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1 INTRODUCAO

O propésito de reestruturar as Diretrizes Curriculares deste sistema de ensino
emergiu dos estudos e reflexdes realizados pel os prof essores participantes do Programa de
Formagédo Continuada, desenvolvido por esta SEME a partir do segundo semestre de 2001
(12 a4? ) einicio de 2002 (5% a 82).

Naguele periodo de tempo, o Programa de Formagdo foi implementado por meio
de convénio com o MEC, dentro do programa “Parametros em A¢ao”. 1sso, contudo, néo
implicou numa visdo unilateral de curriculo atrelada exclusivamente nos PCNs. Pelo
contrario, os textos oficiais desse programa federal foram permanentemente confrontados
com outros textos que refletiam pressupostos tedri co-metodol 6gicosdivergentes.

Assim, buscouse oportunizar aos professores, desde o inicio do Programa, o
estudo e a andlise critica de formas plurais relativas a concepgdo de curriculo. 1sso
suscitou entre os docentes municipais um claro entendimento da defasagem do documento
curricular oficializado em 1995, para 0 municipio de Vitéria, do seu anacronismo frente ao
complexo e dindmico contexto histdrico contemporaneo e suas repercussoes para a
instituicdo escolar.

Quanto a versdo atual das Diretrizes, os documentos produzidos pelas diferentes
areas do conhecimento refletem as singularidades de cada uma delas no sistema municipal

de ensino. Desse modo, algumas explicitaram contetidos de 12 a 82 série, a0 passo que



outras &reas (Geografia, Historia, Lingua Estrangeira e Ciéncias) detiveram-se apenas no
segmento de 5% a 82 série. Ambas as abordagens procuraram atender aos contextos
escolares diversos, em gue se concretizam os campos de saber e fazer dessas disciplinas
neste sistema de ensino, e as sugestdes dos professores participantes dos grupos de
formagdo continuada.

As Diretrizes Curriculares, aqui representadas e apresentadas, inseremse na
problemética das relagdes estabel ecidas entre sociedade, cultura, curriculo, escola publica
e ensino fundamental.

De acordo com o Parecer CEB 04/98, aprovado em 22-1-1998, a Educacdo Bésica,
fundamento das sociedades democréticas, constitui-se como prioridade nacional e como
garantia inalienavel do exercicio da cidadania plena. Desse modo, a Educacdo
Fundamental, segunda etapa da Educacdo Basica, aém de co-participe dessa dindmica, €
indispensavel para a nacdo. “E o é de ta maneira que o direito a ela, do qua todos sdo
titulares (direito subjetivo), € um dever, um dever de Estado (direito publico)” (Parecer
CNE/CEB 04/98, p. D). Dai por que o Poder Pudblico é investido de autoridade para
desenvolvé- laem quantidade e de responsabilidade para oferecé- la em qualidade.

O at. 9°, inciso IV, da LDB aponta como incumbéncia da Unido: "[..]
estabelecer, em colaboracdo com os Estados, Distrito Federa e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino

médio, que norteardo os curriculos|[...]" (grifos nossos).

Dessa forma, os curriculos e seus conteldos minimos (art. 210 da Constituicéo
Federal de 1988), propostos pelo MEC (art. 9' da LDB), terdo seu norte estabelecido por

meio de diretrizes.



Diretrizes Curriculares sdo, assim, o conjunto de definicdes sobre principios,
fundamentos e procedimentos para a Educacdo Bésica, no caso, na Educacéo
Fundamental, expressas pelo Sistema de Ensino do Municipio de VitérialES, elaboradas
por equipes de especialistas assessorados por professores do Centro de Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo, nas diferentes areas que compdem a Base
Naciona Comum para esse nivel de ensino, fruto das discussdes travadas nos grupos de
formagéo continuada implementados a partir de 2002.

Sendo a Base Nacional Comum o conjunto de contetidos minimos das Areas de
Conhecimento, articulados aos aspectos da vida cidada (de acordo com o art. 26 da LDB)
se constitui por: a) contelidos relativos a vida cidada e/ou os denominados temas
transversais, a saber: a salde; a sexualidade; a vida familiar e social; o meio ambiente; o
trabalho; a ciéncia e atecnologia; a cultura; as linguagens); b) contelidos afetos as areas de
conhecimento de: Lingua Portuguesa; Lingua Materna (para populacdes indigenas e
migrantes); Matemética; Ciéncias, Geografia; Historia; Lingua Estrangeira; Educacéo
Artistica; Educacéo Fisica; Educacéo Religiosa (naformado art. 33 daLDB).

Assim, este documento focalizara diretamente os principios, fundamentos e
procedimentos relativos as areas de conhecimento acima apresentadas, perpassando, pelas
areas, 0s temas transversais e/ou as dimensdes da vida cidada.

Tomando como principio fundamental deste documento a proposta por uma
Pedagogia Inclusiva, encontra-se incluida nestas Diretrizes, como eixos transversais, por
atravessar toda a proposta, em todas as areas e dimensdes, a questdo da Educacdo Inter-
Racial, da Educacéo Especial e da Educacdo de Jovens e Adultos, esta Ultima contemplada
na definicdo das caracteristicas, principios, fundamentos e procedimentos do Ensino

Noturno.



EssasDiretrizes Curriculares buscam, portanto, orientar as escolas do municipio
na organizagcdo, no desenvolvimento, na construcdo e na avaliacdo de suas propostas
pedagdgicas. Orientar, entretanto, ndo significa impor as Diretrizes, mesmo porque, ao
debaté-|as e redigi-las, partiu-se, sempre, do pressuposto de ndo constituir uma proposta
fechada, mas oferecer as escolas e aos professores elementos capazes de contribuir para o
debate e construcéo do projeto politico-pedagdgico da escola e para o desenvolvimento em
sala de aula de uma prética critico-reflexiva

Ao identificarmos e definirmos como norte desta proposta uma Pedagogia
Inclusiva associada a uma Pedagogia Historico-Cultural, partimos do pressuposto de que,
em qualquer situagdo, e feita por quem for, a formulacdo de Diretrizes Curriculares
implica necessariamente uma concepcdo de ensino e de aprendizagem fundamentada
numa perspectiva tedrico-filosofica. Dito de outra maneira, ocorre, sempre, uma relagdo
entre 0s pressupostos teodrico-epistemoldgicos do conhecimento, a formacéo tedrico-
prética do professor, as repreentacbes que estabelece, 0 ensino e a pesguisa que
desenvolve e/ou 0s modos com que e para que se utilizam ferramentas conceituais para
agir no cotidiano escolar.

Tais relagdes imbricadas e alguns pressupostos subjacentes na condugdo desse tipo
de andlise seriam: a relacdo entre prética, teoria, pesquisa e ensino; a superacdo das
sombras gque encobrem as condigdes sociais concretas de producdo do conhecimento da
escola e da docéncia; o confronto entre as visoes de mundo de professores das escolas de
Ensino Fundamenta e a producdo académico-cientifica na area; a articulacdo entre
trabalho e educacdo; o fazer didogar conhecimentos formais e atividades académico-
cientificas com a experiéncia do trabalho educativo produzido nas escolas de Ensino

Fundamental; a superacdo da dificuldade representada pela visdo pré-formada da escola



nas disciplinas dos cursos de formacdo de educadores, calcada nos modelos tedricos
explicativos dominantes sobre a realidade escolar e/ou uma “ compreensdo pré-construida’
(CERTEAU, 2001); a producéo de leitura/s ndo idealizada/s da escola e do trabalho
docente: um olhar voltado ndo apenas para o produto das relagdes de ensino, mas também
para 0 processo em que esse produto se materializa; um olhar aberto a perspectiva
“microlégica e fragment&ria” da escola (EZPELETA; ROCKWELL, 1985); a busca na
prética do principio de que, na vivéncia das relagdes sociais “com” 0s sujeitos do cotidiano
escolar, significados e sentidos sobre o trabalho docente véo sendo construidos pelos
educadores em formagdo, bem como saberes conjecturais, nascidos do fazer, vao sendo
apreendidos e reelaborados a luz da formagdo tedrica e da formacdo técnica; a reflexdo
coletiva sobre os lugares sociais ocupados nas relacfes que se produzem no cotidiano
escolar; 0 questionamento do ndo-lugar ocupado pelos educadores (AUGE, 1994) e a
busca de construcdo desse “luga” nas relagbes de que deverdo participar; a
problematizacdo, no coletivo escolar, das trgjetdrias dos educadores nesse processo de
construcdo de “algum lugar” para “espagos/tempos’ coletivamente compartilhados; a
iluminacdo da questdo da vivéncia do “ndo-lugar” na escola que, segundo Augé (1994),
caracteriza-se pela auséncia de relagdes e de identidade entre os sujeitos, pelo efémero e
pelo provisorio e pela relutdncia em ver-se como membro do coletivo escolar e/ou uma
postura de exterioridade/superioridade em relacdo ao cotidiano escolar; a visdo de que
trabalhar na escola implica usar estratégiag/taticas de negociagdo de um lugar e a
considerac@o que o ocupar algum lugar significa enxergar a possibilidade dos percursos
que nele se efetuam, dos discursos que nele se pronunciam e da linguagem que o
caracteriza: a percepcdo de que a leitura ndo idealizada da escola, alicercada em formagéo

dos fundamentos do conhecimento, em sua relagdo com o ensino e a pesquisa, juntamente



com a negociacdo dos espacos e dos modos de participagdo, tem auxiliado na
transformagéo do cotidiano escolar.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares aqui apresentadas nao pretendem introduzir
uma proposta pedagdgica fechada, distante do agir cotidiano dos professores e aheia a
nossa redidade educacional €/ou a redidade dos alunos. N&o pretende, portanto,
congtituir-se como um modelo cerceador da liberdade que cada escola deve ter de
construir seu proprio projeto educativo, mas tenciona ser um material que trata das
guestdes de uma forma bastante geral e aberta a possibilidade de incorporar experiéncias
variadas. Além disso, ndo se pretende que sgja um instrumento de uso imediato em sala de
aula. Ninguém podera ou devera trabalhar com as Diretrizes aqui propostas como se
tivesse em maos um curriculo prescrito, pronto. As diretrizes sdo apenas um referencial
para que a comunidade escolar reflita, discuta e, a partir dai, elabore o projeto educativo
de cada escola- esse sm, norteador das agdes dos professores em sala de aula.

Estados e municipios tém autonomia garantida para deliberar sobre seus curricul os.
E, como sabemos, todo professor trabalha de maneira auténoma, porque o ecossistema da
sdla de aula € extremamente complexo e ndo pode ser inteiramente controlado do lado de
fora. Portanto, € impossivel acabar com a autonomia, mesmo relativa, do professor, e a
intencdo das Diretrizes ndo € essa, mas a de fornecer elementos para que os professores
possam, de forma coletiva e individual, desenvolver processos critico-reflexivos de modo
ando se situarem como meros reprodutores de técnicas e idéias impostas verticamente.

Assim, as idéias contidas nas Diretrizes sO serdo postas em pratica se 0S
professores quiserem. 1sso sO acontecera se o material que esta agora sendo oferecido Ihes
servir verdadeiramente, se tiver a qualidade suficiente para funcionar como um referencial

e subsidiar com idéias pertinentes sua prética cotidiana. Esperamos, portanto, que as
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Diretrizes constituam se, sobretudo, como um instrumento de didlogo para a elaboracéo do
projeto de cada escola

Entendendo os limites das condi¢cbes objetivas que envolvem o trabalho do
professor, como a formacao profissional e continuada, a politica salarial, dentre outros, as
Diretrizes ndo pretendem nem invalidar a constatacdo de que o professor enfrenta todas
essas dificuldades, nem presumir que as esta resolvendo, mas esperamos que, em fungéo
do padréo de qualidade que introduzem, as Diretrizes oficializem a necessidade de que
essas dificuldades sgjam resolvidas e sirvam de apoio para que os profissionais da
educacdo reivindiguem melhores condi¢des de trabaho e de remuneracéo.

Além disso, as Diretrizes, indiretamente, estabelecem a necessidade de se
constituirem equipes dentro da escola, porque partem do pressuposto de que o projeto
educativo deve ser coletivo e ndo algo que cada professor va construir sozinho.

A coeréncia necessaria, que ndo significa uniformidade, s6 podera ser atingida
guando o projeto da escola resultar da discussdo, do debate e quando se admite que a
formagdo do professor, que deve ser continuada e ndo se encerra nunca, é algo a ser
resolvido coletivamente, em condigdes concretas de trabalho que permitam a reflexéo e
criem possibilidades de trocas.

Sabemos todos que a mudanca da qualidade para 0 ensino ndo serd nunca feita
apenas pela existéncia de Diretrizes Curriculares, nem pelo MEC ou pela SEME, mas pelo

conjunto das politicas publicas federais, estaduais e municipais e, fundamentalmente, pela

comunidade escolar em sua atuagao cotidiana.

2 POR UMA EDUCACAO INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DE UMA

PEDAGOGIA HISTORICO-CULTURAL
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Por influéncia de uma perspectiva social, politica e cultural, as Diretrizes
apresentam no seu conjunto uma proposta curricular voltada para a formagdo da cidadania
plena, adotando, por outro lado, uma perspectiva psicopedagdgica que considera 0 aluno
como ser pensante e defende a idéia de trabalhar com os alunos como seres pensantes e
capazes da construgao de sua autonomia.

Tal perspectiva ndo poderia acolher um modelo tradicional, uma concepcéo de
aprendizagem empirista (escolanovista) ou racionalista (tradicional).

Considerando que algumas “[...] teorias conservadoras de educacdo geralmente
partem da premissa de que o conhecimento € a realizago da tradicdo (ocidental) e de que
a pedagogia € uma pratica técnica que diz respeito principamente ao processo de
transmissdo [...]" (GIROUX, 2003, p. 106), para alguns, a chave para a mudanca
educacional estd em elevar os padrdes académicos, particularmente com o dominio de
contetdos disciplinares. Para outros, a chave € uma questdo de métodos, redutiveis e
exclusivamente relacionados com as questdes préticas e técnicas. Ainda para outros, a
solucdo edaria apenas no envolvimento ativo do aluno no processo de aprendizagem.
Nenhum dos trés enfoques fala do carater produtivo da pedagogia como discurso politico e
mord.

Entretanto, o conhecimento ndo fala por s mesmo e a menos que existam condicoes

pedagdgicas para conectar certas formas de conhecimento com as culturas, as histérias e

as experiéncias vividas e concebidas pel os estudantes e professores.
O conceito de representacdo, para Lefebvre (1983), apresenta carater dindmico. O
autor afirma ser necessario reintroduzir, contra toda a tradi¢ado filosofica e seus dogmas, a

dialética das relagdes aparéncia-realidade, verdade-ilusdo, visto que a aparéncia se redliza
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num movimento que atravessa a sociedade e a realidade se dissimula e se modifica,
representando-se. De acordo com Lefebvre (1983, p. 28), “As representaces circulam,
mas entre as brechas. das institui¢des, dos simbolos e arquétipos. Interpretam a vivéncia e
a prética; intervém nelas sem conhecé las, nem domina- las’.

Assim, as representacOes implicam e explicam a linguagem como uma presenca-
auséncia, ou sgja, “[...] presenca evocada e auséncia preenchida [...]” (Lefebvre, 1983, p.
67), pois a linguagem, sendo socialmente construida e culturamente transmitida, €
atravessada por visdes de mundo, representagdes mais proximas ou mais distanciadas da
realidade vivida.

Témse, dessa forma, a correlagdo entre as triades do pensamento de Lefebvre, a
saber: representante representacdo-representado e  vivido-percebido-concebido. Uma
triade remete a outra em face da necessidade de juntar a linguagem, o discurso, o
concebido com o vivido. Entdo, as representacbes ndo sdo simples fatos, nem resultados
compreensiveis por sua causa, nem simples efeito. Sdo fatos de palavra (discurso) e de
prética social.

Sendo assim, as representacdes sdo produzidas em complexos simbdlicos, repletos
de autonomizactes ou ligagdes profundas com o vivido. Elas estdo na expresséo de todos
nos e, portanto, estdo na expressao e vivéncia dos professores em suas préticas cotid ianas,
sendo alteradas e alterando as préticas ou fazendo com que elas permanecam cristalizadas.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares ora propostas situamse no ambito do
percebido-concebido em sua relagdo como o vivido, visto que é fruto de estudos e debates
dos professores nos encontros de formagdo continuada. Se permanecerdo apenas como
uma concepcao expressa formal mente neste documento, que ndo encontra correspondéncia

entre a representacdo, O representado e o representante e/ou entre a percepcdo, a
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concepcado e o vivido, dependerd de como a “presenca evocada’ circule, ndo como algo
instituido, mas como um documento meramente norteador, desencadeador de iniciativas e
movimentos instituintes, produzindo, assim, “auséncias preenchidas’ por aqueles que
efetivamente sdo responsaveis pelo curriculo — a comunidade escolar.

A representacdo/concepcdo que se destaca na andlise  dos discursos praticos
apresentados nas distintas propostas das diferentes areas/campos do saber e fazer
curricular remetem a perspectiva tedrico-filosdfica agui denominada de Pedagogia
Historico-Cultural.

Essa denominacdo é indicativa da premissa, presente em todas as propostas, da
relacdo necesséria e pertinente entre conhecimentos globais, de carédter abstrato-genérico-
universal, e conhecimentos inseridos na realidade politico-econdmica e socia de
educadores e educandos.

Assim, a concepcdo de uma Pedagogia Historico-Cultural, explicita e
implicitamente visivel na andlise das representacdes expostas nestas Diretrizes, coloca em
destaque a importancia da relagdo entre cultura, politica e pedagogia, reconhecendo que,
ao excluir aculturado jogo do poder e da politica, educadores obstruem a possibilidade de
entender como a educagdo esta ligada a mudanca social.

Essa obstrucéo midtifica a maneira como a luta por identidades, significados,
valores e desgjos, que ocorre em todos 0s campos das préticas sociais, é conduzida de
modo a dificultar que grupos subalternos participem dessas lutas com legitimidade.

Sendo assim, trata-se da defesa da cultura como um importante local para a luta
politica e da pedagogia como um componente crucial da politica cultural.

Variadas sdo as concepgdes de curriculo e, quando se penetra na realidade do

curriculo, vé-se que as divergéncias nas defini¢cbes ndo sdo uma questéo de interpretacdo
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semantica, pois fazer curriculo ndo € um ato neutro, mas um ao de comprometimento
derivado de interpretagbes tedrico-filosdficas dos que 0 concebem e vivem
(DOMINGUES, 1986).

Evidentemente, o curriculo formal e o efetivamente praticado sdo dimensdes ou
diferentes faces do mesmo fendmeno — o curriculo escolar em suarelacdo com a realidade
sociopolitica, econémica e cultural mais ampla. Esse fendmeno, em qualquer dimensao,
envolve a problemética da contribuicdo que a educagdo escolar e os educadores sdo
chamados a dar na superacdo das dificuldades derivadas da presenca de pessoas e grupos
com diferencas de classe social, raga, género etc., ou sgja, a questdo do atendimento a
grupos minoritarios, marginalizados ou ndo, em sociedades complexas.

Em seu conjunto, as Diretrizes apresentam, pautadas em referenciais criticos e pos-
criticos, uma perspectiva de uma Pedagogia Historico-Cultural, pois apresentam e
representam discursos vinculados a uma perspectiva que associa a pedagogia a politica, ‘a
historia e acultura

Por fundamentagdo critica considera se a perspectiva derivada do neomarxismo, ao
incorporar, a partir de Gramsci e da Teoria Critica, elementos de natureza cultural sem
sobredeterminacdo do econdmico; por fundamentagdo pos-critica entende-se a
contribuicdo derivada dos Estudos Culturais, da Sociolinglistica, do Pés-Estruturalismo,
dentre outros, que produziram uma mudanca significativa no olhar sobre 0 homem e a

natureza, inserindo-os nas relacdes entre politica, economia, cultura e poder e produzindo

uma contribuicdo importante para o entendimento da sociedade e, nela, para a
compreensdo de como a educagdo escolar participa desse processo de forma passiva ou

transgressora e/ou transformadora.
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De acordo com Silva (1999), com as teorias criticas, aprendemos que o curriculo é
um espaco de poder, visto que o conhecimento corporificado no curriculo traz em s as
marcas das relagbes sociais de poder; com as teorias pos-criticas, estendemos a nossa
compreensdo dos processos de dominagao para 0s espacos-tempos discursivos cotidianos,
assim como para a andlise de poder envolvida nas relacdes de género, etnia, raca,
sexualidade, aumentando, dessa forma, a focalizac8o das questes de poder para além da
centralidade da categoria classe social.

Como afirma Silva (1999, p. 147),

Na teoria de curriculo, assim como ocorre na teoria social mais
geral, a teoria pés critica deve se combinar com a teoria critica
para nos gjudar a compreender 0s processos pelos quais, atraes
de relacOes de poder e controle, nos tornamos aquilo que somos.
Ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo é
uma questéo de saber, identidade e poder.

Essa perspectiva apontada por Silva encontra-se presente em todas as propostas dos
distintos conteldos curriculares, com énfase mais acentuada na perspectiva critica,
sempre, porém, associada a aqui denominada Pedagogia Historico-Cultural com vistas a
uma Educacdo Inclusiva

Sendo assim, a perspectiva predominante, em todas os referenciais teorico-
metodol 6gicos das propostas, a seguir, apresentadas, assume uma postura dirigida a uma
perspectiva baseada nos Estudos Culturais e numa Pedagogia Historico-Cultural. Portanto,
destacam se nas propostas, quer tomadas individualmente ou em conjunto, concepcoes
voltadas para a perspectiva agui denominada de uma Pedagogia Historico-Cultural, que

apresenta como principais caracteristicas: a concepcao da cultura como forma social e

historica de existéncia, condtituida por idéias, atitudes, sentimentos linguagens,
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proposicoes morais, relacdes e desgos; a perspectiva que assume a pedagogia como uma
importante “prética cultural” que sO pode ser exercida por meio de analises sobre 0 poder,
linguagem, diferenca, multiplicidade; a visdo dos intelectuais da educacdo (técnicos,
pedagogos e professores) como “pedagogos culturais’ comprometidos e implicados nas
relacOes de poder, formas de saber e modos de subjetivacéo produzidos pela dinamica
social e pelos quais sdo sempre responsaveis em seus locais de trabalho e de vivéncias, a
valorizagdo de projetos de reconstrucéo da sociedade em tudo oposto aos atuais projetos
do neoliberalismo e as préticas da globalizac&o.

Como frisado iniciamente; “Cada vez mais a pedagogia tem sido rejeitada por ser
considerada um elemento invidvel de educagcdo e de politica cultural, ou considerada
obsoleta do ponto de vista politico, sendo reduzida a um método e a um conjunto de
prescrigdes instrumentais e de dicas de ensino” (GIROUX, 2003, p. 106). Estas Diretrizes
buscam produzir uma outra concepgdo que toma como base a relacdo entre pedagogia e
politicas culturais.

Para Bhabha (1998), a cultura € o terreno da politica, um lugar onde o poder é
produzido e disputado, empregado e contestado e compreendido ndo apenas em termos de
dominagdo, mas de negociacdo. Nesse sentido, a cultura € um espago performatico, um
lugar complexo que “[...] abre a estratégia narrativa para o surgimento da negociacéo |[...]"
e nos incita a pensar aém dos limites da teoria que visaa “[...] transformar a pedagogia na
exploracdo de seus proprios limites’ (p. 112).

Para Hall (1999, p. 120), a importancia da idéa do discursivo é “[..] resistir a
nocdo de que existe um materialismo que esta fora do significado. Tudo esta dentro do
discursivo, mas nada € apenas discurso ou discursivo”. O discurso ndo nega a existéncia

darealidade material e o papel que asforgas sociais desempenham.
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Dessa forma, uma crise cultural (como a exclusdo pelo racismo) como crise de
representacdo significa o apagamento da realidade material do poder e a negagcdo da
necessidade de conectar a linguagem da critica a politica prética de intervencdo e mudanca
socidl...

Assim sendo, 0 protagonismo que Se espera que o0s professores e alunos assumam
a partir dessas diretrizes “[...] ndo é apenas uma questdo de lugares, mas muito mais uma
questdo de relagOes espaciais de lugares e espagos e da distribuicdo das pessoas nelas |[...]
(GIROUX, 2003, p. 121). E uma questio de mobilidade estruturada, pela qual as pessoas
sa0 concedidos os tipos particulares de lugares (e recursos) e caminhos que permitem que
o individuo se mova em direcdo a esses lugares ou afaste-se deles.

Tornase, portanto, necess&rio pensar 0 protagonismo aém de questdes de
identidade cultural e de como essas identidades sdo produzidas e adotadas pelas praticas
de representacdo. Para Bhabha (1998) ocorre uma mudancga recente na prépria natureza do
que pode ser interpretado como politico, do que podem ser objetos e objetivos
representacionais de transformagao social.

Assim, os trabalhadores culturais, os educadores e outros devem repensar arelacéo
entre a politica de identidade e as possibilidades de transformacéo social e do self. Estaem
jogo aqui a necessidade de novas préticas discursivas e novos discursos préticos, criticos e
pos-criticos voltados para a andlise e reconhecimento da necessidade de combinar culturas
diversas e mutévels, de forma que as diferencas sejam defendidas numa perspectiva mais

ampla da vida publica socia e democrética.

3 A EXPLICITACAO DOS FUNDAMENTOS DAS PROPOSTAS EM DIRECAO

A UMA PEDAGOGIA HISTORICO-CULTURAL
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Como dito, as diferentes propostas constitutivas deste documento denominado
Diretrizes Curriculares apresentam uma unidade na diferenca, decorrente do fato da
aproximagdo detectada em suas bases politico-socio-historicas, epistemologicas e
metodoldgicas de uma fundamentacdo tedrico-filosofica critica e pos-critica, a seguir

apresentadas:

3.1 BASE POLITICA

A base politica de uma Pedagogia Histérico-Cultural, na perspectiva de uma
Educaco Inclusiva, aparece em todas as propostas.

Em relacdo a proposta para Lingua Portuguesa, dentre outras evidéncias,
destacamos. a concepgdo de lingua “[...] como um sistema de signos que possibilita aos
individuos significar o mundo. Dessa forma, a lingua é constituida na interacéo verbal,
sendo, portanto, um fendémeno historico-social que se realiza por meio de enunciagdes que
sO6 podem ser explicadas em relacdo a situagcdo concreta de producdo” (p. 3); a
intencionalidade expressa em objetivos, como: “[...] ampliagdo do universo discursivo dos
alunos nas diversas situagdes de interacdo social, sobretudo nas insténcias publicas, de
modo a possibilitar sua insercéo efetiva no mundo das linguagens e do exercicio da
cidadania” (p. 2); a importancia de “[...] analisar criticamente os discursos como
ingtituintes e instituidos de juizos de vaor tanto socioideolégicos, preconceituosos
(especialmente contra os negros, mulheres, idosos, homossexuais) ou ndo, quanto
histérico-culturais, inclusive estéticos’ (p. 3); a concepcdo de alfabetizacdo como prética

socid “[...] em que se desenvolvem, simultaneamente, além da formagdo da consciéncia
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critica, as capacidades de leitura, de producéo de textos escritos e orais [...]” (p. 6); e a
visdo de que “Ao proporcionar a apropriacdo da linguagem escrita, a alfabetizacéo escolar
se torna uma das mais importantes formas de acéo politica’ (p. 5).

A proposta de Matematica, centrada na Psicologia Socio-Histérica, demonstra sua
base politica no forte apelo a interagdo entre realidade sociocultural e atendimento a
diversidade cultural. Nesse sentido, a proposta coloca: “Assim, entendendo que a
Matematica tem muito a contribuir na formacdo basica para a cidadania, dando aos
cidad&os condicfes de se inserir no mundo da cultura é indispensavel que o curriculo de
Matemética seja estruturado de tal forma que a disciplina possa contribuir para a formagéo
de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento, na agilizacdo do raciocinio
|6gico do aluno, na sua aplicacdo a problemas, situagdes de vida e atividades do mundo do
trabalho e no apoio a construgdo de conhecimentos em outras areas curriculares’ (p. 5).
Mais adiante € dito que “O curriculo esta organizado dessa forma por razdes histéricas e
também pelo papel social da escola dentro da sociedade ” (p. 6).

Com respeito a proposta de Ciéncias Naturais, destacamos como evidéncia a visao
sobre a contribuicdo dessa &rea de estudo para a leitura do mundo. Assim é afirmado:
“Nosso papel € proporcionar o acesso a formas cientificas de explicar e entender o que é
conhecido, respeitando as crencas da col etividade, considerando as aternativas dos alunos,
suas producdes culturais, explicacdes de origem religiosa, datradicdo oral e étnica, enfim,
seus conhecimentos prévios e sua capacidade de raciocinio” (p. 10). E, mais adiante: “Por
fim, os objetivos ligados ao econémico e ao politico: participar da producéo de nosso
mundo industrializado e do reforco do nosso potencial tecnoldgico e econdmico [...]

propiciar aos alunos/as a capacidade critica de fazer escolha entre um modelo puramente
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econdmico ou encontrar alternativas para o que é sustentavel em termos ambientais’ (p.
11).

A proposta de Geografia ao basear-se na busca de superacdo do enfoque da
Geografia Tradicional em direcdo a uma Geogrdia Critica o faz em termos da relacéo com
estudos pos-criticos: “Assim, acreditamos numa interface entre as categorias criticas e
pos-criticas, como raga, etnia, género, identidade, subjetividade, ateridade,
multiculturalismo, dentre outras, que oportunizem a Geografia fortalecer o seu
compromisso ético-poalitico [...]" (p. 11). E prossegue: “[...] necessario trabalhar as
questdes socioculturais e a dindmica da natureza como possibilidade de acBes coletivas
das sociedades em relagdo a0 espago geografico” (p. 15). De modo geral, a proposta
assume como pressupostos para estarem presentes em todas as etapas da escolaridade:
vivéncia escolar voltada para a cidadania; valorizacdo do espirito critico; aproveitamento
do conhecimento prévio do auno; construcédo de conceitos basicos sobre o meio ambiente,
estimulando a compreensao da producgéo social em consonancia com a sustentabilidade da
Terra; desenvolvimento do respeito e da convivéncia com as diferencas existentes,
desconstruindo quaisguer tipos de discriminacdo entre as pessoas, favorecendo o exercicio
do multiculturalismo e da cidadania.

A proposta de Historia apresenta como eixos “conceituais’ a identidade, a
cidadania e a cultura: identidade (social, étnica, de classe, de género, nacional, loca etc.);
cidadania (direitos politicos, civis e sociais); cultura (popular, politica, plural). Tais eixos
sdo flexionados pelos conceitos de sociedade e trabalho, assumindo a perspectiva da
Histéria Cultural em sua dimensdo local e universal, numa perspectiva transversal e
multicultural. Propde para o primeiro e segundo ciclos a“[...] énfase na construcéo de uma

consciénciade si a partir do reconhecimento do outro, bem como da no¢éo de col etividade
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e adteridade”. E para o terceiro e quarto ciclos, a“[...] énfase na construcéo da consciéncia
de diferentes alteridades, isto €, ampliando a compreensdo de outros tempos e espacos e
outras sociedades com reconhecimento de diferentes temporalidades histéricas’ (p. 23).

A proposta de Arte, por sua vez, coloca énfase na pergpectiva historico-cultural da
arte em sua transdisciplinaridade, interdisciplinaridade e em seu potencial critico-criativo e
de didogo intercultural para uma pedagogia dainclusdo. Apresenta como uma das fungdes
da arte a leitura do mundo — arte dentro de seu contexto de producdo e do grupo socia do
qgual fez ou faz parte o artista criador. Assim, afirma que “Contextualizar é situar os
produtos de nossa cultura e do outro, social e historicamente. Produtos esses que, tanto do
ponto de vista da expressdo pessoal como coletiva, sdo importantes para a identificacéo
cultura e o desenvolvimento individual” (p. 12). E também: “Ela [a arte] sensibiliza para
problemas de deficiéncia fisica e diferenca de raca, nacionalidade, classe social, religido”
(p. 13).

A Educacdo Fisica apresenta uma proposta marcadamente inserida na perspectiva
de uma Pedagogia Historico-Cultural, ao enfatizar a especificidade e a transversalidade
dessa area de conhecimento e ao articular fortemente ao enfoque intercultural o didogo
contextual e o trabalho coletivo. Nesse sentido, afirma que: “A perspectiva de Educagéo
Fisica relacionada apenas a0 aspecto biologico tem sido questionada em prol de uma
compreensdo mais ampla de prética pedagogica estreitamente relacionada com as
producBes culturais’ (p. 2). E, mais adiante: “E fundamental que os professores de
Educacdo Fisica efetivem praticas pedagdgicas integradas ao processo educacional, que
contribuam com o desenvolvimento dos alunos; construam relagbes com os saberes;

oportunizem a construcéo de conhecimentos, atitudes, habilidades e valores por parte dos
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alunos; considerem e respeitem as diversidades dos alunos (necessidades educativas
especiais, raga, etnia, género, classe socia)” (p. 3).

A proposta de Lingua Estrangeira, fundamentando-se na aqui chamada Pedagogia
Historico-Cultural, opBe-se a0 monolinguismo na escola, assm como apresenta a
concepcao de Lingua Estrangeira como elemento de inclusdo social. Advoga o ensino de
Lingua Estrangeira como componente de uma pedagogia cultural associada tanto as
diferencas decorrentes das necessidades educativas especiais, como as relacionadas com a
etnia e raga. Busca integrar as necessidades e caracteristicas locais a0 globa e, nesse
sentido, argumenta que “[...] as politicas de globaizacdo, a diminuicdo das distancias
provocadas pelo desenvolvimento dos meios de comunicagdo, dentre outras, levantaram
muitos questionamentos, evidenciando a necessidade de adequactes curriculares’ (p. 5).
Considera que “[...] é importante destacar as questdes culturais, pois como sujeitos de um
mundo centrado na cultura, os alunos e aunas ao chegarem a escola ja estiveram expostos,
e de certaforma assimilaram as pedagogias culturais’ (p. 5). E, maisadiante: “O curriculo
propicia um espago para criticas e cortestagdes no que diz respeito as formas de exercicio
do poder gque desconsidera e desrespeita as diferencas, transformando os que ndo fazem

parte de um padr&o, em incapazes e deficitarios’ (p. 6).

3.2 BASE EPISTEMOLOGICA

A base epistemoldgica de todas as propostas se coaduna com um projeto de
Educacdo Inclusiva na perspectiva de uma Pedagogia Histérico-Cultural, focando tanto a
consideracdo da relag@o entre os conhecimentos universais e/ou a realidade global e os

conhecimentos locais e/ou derivados da vivéncia dos aunos, como a fungdo mediadora
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entre professores e alunos, alunos e alunos, professores/alunos e a comunidade e/ou
contexto social mais amplo.

A base epistemoldgica da proposta para Lingua Portuguesa ressalta a importancia
do estudo, na escola, dos aspectos linglisticos da lingua materna vinculados ao uso que
dela é feito na sociedade com vistas a formacdo da cidadania. Nesse sentido, é dito ser:
“Necessario que a escola trace objetivos a serem alcangados e defina contelidos a serem
ensinados tendo como referéncia a realidade socia em que os estudantes estéo inseridos”
(p. 1). Tomando como eixos norteadores: a leitura, a producdo de textos orais e escritos, a
andlise e reflexdo sobre a lingua, é frisado que “Cada escola tera autonomia, baseada no
conhecimento prévio das reais necessidades das criangas, jovens e adultos, para
estabelecer objetivos e conteldos que visem a formagdo de individuos capazes de se
posicionar criticamente na sociedade” (p. 2). Buscando se distanciar das concepcdes de
linguagem como expressdo do pensamento (prescritiva) ou como instrumento de
comunicacdo (sistema linguistico emissor-receptor), afirma: “Concebemos o0 ensino da
lingua como um processo socia-historico-cultural determinado nas e pelas préticas de
interacdo social, préticas discursivas mediadas pelos géneros, tanto aqueles ditos
cotidianos e de circulacéo em esferas privadas, que se constituiram em circunsténcias de
uma comunicacdo imediata; como agueles de circulagdo mais ampla, construidos nas
esferas publicas de comunicagdo que surgem nas condigdes de um convivio cultural mais
complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o
escrito): artistico, cientifico, sociopolitico [...]" (p. 5).

A proposta de Matematica apresenta como base epistemoldgica fundamenta a
premissa de que um dos objetivos da educacdo matematica, bastante relevante, “[...] é

desvelar, dar visibilidade, desocultar a matemética presente nas mais variadas situagoes’
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(p. 4). Com forte apelo a interacdo entre realidade sociocultural, atendimento a diversidade
cultural (cotidiano) e conhecimentos matematicos que se constituem como construcoes
histéricas (abstratos universais), destaca como eixos teméticos 0s campos. NUMErico,

geométrico, algébrico e estocastico (probabilidade) e ressalta em seus fundamentos
metodol 6gicos (resolucéo de problemas, histéria da matemética, recurso as tecnologias de
informac&o, jogos, modelagem, etnomatematica, projetos de investigacdo) a necessidade
de um destaque menos proeminente ao cardter logico-dedutivo (racionaista) da
Matemética

A proposta para Ciéncias Naturais baseia-se na superacdo da perspectiva do

sociointeracionismo piagetiano, centrando sua posi¢cdo nas dimensdes cultural e politica,
visto colocar énfase na necessé&ria passagem dos conceitos ndo cientificos aos cientificos,
considerando, entretanto, a importancia e o respeito necessario aos saberes originarios da
realidade sociocultural do aluno. Nesse sentido, € dito: “Nossa proposta € de superacdo
dessa concepcdo hegemonica de conhecimento (passagem do senso comum ao saber
cientifico) para um processo de ensino/aprendizagem por meio da valorizaco das idéias
prévias dos/as alunos/as e de seu envolvimento” (p. 3). Considerando a relacdo da
humanidade com o0 meio ambiente e com a sociedade e a cultura local, a proposta enfatiza:
“A compreensdo da complexidade social e ambiental suscita a articulagdo entre os saberes
a partir de um outro paradigma, de integragdo dos contetidos, da interdisciplinaridade e da
valorizagcdo do cotidiano” (p. 6). Apresentando como eixos tematicos: 0 meio ambiente:
salde e qualidade de vida; matéria e energia: transformagdes da natureza; universo:

evolucdo e descobertas; ciéncia, tecnologia e desenvolvimento; o planeta terra e sua

biodiversidade, a proposta apresenta uma concepcao de ensino de ciéncias cujo perfil
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conceitual é de uma estruturagdo progressiva dos conhecimentos que leva a reelaboracdo
de percepgoes anteriores de mundo ao entrar em contato com novos conheci mentos.

Buscando a relagdo entre espagos-tempos locais e globais, a proposta de Geografia
destaca: “[...] a interacdo do local- globalloca permite uma leitura do mundo e uma
escritura de vida mais condizente com o perfil de cidaddo solicitado escolha de uma
abordagem curricular que tem nos eixos teméticos 0 paradigma de organizacdo dos
contelidos conceituais, procedimentais e atitudinais da Geografia e na transversalidade dos
conceitos a sua marca, pretende oportunizar um trabalho pedagdgico estreitamente
conectado ao contexto global/local [..]” (p. 6). Também afirmando a necessidade de que 0
ensino de Geografia leve os alunos a compreenderem melhor a realidade na qual estéo
inseridos, possibilitando que nela interfiram de modo propositivo, a proposta reafirma a
funcdo mediadora do professor, @ propor um ensino de Geografia de base critica com
mediacdo do professor entre o conhecimento, o espaco vivido e o0 ser aprendente, enfim,
com uma metodologia de trabalho que permita ao aluno construir e exercer sua cidadania,
assim como aos professores dilogarem entre si de forma interdisciplinar. Apresentando
como eixos temédticos. a Geografia como saber para aleitura do mundo e escritadavida; o
cotidiano em diferentes espacos-tempos; o lugar como espago de vivéncia das sociedades;
a globalizacdo, as territorialidades em rede; a cidadania planetaria, enfatiza que, “Para
garantir a construcdo de uma prética pedagogica voltada para a formacéo globa do
educando, o grupo [elaborador da proposta] apoiouse em uma filosofia sbcio- histérica,
concebendo o aluno como sujeito possuidor de uma historiade vida® (p. 15).

Partindo de uma perspectiva transversal, a proposta de Historia apresenta como
temas, a etnia, 0 meio ambiente, 0 género e a ética relacionados transversalmente com 0s

eixos. identidade, cidadania e cultura e, para além do espago-tempo, associados aos
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conceitos de sociedade e trabalho e nocbes derivadas da interface espaco-tempo como:
sucessdo, duragdo, simultaneidade, permanéncia, ruptura, mudanca etc. Nesse sentido, a
proposta coloca: “[..] esclarecido o0 esguema conceitua [...] selecionamos agumas
questbes contempordneas que merecem destaque e podem ser trabalhadas
transversalmente. Com isso, tentamos incorporar as possibilidades da transdisciplinaridade
aagunstemas|...]” (p. 6). Assm, a proposta enfatiza a necessidade de estreitar a relagéo
entre a Histéria como disciplina escolar, a Historia como ciéncia, a histéria vivida pelos
aunos e a fundamentag&o no campo da Histéria Cultural. E dito que, “Dessa forma, tendo
em vista as relaghes sociails de poder e suas representacOes culturais, apontamos
possibilidades para as relagbes entre Cultura e Curriculo, Identidade e Cidadania,
Sociedade, Trabalho e Memaria’ (p. 15).

A proposta para Arte, partindo do pressuposto de que ndo ha separacéo entre vida,
arte e ciéncia, pois tudo € vida e manifestagdo de vida, enfatiza a necessidade de um “[...]
enfoque que privilegie o conhecimento interdisciplinar e intercultural, tomando como base
0s pressupostos de que a cultura € uma instituicdo da esfera social, que as sensibilidades
artisticas sdo préprias de cada grupo, que o conhecimento é uma construcéo histérica e
socid, e que o ensino deve incluir temas atuais e relacionados com a experiéncia dos
alunos’ (p. 5). Propbe, também, que “As novas praicas sustentam a necessidade do
ensino escolar de arte contemplar a abordagem triangular, de modo que a producéo, a
leitura e a contextualizacdo da obra de arte, além de desenvolverem os conhecimentos
pertinentes a ela, sirvam cada vez mais de referenciais para uma leitura critica do mundo”
(p. 5). E, mais adiante, ao afirmar que a arte desenvolve a atitude intercultural, reafirma:

“Os novos parametros epistemoldgicos embasados na proposta triangular, com
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construcbes a partir do enfoque que privilegia o conhecimento interdisciplinar e
intercultural, visualiza as culturas como produtoras e produtos do socia” (p. 13).

A proposta para Educacdo Fisica visudiza o seu conteldo com diversas
possibilidades pedagdgicas e interfaces entre 0s eixos: conhecimento do corpo, relactes e
interacOes sociais; vivéncia/construgdo de manifestacOes ritmicas culturais e expressdes
corporais, vivéncia/construcdo de jogos em diferentes situagdes, podendo e devendo um
mesmo contelido ser trabalhado sob diferentes perspectivas temdticas e com diferentes
objetivos. Sendo assim, a perspectiva epistemoldgica e o trabalho metodolgico envolve
as atividades corporais culturais tematizadas nas aulas de Educacdo Fisica, pensadas no
sentido da superacdo das normatizagOes e padronizacOes vividas pelos alunos no contexto
escolar e ndo escolar. Assim, € enfatizado que “A Educagcdo Fisica como componente
curricular, pode assumir as diversas atividades corporais culturais (jogos, dancas,
ginésticas, dramatizacOes e outras) como objeto de ensino, bem como pensalas, a partir
das variadas possibilidades de vivéncia, reflexdo, construgdo, reconstrucéo e
sistematizacdo [...]” (p. 3) de saberes e fazeres.

A base epistemoldgica da proposta de Lingua Estrangeira enfatiza a perspectiva
histérico-cultural e, nesse sentido, € dito: “A escolha de uma lingua estrangeira moderna
recai sobre a lingua inglesa, pelo multiculturalismo que esta apresenta [...]. H& no mundo
hoje, mais falantes ndo nativos do que falantes nativos [...] mas é lamentavel que, num

pais cuja populacdo é formada da unido de tantos povos, de diversas culturas, ndo se

considere essa formagd no momento de pensar a Lingua Estrangeira’ (p. 11). E
prossegue: “No Espirito Santo, por exemplo, temos a especificidade de um povo com forte
herenca africana e marcante presenca de imigrantes vindos, predominantemente, da

Europa Central e do Norte da Itdlia[...]. Outra preméncia € a oferta da Lingua Brasileira
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de Sinais — LIBRAS’ (p. 12). Assumindo como eixos temdticos o conhecimento do
mundo, o conhecimento sistémico, o conhecimento textual e o conhecimento atitudinal, a
proposta enfatiza a inter-relagdo transversal desses eixos com as seguintes areas de
conhecimento: de si e do outro; do meio ambiente e natureza; do trabalho e consumo; da

salide pessoal e coletiva; e da culturalocal e global

4 EIXOS TRANSVERSAIS DAS DIRETRIZES NA PERSPECTIVA DE UMA
PEDAGOGIA HISTORICO-CULTURAL RUMO A UMA EDUCACAO

INCLUSIVA

Como afirmado na parte introdutdria, sdo considerados como eixos que atravessam
todas as Diretrizes aqui expostas, em consonancia com os pressupostos de uma Educacéo
Inclusiva, aquelas referidas a questdo da Educacéo de Jovens e Adultos no contexto das
caracteristicas, principios, fundamentos e procedimentos do Ensino Noturno, da Educacdo

Anti-Racia e da Educacdo Especial.

4.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO ENSINO NOTURNO (INCLUIR

PROPOSTA)

4.2 A EDUCACAO ANTI-RACISTA (IDEM)

4.3 A EDUCACAO ESPECIAL (IDEM)
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5.a12 (INSERCAO DASPROPOSTASDASAREASESPECIFICAS)
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