability (prestacao de contas) “que se insere em
um processo de gestdo para explicar as atividades realizadas e os resultados obtidos
em fungao de objetivos predeterminados” (AKKARI, 2011, p. 85).

Nas reformas educacionais ocorridas ao longo do processo da Reforma do
Estado (a partir dos anos 1990), a avaliagdo tornou-se eixo estruturante das politicas
publicas como instrumento de controle da educacdo na busca de qualidade, que
representava um viés de desenvolvimento econémico.

Considerando que uma politica educacional “visa assegurar a adequagéao entre
as necessidades sociais da educacdo e 0s servicos prestados pelos sistemas
educacionais” (AKKARI, 2011, p. 12), entende-se que as avaliacdes inseridas nos
sistemas educacionais da contemporaneidade objetivam fornecer informacgdes sobre
a eficacia dos mesmos. No momento atual, em nivel de Brasil, ainda se mantém uma
relacdo bastante proximal com os grandes organismos multilaterais, financiadores de
politicas sociais implantadas no pais. A avaliacdo, com esse viés de instrumento de
gestdo, se mantém muito presente em todas as etapas e modalidades da Educacao
Bésica.

Hoje, inserida no cotidiano escolar, a avaliacdo se desdobra em diferentes
niveis: de aprendizagem, institucional e de sistema (avaliacao externa).

A avaliacdo da aprendizagem tem como protagonistas o professor e o estudante
no l6cus da sala de aula das diferentes etapas e modalidades da Educacao Basica,
subsidiados pelos objetivos educacionais, vivéncias/conteidos a serem trabalhados,
metodologia de ensino e 0 processo escolar, ho tempo presente. A avaliacdo da
aprendizagem se faz presente ndo somente de modo técnico e formal (nos diversos
instrumentos de avaliac&do); ela também se processa de modo informal, nas relagdes,
nos diferentes ambientes dos espacos escolares, envolvendo atitudes,
comportamentos, valores. A observacdo do estudante no seu processo de
aprendizagem (e as decorrentes intervencdes do professor) deve Ihe proporcionar
novas oportunidades de producdo de conhecimentos/experiéncias, de forma a superar

dificuldades e avancar sempre, num movimento formativo continuo e constante.
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A avaliacdo institucional implantada na escola €, segundo Freitas (2014, p. 35),
“‘um processo que envolve todos os seus atores, com vistas a negociar patamares
adequados de aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivenciados por ela”.
Tal instrumental possibilita uma revisdo geral da situacdo e dos processos existentes
na instituicdo educacional, localizando seus problemas e contradi¢cdes, e um repensar
coletivo intensivo de como intervir e propor mudancas de rota para otimizar e superar
0os problemas vivenciados na sua rotina. Assim, na avaliagdo institucional o
protagonista € o coletivo da escola. Implica repensar o significado e a intensidade da
participacdo dos diferentes atores na vida da instituicho educacional,
corresponsabilizando-os pelos resultados da mesma. E de se considerar a vital
importancia do setor publico em assumir integralmente sua responsabilidade no
subsidio das condic¢des para tal fim.

Quanto a avaliacao dos sistemas/redes de ensino, cuja responsabilidade é do
poder publico, ha o Sistema Nacional de Avaliacédo da Educacgéo Basica — Saeb??, que
foi criado em 1990; sendo uma tecnologia da biopolitica?3, € um modelo gerencialista
gue passa a informar as reformas educacionais no mundo globalizado, acentuando-se
as preocupacdes com a eficacia e a eficiéncia das escolas no manejo das politicas de
curriculo. Tais avaliagdes sdo elaboradas, organizadas e conduzidas por agentes
externos as instituicdes educacionais; sdo aplicadas em uma rede de ensino ou em
varias delas, aos estudantes matriculados em séries/anos selecionados do ensino
fundamental e médio; ha uma padronizacdo do instrumental avaliativo, sobre o qual
sdo aferidos os seus erros e acertos, enquadrados numa escala de desempenho,
chamada de escala de proficiéncia, cuja métrica corresponde as habilidades e
competéncias de uma matriz de referéncia (olhar da classe hegemonica), as quais se

esperam que os estudantes desenvolvam. Porém, seus mentores reconhecem que 0s

22 A Portaria N° 482, de 7 de junho de 2013, que dispbe sobre o Sistema de Avaliacdo da Educacao
Béasica — SAEB, em seu Art. 1° determina que: “O Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica — SAEB
passa a ser composto por trés processos de avaliagcao: Avaliagdo Nacional da Educacéo Bésica - ANEB,
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA”
(BRASIL, 2013). Vale ressaltar que, atualmente, estd em tramitacdo nova portaria que instituira o
SINAEB - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica, em substituicdo ao SAEB. Em tal
sistema de avaliacdo pretende-se considerar além da aprendizagem dos estudantes e fluxo escolar,
indicadores internacionais, de governanca e de formacgéo docente.

23 Entende-se por biopolitica as tecnologias disciplinares utilizadas sobre o corpo-espécie enquanto
forma de regulacédo e controle da populagcédo. (GADELHA, 2009)
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resultados dessas avaliacbes ndo sdo suficientemente explorados para auxiliar na
gestao educacional e no trabalho pedagogico (LUSIVO, 2014).

Muitas vezes, na prética educativa, as avaliacbes em larga escala se
sobrepdem as demais avaliagGes, as quais excluem aqueles que fogem dos padrdes
estabelecidos para a faixa da normalidade e, na sequéncia, rotulam um indice de
qualidade da educacdo e do ensino que, ndo necessariamente, correspondem a
realidade. Por vezes, sdo desconsiderados 0s processos existentes e praticados e,
somente, séo valorizados os resultados.

Esse poder da regulamentacdo naturaliza, segundo Dias Sobrinho (2010), a
marginalizacado de massas de individuos que se desviam do padréo pois, privados dos
meios de sobrevivéncia biologica e social, aceitam um veredicto de inferioridade e
emudecem suas vozes. Eis ai, o papel controlador da avaliacao.

O governamento da educacéao recoberto por intencionalidades sociais deveria
remeter ao processo de viabilidade do ensino e das condi¢cbes que lhe dao suporte,
que vao além dos econémicos, a fim de assegurar eficiéncia e eficacia do processo de
aprendizagem e da qualidade da educacéo (os quais devem ser o foco da preocupagao
escolar em todos os niveis e modalidades da Educacdo Bésica). Tal situacao
minimizaria a marca da “prestagcdo de contas” e/ou controle implementada para a
avaliacéo.

Para uma avaliacdo que se pretenda qualitativa, dialégica, inclusiva e
participativa, Freitas (2014) afirma que os diferentes niveis de avaliacdo devem estar
articulados e trabalhando sob suas areas de abrangéncia, na medida em que trazem
para o palco da escola a reflexdo sobre dados produzidos, os quais tornam-se
subsidios para implantar acées de melhorias de sua qualidade.

Na esteira dessa reflexdo e de seus desdobramentos intencionais, considera-
se a prética avaliativa, assim como Luckesi (2011) trata, especificamente, a avaliagdo
da aprendizagem, “como um ato de investigar e intervir’, ou seja, € um recurso
(pedagodgico) que subsidia os atores envolvidos para um juizo qualitativo sobre os
dados relevantes do processo de aprendizagem para uma tomada de decisdo e
intervencdes de correcdo dos rumos da aprendizagem e dos resultados. Segundo
Vasconcelos (2005, apud Gaspar 2009), para se concretizar uma transformacao é

preciso envolver todo o coletivo escolar, cujo processo de conquista de conhecimentos
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de forma dialégica, supera o senso comum deformado a respeito da avaliacdo
(instrumento de gestdo para prestacao de contas e/ou controle, simplesmente).

A avaliacdo como ato de investigacao deve estabelecer uma compreenséao da
realidade (diagndstico); vale ressaltar que essa realidade é aquela vista com os olhos
do observador. Dai a importancia da leitura sobre os dados empiricos da realidade ser
subsidiada por concepc¢ao teorica construtiva, a fim de considerar as variaveis da
pratica avaliativa e intervir nesse processo, em busca de melhor resultado. Essa
concepcao dialética faz com que haja uma tomada de consciéncia dos sujeitos da
educacao sobre a pratica desempenhada, de forma a teorizarem sobre a realidade e
construirem um entendimento mais critico sobre a mesma. A avaliacdo, entdo, esta
centrada no presente e voltada para o futuro (LUCKESI, 2011).

Sendo a educacdo (e a avaliacdo) uma pratica social, a Rede Municipal de
Ensino de Sorocaba entende como Barreto (2012), que a qualidade social da educacao
deve estar impregnada dos pleitos de democratizacao, de inclusdo e de superacéo das
desigualdades e injusticas. A avaliagdo ndo foge a regra; precisa estar impregnada de
politicas mais colaborativas que contribuam com as melhorias de qualidade do ensino
e da educacéo de todos/as e cada um/a.

Nessa linha de raciocinio, “a avaliagdo da aprendizagem nao pode ser tomada
de forma isolada e desarticulada dos outros niveis” (Caderno de Orienta¢gbes /SEDU
n° 4, p. 12), a fim de nao incorrer numa desarticulagdo da complexidade que envolve
0 processo avaliativo. O Projeto Politico Pedagogico € documento basilar desse
processo, uma vez que deve ser elaborado coletivamente, e cujas intencionalidades
permeiam a préatica educativa.

Considerando que a avaliacdo esta a servico dos pressupostos tedricos aos
quais esta atrelada e que tal processo passeia por diferentes campos, desde o
filosofico, ético, moral, socioldgico, politico, psicolégico, até o econdmico; para uma
pretensa emancipacéo social, ndo deve continuar sob a politica de direito igual entre
os desiguais. Ha de ser conferida atencdo as novas demandas da escolariza¢céo, da
democratizagao do acesso ao conhecimento e dos processos de incluséo.

Segundo Hoffman (2005, p.26), “o olhar avaliativo é por natureza complexo e
multidimensional”’, uma vez que caracteriza-se por diferentes interpretacdes sobre as

diversas matizes do aprender.
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No que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem do aluno, vale destacar que,

para Luckesi (2011, p. 180), ha diferenga entre o “examinar e o avaliar’ a

aprendizagem, afirmando que, no cotidiano escolar, transita-se “do uso da expressao

examinar a aprendizagem para o uso de avaliar a aprendizagem dos estudantes,

porém, na pratica, continuamos a realizar exames — ou seja, mudamos a denominacéo
sem mudar a pratica”. Para o autor, constata-se que:

[...] na escola, hoje, nossa pratica de acompanhar a aprendizagem do

educando traz muito mais as marcas do ato de examinar que as do ato de

avaliar. Estamos operando ainda, predominantemente, com o desempenho

final, a pontualidade na manifestacdo do desempenho, a classificacdo do

educando em uma escala, a exclusdo temporaria (ou definitiva) dos que nao

atingem o desempenho esperado. Como consequéncia disso, em nossa

pratica cotidiana, temos estado menos atentos as caracteristicas do ato de

avaliar, que implica processualidade, ndo pontualidade, dinamismo, incluséo,

dialogo. Nossos instrumentos de coleta de dados tém sido elaborados de

forma aleat6ria, tém sido aplicados pontualmente e s&o corrigidos

classificatoriamente; e, a depender da classificacdo, ndo tem havido davida
alguma sobre a pratica da excluséo pela reprovagéo (LUCKESI, 2011, p. 205).

Assim como no ensino fundamental e médio, na educacdo infantil,
principalmente, a superagcdo do carater formal, classificatorio, de controle e de
exclusdo da avaliagdo deve ocorrer com urgéncia.

A partir do principio que a funcdo social da escola € promover a formacao
integral dos educandos, por meio das relacdes construidas e das experiéncias vividas,
sendo eles proprios seres integrais, ha de serem consideradas no processo avaliativo
as diversas particularidades do processo de aprendizagens de cada um, com seu
pluralismo de valores.

Uma forte tendéncia para essa avaliacdo que abrange as potencialidades de
cada educando é a formativa, que subentende ser processual, de acompanhamento,
qualitativa, continua, e para auxiliar nos ajustes para cada qual progredir na sua
aprendizagem.

Os resultados obtidos no processo de avaliacdo, quando respaldados em um
processo de reflexdo e critica do professor, permitem rever a pratica
educativa, visando a redefinicdo dos objetivos educacionais, o tempo
despendido nas atividades de ensino, os procedimentos metodol6gicos, a

interagdo entre professor e alunos, entre outros aspectos que em parte sao
sistematizados no planejamento educacional (RAMOS, D.K.; ARRIAS, N. M.

p. 3).

A avaliagdo concebida dessa forma é compreendida como um processo de

investigacdo, no sentido em que abre espaco para questionamentos, leitura de
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hipoteses, reflexdo da pratica pedagodgica, ou seja, € interativa, relacional, dinamica
para o proposito de “identificar a situagdo em que se encontram as aprendizagens ou
mesmo as nao-aprendizagens” (Caderno de Orientagdes SEDU n° 1, 2014, p.7) para
as intervencdes que se fazem necessarias a todo momento, num processo dinamico
e continuo.

Registros qualitativos dessas observacfes sdo demasiadamente importantes
para um revisitar constante do planejamento da pratica pedagdgica. A avaliagdo tem
que considerar o conhecimento relevante, significativo, util para o cidaddo num mundo
globalizado e, conforme legislacdo vigente, deve promover o desenvolvimento da
aprendizagem de todos, partindo de infinitas possibilidades de aprender dos
educandos, pois “avaliar € uma oportunidade para adquirir conhecimentos” (Caderno
de Orientagbes SEDU n° 1, 2014, p. 6).

Tais consideracbes sobre o0 processo avaliativo remetem-se a toda
escolarizacdo basica. Assim como no ensino fundamental e médio a avaliacdo deve
estar presente, como processo, para acompanhamento e intervencdo imediata,
também na Educacéao Infantil ela

[...] requer o delineamento de atividades inter-relacionadas que garantam um
fluxo de producao de informaces, andlise, julgamento e decisGes que apoiem
continuamente a execucao das politicas e programas. (...) As observagdes e
registros devem ser contextualizados, isto é, tomando as crian¢as concretas,
em suas historias de vida, seus ambientes sociais e culturais e co-construtoras

de um processo dindmico e complexo de desenvolvimento pessoal e social
(Ministério da Educacédo, 2012, p. 11-14).

Nesse sentido, a qualidade do ensino, da educacao e, por consequéncia, da
avaliacdo, passa sobremaneira pelo atendimento ao direito fundamental da crianca de
ter acesso a instituicdo educacional e ter favorecidas a permanéncia e a continuidade
dos estudos com sucesso. E com isso, uma instituicdo educacional de qualidade é a
gue atende todas as criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos, considerando
suas dificuldades, fragilidades e potencialidades. Ha de se considerar os estudantes
como sujeitos de direitos e coautores de seu desenvolvimento, hum processo de
superacao do carater formal da avaliacdo que privilegia somente o aspecto cognitivo.

Para Hoffman (2003, p.27), numa perspectiva mediadora (formativa, para
Luckesi), qualidade na avaliag&o significa

[...] desenvolvimento maximo possivel, um permanente vir a ser, sem limites
preestabelecidos, embora com objetivos claramente delineados,
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desencadeadores da acdo educativa. Ndo se trata aqui, como muitos
compreendem, de ndo delinearmos pontos de partida, mas, sim, de nao
delimitarmos ou padronizarmos pontos de chegada.

Considerando que a avaliagdo é uma importante fonte de informacdes para os
gestores no que tange ao manejo das politicas educacionais, acatando as
peculiaridades dos diferentes tipos de avaliacdo realizados pelas diferentes etapas da
Educacao Basica, ndo pode-se descartar a possibilidade de um olhar, por meio dela,
de “melhorar a forma de mediagao do professor para que o processo de aprendizagem
alcance niveis sempre mais elevados” (BRASIL, 2012, p. 14). Seguindo essa linha de
raciocinio, considera-se valiosa a utilizacao da avaliagcdo em prol do estudante de toda
escolarizacao basica, o que remete a concordancia com o Ministério da Educacéo (e
a real expectativa de que assim ocorra), quando afirma:

A avaliacdo ser4d sempre da crianga em relacdo a si mesma e néo
comparativamente com as outras criancas. O olhar que busca captar o
desenvolvimento, as expressfes, a construcdo do pensamento e do
conhecimento (etc.) deve identificar, também, seus potenciais, interesses,
necessidades, pois, esses elementos serdo cruciais para a professora
planejar atividades ajustadas ao momento que a crianga vive. A avaliagédo
ocorre permanentemente e nunca como ato formal de teste, comprovacao,
atribuicdo de notas e atitudes que sinalizem punig&o. (2012, p. 14-15)

Tais reflexdes apontam para uma renovagéao do fazer pedagdgico, baseado “no
didlogo com a diversidade presente nas instituicbes, ou seja, requer uma postura ética
por parte dos professores e professoras e uma nova légica da avaliagao”, (Caderno de
Orientagcbes /SEDU n° 4, p. 14), visando aos estudantes na sua integralidade, sem
destaque para o carater cognitivo, tdo somente.

Dessa forma, no que tange a avaliacao institucional, necessariamente, ha de se
considerar a dimensao coletiva do PPP, naquilo que se refere as suas potencialidades,
fragilidades e possibilidades qualitativas.

Ha de se destacar que a avaliacao institucional, conforme Freitas (2014, p. 36),

[...] € um processo de apropriagcao da escola pelos seus atores, ndo na visao
liberal da responsabilizacéo pelos resultados da escola como contraponto da
desresponsabilizacdo do Estado pela escola, mas no sentido de que seus
atores tém um projeto e um compromisso social, em especial junto as classes
populares e, portanto, necessitam, além deste seu compromisso, do
compromisso do Estado em relacéo a Educacéo.

Para o coletivo da instituicdo educacional, apropriar-se dos seus problemas

inclui, também, demandar ao Estado a efetivacdo de suas responsabilidades, ou seja,
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as condicdes necessarias para o funcionamento da instituicdo educacional que, por
meio de seu PPP, busca a qualidade social da educacao.

A avaliacao institucional, entdo, fornece dados para que os diferentes atores
envolvidos e os que devem se envolver, construam saberes necessarios (no campo
de suas competéncias) para proposicao de acoes, a fim de efetivarem o compromisso
social com o projeto coletivo educacional.

No que diz respeito a avaliacdo de sistemas (externa), assim como as demais
que sdo frutos do contexto sociopolitico em que estao inseridas, existe um lado técnico
e outro politico.

Tecnicamente, a avaliacdo em larga escala implantada no Brasil € aplicada aos
estudantes matriculados em séries/anos selecionados do ensino fundamental e médio,
conforme orientagdes dos mentores politicos internacionais. H4 uma padronizacédo do
instrumental avaliativo e de um questionario respondido pelo estudante e sua familia,
por meio do qual coletam-se informacdes sobre a sua situacdo socioeconémica e
cultural, bem como sobre as condi¢des de trabalho e de oferta do ensino ministrado
nas instituicdes educacionais.

Politicamente, o sistema SAEB e suas decorréncias tém dado indicios de
alteracdes substantivas nas politicas publicas educacionais, repercutindo nos
curriculos, na formacdo docente e na propria avaliacdo do desempenho dos
professores, com clara sinalizacdo a tendéncia de vincular as praticas docentes a
modelos muito mais detalhados e diretivos de curriculo.

Pela proposicéo a que se destinam, as avaliacdes externas controlam o que se
ensina e se aprende na instituicdo educacional para normalizar o desenvolvimento da
educacao, regulando a natureza das politicas publicas de responsabilidade do Estado.
Como instrumento de gestdo educacional, estabelece parametros para comparacéo e
classificacdo de desempenho dos estudantes e informa sobre eficiéncia e eficacia dos
servicos educacionais. O intento é assegurar, por meio do sistema nacional de
avaliacdo, um nivel qualitativo de educacéo, de forma a atender padrdes internacionais
focados em interesses econdmicos.

Porém, considerando os aspectos e as facetas que compdem o complexo ato
de avaliar a aprendizagem, descaracterizados nesse processo, as avaliacdes externas
vistas isoladamente das demais, ndo mensuram a qualidade da educacéo ofertada no

pais, nem tampouco aferem a qualidade da aprendizagem dos estudantes.Contudo,
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propaga-se um discurso como “verdade” a ser legitimado pelo sistema e pela
sociedade.
Assim, concorda-se com Freitas (2014, p. 70), quando afirma que,
[...] no campo da avaliacéo, defendemos que € necessario correr riscos de
modo a recuperar a capacidade de indignacao frente ao que esta posto e
expressar algum movimento que se oponha a inércia e ao conformismo. (...)

A continuarmos seguindo nosso caminho sem refletir sobre o sentido de
nossas escolhas, o desejo de transformacéo ficara limitado ao discurso.

A perspectiva processual deve assegurar um sentido global as variaveis que
integram o processo avaliativo (entre elas, contexto e pressdes sociais, trajetoria e
formacao docente, concepcgdes tedricas, caracteristicas da comunidade local, recursos
humanos e materiais disponiveis, condi¢cdes de trabalho, atuacédo do poder publico,
entre outros), nos diferentes niveis de avaliacdo. Dessa forma, segundo Zabala (1998),
0 conjunto de acdes que compde o processo avaliativo revigora e potencializa a pratica
educativa; além disso, na busca da qualidade esperada, esse processo “assume
contornos de uma contrarregulacdo, em especial frente a desresponsabilizacao
neoliberal do Estado” (FREITAS, 2014, p. 40).

Ainda em concordancia com Freitas (2014), ndo é possivel assegurar e/ou
buscar a qualidade da avaliagéo e, por consequéncia, da educacao, sem considerar o
conjunto da instituicdo educacional na luta pela sustentacdo do PPP coletivo, que
favoreca a expressividade de suas ideias, as condi¢des de dialogo, a decisao de acbes
gue alimentem um pacto de qualidade de acordo com as necessidades sociais que
pretendem atingir, saindo do discurso e exercitando a participacgao.

As avaliacbes ndo se excluem, tampouco, eximem seus respectivos
responsaveis pelas intervencdes e atuacdes que se fazem necessarias para assegurar
a qualidade social da educacao. Nao deve ser minimizada a atuacédo efetiva de cada
profissional responsavel e envolvido com o processo educativo dos estudantes, em
nome da inoperancia de determinado segmento, a fim de que se garantam a fluidez e
0 processamento da avaliagdo como instrumento para a otimizagdo da qualidade da
educacéo e da aprendizagem.

A escola toda avalia, a escola toda é avaliada, esse € o sentido de que a
avaliagdo seja formativa, contudo deve servir ao encorajamento e ndo a

exposigdo, exclusdo ou discriminacdo em nenhum de seus niveis. (Caderno
de Orienta¢des SEDU n° 1, 2014, p. 7)
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Nesse sentido, o coletivo da instituicdo educacional precisa buscar tempos e
espacos para discutir, refletir e propor alternativas para possibilidades de
melhoramentos aos processos de ensino e de aprendizagens.

No caso da Rede Municipal de ensino, ha, na Educacéo Infantil, a Reunido de
avaliacdo e acompanhamento de aprendizagem; no ensino fundamental e médio, as
reunides do Conselho de Classe e, em ambas as etapas, a Reunido de avaliacao de
ensino e aprendizagem e as Horas de Trabalho Pedagdégico Coletivo (HTPCs). Tais
espacos/tempos destinam-se a reflexdo e redimensionamento do fazer pedagogico
pelo coletivo da instituicdo educacional, além de constituirem-se como possibilidades
de mudanca e revisdo de praticas pedagogicas para promover avangos ha
aprendizagem. Vale ressaltar que sdo, também, uma oportunidade para tratamento
das informagdes sinalizadas como resultados das avaliacdes existentes e realizadas.
Se a avaliacdo é uma possibilidade para aquisi¢cdo de conhecimento, vale dizer que

[...] estar a servico dos interesses dos educandos é munir-se tedrica e
metodologicamente, com o conhecimento, objeto do trabalho pedagdgico,
para o enfrentamento das necessidades. Ha4 que se posicionar ética e
profissionalmente, envolver-se, levantar possibilidades, sempre num processo

coletivo, vivo, continuo e autbnomo (Caderno de Orientacdes SEDU n° 1,
2014, p. 9)

Nesse sentido, seguindo a reflexdo de Freitas (2014), a qualidade social da
educacdo é negociada, cujo conceito foi ampliado nos estudos de Anna Bondioli
(2004), o qual implica destacar seu carater participativo, autorreflexivo, contextual,
processual e transformador.

A qualidade negociada é, entdo, vista da seguinte forma:

[...] a qualidade ndo é um dado de fato, ndo & um valor absoluto, ndo é
adequacdo a um padrdo ou a formas estabelecidas a priori e do alto.
Qualidade é transacdo, isto é, debate entre individuos e grupos que tém um
interesse em relacdo a rede educativa, que tém responsabilidade para com
ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo e que trabalham para
explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos, prioridades, ideias
sobre como é a rede [...] e sobre como deveria ou poderia ser (BONDIOLI,
2004, p. 14 apud FREITAS, 2014).

Por isso, a qualidade da educacéo, seja ela social ou sob outra denominacao,
deve ser resultante da andlise da juncéo dos diferentes tipos de avaliagcdes, de forma
a operar todas as variaveis implicitas no processo de aprendizagem, o que geraria a

eficiéncia e a eficacia dos sistemas. E fato, porém, que, por vezes, no ensino

fundamental e médio o principal indicador de qualidade é o desempenho cognitivo dos
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estudantes, e a educacao infantil toma, também, como referéncia qualitativa a oferta e
os indicadores de acesso nessa etapa de escolarizacao basica. Mas, reforca-se a ideia
que, para além do controle da educacéo, a analise associada entre os resultados das
avaliacbes e os fatores que lhe s&o integrados deve possibilitar intervencéo
pedagogica contextualizada que pode interferir positivamente no processo de
aprendizagem dos estudantes. Talvez esse possa ser um meio de qualificar o processo
avaliativo instituido no pais, bem como a propria educacao.

E o desafio de se pensar em outras possibilidades da avaliacéo e utiliza-la a
favor dos estudantes, de todos os estudantes, considerando nesses, suas diferencas,
suas divergéncias, suas desigualdades (LUSIVO, 2014). E a possibilidade da
instituicdo educacional superar o desafio de criar espacos e condi¢cdes para todos 0s
estudantes, cuja logica ndo é para todos e oportunizar a eles a construgdo de “uma
relagcdo com o saber escolar de forma a se mobilizarem para aprender” (GIOLO, 2011,
p. 41).

Trabalhar sobre poténcias e ndo sobre caréncias, cria uma possibilidade para
melhorar o uso do j& existente (LUSIVO, 2014). Aqui pode ser reinventada a utilizacédo

da avaliacado, seja de sistema, institucional ou da aprendizagem na Educacéo Basica.
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EIXO 4 - FORMACAO E CONDICAO DE TRABALHO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO

Artigo |

Fica decretado que agora vale a verdade.

Agora vale a vida, e de méos dadas,

marcharemos todos pela vida

verdadeira.

(Os Estatutos do Homem - Ato Institucional Permanente, Thiago de Mello)

4. 1 Marcos legais: formacgao, espacos e condi¢des de trabalho na escola

Ao refletir sobre as possibilidades de direitos de formacdo, bem como de
condicBes de trabalho para o exercicio das profissées/funcées da Educacéo Bésica,
debrucou-se sobre os Marcos Legais, pois 0s mesmos sao regulamentacdes dos
referidos direitos.

A LDBEN (Lei 9394/96) estabelece em seu artigo 61 que sdo considerados
profissionais da educacéo escolar basica, os que estdo em efetivo exercicio e tenham
sido formados em cursos reconhecidos. Assim a lei explicita que: |- professores
habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacédo infantil e nos
ensinos fundamental e médio; Il - trabalhadores em educacédo portadores de diploma
de pedagogia, com habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisao, inspecao
e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas e llI- trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagodgica ou afim; constituem o universo de
profissionais.

Em relac&o aos trabalhadores que compde o inciso lll, a lei estabelece que a
formacdo dos mesmos se fard por meio de cursos de contelido técnico-pedagdgico,
em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes tecnoldgicas, sendo garantida
formacado continuada, no local de trabalho ou em instituicbes de Educagéo Basica e
superior, incluindo cursos de educacao profissional, cursos superiores de graduacao
plena ou tecnolégicos e de pos-graduacao. Dialogando com esse direito, a Resolugao
N° 2, de 13 de maio de 2016, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior para Funcionarios da Educacao

Basica (CNE/CES, 2016) ao considerar principios que norteiam a base comum
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nacional para a formacdo inicial e continuada dos funcionarios da Educacao Basica,
nas areas de formacao e atuacédo destes (Secretaria Escolar, Alimentacdo Escolar,
Infraestrutura Escolar e Multimeios Didaticos), entre eles: a) sélida formacao tedrica e
interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacéo do profissional da educacao; e) gestdo democratica;
f) avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacéo.

A LDBEN regulamenta, ainda, que a formacao dos profissionais da educacao
deve atender as especificidades do exercicio de suas atividades, e relacionar-se aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica. Dessa forma,
estabelece como fundamentos uma sélida formacéo basica, que permita apropriacéo
de conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; estagios supervisionados e capacitacdo em servigo que permitam a
associacdo entre teorias e praticas, além do aproveitamento da formacdo e
experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino e em outras atividades.

Embora em seu artigo 62 a Lei admita, como formagao minima, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal, para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nos anos iniciais do ensino fundamental, regulamenta que a formacédo de docentes
para atuar na Educacédo Basica, far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacéao plena, em universidades e institutos superiores de educac¢do. Assim:

§ 12 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério.§ 22 A formacdo continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e
tecnologias de educacgéo a distancia.§ 32 A formacéo inicial de profissionais
de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente
fazendo uso de recursos e tecnologias de educacéo a distancia.§ 42 A Unido,
o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacdo de docentes
em nivel superior para atuar na Educacdo Basica publica.(Incluido pela Lei
n°12.796, de 2013)8 52 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios
incentivardo a formacdo de profissionais do magistério para atuar na
Educacdo Basica publica mediante programa institucional de bolsa de
iniciac@o a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de
graduacgdo plena, nas instituicbes de educacao superior.(Incluido pela Lei
n%12.796, de 2013)§ 62 O Ministério da Educagdo podera estabelecer nota
minima em exame nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como
pré-requisito para o ingresso em cursos de graduacdo para formacdo de

docentes, ouvido o Conselho Nacional de Educagédo - CNE. (Incluido pelaLei
n° 12.796, de 2013). ( LDBEN, 1996)
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Considera que os sistemas de ensino devem promover a valorizacdo dos
profissionais da educacédo de forma a assegurar nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; II-
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
peridodico remunerado para esse fim; Il - piso salarial profissional; IV-
progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliacdo do
desempenho; V- periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo,

incluido na carga de trabalho; VI- condi¢cdes adequadas de trabalho. (LDBEN,
1996)

A Lei afirma que a Unido devera prestar assisténcia técnica aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, para que os mesmos possam elaborar concursos
publicos para provimento de cargos dos profissionais da educacdo. Os cargos
relacionam-se também ao exercicio profissional de outras funcdes de magistério?, e
todas devem ter como pré-requisito a experiéncia docente.

A Lein°®13.005 (2014), que aprovou o Plano Nacional de Educagéo, institui em
seu artigo 2°, entre outras diretrizes, a valorizagéo dos (as) profissionais da educacao,
(inciso IX). Para tanto, entre metas e estratégias, destacam-se as que normatizam
condicBes de trabalho, bem como os direitos a formacéao, valorizacéo e carreira dos
profissionais da educagao.

A Meta 1 que trata da universalizacdo da educacao infantil apresenta, entre
outras, como estratégias: estabelecer a necessidade de promover formacéao inicial e
continuada dos profissionais da educacao infantil, garantindo nesta etapa da Educacao
Basica, a atuacdo de profissionais com formacdo superior; prever o estimulo e a
articulacdo entre pos-graduacdo, nucleo de pesquisa e cursos de formacdo para
profissionais da educacéo, para a elaboracao de curriculos e propostas pedagdgicas
qgue contribuam para o processo de ensino e aprendizagem, bem como teorias que
tragam reflexdes para o atendimento de 0 (zero) a 5 (cinco) anos.

A Meta 15 tem por objetivo garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia do

24 Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201 da Constituicdo Federal, sao
consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas em educacao no
desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de Educac¢éo Basica em
seus diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade
escolar e as de coordenagédo e assessoramento pedagdgico. (Incluido pela Lein® 11.301,de 2006)

(LDBEN, 1996)
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mesmo, uma politica nacional de formacédo dos profissionais da educacéo, a fim de
assegurar que todos os professores e as professoras da Educacéo Basica, possuam
formacgéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. Em sua estratégia 15.1, prevé a elaboragéo de um plano
estratégico, por meio de um diagnostico das necessidades de formacédo de
profissionais da educacéo e das capacidades de parcerias com instituicdes publicas e
comunitarias de educacao superior.

Ja a meta 16 prevé a formacdo em nivel de pds-graduacdo de 50% dos
professores da Educacdo Basica, até o ultimo ano de vigéncia do PNE, e garantir a
todos os(as) profissionais da Educacéo Béasica formacao continuada em sua area de
atuacao, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas
de ensino. Segundo o documento, iSSo representa um grande avango por possibilitar
gue o professor supra lacunas na sua formacéo inicial, ao mesmo tempo em que se
mantém em constante aperfeicoamento em sua atividade profissional

A lei apresenta, em sua meta 17, a valorizacdo dos profissionais do magistério
das redes publicas da Educacdo Bésica, com objetivo de equiparar o rendimento
meédio aos (as) demais profissionais com escolaridade equivalente, consolidada até o
6° ano da vigéncia do PNE. Para tanto apresenta, entre outras, como estratégias o
cumprimento do piso salarial, a garantia de planos de carreira para os profissionais do
magistério das redes publicas de Educacdo Basica, observados o0s critérios
estabelecidos na Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, com implantacéo gradual do
cumprimento da jornada de trabalho em uma dnica instituicdo educacional.

Jé& a meta 18 trata especificamente do Plano de carreira docente, objetivando
assegurar, no prazo de 2 anos de vigéncia do Plano, a existéncia de planos de carreira
para os (as) profissionais da Educacédo Basica, tendo por imprescindivel que os planos
sejam atraentes e déem condicfes ao professor/professora de planejar seu futuro com
mais seguranc¢a para que possam buscar cada vez mais aperfeicoamento. Um bom
plano de carreira deve, por exemplo, permitir ao professor/professora que progrida na
carreira sem a necessidade de deixar a sala de aula. Porém, ainda hoje, para a maioria
dos professores/professoras, subir na carreira significa apenas envelhecer.

Em relagcdo ao Plano de Carreira, a meta estabelece, entre outras estratégias,
que as redes publicas de Educacao Béasica se estruturem, para que no inicio do terceiro

ano de vigéncia do PNE, tenham garantido 90% (noventa por cento), no minimo, dos
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respectivos profissionais do magistério e 50% (cinquenta por cento), no minimo, dos
respectivos profissionais da Educacdo ndo docentes, ocupantes de cargos de
provimento efetivo e que estejam em exercicio nas redes educacionais a que se
encontrem vinculados; implantar, nas redes publicas de Educacao Basica e Superior,
acompanhamento dos profissionais iniciantes, supervisionados por equipe de
profissionais experientes, a fim de fundamentar, com base em avaliacdo documentada,
a decisao pela efetivacdo ap0s o estagio probatdrio e oferecer, durante esse periodo,
curso de aprofundamento de estudos na area de atuacdo do professor/professora, com
destaque para os conteudos a serem ensinados e as metodologias de ensino de cada
disciplina.

Entre as estratégias da referida meta, destaca-se a necessidade de prever, nos
planos de Carreira dos profissionais da educacéo, licengcas remuneradas e incentivos
para qualificacéo profissional, também em nivel de pés-graduacéo “stricto sensu”, bem
como a garantia de estimulo a existéncia de comissdes permanentes de profissionais
da educacao que subsidiem os 6rgdos competentes na elaboracgdo, reestruturacéo e
implementagé&o dos planos de Carreira.

O Plano Nacional de Educacéo serviu como base para construcdo do Plano
Municipal de Educacao. Assim, por meio da LEI N° 11.133, em 25 de junho de 2 015
foi aprovado o PME do Municipio de Sorocaba.

Dessa forma, em desdobramento das Metas e estratégias do PNE foram
construidas, coletivamente, metas e estratégias que compuseram o PME. Dessas
destacam-se as que dialogam com condicdes de trabalho, direitos a formacéao, carreira
e valorizacao dos profissionais da educacao.

Na meta 1 do PME?, relacionada a Educacdo Infantil, entre as estratégias
previstas, ha a criacdo de um Comité com representantes de profissionais da educacéo
infantil, de carater consultivo e fiscalizador a partir da aprovac¢do do plano, para
elaboracdo de diagnostico da realidade das instituicbes escolares, a fim de
acompanhar projetos de construcdo de proprios publicos em ambito municipal, na

perspectiva de contemplar as normas de acessibilidade, sustentabilidade, por meio da

25 META 1 - "Universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a
5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta dessa educacao em creches, de forma a atender, no minimo,
50% (cinquenta por cento) da demanda até 2017 e num crescendo regular e proporcional, atender e
manter 100% (cem por cento) da demanda até o final da vigéncia deste PME".
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reestruturacao fisica dos prédios, equipamentos, mobilidrios e materiais didatico-
pedagogicos das creches e pré-escolas, bem como a proposta pedagdgica. Além
disso, a aquisicdo de equipamentos e materiais didaticos com excelente qualidade
deverd ser precedida por consulta aos profissionais de educacdo; assim como a
criacdo de uma comissdo com especialistas na area da educacao e infancia, com
profissionais que atuam nessa etapa da Educacao Basica, para selecéo e escolha de
diversos tipos de materiais e brinquedos adequados a cada faixa etaria da educacao
infantil, priorizando a alta qualidade dessas aquisi¢des, bem como a diversidade que
contemple todas as areas, a partir da aprovacao desse plano.

Ainda como estratégias relacionadas a Meta 1 o PME estabelece: a garantia
da articulagdo com universidades (p6s-graduacédo, nucleos de pesquisa e cursos de
formacgé&o) no que tange a formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacéo
infantil, assegurando a incorporacdo dos avancos nas pesquisas na elaboracédo de
curriculos e propostas pedagdgicas; a promocao da formacéo continuada em servico,
regular e periodicamente, além das que ocorrem no ambito de instituicdo da educacéo
infantil e escolas municipais, aos profissionais e trabalhadores da educacgao infantil,
para garantir a qualidade no atendimento as criancas dessa etapa da Educacao
Basica, bem como promover a formacao permanente dos trabalhadores e profissionais
da educacédo a partir da realidade vivenciada na escola em consonancia com as
demandas e desafios contemporaneos.

Além disso, a meta contempla a seguinte estratégia: a garantia de orientador
pedagogico especifico para a educacéao infantil em escolas que atendam mais de uma
etapa, ou seja, educacéo infantil e ensino fundamental no mesmo prédio a partir de
2017, bem como a garantia de médulo padréo de recursos humanos a partir do terceiro
ano de vigéncia desse Plano, na primeira etapa da Educacédo Bésica.

A Meta 2 do PME?® é relacionada ao Ensino Fundamental de 9 anos e o sistema
de Educacdo de Sorocaba estabelece como estratégias: viabilizar, nas instituicoes
educacionais, espacos fisicos seguros e adequados, que respeitem as diferentes

faixas etarias em suas especificidades de aprendizagem e desenvolvimento, bem

26 META 2 - Universalizar no Municipio o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populagéo
de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e buscar garantir que 100% (cem por cento) dos alunos concluam essa
etapa na idade recomendada, ampliando a qualidade de ensino, elevando o percentual do indice inicial,
de no minimo 4,4%, até o final de 2016, reavaliando e ajustando-o a cada dois anos, considerando o
diagndstico atual de 78,8%, até o Ultimo ano de vigéncia deste plano municipal de educacéo.
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como a aquisicdo de equipamentos, mobiliario e material didatico de excelente
qualidade, para promover a relacdo entre teoria e pratica (laboratério didatico),
mediante consulta aos professores/professoras, equipe gestora e profissionais da
educacao, de servigo e apoio escolares, em conformidade com a meta 20 do Plano
Municipal de Educacéo (Gestdo Democratica), durante a vigéncia do Plano.

Ainda como estratégias da Meta 2, o PME estabelece a garantia da existéncia,
em espaco adequado, do livre acesso e funcionamento da biblioteca /sala de leitura
com materiais adequados de qualidade excelente, sugeridos pela comunidade escolar,
contemplando também as tecnologias da informacdo e comunicacdo, mediante
formacdo especifica e continuada para os profissionais que atuam neste espaco,
viabilizando o atendimento em todos os horarios de funcionamento da instituicao
educacional, sendo bienalmente renovados, até 2017; a garantia da adequacéo
proporcional de profissionais da educacdo, de apoio e de servicos escolares em
relacdo ao numero de estudantes, por segmento, por meio de consulta aos
profissionais da educacao, de servico e apoio escolares, até o final do ano de 2017.
Além disso, h&a a garantia de aulas de artes realizadas por profissionais especialistas
no ensino fundamental, até 2017.

Na Meta 4?7, relacionada a instituicdo educacional na perspectiva da incluséo,
0 municipio estabelece a garantia de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e
assessoria, articulados com instituicbes académicas e integrados por profissionais que
atuem nas areas da saude, educacao e assisténcia social, em nimero proporcional a
guantidade de estudantes com necessidades educacionais especiais atendidos no
Municipio, para apoiar o trabalho dos educadores da Educacdo Basica, na atuacao
com estudantes com deficiéncia, TGD - transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo, durante a vigéncia do plano.

Além disso prevé a ampliacdo das equipes de profissionais da educacao para
atender a demanda do processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgéo, a fim de

27 Meta 4 - Universalizar, para a populacdo com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo do Municipio, 0 acesso a todos os niveis e modalidades da Educacgéo
Bésica, Ensino Superior e assegurar o atendimento educacional especializado, no sistema regular de
ensino, conforme responsabilidade de cada sistema.
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garantir a oferta de professores?® do atendimento educacional especializado,
profissionais de apoio ou auxiliares, tradutores e intérpretes de libras, guias-
intérpretes, surdo-cegos, professores de libras, prioritariamente, surdos e
professores/professoras bilingues.

A meta prevé ainda em suas estratégias, a partir da aprovacao do Plano, a
garantia da formacédo continuada aos professores/professoras e profissionais da
educacdo no que se refere ao trabalho pedagogico e escolar, na educacéo especial,
realizada dentro da sua carga horéaria de trabalho, bem como a garantia, de forma
gratuita, do ensino de libras aos estudantes, funcionarios/funcionarias e
professores/professoras da instituicdo educacional, no periodo de vigéncia do PME.

Pautadas na meta 6 do PME, que trata da organizacéo e oferta de educacao
em tempo integral, foram validadas como estratégias: instituir, a partir da aprovagao
do plano, programas de construcao de escolas com arquitetura funcional e especifica,
consultando os profissionais de educacdo para esse fim, levando em conta o
atendimento da educacdo em tempo integral, atendendo as especificidades da faixa
etaria, em consonancia com as caracteristicas culturais locais, garantindo também
mobiliario adequado e acessibilidade; a inclusdo, apos 2 anos da aprovacéao do plano,
no curriculo pedagdégico do ensino integral de aulas diversificadas no ambito esportivo
e cultural, para os estudantes do ensino fundamental, tais como: capoeira, musica,
danca, teatro, judd, idiomas com profissionais graduados e especializados na éarea,
respeitando a demanda da instituicdo educacional.

De acordo com a meta 72°, que tem por objetivo fomentar a qualidade para a
Educacdo Basica, foram previstas as seguintes estratégias, a partir da aprovacao
desse plano: a garantia do atendimento as Leis 10.639, de 09 de janeiro de 2003,
11.645 de 10 de marco de 2008 e a Resolugcdo CNE 01/2004%°, além de assegurar aos

28 Meta 6 -Implantar educagéo em tempo integral, nove horas por dia Gtil em, no minimo, 30% (trinta por
cento) das escolas publicas do nivel Basico até 2017 e num crescendo regular e proporcional, implantar
e manter esse regime em 100 % (cem por cento) dessas escolas até o final da vigéncia deste PME.

29 Meta 7-Fomentar a qualidade da Educacédo Basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria
do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir no Municipio as seguintes médias: IDEB da rede
municipal de Sorocaba nos anos: (2017 — 2019 — 2021 — 2023 e 2025) EF | inicial: (6.4, 6.6, 6.9, 7.1 e
7.3); EF final: (6.4, 6.6, 6.8, 7.0 e 7.1); Ensino Médio (4.9, 5.1 e 5.3).

30 Leis 10.639, de 09 de janeiro de 2003, que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, 11.645 de 10 de marco de 2008, que
inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura
AfroBrasileira e Indigena”, e resolugdo CNE 01/2004, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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profissionais da educacdo formacéo continuada em servigco, de acordo com a Lei
federal n® 11738/20083!; a garantia de programas de formacéo continuada em servico
para os profissionais que atuam na Educacéo Bésica, considerando as necessidades
apontadas por esses profissionais. A garantia do quadro de funcionarios, preenchido
de maneira a garantir o pleno funcionamento das instituicbes educacionais publicas,
atendendo as especificidades de seu publico, bem como suas respectivas
diversidades.

A meta 9%, que trata da EJA, estabelece: a inclusdo da utilizacéo de recursos
midiaticos, adequando as instituicbes até 2020, para garantia da formacédo dos
profissionais envolvidos com a educacao de jovens e adultos, a fim de favorecer a
aprendizagem nos cursos de alfabetizacdo, além disso prevé a garantia, a partir do
primeiro ano de vigéncia do PME, de formagcdo em servico aos profissionais da
educacao de jovens e adultos.

Ja as metas 1233, 1434,15% e 1636 dialogam com as possibilidades de formacéo
inicial no Ensino Superior, bem como de formacdo continuada por meio de pés
graduacédo Lato e Stricto Sensu. Dessa forma, as referidas metas contemplam como
estratégias: o desenvolvimento de parcerias com as universidades publicas da cidade

de Sorocaba para o oferecimento de cursos de pedagogia e outras licenciaturas para

8111738/2008, que institui o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico
da Educacéo Basica.

82 Meta 9-Elevar a taxa de alfabetizacdo no Municipio de Sorocaba da populagdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 97,3% até o quinto ano de vigéncia deste plano, buscar erradicar o analfabetismo e reduzir
em 60% (sessenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional até o final da vigéncia do PME.

33 Meta 12 - Elevar no Municipio a taxa bruta de matricula na educacéo superior para 50% (cinquenta
por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populacdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e
quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao para, pelo menos, 40% (quarenta por cento)
das novas matriculas, no segmento publico

34 Meta 14 - Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduagao stricto sensu no Municipio,
de modo a atingir em Sorocaba até 2024 a titulacdo anual de 300 (trezentos) mestres e 150 (cento e
cinquenta) doutores.

35 Meta 15 - Buscar garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, o Estado e o Municipio, no prazo
de 1 (um) ano de vigéncia deste PME, politica municipal de formac¢é&o dos profissionais da educacéo de
que tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da Educacéo Basica do Municipio de Sorocaba
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

36 Meta 16 - Formar, em nivel de pés-graduacao, Lato Sensu, 75% (setenta e cinco por cento), até o
quinto ano de vigéncia deste PME, e 20% (vinte por cento), Stricto Sensu, até o ultimo ano de vigéncia
deste PME, os profissionais da educacéo, conforme, inciso | e Il, do artigo 61 da LDBEN, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da Educacdo Basica formacédo continuada em sua area de atuacdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino, a partir da
aprovacao deste Plano Municipal de Educacéao.
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os profissionais da educacao, profissionais de apoio e servicos escolares, a partir da
aprovacdo do Plano Municipal de Educacdo, a garantia do direito aos estudos e
pesquisas em pos graduacao “stricto sensu” em educacgéo, garantindo nos planos de
carreira do magistério municipal, meios que favorecam de forma equitativa a formacéao
dos profissionais da educacédo em cursos de pés- graduacéo, inclusive no exterior, sem
prejuizo dos vencimentos e tempo de vida funcional, além de conceder afastamento
aos profissionais da educacdo aprovados em programas de pos-graduacao fora do
Municipio ou fora do pais, a partir de 2017.

O PME regulamenta também a constituicio de uma politica municipal de
formacao dos profissionais da educacédo de que tratam os incisos |, Il e lll do caput do
art. 61 da Lei n°® 9.394/96 e para tanto garantem a gratuidade do acesso dos
profissionais do servico e apoio escolar da rede publica municipal aos cursos técnicos
e/ou superiores em area pedagogica da educacao ou afim, que atendam o inciso Il do
artigo 61 da LDBEN a partir de 2017; bem como implementar as leis n® 10.639, de 9
de janeiro de 2003 e n° 11.645, de 10 de marco de 2008 e o Parecer CNE n° 01/2004,
inserindo, na grade curricular de graduacé&o dos cursos superiores, o ensino da histoéria
e cultura dos povos africanos, afro-brasileiros, e indigenas brasileiros, para que
profissionais de todas as areas tenham uma formacdo que garanta o respeito a
pluralidade cultural, em especial a populacdo negra e indigena, a partir da aprovacao
do PME. Ha, também, a garantia de formacdo continuada, em servico, aos
profissionais da educacdo, contemplados no artigo 61 da LDBEN, realizando
pesquisas das demandas e necessidades, por meio de Comissdo formada por
representantes desses profissionais, no decorrer da vigéncia do PME.

A Meta 17% relaciona-se a valorizacéo dos (as) profissionais do magistério da
Educacdo Basica do Municipio. Para tanto estabelece as seguintes estratégias: a
valorizacdo dos docentes, durante a vigéncia do plano, usando como referéncia o
salario dos profissionais com formacgédo equivalente (superior completo); além de,
garantir a valorizacdo dos profissionais do suporte pedagogico por meio de aumento
salarial proporcional aos aplicados a classe docente, prever no decorrer da vigéncia

do plano, a realizacdo de estudo da legislagao municipal, para concesséo de licenca

87 Meta 17- Valorizar os (as) profissionais do magistério da Educagdo Basica do Municipio, de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o
final do sexto ano de vigéncia deste Plano Municipal de Educacéo
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aos profissionais da educacao do sistema de ensino municipal, para participacdo em
cursos de PoOs — graduacédo “stricto sensu” em educacao: Mestrado, Doutorado e Pdos
— doutorado, sem prejuizos das demais vantagens do cargo. A referida meta
estabelece também a ampliacdo do limite de pontos para a apresentacao de titulos,
na evolucdo funcional do quadro dos profissionais do magistério e demais
trabalhadores da educacéo, no decorrer da vigéncia do plano.

A Meta 1838 assegura, no prazo de 1 (um) ano, a existéncia de planos de
carreira para os (as) profissionais da Educacéo Bésica. Para tanto prevé, no decorrer
da vigéncia do plano, a realizacédo de estudo da legislacdo municipal, para concesséo
de licenca aos profissionais da educacdo do sistema municipal de educacao, para
participacdo em cursos de pés-graduacdo “stricto sensu” em educacao: Mestrado,
Doutorado e pés—doutorado, sem prejuizos das demais vantagens do cargo. Além
disso estabelece a ampliacdo do limite de pontos para a apresentacao de titulos, na
evolucdo funcional do quadro dos profissionais do magistério e demais
trabalhadores/trabalhadoras da educacéo, no decorrer da vigéncia do plano e também
um prazo de 5 anos para a revisdo dos planos de carreira dos profissionais da
educacado e do quadro do magistério a partir da implantacdo do Plano Municipal de
Educacao. No prazo de 2 anos, ap0s a aprovacao do Plano Municipal de Educacéo, o
Plano de Carreira dos demais profissionais da Educacao Basica (funcionéarios das
instituicdes educacionais da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba), deve contemplar
0s mesmos dispositivos de valorizacdo, formacao e evolu¢édo do Plano de Carreira do
Quadro do Magistério da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba.

A meta ainda prevé que no decorrer da vigéncia do plano seja realizado estudo
da legislagcdo municipal, para revisdo do modulo de atendimento do Suporte
Pedagogico da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba. Além disso visa a garantia do
processo formativo na insercéo dos profissionais e trabalhadores da educacéo visando
aos cursos de aprofundamento na area de atuagcao, em parceria com as universidades,
durante a vigéncia do Plano Municipal, aléem da garantia nos planos de carreira dos

profissionais do quadro do magistério e demais trabalhadores/trabalhadoras da

38 Meta 18 - Assegurar, no prazo de 1 (um) ano, a existéncia de planos de carreira para os(as)
profissionais da Educacao Béasica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de
carreira dos(as) profissionais da Educacdo Béasica publica, tomar como referéncia o piso salarial
nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIl do art. 206 da Constituicdo
Federal.
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educacao, da qualificacao profissional por meio de formacao continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos
profissionais e respectivos sistemas de ensino, em parceria, preferencialmente, com
as universidades publicas e outras instituices selecionadas coletivamente, durante a
vigéncia do plano.

Em 2015, foi instituida uma comissdo de estudos para normatizacdo do cargo
de orientador pedagdgico, visto que h4 a necessidade de adequar o atendimento, no
que se refere as escolas de educacao infantil e a quantidade de turmas na Educacgéo
Basica. Desse modo, devido a complexidade no desenvolvimento do trabalho nas
instituicbes educacionais, € perceptivel a necessidade de se adequar e normatizar o
moddulo de atendimento, garantindo um orientador pedagdgico por instituicdo de
Educacédo Bésica e dois orientadores pedagdgicos quando a instituicdo de Educacao
Basica contemplar mais de 22 turmas.

E importante salientar que a normatizacdo justifica-se, considerando a
valorizagédo dos profissionais da educacao (art. 67 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo - lei 9394/96), as diretrizes relacionadas a qualidade de ensino, valorizacao
dos profissionais da educacéao e aplicacdo de recursos publicos em educacéao (Plano
Nacional de Educacéo - Lei 13.005/2014), a revisdo do modulo de atendimento dos
profissionais do suporte pedagdgico (Plano Municipal de Educacéo de Sorocaba - Lei
11.133/2015), os padrdes minimos de qualidade de ensino para a Educacdo Basica
publica (parecer CNE/CND n° 08/2010 que estabelece normas para aplicacdo do inciso
IX do artigo 4° da Lei n° 9.394/96 - LDB) e as multiplas atribuicdes do orientador
pedagdgico, no que se refere a0 acompanhamento pedagdgico e a formacdo
continuada de professores/professoras (Lei n° 8119/ 2007).

Além disso prevé: a realizacdo de estudo da legislacdo municipal para
regulamentacdo do cumprimento da jornada destinada aos estudos, planejamento e
formacao continuada aos profissionais do Suporte Pedagdgico; a garantia de alteracao
para que os afastamentos por epidemia ou doencas infectocontagiosas, justificadas
por atestado médico, ndo contabilizem nas 10 (dez) faltas permitidas para evolucao
funcional; a adesédo e implementacgéo, na sua totalidade, do Programa Pro-funcionario
(programa do governo federal de formacgao continuada) que tem por objetivo qualificar
todos os trabalhadores da educacéo, a partir da aprovacao deste plano; a participacéo

dos profissionais do quadro do magistério e demais trabalhadores/trabalhadoras da
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educacdo em congressos, seminarios e eventos, de livre escolha, que fomentem a
pesquisa de tematicas relacionadas a Educacdo Basica e ao aperfeicoamento
profissional, a partir da aprovacao do Plano Municipal de Educacéo.

Quanto a meta 19%°, que trata da construcdo da Gestdo Democréatica, prevé em
suas estratégias: constituir comissdo de profissionais de educacdo eleitos
democraticamente, e entidades educacionais, para estudar e formatar proposta de
escola de educacdo democratica e sua decorrente implementagdo, a partir da
aprovacao do plano; assegurar meios de participacao efetiva dos pais, estudantes,
professores/professoras, funcionarios/funcionarias de apoio e equipe de lideranca nos
processos pedagogicos, administrativos e financeiros.

Enfim, a meta 200 regulamenta a implementacéo do custo estudante/qualidade
municipal, durante a vigéncia deste PME, para assegurar um parametro para o
financiamento da educacéo publica nos investimentos em: qualificacdo e remuneracao
do pessoal docente e dos demais profissionais da educacdo publica; aquisicéo,
manutenc¢ao, construcao e conservacao de instalacdes e equipamentos necessarios
ao ensino e aquisicdo de material didatico-escolar, alimentacao e transporte escolar;
busca de investimento publico para a ampliacdo de profissionais de servico social e
psicologia nos sistemas de ensino.

Além da LDBEN e dos Planos Nacional e Municipal de Educacéo, considera-se
que as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica contribuem com a
normatizacao da formacao inicial e continuada destinada ao professor/professora, ao
afirmar que:

Valorizar o profissional da educacgéo é valorizar a escola, com qualidade
gestorial, educativa, social, cultural, ética, estética e ambiental.” (p.57);[...] - “A
formacéo inicial e continuada do professor tem de ser assumida como
compromisso integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional, que
contribui para a consolidagdo de uma nagédo soberana, democratica, justa,
inclusiva e capaz de promover a emancipagdo dos individuos e grupos
sociais.”(p. 58)[...]Os cursos de formacgao inicial e continuada de docentes
devem levar (grifo nosso) em conta que, no exercicio da docéncia, a agédo do

professor é permeada por dimens@es ndo apenas técnicas, mas também
politicas, éticas e estéticas, pois terdo de desenvolver habilidades

39 Meta 19 - Assegurar condicdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo democratica
da educacéo no Municipio de Sorocaba, garantindo que 0s acessos aos cargos publicos ocorram por
meio de concurso publico, de provas e titulos, associados a critérios técnicos de desempenho e a
consulta publica a comunidade escolar no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio
técnico do Municipio, do Estado e da Unido para tanto.

40 Meta 20-Ampliar o investimento em educagédo publica de forma a atingir, no Municipio, o patamar de
6% do PIB do Municipio no terceiro ano de vigéncia desta lei, 7% no quinto ano e, no minimo, o
equivalente a 13% do PIB de Sorocaba ao final do decénio.
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propedéuticas, com fundamento na ética da inovacdo, e de manejar
contelidos e metodologias que ampliem a viséo politica para a politicidade das
técnicas e tecnologias, no ambito de sua atuagio cotidiana.”(p.59)[...] O
professor de Educacdo Basica é o profissional que conhece as
especificidades dos processos de desenvolvimento e de aprendizagens e
respeita os direitos dos estudantes e de suas familias. Para isso, domina o
conhecimento tedérico-metodolégico e tedrico-pratico indispensavel ao
desempenho de suas funcgBes definidas no artigo 13 da LDB, no plano de
carreira a que se vincula, no regimento da escola, no projeto politico
pedagoégico em sua processualidade (p.60) (BRASIL, 2013).

Figura ainda como marco legal, ao instituir a Politica Nacional de Formacao dos
Profissionais da Educacédo Basica, o Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016 que
revogou o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. O mesmo se prop0de a dialogar
com o PNE (2014) e com os PMEs e para tanto explicita, no 8§ 1° do artigo 1°, que sao
consideradas profissionais da Educacéo Basica as trés categorias de trabalhadores
apresentadas pelo art. 61 da Lei n° 9.394/96: professores, pedagogos e funcionarios
da educacao, que atuam nas redes publicas e privadas da Educacédo Béasica ou a elas
destinados. Para tanto define como objetivos, entre outros:

VI-promover a formacédo de profissionais comprometidos com os valores de
democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a ética, com o respeito
ao meio ambiente e com rela¢des étnico-raciais baseadas no respeito mutuo,
com vistas a construgdo de ambiente educativo inclusivo e cooperativo; VII -
assegurar o dominio dos conhecimentos técnicos, cientificos, pedagégicos e
especificos pertinentes a area de atuagdo profissional, inclusive da gestédo
educacional e escolar, por meio da revisdo periédica das diretrizes
curriculares dos cursos de licenciatura, de forma a assegurar o foco no
aprendizado do aluno;

VIII - assegurar que os cursos de licenciatura contemplem carga horaria de
formacgdo geral, formacao na area do saber e formacgéao pedagodgica especifica,
de forma a garantir o campo de pratica inclusive por meio de residéncia
pedagdgica; e

IX - promover a atualizacdo tedrico-metodolégica nos processos de
formac&o dos profissionais da Educagédo Basica, inclusive no que se refere ao
uso das tecnologias de comunicacao e informacéo nos processos educativos
(BRASIL, 2016).

Ao concluir a apresentacédo do Marco Legal relacionado a garantia de condi¢des
de trabalho, bem como dos direitos a formacé&o, carreira e valorizacéo, espera-se ter
contribuido com o empoderamento dos profissionais da educacédo do Sistema de
Educacao de Sorocaba, a fim de que os mesmos busquem os melhores processos
para além do burocratico e rotineiro, mas priorizando dimensdes constitutivas do oficio
de educador que ha em cada profissional da instituicdo educacional, criando um clima
propicio ao reencontro com suas identidades, por meio dos saberes coletivos

aprendidos nas multiplas relagcdes humanas e educativas.
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4.2 Concepgoes de formagao inicial e continuada dos profissionais da educagao

Minha seguranca se funda na conviccéo de que sei algo e de que ignoro algo
a que se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o
gue ainda né&o sei (FREIRE, 1996, p. 135).

A formacédo do educador#! esta articulada com a valorizagédo dos profissionais
da educacdo. Nesse aspecto, segundo Veiga (1998), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN, Lei N° 9.394/1996) legitima reivindicacdes apresentadas
ao longo dos anos pelos movimentos organizados de educadores, uma vez que com
a emenda regulamentada pela Lei N° 12.014, de 6 de agosto de 2009, que alterou o
artigo 61 da LDBEN, atualiza o conceito de profissionais da educacao: docentes,
suporte pedagogico e demais funcionarios da instituicdo educacional com formacéao
técnica. No entanto, é necessario que os trabalhadores em educacdo recebam
formac&o técnica, por meio da 212 Area Profissional de Servicos de Apoio Escolar ou
de formacdo em nivel superior, correlacionada as areas de atuacado, para que, uma
vez habilitados, possam ser profissionais da educacao nos termos da LDBEN.

De acordo com artigo publicado na Revista Retratos da Escola (2009, p. 493-
500), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) esta
engajada para que os planos de carreira de todos os funcionarios da educac¢éo sejam
unificados, garantindo profissionalizacdo dos diferentes segmentos, por meio da
formacdo inicial e continuada e da consequente conscientizacéo do papel de todos os
funcionarios/funcionarias enquanto educadores/educadoras e responsaveis, cada qual
dentro de suas func¢des, pela formacéo integral do estudante.

Conforme apresentado nos Marcos Legais, em relacdo a formacéo docente e
do suporte pedagdgico, a legislacdo avancou no que tange tanto a formacéo inicial,
como a continuada. Ao propor novas grades curriculares aos cursos de licenciatura e
de Pedagogia, a ampliacao da porcentagem, nessa grade, de atividades relacionadas
a préatica pedagodgica e definicdo da obrigatoriedade dos sistemas em oferecer a

formacao continuada aos profissionais da educacao, sao exemplos desses avancgos.

41 Por educador, entende-se, neste documento, todos os profissionais e funcionarios da educagéo.
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Embora o termo “formacao continuada” tenha se transformado num grande
guarda-chuva, como afirma Gatti (2009), ndo se pode deixar de considera-la no
processo de constituicdo de um sistema educacional de qualidade social, seja no
ambito federal, estadual ou municipal. Trata-se de entender as mutacgdes pelas quais
passam todas as profissbes na sociedade contemporanea globalizada e a
complexidade das particularidades da atuacdo docente nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. Conforme afirma a autora, a formagdo continuada, nos
diversos setores profissionais e universitarios, assim como nos setores educacionais
€ requisito imprescindivel para o trabalho, pois a ideia de formacdo continua, em
funcdo das constantes mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias, além das
mudancas no mundo do trabalho, exige o desenvolvimento de politicas publicas como
resposta aos problemas caracteristicos dos sistemas educacionais.

Na sociedade contemporanea, os discursos em torno da atualizacdo e da
renovacao sao recorrentes e incisivos, fazendo acreditar que as coisas ndo podem
permanecer como estao, sob o risco até mesmo de ndo permanecerem. Além de
necessario, é urgente que a Unido, Estados e Municipios criem condi¢cBes objetivas
para que se vislumbrem perspectivas de crescimento profissional e de continuidade de
sua formacéo com foco nos processos de ensino e de aprendizagem para todos/as e
cada um/a.

Nesse sentido, compreende-se que numa instituicdo educacional todos sao
educadores, ensina-se na escola os conteudos curriculares, mas também os
atitudinais e procedimentais, valores e diferentes formas de se relacionar com o outro.
Dessa forma, “transmitir essa consciéncia para todos € uma das maneiras de formar
uma equipe coesa e que atua para um mesmo objetivo educacional, em cada atividade
que exerce, seja ela qual for’ (Gestao Escolar, 2009).

Para gque todos os funcionarios/funcionarias da educac¢ao tenham ciéncia da
importancia de suas ac¢des para a formacéo integral do estudante, faz-se necesséria a
integracdo de todos na elaboracdo, execucdo e avaliagdo do Projeto Politico-
Pedagdgico da instituicAo. Somente, assim, os diversos profissionais se sentirdo
integrados aos objetivos da escola e responsaveis pelas metas estabelecidas, além do
que, com a participacéo de todos fortalece-se a gestdo democratica.

Assim, torna-se imprescindivel um movimento do conjunto das instituices

educacionais para redimensionar os tempos e espacos escolares, em particular as

157



Horas de Trabalho Pedagdgico (HTPs), as RAEAs, as reunides do Conselho de
Classe, dentre outros; como forma de garantir mais espacos de reflexdo e
ressignificagdo das praticas profissionais, respeitando e articulando as necessidades
do cotidiano da instituicdo educacional, fazendo com que essa antiga reivindicagao
dos profissionais da educacdo, para melhor desenvolver suas tarefas, seja
efetivamente utilizada na perspectiva de transformacéo das praticas de sala de aula,
tendo em vista a qualidade social da educacao.

Nesse sentido, as Diretrizes da Secretaria da Educagéo apresentam, como um
dos seus principios, a valorizacdo dos profissionais da educacgéo*?, o que decorre da
crenca no desenvolvimento continuo dos conhecimentos e habilidades dos
profissionais da instituicdo educacional como vital para a melhoria de seu
desempenho. A preocupacdo com a concretizacdo desse principio se revela nos
objetivos e metas estabelecidas quanto a promocéao de oportunidades de formacéo e
de condi¢des de trabalho, inclusive por meio da revisdo do Plano de Carreira do
Magistério Municipal e da elaboragdo de um Plano de Carreira aos profissionais de
apoio da educacéao (objetivo 3.6).

Os principios norteadores que regem as propostas e planos de formacéo da
Secretaria da Educacao de Sorocaba dialogam com os estabelecidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica:

a) Principios éticos: valorizacdo da autonomia, da responsabilidade, da.
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades [...] b) Principios politicos: dos direitos
de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica
[...] ¢) Principios estéticos: valorizagdo da sensibilidade, da criatividade, da.

ludicidade e da diversidade de manifestagbes artisticas e culturais [...]
(BRASIL, 2013, 87 e 88).

Pautada nesses principios basicos, a Secretaria deve aproximar-se dos
seguintes conceitos:

* Formacéo profissional como parte do processo de constituicdo do sujeito,

que se da a qualquer tempo e em qualquer circunstancia, nas relacdes do

sujeito consigo, com o outro e com o0 conhecimento;

42 As Diretrizes da Secretaria da Educacgdo trazem como profissionais da educacdo todos os
funcionérios que trabalham nas instituicbes educacionais e como profissionais do magistério os
funcionérios do Quadro do Magistério.
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» Profissional da educacdo como produtor de conhecimento e de cultura,
como coautor do proprio processo formativo;

* Instituicdo Educacional como o principal l6cus do processo formativo, local
onde se da a praxis e de onde se deve partir a reflexdo entre a teoria e a
pratica para a constru¢ao de novos conhecimentos sobre essa praxis;

* Formacéo Continuada, aquela que ocorre apos a formacao inicial. Segundo
Imberndn (2010), considera-se o profissional também como sujeito de sua
aprendizagem enquanto atua com as criangas, sendo possivel contribuir
para a (res) significacdo dos saberes e viabilizar um novo sentido a pratica
educativa.

Nesse sentido, a Secretaria da Educacdo do municipio de Sorocaba deve
organizar os processos formativos dos profissionais da educacdo nas seguintes
concepcoes:

* Formacé&o em contexto;

+ Formacgéo de "livre escolha”;

* Formacéo em rede.

A ideia da formacédo em contexto parte do pressuposto que considera a escola
como instituicdo que aprende, em diversos tempos e espacos. “A escola deve ser um
espaco de aprendizagem constante, ndo s6 para alunos, mas também para os
professores e funcionarios [...]” (Gestdo Escolar, 2009). Todos os trabalhadores em
educacao “[...] precisam de informacgao e de troca de experiéncias para melhor exercer
suas funcbes, sempre visando a melhoria do servico segundo a dimensao educativa
do trabalho [...]” (Op cit.), assim “[...] cada um pode aprender a organizar a prépria
rotina da maneira que for melhor e mais eficiente[...]” (Op cit.). Além disso, € a
formacdo em contexto que mais possibilita a reflexdo sobre a pratica educativa, uma
vez que pode integrar a teoria e a pratica de maneira mais efetiva, pois a reflexao
partird do fazer diario de cada um.

A formacéo de “livre escolha™? oportuniza a oferta de propostas formativas que
consideram cursos de extensao e especializagcdo aos profissionais, bem como a

participagdo em congressos, seminarios, etc., em consonancia com as diretrizes da

43 Decreto n° 22.119, de 28 de dezembro de 2016, dispGe sobre a regulamentagcdo do sistema de
capacitacao profissional.
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Secretaria da Educacédo do municipio de Sorocaba. Cada profissional pode escolher
as formacdes que mais se relacionarem ao seu fazer educacional, tanto cursos
oportunizados pela secretaria, quanto os ofertados externamente.

A formagdo em rede apresenta propostas formativas que consideram 0s
projetos instituidos pela secretaria da educacdo, no ambito Federal, Estadual e
Municipal, e necessitam da participacdo presencial, por meio de convocacdo ou
adesdo. Sao formacdes que visam a implementacao dos pressupostos educacionais
estabelecidos pela secretaria.

As acbes formativas devem ser planejadas e organizadas de modo a
contemplar a pratica educativa e a interface com 0s pressupostos teoricos e
metodoldgicos para, assim, poderem contribuir para o desenvolvimento, por meio da
formacao continuada dos profissionais que atuam nas instituicdes educacionais e para
a qualificacao do ensino ofertado.

Assegurar essa articulacédo entre as acdes formativas propostas em diferentes
contextos visa criar as possibilidades para qualificar a participacéo ativa de todos os
segmentos envolvidos: gestores da educagdo, equipes técnico-pedagdgicas,
docentes, funcionarios, estudantes e familiares, na implementacdo de uma politica
educacional referenciada na proposta da educacdo de qualidade social, que sé
encontra razdo de ser na participacéo efetiva de todos os segmentos implicados no
exercicio do trabalho educacional, sem perder de vista as responsabilidades e
especificidades de cada um desses segmentos na qualidade da oferta da educacéo

como direito a todos e todas.

4.3 Trabalho docente: profissionalizacao e precarizacao

As discussdes sobre formacéo, profissionalizacao e precarizacao do trabalho
docente tém assumido uma relevancia cada vez maior no cenario dos sistemas
publicos de ensino.

Considerando que o ensino é uma das mais antigas profissdes do mundo, ao
lado do direito e da medicina, percebe-se ao longo da histéria que ensinar (ser
professor/professora) esteve atrelado por muito tempo a ideia de vocacdo ou

sacerdocio, sendo que sua pratica se pautava em questdes que envolviam primeiro 0s
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aspectos morais, acerca de como se portava o bom mestre, uma vez que seria tomado
como referéncia por seus estudantes.

O movimento do sindicalismo docente e das associagdes profissionais data das
Ultimas décadas, a partir da massificacdo do acesso a educacao e da burocratizacao
dos sistemas de ensino, que

[...] passam a insistir que a docéncia seja reconhecida como um oficio e os
docentes, na qualidade de trabalhadores qualificados como profissionais,
fossem convenientemente tratados [como profissionais] pelo seu empregador,
nos planos material, social e simbdlico [...] (Lessard e Tardif, 2011, 255)

A tematica da busca pelo reconhecimento da préatica docente como profissao
pode ser percebida nos escritos de Paulo Freire (1993), por meio do seu livro
“Professor sim, Tia ndo”,

Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militAncia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia é viver uma relacéo de
parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto néo se é
tia_por profissdo. Se pode ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente
distante dos sobrinhos mas ndo se pode ser autenticamente professora,

mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos alunos. (p. 9) Grifado para
este texto.

De acordo com Tardif e Lessard (2005),

Ha mais de quatro séculos, essa atividade chamada instruir vem se
constituindo, progressivamente, numa dimensao integrante da cultura da
modernidade, sem falar de seus importantes impactos sobre a economia e 0s
demais aspectos da vida coletiva, sobretudo politicos, tanto é verdade que o
conceito moderno de cidadania é impensavel sem o de instrugdo. (p.7)

Nesse sentido, percebe-se uma complexidade concebida a partir da relacéo
ambigua sujeito/objeto, trabalhador/matéria que permeia toda a discussédo sobre o
trabalho docente desenvolvida por Tardif e Lessard (2005) em que, “[...] ensinar é
trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos.”. (p. 31).
Assim,

[...] A docéncia é um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte
ou de simbolos, mas das relagbes humanas com pessoas capazes de

iniciativa e dotados de uma certa capacidade de resistir ou de participar da
acédo dos professores. (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 35)

Tardif e Lessard (2005) enfatizam que néo € possivel analisar o trabalho dos
professores somente sob o viés do que eles deveriam ou nédo fazer, quando o

importante seria focalizar o que eles realmente fazem e séo, superando os pontos de
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vista moralizantes e normativos sobre a docéncia que tém imperado quando se busca
discutir o trabalho docente.
Para os autores, as reflexdes sobre trabalho e profissionalizacdo docente
necessitam ir
[...] das estruturas para os processos, do sistema institucional para os locais
diarios de trabalho dos grandes atores coletivos que modelaram a escola atual
(sindicatos, universidade, administragdo, poder publico, etc.) para os atores
cujas praticas asseguram a perpetuacdo e também, em certa medida, a
transformacgdo das formas e conteddos da escolarizacdo. [...] levando a
pesquisa ao campo propriamente dito das praticas cotidianas pelas quais se
realiza e se reproduz o processo de trabalho dos atores escolares. [...] o
trabalho docente n&o consiste apenas em cumprir ou executar, mas é também
a atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que

fazem, € uma interag@o com outras pessoas: 0s alunos, os colegas, 0s pais,
os dirigentes da escola, etc. (ibidem, p. 38)

Nesse sentido, compreender a docéncia como trabalho envolve refletir sobre o
status crescente que os oficios e as profisses humanas interativas vém adquirindo na
organizacao socioeconémica do trabalho e, por sua vez, a busca por reconhecimento
tdo presente nas reivindicacdes dos professores/professoras que tiveram uma
invers@o no papel e representacéo social obtidos em outros momentos histdricos, com
salarios altos e prestigio social.

Na atualidade, o poder hegeménico busca determinar uma organizacdo do
trabalho docente em um contexto escolar fragmentado a partir de um curriculo
prescritvo e com a introducdo de medidas de eficiéncia em que o0s
professores/professoras tém sido cada vez mais vistos como meros executores de
tarefas.

Considerando o conceito de profissado, adotado por Tardif e Lessard (2005),

[...] uma profissdo, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo de
trabalhadores que conseguiu controlar (mais ou menos completamente, mas
nunca totalmente) seu préprio campo de trabalho e o0 acesso a ele através de
uma formacao superior, e que possui uma certa autoridade sobre a execugao
de suas tarefas e os conhecimentos necessarios a sua realizacéo (p.27).

No que se refere a discussédo sobre profissionalizacdo docente, € importante

destacar trés eixos: a sala de aula, a instituicdo educacional e a rede de ensino.

Estudiosos da tematica apontam que a “[...] docéncia € uma profissao ampla, que
demanda formacgao profissional pautada nas diferentes possibilidades de atuagao”

(Gama e Terrazan 2012, p. 3). Nesse sentido, as pesquisas de Tardif e Lessard (2005,
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p. 20) permitiram delinear o cenario da profissdo docente, uma vez que 0 magistério,
longe de ser uma ocupacédo secundaria, constitui um setor nevralgico nas sociedades
contemporaneas, uma das chaves para entender as suas transformacdes.

As pesquisas de Gatti e Barreto (2011) apontam que tem havido avan¢os no
gue se refere a organizacéo e reconhecimento da docéncia como profissdo quando se
trata de questdes que envolvem recursos financeiros e organizacdo legal
administrativa do que até outro dia era conhecida quase que como um “sacerdocio”.
Por meio da andlise de planos de carreiras e questbes salariais dos
professores/professoras da Educacéo Basica, em um mapeamento feito em parceria
junto as Secretarias da Educacéo de Estados e Municipios, contemplando diferentes
regides do Brasil, as referidas autoras apontam que

A andlise indica que os ajustes em relacdo ao que a legislagdo tem
determinado e outras orientacdes propostas em nivel federal ainda ndo foram
incorporados pelas legislagBes de varios estados e municipios. Considera,
entretanto, que houve avancos significativos nos ultimos cinco anos e constata
uma movimentagdo em torno dos planos de carreira nessas duas instancias.
Também indica que, em relacdo a cobertura das despesas necessérias a
valorizagdo da docéncia, € preciso um processo de articulacdo mais eficaz
entre a Unido, estados e municipios no sentido de garantir melhorias no

financiamento da educacdo e de assegurar acordos politicos de largo
espectro. (p. 258)

Nesse sentido, cabe ressaltar que a organizacao administrativa de uma carreira
profissional, que se da com planos e estatutos proprios vém ao encontro da ampliacao
das exigéncias de uma sociedade que cada vez mais quer um docente que

[...] tem de responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas
vezes esses profissionais séo obrigados a desempenhar fun¢des de agente
publico, assistente social, enfermeiro, psic6logo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de

identidade profissional, da constatacdo que ensinar as vezes ndo € 0 mais
importante. (OLIVEIRA, 2004, p. 1132)

Para uma sociedade, que se apresenta cada vez mais exigente, o acesso a
escolarizacao provocou uma diversidade antes ndo observada nas salas de aula. Isso
exige desse “novo profissional” o dominio de saberes, conhecimentos, metodologias,
utilizacdo de novas técnicas de informacao, entre outras muitas competéncias.

Por conseguinte,

[...] nas ultimas duas décadas do século XX a educacao tem sido acusada,
com insisténcia e vigor, de ndo cumprir convenientemente seu papel. Essa

intimacao além de estender-se a escola, atingiu também, e, especialmente,
os professores, considerados 0s principais responsaveis pela crise dada a
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falta de saberes necessarios ao exercicio da docéncia [...] (PUENTES,
AQUINO e QUILLICI, 2009, p. 170).

Novoa (2009) analisa a importancia da riqueza e a complexidade do ensino, que
além de darem visibilidade ao ponto de vista profissional e cientifico, devem reforcar
dispositivos e praticas de formacédo de professores/professoras baseadas numa
investigacdo que problematize a agéo docente e o trabalho escolar.

Nao se trata de mitificar a pratica, mas de entender que a teoria sé adquire
sentido se for construida dentro da profissdo, por meio de reflexdes dos
professores/professoras sobre o0 seu proprio trabalho. Para tanto se faz necessario um
campo profissional autbnomo, rico e aberto.

Por meio de espaco onde o docente possa refletir sobre seu trabalho, reforca-
se o0 sentimento de pertencimento e de identidade profissional, [...] essencial para que
os professores/professoras se apropriem dos processos de mudanca e 0s
transformem em préticas concretas de intervencédo. (NOVOA, 2009, p. 17)

O autor defende que a formacao de professores/professoras deve considerar
uma teoria da pessoalidade no interior de uma teoria da profissionalidade, o que
significa entender que o professor/professora € a pessoa, e que a pessoa € 0
professor/professora, nao existe dicotomia entre as dimensdes pessoais e
profissionais. Importa entdo, que os professores/professoras se preparem para um
trabalho sobre si proprio, para um trabalho de autorreflexao e de autoanalise.

Noévoa (2009) analisa que a o professor insere-se na profissdo do humano e do
relacional, assim como 0s estudantes trazem para o espaco da escola a dimenséao
humana e relacional do ensino, para um corpo-a-corpo cotidiano. Para tanto, além da
necessidade de que os professores sejam pessoas inteiras, entendendo que a
tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo o ser professor, se
faz necessario ocupar os espacos/tempo de contradices da Educacéo Basica para
possiveis desconstrucdes da homogeneidade e da rigidez, e as necessarias
construcdes da diferenca e da mudanca, que sdo possiveis por meio do trabalho
criativo que ndo se esgota na tecnicidade e cientificidade, mas dialoga com a
constituicdo do sujeito pessoa-professor e o professor-pessoa.

Por outro lado, na atualidade, as estratégias de gestdo que buscam o
comunitarismo e o voluntariado na promocéo de uma educacao para todos, acabam

por instaurar um processo de desqualificacéo e desvalorizacdo da acao docente. Tais
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reformas diminuem a autonomia dos professores, autonomia essa, entendida como
condicdo para participar da concepcao de organizacao de seu trabalho.

Oliveira (2004) traz as contribui¢cdes de Enguita (1991) que considera que, “[...]
profissionalizacdo ndo é sindnimo de capacitagdo, qualificacdo, conhecimento,
formacgao, mas ‘expressao de uma posi¢ao social e ocupacional, da insergdo em um
tipo determinado de relagdes sociais de producdo e de processo de trabalho’
(ENGUITA apud OLIVEIRA, 2004).

Destaca-se ainda o controle técnico sobre o curriculo das instituicoes
educacionais, promovendo uma perspectiva crescente de desqualificacdo sofrida
pelos professores/professoras. Esse controle gerou um participacionismo* que
intensificou um sentimento de desprofissionalizacdo pelos professores/professoras,
pelo fato de terem que abrir mao dos conteldos e das préaticas do seu fazer cotidiano.

Nesse sentido, as constantes campanhas que abrem as instituicoes
educacionais ao apoio voluntariado também contribuem para um sentimento
generalizado de que o profissionalismo ndo é o mais importante no contexto escolar.
Oliveira (2004) sinaliza que até aqui 0 magistério ndo chegou a ser reconhecido como
profissdo, sendo que as tensdes entre espaco domeéstico e o publico até hoje ainda
persistem, contribuindo com os processos de desprofissionalizacao.

Em um contexto de mudancas ocorridas nas relagdes de trabalho e emprego, a
flexibilizacdo dos contratos de trabalho e das legislacbes social e trabalhista,
juntamente com a queda nas taxas de sindicalizacdo e o reduzido nimero de greves
revelam o maior grau de autonomia e flexibilidade das empresas e nas relaces de
emprego. Essa flexibilizacdo também é observada na instituicdo educacional, por
conta das mudancas mais recentes na organizacao escolar que acaba por exigir um
novo perfil dos trabalhadores docentes com novos saberes que se fazem necessarios

para a docéncia. Para Enguita,

[...] O fato é que o trabalho pedagdgico foi reestruturado, dando lugar a uma
nova organizacdo escolar, e tais transformacdes, sem as adequacdes
necessarias, parecem implicar processos de precarizacdo do trabalho
docente. (ENGUITA apud OLIVEIRA, 2004.)

44 A ideologia participacionista inerente a escola, se detém ante os conflitos. A escola das relages
Humanas aparece ante o operario com um carater meramente “instrumental” e, nesse sentido, “falso”,
nao atingindo o “vital”. Esse “participacionismo” tende a manter a velha forma de relagao entre “capitaes
de industrias e operarios” (TRAGTENBERG, 1992, p. 84)
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Tanto a reestruturacdo do trabalho pedagdgico quanto a nova organizacao
escolar exigida da docéncia no contexto sécio-histérico da atualidade, estdo traduzidas

nas reformas e propostas curriculares. Sampaio e Marin (2004) apresentam uma

discusséo sobre a precarizacao do trabalho escolar expressa nas préticas curriculares,
por compreenderem que “[...] o exercicio de pensar algumas praticas necessita situa-
las na relacdo com alguns outros elementos mais amplos, como 0s que cercam 0
trabalho dos professores [...]" (p. 1205).

O primeiro fator de precarizacdo abordado pelas autoras é a formacgéo docente.
Elas apontam, por meio de dados quantitativos, que a ampliacdo do acesso a
escolarizacdo nao foi acompanhada pelo incentivo para a formacdo de
professores/professoras que pudessem atender contingencialmente ao ndmero
expressivo de estudantes absorvidos pelos sistemas publicos de educacdo. Com a
expansao do acesso a escolaridade, a formacéo docente tornou-se aligeirada e com
isso, muitas possibilidades no processo formativo se perderam, bem como muitas
praticas na dinamica do trabalho docente, que contribuiam para sua formacéao,
também foram deixadas de lado.

O segundo fator sdo os salarios. As autoras apontam estudos que demonstram
gue o Brasil tem os piores salérios referentes aos professores primarios, perdendo
somente para a Indonésia e quando se trata da educacao secundaria também € um
dos sete piores do mundo. Mesmo com incentivos, o salario do professor brasileiro é
muito pior que de muitos paises, sendo “esse um fato que incide pesadamente sobre
a precarizacao do trabalho dos professores, pois a precarizacao profissional significa
pauperizacao da vida pessoal nas suas relacdes entre vida e trabalho, sobretudo no
que tange ao acesso a bens culturais” (p. 1210).

O terceiro fator sédo as condi¢cfes de trabalho, especificamente, a carga horaria
do trabalho docente. As autoras focalizam questdes referentes a necessidade de
tempo para planejamento e analise das atividades fora do ambiente da sala de aula e
que esse tempo, as chamadas Horas de Trabalho Pedagodgico (HTP), s6 foram
acrescidas as cargas horarias de trabalho do professor mediante pressdo, como
conquista de lutas e reivindicagoes.

Acerca das condicdes de trabalho, ha que se destacar o tamanho das turmas,
arazao professor/aluno, a rotatividade e itinerancia dos professores/professoras, todos

como fatores de precarizacdo do trabalho docente. Por fim, h4 uma discusséo sobre
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os curriculos prescritos e dos projetos educativos implantados, principalmente nas
escolas publicas, que também cerceiam a autonomia do professor/professora e sao
apresentados como fatores de precarizagao do trabalho docente.

Num contexto de precarizacdo, pode-se perceber, a partir dos estudos de
Oliveira (2004), que as discussdes das atuais condi¢des de trabalho dos docentes de

escolas publicas brasileiras demonstram uma reestruturacao do trabalho pedagaogico.

Na atualidade novas questdes sédo trazidas ao debate, e as discussdes sobre
os processos de flexibilizacdo e precarizacédo das relacbes de emprego e
trabalho chegam também ao campo da gestdo escolar. As teses sobre
desvalorizacdo e desqualificacdo da forca de trabalho, bem como sobre
desprofissionalizacdo e proletarizacdo do magistério, continuam a ensejar
estudos e pesquisas de caracter tedrico e empirico. Tais estudos indicam que
as reformas educacionais mais recentes tém repercutido sobre a organizacéo
escolar, provocando uma reestruturacéo do trabalho pedagégico. (OLIVEIRA,
2004, p. 1128)

Gadotti (1997), ao refletir sobre o pensamento de Freire, descreve-o como
humano esperan¢coso, movido por um “imperativo historico e existencial". O autor
afirma uma pedagogia da esperanca cultivada, por meio da autonomia e considerada
como a capacidade de decidir-se, tomar o proprio destino nas suas maos. Assim o
autor afirma que diante da economia de mercado, ha necessidade de luta, em especial,
por meio da educacéao, a fim de criar na sociedade civil a capacidade de governar e

controlar o desenvolvimento e o0 gosto pela democracia.
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RUBRICAS DOS MEMBRO DO COMITE EXECUTIVO PARA
ATUALIZACAO DO MARCO REFERENCIAL

Nome Cargoffungdo | Local deatuacso |  Rubrica
Adfiano dos Santos Rbairo PEB-| EM “Inneu Laster
Clduda Miaré de Tokdo | Superveora de SEDU -—/'.'
Lusivo Ensro Q&H_/’
Franasman Ap Mikche Chele de SEDU -
Owisdo (DATF) &
Guihermina Momtero Qriartadora EM “Achiles Oe
Pedagogca Almeids’
Janaina Cristna Eugenio PEB- M "Inds Rodrigues
Dini Cagaroll®
Mérca Camargo Oivera PEBI EM "Ziah Dias M. ;
Noronha Schrape’ X o
Marco Amtonic Perara PEB-| ~ EM Ny Olivwirs i
Fogaga™ - O Quintal =
Margoresh Pecroso PEB- (ATP) SEDU U{
Pauts Aederros Prado SUpPRVEOE Oe ~SEDU 0
Sivestrind Ensno M\
| Priscia Borges Ribero | Onemiadora EM "Quinzinho de A
Fedagbgice Baros” e
" Raque Barras Merenc Direccra de CEI-T0 “Prof, Adsl \
Escola Odn Amuda”
Rosiene Of Genova Viollo | Vice-Diretora de | EM ‘Ziah Diss M.
Escola Scrvepal
Sclange Ao da Siva Brilo | Supervisora de SEDU T
Eremo f@
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PORTARIA SEDU N° 57/2014: Dispde sobre a nomeacao do Comité
Executivo para atualizado e publicacéo do Marco Referencial da
Rede Municipal de Ensino de Sorocaba/2015

05 dezembro 2014

JOSE SIMOES DE ALMEIDA JUNIOR, Secretario da Educago, no uso das atribuiges que [he sio conferidas pelo Decreto o
20458, de 28 de fevereiro de 2013 DETERMINA

Art. 1* Ficam nomeados para compor o Comité Executivo, responsavel pelo processo de Atualizacdo do Marco Referencial
05 Seguintes membros;

Ana Claudia Joaquim de Barros
Rosilene Di Genova Viotto

Priscila Borges Ribeino

Adrizno dos Santos Ribeiro

Marcia Camargo Oliveira Noronha
Claudia Milaré de Toledo Lusivo
Solange Aparecida da Silva Brito
Marizne Bolina Marting

Mariz Cristing Perez Vilas

Giane Aparecida Sales da Silva Mota
Janaing Diniz

Patricia Romao

Elaine Cristing oe Matos Fernandez Peres

At2* As atividades e responsahilidades da Comisso ora nomeada encerrar-se-a 0 término de todas as providéncias
relativas ao Processo de Atualizacao e Publicaggo do Merco Referencial da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba.

Art 3° O trabalnos executados em decoméncia oesta Partana, serdo considerados de relevante interesse publico.
Art 4 Esta Portariz entra em vigor na data de sua publicado.

Palacio dos Tropeiras, 26 de novembro de 2014

José Simdes de Almeida Junior
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Portaria SEDU N° 23/2015: Dispde sobre a nomeacao do Comité
Executivo para atualizacao e publicacao do Marco Referencial da
Rede Municipal de Ensino de Sorocaba

21 aosto 2015

FLAVIAND AGOSTINHO DE LIMA, Sacretério da Educag2a, no uso das atribuigles que Lha s2o conferidas pela Decreto nf
I0.458, de 26 de fevereiro de 2013, DETERMINA:

Art. 1* Ficam nomeadas para compor o Comité Evecutivn, responsavel pelo processe de Atualizagdo do Marca Referencial
05 5eguintes membros

#driano dos Santas Ribeing

Anz Claudia Pereirz Lopes

Andrea Ficango Souza Tichy

ClZudia Milare de Toledo Lusive

Francismari Aparecidz Milche Guilhermina Maonteira
Janzina Cristina Eugénio Diniz

Marcia Camarga Cliverra Moronha

Marco Antanig Pareira

Margareth Pedrozg

Mzriane Boling Marting

Odirlei Batelha da Silva

Paulz Medeiros Prada Silvestrini

Pzulz Regina de Souza Camargo

Priscila Borges Rib=iro

Rafasl de Moraiz Carvalho Dias

Raguel Barroz Marizno Rozilene D Genava Viotto Silvia Seuza
Elias dos Santos Solange

Aparecida da Silva Brita (Coordenagda)

AntE Az atvidades e responzabilidades da Comizsdo ora nomeada encerrar<e-3o0 20 térming de todas & providéncias
relativas 2o Processo de Atualizagdo e Publicag2o do Marco Referencizl da Rede Municipal de Ensing de Sorocaba,

Art 3° 05 trabzthos executados em decorréncia destz Portariz, serdo congiderados de ralevante interesze publica.

Art 4" Exta Portaria entra em vigor nz data de sua publicagdo, revogando a Portaria SEDU n* 57/2014, de 24 de novembrg de
L4

Palzcia dos Tropeiros, 19 de agasto de 2015,

Flaviano Agostinho de Lima
Secretario da Educagdo
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