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APRESENTACAO

A consolidacdo e o fortalecimento da Escola Publica de qualidade social tém sido uma constante preocupacdo dos educadores e gestores da re-
gido Oeste do Parana, desde a década de 1970 até os dias de hoje, merecendo destaque as duas Ultimas décadas, em que se intensificou o debate sobre
a concepcao pedagoégica, metodologias de ensino, o que resultou na organizacdo de cursos de formacdo de educadores e na discussdo e sistematizacao
do Curriculo Basico para as escolas municipais da regido Oeste do Parana, em 2006/2007, assim como na sua avalia¢do, revisdo, reorganizacdo e reapre-
sentacdo desta terceira versao.

A discussdo e a producdo de um Curriculo para as escolas municipais do Oeste do Parana surgiram das necessidades criadas pelo processo de
desenvolvimento histérico-social da regido, que trouxe desafios para a educagao, os quais deveriam ser enfrentados de forma coletiva, uma caracteristica
da histdria de formacado continuada para educadores da regiao.

Nesse caso, o debate ndo poderia ficar restrito a questdes técnicas do ensino ou questdes referentes a sala de aula. Pensar no curriculo exigia,
antes de tudo, pensar os pressupostos tedricos e filosoéficos. Isso implicava em definir concepcao de homem, de sociedade e de educagdao. Questdes estas
gue nos levou a fazer outros estudos, como sobre método e metodologia do ensino e da aprendizagem, concepc¢ao de conhecimento, de conteudo escolar,
de avaliagao entre outros. Também foi necessario estudar a legislagdo brasileira sobre a educac¢do. Pode-se dizer que foram realizados muitos encontros e
cada um desses momentos significou processos de crescimento, resultando em avancos significativos, nos levando a definir qual seria a concepcao tedrico-
metodoldgica que nortearia este Curriculo.

Diante dessa grande tarefa, foi organizado um cronograma de trabalho, coordenado por um grupo de educadores (chamado de grupo base) que,
em 2005, mobilizou todas as redes municipais da regido Oeste do Parand. Neste trabalho, o conjunto de educadores representantes de cada municipio
decidiu que os pressupostos tedricos orientadores do Curriculo seriam baseados nos tedricos da educagdo que partiam da perspectiva de uma educagao
voltada para o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos. Nesse intento, foram lidos diversos tedricos da corrente materialista histérica e dialética e da
pedagogia Historico social. Foram convidados palestrantes e foram ouvidas e incorporadas as contribuicdes dos educadores de cada rede e de cada escola,
0s quais traziam os resultados de suas leituras e compreensdes do que faziam nas escolas. Esse trabalho resultou na publicacdo do Curriculo Basico em
2006/2007.

Com o curriculo publicado, cursos de formagao continuada para educadores foram realizados, de modo que possibilitassem aproximar o educador
das redes municipais da teoria implicita no Curriculo Basico. Tal op¢do, na realidade, tinha como objetivo fazer com que o Curriculo ndo se limitasse a um
discurso de alguns, mas uma proposta que pudesse ser efetivada.

Entretanto, pressupondo que o curriculo precisa ser constantemente avaliado, principalmente por todos os que de fato assumiram o compro-
misso de efetiva-lo, e compreendendo que a educagdo escolar é sensivel as mudancas na sociedade, em 2006/2007, momento da publicacdo da primeira
versdo, previmos que a cada 3/4 anos, novo debate sobre ele deveria ser feito.

Sendo assim, em 2009 foi feita a primeira avaliacdo e reorganizac¢do. Em 2014, a equipe pedagégica da AMOP, contando com a colaboracao do
Nucleo de Estudos Interdisciplinar - NEI - da UNIOESTE chama os coordenadores/educadores dos municipios associados e reinicia um trabalho de ana-
lise do Curriculo em vigor, levando em consideracao os resultados atingidos na sala de aula e os indices do IDEB. Novamente, opta-se pela manutencao
de uma educacdo voltada para o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos. Assim, reiniciaram os estudos, debates e sistematizacdo dos fundamentos
filosdéficos, psicolégicos e metodoldgicos do Curriculo, bem como a fundamentacgado, organiza¢do do conteldo e concepc¢ao de avaliacdao de cada area
do conhecimento. Para este trabalho, novamente, iniUmeras reunides foram realizadas, nas quais, com base em leituras prévias dos textos de apoio,
promoveu-se um intenso debate coletivo, em que se ouviram educadores convidados, relatos de experiéncias e as compreensdes de cada um dos
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presentes. Essa etapa culminou com um seminario, no qual todos os coordenadores e seus colaboradores expuseram sobre as principais complemen-
tacGes/alteragdes de cada disciplina.

Diante da complexidade da discussdo, a exemplo do anterior, concebemos a estrutura por disciplinas como forma de melhor explicitar cada uma
delas. Porém, isso ndo implica pensar cada drea de forma estanque. Ao contrdrio, compreendemos que o conhecimento nao se desvincula da totalidade
e nem devera ser trabalhado por momentos disciplinares. A realidade é Unica e indivisivel. Tanto na primeira edi¢ao e primeira revisao do Curriculo, como
nesta, ainda ndo é/foi possivel romper com a disciplinarizagdo, pois ha limites postos/existentes, os quais ainda ndo puderam ser superados. Esta terceira
versao parte do texto anteriormente produzido, sendo assim, apenas foram incorporados novos aspectos resultantes de discussdes e de experiéncias, e
reorganizando-os de acordo com a obrigatoriedade do Ensino de 09 anos.

Terminada essa primeira etapa, o documento foi encaminhado para todas as secretarias municipais de educa¢do para ser também analisado e
receber proposi¢ées para, em outubro de 2014, os representantes dos municipios, por meio de grupos em cada disciplina, se debrucarem sobre sua area
e verificarem quais eram as alteragdes vindas dos respectivos municipios. Esse foi um momento de proficuo debate, em que foram acatadas sugestdes que
eram consenso do conjunto dos participantes, para, entao, concluir-se a versao para edigao.

Sobre a forma de apresentagao dos conteudos no documento, destacamos que ela busca atender as necessidades de nossos educadores e, para
melhor visualizagdo do que, em cada ano, deve ser introduzido, trabalhado e aprofundado/consolidado. Apenas na disciplina de Arte é que ha mudanga
na forma de enfocar os contelddos, como pode ser visto nela prépria.

Este documento foi produzido coletivamente e carrega uma intencionalidade, que pode ser traduzida no interesse de mudanga quantitativo-qua-
litativa, tanto no ato de ensinar, como naquele que aprende. Intencionamos que todos possam ser mais conhecedores da ciéncia, participativos do desen-
volvimento social e conscientes das marcas que se recebe e se faz na histéria. Entretanto, tais inten¢Ges ndo se realizam se ndo houver envolvimento de
toda a comunidade escolar e forem criadas as condigdes materiais para tal. Mesmo que estejamos envolvidos por inimeros limites, ndo podemos esperar.
A educacdo necessita de um plano de agao que unifica todos os educadores.

Nesse sentido, se faz necessario implementar uma politica de educagao municipal, de modo que sejam criadas as condi¢des para que este cur-
riculo torne-se uma realidade nas escolas do Oeste do Parana. Para isso, de imediato, necessita-se prever no plano de trabalho do educador a hora ativi-
dade conforme prevista na legislacdao, a formac¢do continuada e salas de aula equipadas, até porque um curriculo por si sé nao se efetiva se ndao houver
compreensdo da totalidade do mesmo. Como diz Silva (2005, p. 150), “o curriculo é lugar, espaco, territdrio. O curriculo é relagdo de poder. O curriculo é
trajetdria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo é documento de identidade”.

Emma Gnoatto
Assessora Pedagogica
Departamento de Educa¢do/AMOP
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CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA REGIAO

A sistematizacdo dos pressupostos curriculares para as escolas municipais da regido Oeste do Parand, sem duvida alguma, representou um marco
importante na Histdria da regido, que consideramos se repetir com a avaliacdo, reformulacdo e apresentacao desta terceira versdao. Representam o acu-
mulo das experiéncias e das lutas educacionais, travadas no Oeste do Parand, que se iniciaram com a chegada dos primeiros imigrantes, passaram pela
construcdo da primeira escola e atingiram um estdgio mais elaborado com a organizacao da Universidade e com a consequente difusao do Ensino Superior.
Nesse processo, trés instituicdes assumiram um papel de destaque: a Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE —, a Associacao Educacional
do Oeste do Parana — ASSOESTE "e o Departamento de Educacao da AMOP, que, apds a extincdo da ASSOESTE em 2001, passa, a partir de 2003, a contribuir
na organizacao de cursos de formacao continuada para educadores das redes municipais e no processo de producado e avaliacao deste Curriculo.

A Regido Oeste do Parana tem sua histéria marcada pela expansao territorial capitalista. Foi a Ultima regido do Parana a ser colonizada. Anterior-
mente, na regido, predominavam os povos nativos, principalmente da tribo dos Guaranis Mbya, Guaranis Nhendevd, Kaingangues e Xoklengs. A partir de
1930, a regido foi (re)ocupada por populagdes provenientes do Rio Grande do Sul e do Oeste de Santa Catarina e, a partir da década de 1940, pelos mi-
grantes de outros estados da Unido. O processo de (re)ocupacao foi efetivado em 1960, devendo evidenciar a construcdo da Usina Hidrelétrica de Itaipu,
que se iniciou em 1974, e a aceleracao da atividade agroindustrial especializada, resultando na valorizacdo do agronegécio e em uma organizagao social
calcada no modelo capitalista.

Na regido Oeste do Parana, o processo de reocupacao foi marcado por conflitos pela posse da terra. Nesse contexto, o poder politico, o espago
publico e as instituicdes refletem a mentalidade conservadora do modelo hegeménico, resistente e avesso a mudancas. Diante desse jogo de forgas, a
educacdo tem se constituido em importante fator de mobilizacdo e de luta na construcao das primeiras escolas, na ampliacao das condi¢cdes e dos niveis
de escolaridade dos educandos. Esse movimento foi gerado pelo desenvolvimento da vida urbana e pela vinda dos migrantes. Nesse processo, na década
de 1970, lutou-se pela criacao do ensino de nivel superior. Diante do descaso dos governos estadual e federal, grande parte da popula¢ao uniu-se visando
a implantacdo do ensino superior Em decorréncia disso, em 1972, entrou em funcionamento a Faculdade de Cascavel — FECIVEL; em 1979, a Faculdade de
Foz do Iguacu — FACISA; em 1980, a Faculdade de Toledo — FACITOL — e a Faculdade de Marechal Candido Rondon — FACIMAR.

Em decorréncia das lutas em prol da ampliacdao e melhoria da qualidade e gratuidade da educagdo superior, em 1988 foi criada a Universidade
Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, que, em 1994, foi reconhecida pelo MEC como universidade multicampi.

No processo de consolidacao e melhoria do sistema de ensino na Regido Oeste do Parana, cabe destacar o papel da Associacdo Educacional do
Oeste do Parana — ASSOESTE!— que, desde sua criacdo em 1980, exerceu um conjunto de acdes formativas articuladas que foram essenciais na promoc¢ao
e no desenvolvimento educacional em todos os niveis de ensino. A associacdo produziu e socializou metodologias de ensino essenciais na formacao con-
tinuada dos educadores da Regido Oeste do Parana.

! Constituida em agosto de 1980, tem suas origens nas atividades do Projeto Especial Multinacional de Educacéo, Brasil — Paraguai — Uruguai — MEC/OEA, desenvolvidas em 20 municipios
da 212 Microrregido do Parand, e executadas pelas unidades municipais de educagdo, em articulagdo com os diversos drgaos da Secretaria de Estado da Educagdo. A partir de 1979, os
municipios sentem que ndao podem enfrentar os problemas regionais individualmente. Surge, entdo, a ideia da criagdo de uma associagdo regional. Essa ideia é levada a Presidéncia da
AMOP, a todos os prefeitos da regiao, a Cotriguagu, a Cooperativas Agricolas e a Fundagdes Educacionais. Todas essas instituicdes assimilam a ideia. A AMOP da todo apoio e respaldo legal
para sua constituicdo. O Projeto Especial MEC/OEA procede aos estudos preliminares para sua constituicdo. No dia 22 de agosto de 1980, com a presenca de representantes de érgdos de
nivel nacional, é constituida a ASSOESTE, na cidade de Foz do Iguagu, sendo eleita para sua sede a cidade de Cascavel. Essa entidade é criada, também, para dar seguimento as atividades
desenvolvidas pelo Projeto Especial de Educagdo MEC/OEA, cuja a¢do, no Parand, tem inicio em 1975. Apesar de atender a 50 municipios, devido a auséncia de recursos financeiros, em 2001,
a ASSOESTE é extinta. Em dezembro desse mesmo ano, secretarios e equipes de ensino das secretarias municipais de educagdo da regido Oeste encaminham pedido a AMOP, para que nesta
se crie um Departamento Pedagégico. Depois de um ano e meio de negociagdes, inicia-se, no Departamento de Educagdo da AMOP, o resgate e a implementagdo das agdes anteriormente
realizadas pela ASSOESTE (recorte cronoldgico elaborado por Emma Gnoatto — Assessora Pedagdgica da AMOP —2006).
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Na década de 1980, a regido Oeste do Parana, a exemplo do que ocorria no Brasil passou por diversas transformacgdes, entre as quais pode-se
mencionar a crise econOmica e politica do regime militar, processo de abertura politica, a construcao de grandes barragens, a mecanizagdao do campo e
o éxodo rural. Nesse cendrio em que se fala de abertura politica e em que se convive com a contradi¢do gerada pelo desenvolvimento capitalista, a escola
publica torna-se uma necessidade social, sendo defendida como elemento para contribuir na formacgdo para o trabalho e da consciéncia politica. Esse
processo trouxe a necessidade de qualificacdo dos educadores.

CONTEXTUALIZAGAO HISTORICA DA ORGANIZAGAO CURRICULAR

A histéria da organizacao curricular da Regido Oeste do Parana se mescla e se confunde com a histdria do processo de formacado continuada dos
educadores. Nesse caso, é necessario destacar que as primeiras formacGes eram realizadas via CETEPAR, em Curitiba.

No ano de 1975, foi implantado o projeto Especial Multinacional de Educag¢do do Ministério da Educagao e Cultura e da Organizacao das NagGes
Unidas, denominado como Projeto MEC/OEA. Esse projeto tinha como objetivo criar as condi¢des de superar alguns problemas iniciados com a construgao
da Usina Hidrelétrica de Itaipu e atender a reforma do ensino estabelecida pela Lei n2 5.692/71. O mesmo permitiu fazer um diagndstico dos principais
problemas educacionais da regidao bem como possibilitou fazer algumas a¢des de formagado de educadores.

Todavia, o Projeto MEC/OEA tinha prazo determinado para ser finalizado, e a regido necessitava continuar nos estudos sobre a educagdo. Por outro
lado, o rapido desenvolvimento socioecon6mico da regidgo impunha que a formacdo educacional ndo poderia ficar presa a questdes pragmaticas do ensino.
Era necessdrio avancar no sentido de proporcionar uma educagdo escolar que atendesse as necessidades da regidao e na formacao integral dos educadores e
dos educandos. Para isso, em 1980, é criada a ASSOESTE, com o objetivo de promover e articular aces basicas para impulsionar o desenvolvimento educacio-
nal, por meio da producdo e difusdo de materiais didaticos, metodologias de ensino e desenvolvimento de recursos humanos para a educacao.

Entretanto, diante dos desafios educacionais herdados do processo de transformacao dessas décadas, os educadores da regido, nos cursos de
formacdo, apontaram a necessidade de avaliar o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (1980), que alicercava a Educacdo Bésica- anos
iniciais.

Houve, entdo, a necessidade de construir um curriculo, a partir das condi¢des concretas da vida social. Para tanto, foi necessario refletir sobre as
bases filosdficas, psicolégicas, pedagdgicas e legais em sua relacdo com a sociedade, definindo-se 0 método que sustentaria a estrutura curricular.

Assim, no ano de 2005, o conjunto dos municipios que compde a regido Oeste do Parana comegou a elaborar os pressupostos tedricos e filosofi-
cos para a construg¢ao de um curriculo.

Em conjunto com secretarios municipais de educacdo do Oeste do Parand, quando se discutiu o planejamento das acGes para 2005, estabeleceu-se,
como uma das metas, um estudo para a construgdao de um curriculo para as escolas municipais, contemplando as dreas do conhecimento. Em margo de
2005, com representantes das equipes de ensino das secretarias municipais de educagdo, no qual se discutiu sobre a concep¢ao de homem, de sociedade,
de conhecimento, e sobre a funcdo da escola. O evento contou com, aproximadamente, 380 participantes.

Para dar continuidade aos trabalhos, em maio desse ano, ocorreram reunides dos grupos, por disciplina. Para trabalhar com esses grupos, foram
convidados profissionais de outras instituicdes, dentre os quais alguns da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE. Os grupos enfatizaram
a necessidade de se retomar os principios expressos no Curriculo Basico do Parana (1990). De maio a novembro de 2005, desencadeou-se, na regiao, um
processo de discussao e de elaboragdao de um documento preliminar, que recebeu contribui¢cdes dos educadores dos municipios envolvidos, tornando-se
o ponto de partida da elaborag¢do do curriculo.
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De fevereiro a novembro de 2006, foram constituidos oito grupos de trabalho: Educacdo Infantil, Lingua Portuguesa e Alfabetizacdao, Matematica,
Histdria, Geografia, Educacdo Fisica, Arte e Ciéncias.

A construcdo foi feita por meio de um processo que desencadeou discussdes com os representantes dos municipios, os quais também tinham
como atribuigdo discutir os encaminhamentos gerais dados e ouvir, analisar e sistematizar as contribuicdes dadas pelo conjunto de educadores de seus
municipios. Essas contribui¢cdes eram incorporadas ou nao a proposta, apds analise pelos representantes dos municipios.

Em 2007, foi publicado e disponibilizado aos municipios o Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal do Oeste do Parana — anos iniciais e
Educacgao Infantil. Com base nos pressupostos desse Curriculo, foram elaborados os curriculos de Linguas Estrangeiras, Ensino Religioso e de Informatica
Educacional.

A construgdo de um curriculo indica a dire¢do, ainda que limitada, da sociedade que se quer produzir. Esse processo é mediado pelas relagdes e pe-
las contradi¢Ges concretas do mundo material e pelas condi¢gdes dos homens que o fazem. Portanto, a efetivagao deste curriculo demanda agGes coletivas
e intencionais e exige responsabilidades dos sujeitos envolvidos no processo.

As dimensdes politico-pedagogicas estdao marcadas pelas relagdes de forgas sociais, econdmicas e culturais que permeiam a educag¢do. Nesse
sentido, exige definir um instrumental tedrico-pratico que possibilite assimilar, produzir e socializar conhecimentos. A medida em que compreendemos o
tipo de organizagao social podemos contribuir para a sua transformacao, na perspectiva da emancipa¢do humana e de uma sociedade sem classes. Com a
elaboragdo deste documento, pretende-se a construgao de uma unidade e de uma identidade de classe, considerando a heterogeneidade das escolas da
regido oeste.

Entretanto, entendendo que esse documento precisaria ser constantemente avaliado por todos os que de fato assumiram o compromisso de
efetiva-lo, e compreendendo que a educacgao escolar é sensivel as mudangas na sociedade, e assim necessita estar em constante reflexao, o grupo base do
Departamento de Educagdo da AMOP, em 2009, retoma, com a participacdo novamente, dos municipios a primeira avaliacdo/reorganizacdo. Em 2010, foi
publicada uma nova edig¢do revisada.

Novamente no inicio de 2014, contando com a colaboragao do NEI - Nucleo de Estudos Interdisciplinar da UNIOESTE, em fevereiro, coordenado-
res/educadores dos municipios associados sdo chamados para o reinicio de um trabalho de analises do Curriculo em vigor, para reavalia-lo e reformula-lo.
Nessa avaliagdo do Curriculo, foram considerados os indices atingidos pelos municipios no IDEB, bem como os resultados percebidos em sala de aula,
divulgados por intermédio de depoimento oral dos educadores.

Sobre a avaliacdo da implementagao do Curriculo, é necessario destacar a realizacdo do Seminario Nacional de Formacdo Continuada e de Vivén-
cias e Experiéncias Pedagogicas — SERPROF, que ocorre a cada dois anos, em parceria com a UNIOESTE, com o objetivo de socializar reflexdes tedrico-pra-
ticas, e relatar experiéncias. Entretanto, apesar do processo avaliativo apresentar alguns limites no que se refere a aplicacdo da perspectiva teérico-peda-
gobgica do Curriculo vigente, defende-se que a educagdo baseada na perspectiva Materialista Histdrica e Dialética é a que mais se aproxima da formacao
integral, voltada para o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos.

O trabalho de revisao e de reelaboracgao foi realizado por meio um intenso debate, com a participacao de educadores convidados, e dos educado-
res representantes dos municipios. Os grupos de estudos de cada disciplina, verificando quais as alteragcdes necessarias, apresentaram sugestdes de refor-
mulagdo, que foram socializadas e avaliadas pelo coletivo, resultando em nova versao do Curriculo. Nesta versdao, manteve-se a estrutura por disciplinas;
contudo, nao significa que elas se constituem de forma isolada ou desvinculada da totalidade. As se¢Ges a seguir expressam as tomadas de decisdo dos
participantes na atualizacdao do Curriculo, no que se refere aos pressupostos filoséficos, psicoldgicos, pedagogicos e legais.
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PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS, PSICOLOGICOS, PEDAGOGICOS E LEGAIS

Nesta secdo, sdo apresentados os pressupostos filosdficos, psicolégicos, pedagdgicos e legais. Os filosdficos dizem respeito a concepgao de ho-
mem, de sociedade e a compreensdo de educacao, e sdo eles que definem a direcdo dos demais fundamentos; os psicoldgicos explicitam uma concepgao
de desenvolvimento humano e de aprendizagem; os pedagdgicos expressam um modo de pensar o fazer da educacdo, para consolidar os pressupostos
filoséficos. Assim, dizem respeito a metodologias, a conteldos e a praticas escolares cotidianas. Os pressupostos legais referem-se as bases presentes na
legislacdo educacional, que ddo sustentacao a operacionalizagcdo da proposta curricular.

PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS

A educacdo se constitui num dos principais bens da humanidade. Por ela, as geracdes vao legando, umas as outras, as experiéncias, os conheci-
mentos, a cultura acumulada ao longo da histéria, permitindo tanto o acesso ao saber sistematizado, como a producdo de bens necessarios a satisfacdo
das necessidades humanas. Contudo, por ser histérica, ela se faz de acordo com as condi¢cbes materiais e necessidades sociais em cada momento do pro-
cesso de desenvolvimento histdrico. Na sociedade primitiva, a educa¢do é comum para todos e ocorre no processo de trabalho. A educag¢do é um ato social
e politico. Com o aparecimento de uma classe que ndo precisa executar o trabalho manual para viver, surge uma educacgao diferenciada, dando origem
a escola. A producdo da escola implica a sistematizacdo do conhecimento e uma perspectiva politica. Na sociedade capitalista, dividida em classes, esse
ato congrega interesses sociais divergentes. Nessa perspectiva, o ato pedagégico ndo é neutro, carrega implicacdes sociais, sendo mediado por relagdes
sécio-historicas.

Dessa forma, baseando-se nos principios do Materialismo Histérico e Dialético, este Curriculo parte de determinados pressupostos. O primeiro é que
a realidade ndo é estdtica, pois se encontra em constante movimento; o segundo é que sGo os homens que fazem a historia diante de determinadas necessi-
dades e condigbes sociais; o terceiro é que a base da sociedade estd fundada no trabalho social. Esses trés pressupostos marcam a vida do homem e estabele-
cem-lhe limites e possibilidades. Embora distintos, do ponto de vista analitico, ndo se dissociam. Ao contrario, sdo interdependentes e intercomplementares.

Quando falamos que a realidade ndao é sempre a mesma, que nada é eterno, que eterno é sé o movimento, referimo-nos ao fato de que realidade
e homem se constituem como processo, no qual o homem, ao trabalhar a natureza para satisfazer as suas necessidades, é produzido pelo meio. A medida
gue vai sendo produzido, o homem vai se sensibilizando, vai conhecendo e adquirindo experiéncias que vao sendo acumuladas, reelaboradas e transmiti-
das de uns aos outros. O homem produz o meio e, ao fazé-lo, produz a si mesmo.

Para garantir sua sobrevivéncia, o homem necessita de trabalhar, de tal forma que ndo da para entender homem e trabalho de modo dissociado.
Trabalho, portanto, é uma condi¢do existencial do homem. E por meio dele que o ser humano se humaniza. Na sociedade capitalista, o trabalhador tem de
vender sua forga de trabalho para sobreviver, entregando-se ao controle de outro. Assim, é subjugado as for¢as do capital, sendo posto em uma condigdo
de alienacao®.

A categoria trabalho é compreendida aqui, na perspectiva marxista, como sendo a atividade consciente e planejada pela qual o ser humano, ao
mesmo tempo em que extrai da natureza os bens capazes de satisfazer as suas necessidades de sobrevivéncia, cria as bases de sua realidade sociocultural
e produz-se a si mesmo, desenvolvendo as capacidades superiores que o diferenciam dos outros animais.

Como os homens fazem a histéria diante de determinadas necessidades e condi¢Ges sociais, pode-se afirmar que o processo histérico é constituido

2 Com base em Marx (1963), entendemos que alienado significa ser alheio, ser de outro, pertencente a outro. Em consequéncia disso, a consciéncia também passa a expressar os
interesses e a consciéncia de outro, ou seja, a ser alienada.
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de acordo com o estagio de desenvolvimento das forgas produtivas. O processo histérico nao se faz de forma linear e homogénea. Ao contrdrio, realiza-se
por meio da luta pela sobrevivéncia, permeado por interesses sociais, econémicos e politicos divergentes. A produgado dos bens materiais e intelectuais
necessarios a sobrevivéncia ndo ocorre de forma individual, pois ndo a produzimos sozinhos. Fazemo-la socialmente. Entretanto, na sociedade capitalista,
cujos valores sociais sdao fundados na propriedade privada dos meios de produgao, o conhecimento é transformado em propriedade privada. Apesar de o
conhecimento ser um produto histérico-social, um bem necessario e fundamental a produgao da sobrevivéncia, seu processo de transmissao e de apro-
priacdo se faz marcado por diferentes interesses, inclusive de classes sociais.

Destacamos que o conhecimento se constitui num processo continuo e permanente de transformagdo. As ideias, as teorias, as respostas que o ho-
mem elabora sdao sempre provisérias, porque respondem aos desafios de cada momento e, portanto, revelam-se incompletas, exigindo novas pesquisas e
investigacGes que permitam responder aos novos desafios impostos pela sobrevivéncia. Nesse aspecto, a educag¢do é um atributo exclusivo da sociedade
humana e varia de acordo com o tempo e o lugar. Nesse caso, ndo é possivel pensar o ser humano sem a educagdo, nem a educagao sem o homem.

Diante desse dado, destacamos que a educag¢do ndo se resume a educac¢do formal escolar. A escola é apenas um dos lugares onde se educa. A rua
educa, a igreja educa, a familia educa, no trabalho se educa, o desemprego educa. Existem muitas outras formas de educac¢do, as quais podemos chamar
de educag¢do nao formal ou informal.

No que se refere a educagdo formal e/ou escolar, podemos afirmar que ela nem sempre existiu. A escola, instituida na sociedade de classes, carre-
ga a marca dessa sociedade. Assim, a educagao nao pode ser compreendida nela e por ela mesma. Precisa ser entendida tomando-se em consideragao o
conjunto das relagdes nas quais ela estd inserida. Apesar de atribuirem a escola a responsabilidade pela solu¢ao de praticamente todos os problemas so-
ciais, e de fazerem dela a responsavel pelo sucesso ou pelo fracasso social dos individuos, ela é mais determinada do que determinante social. A despeito
de muitos problemas se fazerem sentir no interior da escola, ela ndo é absoluta, ndo é autbnoma. Ela é “parte” da sociedade e ndo a prépria sociedade; é
um dos espacos educativos que a compdem. Ela se constitui num espaco de contradicao, e atua no ambito da educac¢do formal, tanto como agente para a
transformagdo quanto para a conservagdo social.

Nessa sociedade marcada pela propriedade privada dos meios de producdo, cabe a nds, na condi¢do de educadores, fazer da educagao um instru-
mento de problematizagdo, socializagdo e de apropriacdo do conhecimento, contribuindo para a critica social e para desenvolver meios de transformacao
da realidade.

A partir da divisdao da sociedade, as classes economicamente dominantes também se apresentam dominantes quanto a valorizagao do conheci-
mento voltado a produgao utilitaria e ao dominio ideoldgico. Por essa razao, escamoteiam as contradi¢cdes e os antagonismos sociais, e apresentam os
seus interesses parciais e de classes, como expressao natural do interesse universal. Nesse contexto, cabe a classe trabalhadora, na qual se incluem os
educadores, criar instrumentos para se opor a ordem existente, e lutar por uma educagao que ndo se resuma aos interesses da producdo capitalista, mas
que seja libertadora do homem, de carater universal.

Ao contrario do que dizem os idedlogos da burguesia?, a educagao ndo se resume a pratica. Isso significa que ndao podemos descuidar dos pressu-
postos tedrico-metodoldgicos e legais que embasam a pratica educacional. Portanto, em se adotando os principios do Materialismo Histérico e Dialético,
trata-se de desmistificar as relagGes sdcio-histdricas, as ideologias e as representagdes de mundo presentes na realidade e no curriculo escolar, de modo
a relacionar ciéncia, técnica e politica.

Sendo assim, quando falamos que a educagdo é a forma como a sociedade prepara o homem para viver nela mesma, ndo quer dizer que deve se
limitar a adaptar e a adequar os educandos a sociedade. Ao contrdrio, cabe a escola contribuir para desmistificar as contradi¢des sociais de modo a superar
a alienacao, e quica a prépria divisdo da sociedade em classes.

3 Aqueles que desenvolvem as justificativas sociais, politicas, econémicas e o ideario burgués.

15



PRESSUPOSTOS PSICOLOGICOS

A Teoria da Evolugao, de Darwin, somada as descobertas dos pesquisadores da Anatomia Comparada, da Paleontologia, da Embriologia e da An-
tropologia, marcam uma nova visdo sobre o homem, segundo a qual, este é produto da evolugao gradual do mundo animal, o qual passa por trés estagios
de desenvolvimento. O primeiro é o estagio da transformacao biolégica do homem. O segundo estdgio é o periodo de transicdo entre a determinagao
bioldgica e a determinacdo social. Sobre ele Leontiev (1954, p. 262) destaca que “o desenvolvimento bioldgico tornava-se dependente da producdo” e
regido por leis socio-histdricas. No que se refere ao terceiro estagio, este mesmo autor escreve que o desenvolvimento caracteriza-se pelo homem social.
Isso, conforme Leontiev (1954, p. 263), “significa que o homem definitivamente formado possui ja todas as propriedades bioldgicas necessarias ao desen-
volvimento sdcio-histdrico ilimitado”.

Nesse sentido, podemos afirmar que as criangas que nascem hoje tém sua constituicao bioldgica herdada do processo histérico-social, cabendo a
crianga apropriar-se de todo conhecimento que a cultura humana produziu e produz. Essa apropriacao ocorre por meio de sua intera¢do social em uma
relacdo concreta e mediada. Dessa forma, supera a visdo metafisica a partir da crenca de uma origem espiritual e divina do homem?*.

Decorrentes da compreensdo de que o homem é o produto da evolucdo gradual do mundo animal, elaboram-se as concepg¢des bioldgica e sécio
-histdrica, que partem de pressupostos diferentes, para explicar o processo de desenvolvimento humano e, consequentemente, influenciam as praticas
de formag¢dao humana.

De acordo com a concepg¢do bioldgica, o desenvolvimento do homem é uma continuacao do desenvolvimento biolégico da evolugdo. Segundo
Leontiev (1954), a concepgao bioldgica ndo aceita as modificagcdes ocorridas via relagdes sociais. Nessa perspectiva, a corrente denominada darwinismo
social serve aos interesses da classe economicamente privilegiada, que quer justificar e perpetuar a ordem social existente e desviar os trabalhadores da
luta para a transformacao social.

Conforme Giusta (1985), o racionalismo, orientado pela perspectiva bioldgica, pressupde que todo conhecimento é anterior a experiéncia, sen-
do fruto do exercicio de estruturas racionais pré-formadas no sujeito. Defende a atuac¢do do sujeito sobre o objeto, desconsiderando toda e qualquer
influéncia do objeto sobre o individuo. Nesse sentido, os fatores biolégicos herdados (inatos) sdo utilizados para explicar as defasagens da aprendizagem.
Fundamentada no racionalismo inatista, a Gestalt, corrente psicoldgica que teve ampla influéncia na educacao, defende a tese de que “os sujeitos reagem
ndo a estimulos especificos, mas a configuracdes perceptuais que possibilitam aprendizagens subitas, imediatas, resultantes de insight”, o que equivale ao
“estalo”, ao “click”, pelo quais muitos educadores esperam que aconteca no decorrer do ano letivo (GIUSTA, 1985, p. 27).

A crenca de que a crianca nasce com o conhecimento, de que a aprendizagem é espontanea, de que o educando aprende sozinho e que se de-
senvolve por etapas de amadurecimento biolégico; de que o educador é apenas facilitador do processo de constru¢do do conhecimento, o qual deve ser
necessariamente prazeroso, fundamenta-se nos pressupostos racionalistas. Nesse sentido, nada realmente poderia ser feito por meio da educacdo a ndo
ser pela sele¢do dos caracteres. Assim, a ndo aprendizagem é explicada como déficit herdado, impossivel de ser superado.

De base positivista, o empirismo, por sua vez, afirma que a aprendizagem provém das experiéncias. O Individuo, entendido como tdbula rasa,
adquire conhecimento por meio das impressées do mundo fornecidas pelos érgaos dos sentidos. Desse modo, o conhecimento é entendido como uma
cadeia de ideias formadas a partir do registro dos fatos, e que se reduz a uma simples cépia do real.

Segundo Giusta (1985), os behavioristas, fundamentados no empirismo positivista, concebem a aprendizagem como mudanca de comporta-
mento, resultante do treino ou da experiéncia, identificada como condicionamento. Nesse caso, condicionar a crianca é reduzi-la a condicdo de animal
irracional, desconsiderando a subjetividade desenvolvida pelas relagGes sociais anteriores. Nessa perspectiva, o conhecimento é fragmentado, parcelado

4 Metafisica refere-se “aquilo que esta além da fisica, que a transcende”, que estd além do conhecimento, além da possibilidade da experiéncia, que é exterior ao mundo da experiéncia
(JAPIASSU; MARCONDES, 1991).
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e camufla a realidade. A educacdo competiria formar os individuos para que se ajustem a realidade a fim de se preservar a ordem.

Pelo exposto, pode-se afirmar que, por um lado, temos uma concepc¢ao que defende a acdo do sujeito sobre o objeto do conhecimento (S>0). E,
por outro, entende-se que esse age sobre o sujeito (O->S). Entretanto, o Construtivismo, por sua vez, contribui para o entendimento da relacdo de intera-
¢do entre o sujeito que aprende e o objeto do conhecimento (S¢>0).

Fundamentado no idealismo objetivo, o Construtivismo defende a ideia de que a consciéncia tem primazia sobre a matéria. No entanto, apresen-
ta limitagdes no entendimento de como o sujeito aprende, a medida que concebe os estagios de desenvolvimento humano como necessarios a aprendi-
zagem, e decorrentes do amadurecimento das estruturas mentais. Entende-se que a aprendizagem depende do desenvolvimento, desconsiderando-se
o percurso de construcdo histérica do conhecimento acumulado no objeto. Em outras palavras, € como se cada criancga tivesse de construir o percurso
historico realizado pela humanidade, para poder aprender.

Apresentamos até aqui a concepc¢do bioldgica e as implicacbes dela decorrentes. Na sequéncia, explicitam-se os fundamentos que ddo sustenta-
¢do a concepgdio socio-histdrica, a qual fundamenta-se no Materialismo Histdrico e Dialético.

Nessa concepcao, toda individualidade do homem é apropriacdo da realidade social que forma as faculdades especificas. Isso leva ao desenvolvi-
mento das capacidades autenticamente humanas. A marca distintiva dessa concepcdo é o pressuposto fundamental de que a interacdo do sujeito com o
objeto e deste com o sujeito (S¢<>0) ocorre no contexto social, depende de relagdes de mediagao.

Vygotsky (1991), parte do principio de que o homem se destaca dos outros animais pela sua capacidade de integrar-se ao meio, de modifica-lo
de acordo com suas necessidades, estabelecendo relagdes com outros seres humanos e com a natureza. Dessa forma, a crianga ndo nasce em um mundo
“natural”, mas em um mundo histérico, situada em meio a objetos e a fendmenos criados pelas geracdes que a precederam.

Se, por um lado, a apropriacdo e a exploracdo da natureza suprem necessidades imediatas, por outro, criam novas caréncias, impondo ao homem
a necessidade de projetar intencionalmente suas a¢des. Ao estabelecer relagdes, interagindo com o outro e com o meio, buscando resolver seus proble-
mas, o homem desenvolve fun¢ées psiquicas que lhe possibilitam diferenciar-se cada vez mais em relagdo aos outros animais e também, em relacdo aos
que o precederam como espécie.

Nesse contexto, torna-se imprescindivel compreender quem é o sujeito que aprende, como ele aprende, quais sdo as relagdes existentes entre o
ato de aprender e o desenvolvimento das funcdes psiquicas. Essas sdo algumas das questdes que nos reportam a necessidade de aprofundarmos a ana-
lise sobre as implica¢gdes do trabalho e da linguagem no processo de desenvolvimento humano. Segundo a abordagem histérico-cultural, a relacao entre
homem e meio é sempre mediada por produtos culturais humanos, como o instrumento, o signo e o “outro”.

O trabalho e a linguagem sdo instrumentos mediadores indispensaveis a sobrevivéncia humana e sao, também, os elementos propulsores que,
construidos histérica e socialmente, influenciam as relagdes sociais e a forma de compreender o mundo. O homem, compreendido como ser social, cons-
tréi-se e é construido em suas relagGes, constituindo sua identidade coletiva e sua individualidade.

Assim, no processo de humanizagdo, ocorre o desenvolvimento das Fungdes Psiquicas superiores, portanto, o desenvolvimento da atividade men-
tal. Esse desenvolvimento pressupde a internalizagao das operagdes externas, mediada pelos instrumentos e pelos signos. Segundo Vygotsky (1991, p. 62),
o instrumento é orientado externamente e “constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da natureza. O
signo, por outro lado, [...] constitui um meio da atividade interna, dirigido para o controle do préprio individuo”.

O processo de internalizacdo do conhecimento necessita de mediacdo, para que aquilo que acontece, inicialmente, no nivel interpessoal, possa
ocorrer, posteriormente, no nivel intrapessoal. Segundo Vygotsky (1991, p. 64), a mediacdo é uma das a¢des humanas que assume relevancia, uma vez que
“a transformacao desse processo é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento”. Pode-se afirmar que, por meio da
interagdo social, ocorrem interferéncias externas que alteram e que provocam, no sujeito, modificagdes na percep¢ao e no conhecimento internalizado.
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Atentar para o desenvolvimento da atividade mental requer reconhecer a importancia das fungées que constituem o psiquismo humano e que con-
tribuem para a apropriagao e para a reelaboragao dos conhecimentos socialmente produzidos. Isso nao significa desconsiderar as condigdes bioldgicas que
possibilitem a aprendizagem, e as particularidades intelectuais, sobretudo as que pertencem a atividade nervosa superior (LEONTIEV, 1954). Queremos
destacar que o processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, tais como atenc¢ao voluntdria, percep¢dao, meméria, linguagem, pensamen-
to, desenvolvem-se por meio da interagdo com os outros e com o meio.

Essa é uma das teses da teoria histdrico-cultural acerca do desenvolvimento humano, e se fundamenta no pressuposto de que a maxima apro-
priacdo das qualidades humanas — as fun¢bes psiquicas superiores acima descritas - se efetiva por meio da atividade em situagdes vividas coletivamente.
Assim, a apropriacdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade envolve sempre uma atividade. Atividade - principal ou dominante — para Leontiev
(1978, p. 293), é “aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancas nos processos psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da
sua personalidade num dado estdgio do seu desenvolvimento”. Cada estdgio de desenvolvimento humano é caracterizado por uma relacdo determinada
por uma atividade principal (ou dominante), que desempenha fun¢do central na sua forma de relacionamento com a realidade.

No que se refere a atividade dominante, Elkonin (2009) afirma que essa ocorre em diferentes periodos do desenvolvimento, baseado nas seguintes
etapas: comunicacdo emocional direta do bebé, atividade objetal manipulatéria, jogo de papéis sociais, atividade de estudo, comunicag¢do intima pessoal
e atividade profissional-estudo. Para entendermos essa periodizacdo, nos respaldamos nos estudos de Facci (2006).

A comunicac¢do emocional (0 a 1 ano) se constitui pela relacdo emocional direta dos bebés com os adultos, sendo base para a formacdo de acdes
sensorio-motoras de manipulagdo. Facci (2006, p. 13) afirma que envolve a “assimilacao de tarefas e motivos da atividade humana e normas de relaciona-
mento que as pessoas estabelecem durante suas relagdes, como o choro, por exemplo”.

Na etapa objetal manipulatéria - primeira infancia — (1 a 3 anos), a comunicacdao emocional da lugar a uma colaboracdo pratica por intermédio da
linguagem, considerando que as aquisi¢des do primeiro ano de vida da crianga sao fundamentais para a relagdo destas com o meio e com suas atividades:
a marcha e a aquisicao da linguagem. De acordo com Facci (2006, p. 14) “a atividade principal passa a ser a objetal-instrumental, na qual tem lugar a assi-
milagdo dos procedimentos elaborados socialmente [...] com os objetos e, para que ocorra essa assimilagao, é necessario que os adultos mostrem essas
acdes as criangas”. As a¢Oes das criancas com os objetos e seus modos de uso tém uma implicacdo social, sendo os adultos responsaveis por transmitir a
historia e a fungdo de cada objeto a crianca. A relacdo com os objetos é fundamental para que se possa desenvolver o jogo protagonizado ou brincadeira
de papéis sociais.

No jogo de papéis sociais (pré-escolar - 3 a 7 anos), as brincadeiras ndo sdo instintivas. O que determina seu conteudo é a percepc¢ao que a crianga
tem do mundo. Facci (2006, p. 15), com base em Elkonin, afirma que o jogo permite que “a crianca modele as relagdes entre as pessoas. O jogo é influen-
ciado pelas atividades humanas e pelas relacdes entre as pessoas e o conteldo fundamental € o homem”. Nesse sentido, o jogo tem grande influéncia no
desenvolvimento psiquico da crianca e na formacdo de sua personalidade.

Na atividade de estudo (8 a 12 anos), a evolucdo do jogo prepara para um novo periodo, em que a atividade principal passa a ser o estudo, e carac-
teriza-se pela entrada na escola. Para Facci (2006, p. 16), o ensino escolar deve “introduzir o educandos na atividade do estudo de forma que se aproprie
dos conhecimentos cientificos”. Sobre as bases do estudo surgem a “consciéncia e o pensamento tedrico e se desenvolvem, entre outras fung¢des, as ca-
pacidades de reflexdo, analise e planificacdo mental” (FACCI, 2006, p. 16).

A comunicacdo intima pessoal (14 a 18 anos) é uma etapa marcada pela posicdo que o jovem ocupa diante das questdes que a realidade impde.
Ocorre nesse periodo importante avango no desenvolvimento intelectual, formando-se os conceitos, os quais possibilitam a formac¢do da consciéncia so-
cial e do conhecimento da ciéncia, da arte, das diversas esferas da vida cultural e do pensamento abstrato.

A préxima etapa refere-se a atividade profissional/de estudo em que o jovem comeca a ocupar um novo lugar na sociedade por meio da sua in-
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sercdo no trabalho e no aprofundamento dos estudos. De acordo com Facci (2006, p. 17), “na idade escolar avangada a atividade de estudo passa a ser
utilizada como meio para a orientagdo e preparagao profissional, ocorrendo o dominio dos meios de atividade de estudo autbnomo, com uma atividade
cognoscitiva e investigativa criadora”.

Elkonin (2009) ressalta que cada momento do desenvolvimento consiste em dois periodos ligados entre si — inicia-se com o periodo em que pre-
domina a assimilacdo dos objetos, dos motivos e das normas da atividade — essa etapa prepara para a passagem ao segundo periodo, em que ocorre a
assimilacdo dos procedimentos de agao com o objeto e a formagao de possibilidades técnicas e operacionais®.

Os estudos de Facci, fundamentados em Elkonin e Vigotsky, contribuem para entendermos que o ser humano estd em constante processo de
desenvolvimento, em que a atividade dominante em determinado periodo, no seguinte vai perdendo forca, embora ndo tenha deixado de existir a ime-
diatamente anterior.

A interacdo do sujeito com o social inicialmente é mediada pelo uso de instrumentos, e passa, gradativamente, a ser mediada pelo uso de signos.
Essa transposicdo do concreto ao abstrato é um passo significativo no desenvolvimento humano, porque possibilita ao sujeito a utilizacdo do pensamento
como estratégia/meio para a aquisi¢do do conhecimento e para a troca de experiéncias. Também assumem relevancia as outras formas de comunicagdo
humana, que ocorrem por meio dos gestos, dos brinquedos, das brincadeiras, do desenho e de palavras que constituem o pensamento e o principio da
representacdo grafica de objetos, pessoas e situa¢des. Para Vygotsky (1989, p. 106), o brincar contribui sobremaneira para o desenvolvimento da imagi-
nacao, a qual é

Um processo psicolégico novo para a crianga; representa uma forma especificamente humana de atividade consciente, ndo estd presente na
consciéncia de criangas muito pequenas [...]. Como todas as fungdes da consciéncia, ela surge originalmente da a¢do. O velho adagio de que
o brincar da crianga é imaginagdao em acdo deve ser invertido, podemos dizer que a imaginac¢do, nos adolescentes e nas criangas em idade
pré-escolar, é o brinquedo sem acgao.

Vigotsky (1987, p. 17) define a imaginacdao como atividade criadora responsavel pela constituicao de algo novo tendo como base a realidade social.
De acordo com o autor, “la atctividad creadora de la imaginacion se encuentra en relacién directa com la riqueza y la variedad de la experiencia acumulada
por el hombre”. Essa atividade reside na possibilidade de criacdo artistica, cientifica e técnica a partir da sua insercao social.

A compreensdo de que os objetos podem representar ou assumir outro significado, outro sentido, € um momento importante para o processo de
desenvolvimento humano. O pensamento, mediado pelo uso de signos, que sdo elementos que representam ou expressam objetos, eventos e situacoes,
é fator fundamental para o desenvolvimento dos conceitos que se iniciam na infancia, e que se efetivam ao longo da vida.

Na abordagem histérico-cultural, a linguagem é compreendida como sistema simbdlico basico, produzido historicamente a partir da necessidade
de interacdo durante o trabalho. Para agir coletivamente, criou-se um sistema de signos que permitiu a troca de informacdes e a acao conjunta sobre o
mundo. N3o se trata de algo que se acrescenta as representacdes, as acdes e ao desenvolvimento individuais. A linguagem é constitutiva da atividade
mental. Portanto, ndo é apenas adquirida por néds, no curso do desenvolvimento. Ela nos constitui, nos transforma e é mediadora de todo nosso processo
de apropriacdo de mundo e de nés mesmos ao longo da vida.

A elaboracdo conceitual é constituida por um processo que vai da agregacdo de ideias desordenadas do pensamento até a sua elaborac¢do con-

5 Entre um periodo e outro existem as denominadas crises. Na compreensdo de Facci (2006, p. 18), essas crises se ddo quando a crianga, em seu desenvolvimento, “ comega a se dar
conta de que o lugar que ocupava no mundo das relagdes humanas que a circundava nao corresponde as suas potencialidades e se esforga para modifica-lo, surgindo uma contradi¢do
explicita entre esses dois fatores [...]. A atividade principal em determinado momento passa a um segundo plano, e uma nova atividade principal surge, dando inicio a um novo estagio
de desenvolvimento”.
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ceitual, ou seja, abstracdao. Em todo o processo de desenvolvimento de conceitos, a interagdo verbal com outras pessoas possibilita a crianga exercitar o
pensamento. Vygotsky (1989) afirma que o desenvolvimento da linguagem assume importancia na interagao crianga-crianca, crianca-adulto, educando-e-
ducador. Segundo Leontiev (1954), a experiéncia mostra que, para a formacdo dos conceitos, a reorganizacdo mental via linguagem apresenta resultados,
mesmo em criangas com necessidades educacionais especiais. E em casos em que essas necessidades expressam pouco comprometimento, a pratica da
reorganizacao mental, via linguagem, permite supera-lo totalmente.

Para Vygotsky (1991, p. 79), um conceito se forma “mediante uma operacdo intelectual em que todas as fungbes psiquicas participam de uma
combinacdo especifica. Essa operagdo é dirigida pelo uso das palavras como meio para centrar ativamente a atencdo, abstrair determinados tracos, sinte-
tiza-los por meio de um signo”®. Linguagem e pensamento tornam-se os elos de um processo que promove o desenvolvimento das fun¢Ges tipicamente
humanas, que se revelam, em especial, na capacidade de memorizar, de abstrair, de raciocinar logicamente, de prestar atencao intencionalmente, de
comparar e de diferenciar. Essas fun¢des se apoiam cada vez mais na prdpria linguagem, desvinculando-se da referéncia aos objetos concretos imediatos.
E a medida que a crianga vai tomando consciéncia das operagdes mentais que realiza, classificando-as como sendo lembranga ou imaginagao, por exemplo,
torna-se capaz de domina-las.

A apropriacdo de um sistema linguistico reorganiza todos os processos mentais infantis. A linguagem da forma ao pensamento, criando novas
modalidades de aten¢do, de memoria e de imaginagdo. Além disso, possibilita ao individuo indicar objetos do mundo externo, especificando as principais
caracteristicas desse objeto, generalizando e relacionando-o em uma determinada categoria. Revela-se ai a importancia da linguagem para o pensamento,
a medida que ela sistematiza a experiéncia direta da crianca, e orienta seu comportamento.

A associacdo entre pensamento e linguagem é atribuida a necessidade do intercambio com os individuos e a relacdo interpessoal, a qual interfere
diretamente na formacdo do pensamento verbal. A relacdo entre a fala externa/verbalizada e o pensamento modifica-se ao longo do desenvolvimento da
crianca. Até por volta dos trés anos, a fala acompanha frequentemente o comportamento infantil. A partir dai, gradativamente, dependendo das experién-
cias e das mediagdes, as criangas ja sao capazes de antecipar o que irdo fazer. Disso decorre que a fala passa a desempenhar fungdes que sdo caracteristicas
do pensamento complexo, a de planejar a agao e guiar as atividades humanas, bem como a reelabora¢ao do conhecimento adquirido.

O pensamento, a oralidade, o brinquedo, os gestos, as brincadeiras, o faz de conta, o jogo e o desenho contribuem para a apropriacao da lingua-
gem escrita e das outras linguagens. Consequentemente unem func¢des psiquicas em novas combinacdes e em complexos que possibilitam a apropriacdo
do sentido e do significado que cada objeto contém. Assim, o movimento entre acdo motriz e pensamento, se reveste de fundamental importancia, em
seus diferentes aspectos. Segundo Bueno (1998, p. 17): “O movimento é o principal elemento no crescimento e desenvolvimento da crianca. Toda a acdo
estd pertinente a um movimento e todo ato motor tem uma ac¢do e um significado”. Dessa forma, ndo podemos pensar em educa¢do sem relaciona-la
ao movimento, que é o meio que a crianga utiliza para as suas aquisi¢des, de qualquer espécie de aprendizagem, sejam elas bdsicas ou mais elaboradas.

Partimos, portanto, do pressuposto de que ha uma estreita ligacdo entre a motricidade e a cognicdo. Mattos (1999, p. 27) afirma que, para a crianca
aprender o raciocinio légico ou qualquer outra espécie de conteludo, o caminho obrigatério é a passagem pelo movimento, que é a raiz de toda a cons-
trucdo de conhecimentos. “S6 uma visdo elaborada de si mesmo, uma compreensao do mundo que a cerca e uma sintonia com esse mundo constituirdo
os fundamentos para acdo futura”. Para trabalhar o movimento, é necessario enfocar a aprendizagem pelo corpo, que engloba o conhecimento de si, do
meio, das relacdes com o meio e com o outro. Dai a importancia do ensino da Educacao Fisica desde a Educacdo Infantil, ja que é nessa fase que as ativi-
dades motoras contribuem para o dominio de uma ampla variedade de habilidades fundamentais, contribuindo positivamente para o desenvolvimento
das capacidades fisico-motoras, percepto-cognitivas e sécio-afetivas.

6 Signo é um meio da atividade interna do homem. Capacidade de reter na memaria os aspectos materiais dos objetos, dos instrumentos, das pessoas, dos acontecimentos, dos sons
etc., vistos, ouvidos, sentidos e percebidos pelos 6rgaos dos sentidos. O signo possibilita a referéncia desses objetos e acontecimentos ndo presentes e permite a utilizagdo do passado
para a previsao do futuro. Essa caracteristica é essencialmente humana.
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Vygotsky explica o desenvolvimento como um processo de internalizacdo de modos culturais de pensar e de agir. Embora aponte diferengas en-
tre aprendizagem e desenvolvimento e aponte como dois processos distintos, os considera interdependentes, desde o primeiro dia da vida da crianga. A
aprendizagem suscita e impulsiona o desenvolvimento, e este realiza a mesma agao em relagdo aquela. A interagdo entre esses dois processos implica na
capacidade de o sujeito entender a linguagem e de utilizar-se dela. Esse é um dos aspectos mais importantes sobre os quais ha divergéncia entre o pen-
samento de Vygotsky e o de Piaget. Ao referir-se as pesquisas de Piaget, Vygotsky (1991, p. 100) afirma que discorda de um Unico ponto, mas um ponto
importante:

Ele (Piaget) presume que o desenvolvimento e o aprendizado sdo processos totalmente separados e incomensuraveis, e que a fungao da instru-
¢do é apenas introduzir formas adultas de pensamento que entram em conflito com as formas de pensamento da prépria crianca, superando
-as, finalmente. Estudar o pensamento infantil separadamente da influéncia do aprendizado, como fez Piaget, exclui uma fonte importante de
transformacgdes e impede o pesquisador de levantar a questdo da interacao do desenvolvimento e do aprendizado, peculiar a cada faixa etdria.
Nossa abordagem se concentra nessa interagdo.

A investigacao sobre o sentido da interagdo contribuiu para o entendimento da relagao entre aprendizagem e desenvolvimento, que pode ser ex-
plicitado pelos conceitos de nivel de desenvolvimento real (NDR), nivel de desenvolvimento potencial (NDP) ou zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

O nivel de desenvolvimento real revela as fungdes que ja se desenvolveram na crianga e que possibilitam a resolucdao de problemas, individual-
mente. Refere-se aquilo que a crianga, jovem ou adulto sabe. O nivel de desenvolvimento potencial é para Vygotsky (1989, p. 97) “determinado através
da solugdo de problemas sob a orientacao de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes”. Refere-se aquilo que a crianga, jovem ou
adulto sabe com a ajuda de alguém. Segundo o autor (1989, p. 102), “os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado.
Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do processo de aprendizado; desta sequenciacao resultam, entdo, as
zonas de desenvolvimento proximal”.

Esse entendimento traz implicagGes para a organizagao do trabalho escolar e explicita a relevancia da fungao pedagdgica que o educador exerce,
uma vez que, segundo Vygotsky, é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio da
solugdo de problemas de um adulto ou em elaboragdao com companheiros mais capazes. Para o autor (1989, p. 100),

Em criangas normais, o aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos é ineficaz do ponto de vista do desen-
volvimento global da crianca. Ele ndo se dirige para um novo estagio de desenvolvimento, mas, ao invés disso, vai a reboque desse processo.
Assim, a nog¢do de zona de desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o “bom aprendizado” é somente
aquele que se adianta ao desenvolvimento.

Nesse sentido, Giusta (1985, p.31) aponta principios fundamentais sobre os quais as praticas pedagdgicas devem apoiar-se. “O primeiro refere-se
a compreensdo de que todo conhecimento provém da pratica social e a ela retorna. O segundo diz respeito ao fato que “o conhecimento é um empreen-
dimento coletivo, nenhum conhecimento é produzido na soliddo do sujeito, mesmo porque essa solidao é impossivel”. Compreende-se, portanto, que o
movimento historico é impossivel sem a apropria¢do e a socializagdo ativa, as novas geragdes, do processo da cultura via educac¢do. Por isso, quanto mais
a humanidade se desenvolve, mais significativos sdo os resultados da pratica social, e mais cresce a importancia da educag¢do. Assim, o aprimoramento
do homem e a sua emancipagado s6 ocorrerdao com a superagao das relagdes sociais de explora¢do, possibilitando-se a todos desenvolverem a natureza
humana em suas multiplas possibilidades.
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PRESSUPOSTOS PEDAGOGICOS

Muitas vezes, ao se definir pressupostos pedagdégicos, ha uma tendéncia para se enfatizar e priorizar os encaminhamentos metodolégicos no sen-
tido de definir a operacionalizagdo do processo. Antes disso; porém, faz-se necessario compreendermos a importancia de, a priori, definirmos claramente
o método que dara sustentagao ao trabalho escolar. Método é o conjunto de determinados principios que permitem, filosdfica e cientificamente, apreen-
der a realidade para atuar nela, objetivando a emancipa¢éo humana. Metodologia, por sua vez, é o conjunto de meios (materiais e procedimentos) que
possibilitam a operacionalizagdo do processo. Assim, entendemos que o primeiro pressuposto pedagogico é a definicdo do método e que a metodologia
se sustenta nele.

Definir os pressupostos pedagdgicos remete-nos a refletir sobre algumas questdes, tais como: O que é educar? Qual o papel da escola e dos dife-
rentes trabalhadores em educagao? Que método deve ser adotado para compreender a realidade? Que tipo de relagdes, no cotidiano da escola, podem
contribuir para um processo educativo que objetive a formac¢do omnilateral” do homem? Como construir a consciéncia critica? Como organizar e trabalhar
os conteudos para atingir esse objetivo? Que conteldos sociais devem se tornar conteldos escolares? Qual é o objeto central do ensino deste ou daquele
conteudo, e quais objetivos serao priorizados? Como, por que e o que avaliar? Por que planejar? Quais as intencionalidades presentes nas a¢oes educativas?

Para buscar indicativos para essas questdes, tem-se como um principio que a educagdo é trabalho, é uma atividade mediadora no seio da pratica
social. Educar é contribuir para consolidar o processo de humanizagdo do homem. Humanizar-se é assimilar o coletivo social no individual, em seu carater
dialético de transformar-se, transformando a realidade. Segundo Saviani apud Duarte (2001, prefacio), “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”.

Segundo Palangana (1996), nesse processo de humanizagao, a linguagem exteriorizada é interiorizada; as operacdes motoras articulam-se as ope-
racGes mentais; a inteligéncia pratica amplia-se para a inteligéncia consciente; o interpsiquico amplia-se para o intrapsiquico (consciéncia racional simbdlica).

Se compreendermos que educacgao é trabalho, devemos adota-lo como principio educativo na escola. Faz-se necessario unificar ciéncia, trabalho
e politica. Isso supde uma formagdao omnilateral, isto é, o desenvolvimento de todas as dimensdes humanas.

Muitas vezes, nds, trabalhadores da educac¢do, pensamos estar trabalhando apenas com uma teoria supostamente neutra. No entanto, essa teo-
ria ndo é neutra e nem se separa da pratica. Alids, é s6 na pratica que a teoria encontra sentido. Assim, uma educac¢do que tenha compromisso com a trans-
formacao precisa levar em conta a relagdo entre teoria e pratica, por meio de elementos cientificos que permitam fazer a critica e buscar possibilidades de
transformacdo. Segundo Vazquez (1968), a teoria em si ndo transforma o mundo, mas pode contribuir para sua transformacado. Entre a teoria e a pratica
gue buscam a transformacao, insere-se um trabalho de educag¢do de consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e de planos concretos de ac¢do.

A educacgdo é uma agao intencional e, assim sendo, é necessdrio fazer um planejamento metddico e rigoroso. Uma a¢do planejada de forma refle-
xiva e consciente pode possibilitar a critica, com vistas a ruptura com os padrdes vigentes. Nesse sentido, planejar é uma agao politica e técnica. No que se
refere a politica, o educador tem de fazer andlise critica do conteldo escolar e do processo educativo. Isso implica uma tomada de decisdes sobre para qué
e como abordar os conteldos de ensino. Quanto a a¢do técnica, conhecendo o estagio de desenvolvimento do educando, organizar o processo educativo,
considerando o conhecimento cientifico, a escolha de materiais didatico-pedagdgicos, as estratégias de ensino, critérios e instrumentos de avaliacdo. E
importante grifar que essas duas dimensdes sdo indissocidveis e devem ser pensadas tanto no aspecto individual quanto coletivo.

Para planejarmos um processo educativo numa dire¢ao transformadora, precisamos refletir sobre as relagdes de poder que acontecem no interior
da escola, explicitando sua origem e seu carater contraditdrio. Faz-se necessario analisar, de forma critica, o papel das relagdes de poder nela estabelecida,

7 Frigotto (2012, p. 265) afirma que “Omnilateral é um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa “todos os lados ou dimensdes”. Esse autor ainda pontua que Educagdo
omnilateral significa “a concepg¢do de educagdo ou de formagdo humana que busca levar em conta todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as condi¢des
objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento histdrico.”
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sua organizagdo interna, bem como a relacdo existente entre formas de poder escolar, escola e comunidade. E preciso construir praticas coletivas em um
processo reflexivo na tomada de decisdes.

Nesse aspecto, é necessario levar em consideracdo que na realidade escolar, o burocratico deve estar a servico do pedagdgico e o planejamento é
mais importante que o plano?®. Assim, ha a necessidade de se construir um Projeto Politico Pedagdgico® explicitamente comprometido com a humanizacao
do homem, o que exige o engajamento de cada um. O ato de planejar é complexo, por sua vez precisa ser realizado com rigor. Isso exige um conhecimento
amplo do contexto no qual a agcdo sera praticada, e na definicdo dos objetivos, na qual estdo implicitos os pressupostos filoséficos, os contelddos e a pers-
pectiva de avalia¢do. A rigor, faz-se necessdrio que as experiéncias escolares tenham um nivel de exigéncia que possibilite aos educandos desenvolverem
as fungdes psiquicas superiores, dando sentido e significado ao conhecimento cientifico e ndo se limitando ao senso comum, que é ponto inicial no pro-
cesso reflexivo.

A concretizacdo do PPP implica em considerar a sala de aula como um importante espaco para a socializa¢cdo e a problematizacao do conheci-
mento cientifico. Nesse espaco, os educadores, assumindo o compromisso de ensinar, devem realizar o processo educativo de forma que os educandos
adquiram instrumentos tedricos necessarios para: compreender sua realidade, e materializar seu pensamento por meio das diversas linguagens (fala,
escrita e a estética); compreender o processo de producdo do conhecimento e seu significado tedrico e pratico, e ser capaz de estabelecer relaces e
adquirir autonomia na problematizagao, na critica e na busca de solugdo de problemas. O processo de ensino e de aprendizagem implica uma relagdo de
coenvolvimento entre sujeitos com caracteristicas especificas — o educador e o educando. Klein (2010b, p.230) destaca que, ao educador cabe o papel de
mediador, ou seja, “desenvolver procedimentos adequados para viabilizar a apropria¢do desses conhecimentos pelos educandos”, bem como afirma que
ao educando cabe o esforco tedrico-pratico para se apropriar do conhecimento. Ainda sobre o processo de ensino e de aprendizagem, vale destacar que,
segundo a autora (2010, p. 230),

[...] o conhecimento ndo esta nas coisas e nem nasce espontaneamente na cabec¢a do educandos. O conhecimento existe apenas nos homens
e nas suas relagGes. E, portanto, na relagdo com outros homens, na medida em que incorpora a intricada rede de relagdes que constituem uma
dada forma humana de ser, que a crianca se apropria do conhecimento. Este ndo é, evidentemente, passivel de ser “ditado”, mas também nao
é algo que se descubra por um golpe incomum de genialidade.

Ainda, destacamos que a efetivacdo de um curriculo comprometido com a transformacao sé é possivel com uma metodologia adequada para o
tratamento do conteldo escolar. Ou seja, a forma como se concebe os conteldos é determinante para o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos. Nesse
sentido, é importante abordar sobre a concepc¢ao de conhecimento que orienta esse Curriculo.

De antemado, afirmamos que os conteldos curriculares, objeto do processo de ensino e de aprendizagem, caracterizam-se por sua natureza cien-
tifica. Com base em Klein (2010b), grifamos que o conhecimento cientifico é resultante de pesquisa cientifica produzida nas relacdes dos homens com a
natureza e dos homens entre si. Trata-se de um complexo processo de producdo, o qual se encontra, via de regra, publicado na forma de sintese (defini-
¢Oes gerais, regras, férmulas etc.) e, conforme interesse formativo da sociedade, essas sinteses sdo apresentadas em um rol de abstra¢des conceituais, as
guais sao denominadas como conteldos escolares. Neste caso, as sinteses conceituais contém uma complexidade de relacao entre elementos diversos
gue vao muito além das abstra¢des contidas na grade curricular. Visto desta forma, compreende-se que a reproducado de conceitos, regras e férmulas, nao

8Plano é o registro escrito do planejamento. E estético, as vezes imposto como lei e, as vezes, assimilado como possibilidade tnica. O Planejamento é a agdo continuada e a reflexdo
qgue fazemos dela. O planejamento é dinamico.

9 Projeto Politico Pedagdgico é o planejamento das agGes coletivas da escola; e é a sustentagdo de todos os outros planejamentos escolares. O PPP deve conter: histérico da escola, os
objetivos, os projetos e propostas das diferentes dreas do conhecimento, os fundamentos filoséficos, psicoldgicos, pedagdgicos e legais, bem como informagdes sobre regulamento
interno, patriménio, dentre outros.
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é suficiente para configurar a apreensdo do conhecimento cientifico. Para conhecer, se faz necessaria a compreensao de todos os fundamentos e relagdes
implicadas nas defini¢des conceituais.

A partir desta perspectiva, compreende-se que o educador ao trabalhar o conteudo escolar, ndo o deve fazer de forma fragmentada, bem como
nao deve limitar a descrevé-lo em uma forma etapista e linear. No tratamento do contetddo, em um constante ir e vir, o educador deve precisar a definicdao
conceitual, porém, sempre estabelecendo relagdo entre ela e outras definicdes que achar necessdrio, bem como, com o processo histérico-social. Isso im-
plica expressar quais sdo os fundamentos referenciais do conteido, ao mesmo tempo em que busca supera-los, na medida em que incorpora na discussao
o seu significado histérico, social e politico. Isso requer que o educador estabelega as relagdes entre o conteudo escolar e a realidade. Porém, ndo se trata
da realidade imediatamente visivel, mas trata-se da totalidade. Sobre essa questdo, Favoreto, Figueiredo e Viriato (2013, p. 31), destacam que:

O movimento e a contradi¢do constituem a totalidade do conteudo. Entretanto, cabe ressaltar que esta totalidade ndo é entendida como a soma
das partes, mas a relagdo entre os elementos diferenciados que constitui a unidade. Neste mesmo aspecto, é importante mencionar que na
reflexao sobre o conteldo ensinado, longe de buscar o ponto de harmonia entre as partes, trata-se de compreender as rela¢des entre diferentes
elementos.

Nesse caso, mesmo sabendo que o educando elabora um conhecimento a partir de suas experiéncias empiricas, teorias e explica¢des, isto ndo
impede que o educador disponibilize para ele as relagdes necessarias para compreender o conteldo escolar em seu todo. Nesse aspecto, ao tratar do
conteudo escolar, o educador deve fazer um exercicio racional sincrénico (tempo atual) e diacronico (por meio dos tempos), captando as relagdes estabe-
lecidas, seu movimento e suas contradi¢oes. Dessa forma, a ldgica dialética estd presente na forma de pensar o conteudo escolar?®.

Nessa perspectiva, o tratamento do conteldo em sala, passa por dois processos: do concreto sensorial para abstracdo conceitual; da abstra¢do para
o concreto pensado. Segundo Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 113),

O cotidiano, que é imediato, é também concreto, ou seja, é uma totalidade indivisivel. A mediacdo propicia a supera¢do do imediato no mediato,
e para isto é necessario que ocorram dois processos: o primeiro é a negacdo do concreto pelo abstrato, que implica separar o todo em partes
para compreendé-lo por meio delas; e o segundo que consiste na negacdo do abstrato pelo concreto, agora concreto pensado, ou seja, para
chegar a compreensao do todo é preciso negar o entendimento das partes.

E necessario destacar que o concreto sensorial é percebido pelo nosso cérebro por intermédio de uma relagdo direta de nossos sentidos com o
mundo objetivo. Ele é nos apresentado de forma cadtica e limitado as nossas apreensdes de manifestacdes exteriores. O concreto, tal como Marx (1987,
p. 16) destaca, trata-se de um concreto idealizado, visto que o “concreto aparece no pensamento como processo de sintese, como resultado, ndo como
ponto de partida”. Nesse processo, as defini¢bes conceituais, mesmo que resultantes de metodologia cientifica, apenas sao representacdes mentais que
constituem uma fase do conhecimento. Partindo desse pressuposto, verifica-se que a forma como o homem compreende e explica a vida esta relacionada
a forma como ele a produz. Nesse sentido, as defini¢cdes conceituais sdo mediag¢des, ou seja, o homem, por um lado, cria o objeto que deu origem ao termo
conceitual, por outro, o préprio objeto cria no homem percepc¢do sobre o mesmo. Nesse aspecto, Marx afirma que o conhecimento concreto da realida-
de sé é possivel se as partes abstraidas e isoladas forem rearticuladas, de modo a compreender a unidade do diverso, e a chegar ao concreto pensado,
gue é sintese de multiplas determinagdes. Assim, as definicdes permanecem em constante reflexdo, e s6 se aproximam do real, se forem apreendidas as

10 A |4gica dialética é regida por trés principios: passagem da quantidade & qualidade e vice-versa; interpenetragdo dos contrarios e negagdo da negagdo. E importante grifar que a légica
dialética ndo revoga a légica formal. Ao contrario, ela é incorporada na medida em que se define o objeto. E ao envolver os principios da dialética, a |6gica formal é superada.
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multiplas relagdes que compdem e dao base ao conhecimento. Nesse sentido, o movimento entre concreto sensorial, abstragao e concreto pensado estd
constantemente a se refazer.

No que se refere ao processo educativo, enfatiza-se que ele é também constituido por mediagdes que buscam unir o imediato ao mediato. Neste
caso, conforme Klein (2010b, p. 16) destaca que o ensino se desenvolve em uma perspectiva da totalidade, enquanto que na aprendizagem assume um
carater progressivo que “vao desde uma simples constatacao e tentativa aleatdria de aplicacdo, até o dominio dos fundamentos dessa totalidade e de
aplicacdo adequada pelo educandos”. No aspecto pedagdgico, a mediagao é compreendida na “totalidade, na qual se articulam o fundamento (método),
a metodologia (operacionalizagado) e a légica que norteia esses processos” (OLIVEIRA, ALMEIDA, ARNONI, 2007, p. 19).

O processo educativo necessita ser avaliado constantemente. O ato de avaliar esta presente em todo o processo. Ele é guiado e definido pelos
objetivos. Compreendendo a avaliagdo dessa forma, a quantificacao esta a servico do pedagdgico, e ndo se faz por ela mesma. A avaliagado precisa carac-
terizar-se por uma flexibilidade que permita alterar resultados registrados, sempre que se perceba avangos no processo.

Nessa perspectiva, a avaliacdo, implicita no processo educativo, possui varios atributos, ser: diagndstica, investigativa, reflexiva, formativa e
qualitativa. Diagndstica e investigativa porque é um processo de reflexdao e investigacdo sistematica, com registros objetivos que permitem analisar e ca-
racterizar o processo educativo, tanto em relagdo a apropria¢cdo do educando como em relagao as a¢des articuladas para que esta apropriagao aconteca.
Formativa porque permite a realimentacdo do processo e, assim, 0 acompanhamento permanente. N3o basta diagnosticar. E necessario encaminhar acdes
que permitam a adequacgado dos procedimentos utilizados para a consolida¢ao dos objetivos e, consequentemente, para a apropriagdao dos conhecimentos.
Sendo assim, deve ser qualitativa, ou seja, os registros ndao podem ser cristalizados. Sdo sempre registros provisdrios, respeitando a histéria do processo
educativo no qual se inserem educando e educador. Assim, é preciso superar o velho equivoco de tornar a avaliagdo sindbnimo de “mera acumulag¢do de da-
dos”. A existéncia de registros constantes ndao garante sua continuidade e sua acumulagdo. Ela sé se tornard qualitativa e continua se os dados registrados
forem pautados no pressuposto de analisar a consolidagao dos objetivos e se estiverem sendo confrontados permanentemente, para que os registros dos
resultados expressem a qualidade do processo, e ndao de um determinado momento do mesmo, tampouco da aceitagdo da denominagao de “educandos
tarefeiros” e “obedientes”. Segundo Janssen (2004, p. 58), “a razdo de ser da avaliagdo estd em acompanhar, interativa e regulativamente, se os objetivos
pedagdgicos estdao sendo atingidos. Os processos avaliativos visam aproximar as formas de planejar, de ensinar, de aprender e também de avaliar através
da coleta de maior nimero possivel de informac¢des que sejam relevantes para a melhoria da qualidade social do trabalho pedagdgico”.

Toda produgao do educando, inclusive o erro, pode ser compreendida como uma fonte de conhecimento da agao do educador e do educando,
na relagdo estabelecida no processo educativo, permitindo rever e redimensionar os encaminhamentos didaticos, na perspectiva da reflexao permanente,
visando atender as necessidades dos educandos. Quando avaliamos ndo podemos desconsiderar os principais fatores que interferem na educagao: tem-
po escolar, conteudo, instrumento, formacao inicial e continuada, materiais didaticos, contexto social e outros. Porém, no limite da escola concreta que
temos, precisamos avangar no sentido de tornar a avaliagdo um processo, o que pressupde o desenvolvimento e a aprendizagem humanos como inacaba-
dos. Para Vygotsky (1991), a melhor aprendizagem é aquela que se antecipa ao desenvolvimento.

Considera-se que o educando apresente um nivel de desenvolvimento real que, a partir de mediagdes significativas, podem ser criadas novas
zonas de desenvolvimento proximal, que provocardo a transformacgdo do nivel de desenvolvimento potencial em um novo nivel de desenvolvimento real
e, consequentemente, criando uma nova zona de desenvolvimento proximal, que exige novas mediagdes.

Nas escolas, segundo Rego (2001), costuma-se avaliar o educando somente no nivel de desenvolvimento real. Isso é, supde-se que sé aquilo que
ele é capaz de fazer, sem colaborac¢do de outros, é representativo de seu desenvolvimento. Assim sendo, é necessdrio que os instrumentos de avaliacao
sejam diversificados e que assegurem as mais diferentes possibilidades para o desenvolvimento e a aprendizagem dos educandos. Para tanto, supde-se
que esses instrumentos apresentem situagdes de analise, interpretagdo, sintese, memorizagao, reflexao, aplicagdo de conhecimentos, dentre outros, de
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acordo com o nivel de desenvolvimento dos educandos. Os instrumentos de avaliagdo devem ser exigentes; contudo, os processos articulados precisam
ter o mesmo nivel de exigéncia.

Ao elaborar os instrumentos avaliativos, o educador precisa fazé-lo com objetividade, para que haja o entendimento por parte do educando.
Esses instrumentos, quando bem elaborados, podem contribuir para que o educador faca uma boa interpretagdo das informagdes contidas nas atividades
avaliativas e também para que o educando tome consciéncia de sua trajetéria de aprendizagem. Criar estratégias préprias de aprendizagem, construindo
uma autonomia necessaria, no sentido da emancipac¢ao intelectual e da construgdo da autocritica, de todos os envolvidos, passa a ser uma agao conse-
guente do processo de avaliagao.

A reflexdo critica aponta para as possibilidades quanto as formas de se garantir a avaliagdo como processo, evitando-se a classificagdo como crité-
rio final, ou as condutas de progressao automatica que legitimem um processo descompromissado com aquilo que propomos. Nesse sentido, precisamos
ampliar o debate e superar, inclusive, seus limites operacionais e legais. A ndo reten¢do é uma a¢ao pedagdgica significativa quando acompanhada de uma
proposta pedagdgica que priorize o redimensionamento da a¢do com vistas a efetiva aprendizagem.

O processo educativo, ao ser metodicamente planejado e avaliado, precisa garantir a consolidagao de objetivos, contribuindo para que se estabe-
lecam relagdes que instiguem o espirito investigador, e que ampliem a exigéncia em relagdo ao conhecimento historicamente acumulado.

Nessas relagbes, objetivando a apropria¢cdo do saber produzido pela humanidade, o educador parte do simples (concreto) para a sintese (con-
creto pensado). Segundo Machado (1991), o concreto, em geral, é reduzido ao palpavel, ao manipuldvel, omitindo-se sua dimensao associada ao seu
conteudo de significagdes. Esse reducionismo esta relacionado ao modelo construtivista e empirista. As abstra¢des sdao media¢Ges que permitem tornar
o concreto, um concreto pensado. Por isso, faz-se necessario partir dos conceitos espontaneos para se construir os conceitos cientificos. Para partir do
simples, a realidade sensivel, deve ser o ponto de partida e de chegada, mas o ponto de chegada devera conter elementos do universal, agregados ao
particular. Entretanto, o ponto de partida e o de chegada ndo sdo os mesmos, pois o ponto de chegada, ao se revelar como sintese de muitas determina-
¢Bes, constitui-se em um novo ponto de partida. E necessario tornar dialética a relagdo do contexto social mais amplo com o contexto da escola, levando
o educando a construir instrumentos para intervir na prépria organizagao social.

Nao se deve trazer o contexto social amplo para dentro da escola para apenas conhecé-lo, deixando-o intacto. A compreensao do contexto social
exige um trabalho com o conhecimento na sua totalidade, superando-se a costumeira fragmentacao presente nas praticas escolares. Quando atingirmos essa
compreensao, transformando-a em agao, serd necessdria a adogao de um processo de avaliagdo integrado, ou seja, se trabalhamos o conhecimento na sua
totalidade, ndo poderemos, na avaliagdo, trata-lo de forma fragmentada. No processo avaliativo, serdo analisados diferentes aspectos do conhecimento.

A tentativa da crianga compreender o contexto e as relagdes que o homem estabelece impulsiona o desenvolvimento das fun¢des psiquicas
superiores, que tém origem sociocultural. Segundo Rego (1995), a a¢do do adulto (e de criangas experientes) contribui significativamente para formar os
processos psicoldgicos mais complexos, como memdria, imaginac¢do, planejamento e outros. O papel da escola é justamente auxiliar a consolidar esse
processo, buscando sempre a humaniza¢ao do homem.

Para que o sujeito conte com desenvoltura linguistica, de raciocinio e criatividade, para que possa resolver situagées diferenciadas e em constante
mutabilidade, cabe a escola cumprir seu papel, possibilitando o acesso a um conjunto de conhecimentos produzidos pela humanidade, ndo como algo
alienado, mas sim como instrumento para fazer a leitura de mundo, capaz de nortear a sua pratica social. Isso exige, no processo educativo, a capacidade
de analise, de interpretagao e de sintese.

O exame do contexto social ndo pode ser transferido do educador para o educando. Esse processo precisa acontecer por meio da investigacao e
reflexao, portanto, da pesquisa reflexiva. Pesquisar é trabalhar, é investigar, é refletir sobre os objetos e analisa-los para obter informagées e transforma-las
em conhecimento sistematizado.
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Ndo nos referimos a pesquisa como muitas vezes é realizada na escola, ou seja, como mera cépia do que foi produzido, transformando o educan-
do em consumidor do conhecimento. Referimo-nos a necessidade de construir uma pesquisa instigante, o qual transforme nosso educando em um sujeito
reflexivo da pratica cotidiana articulada ao conhecimento cientifico. Uma das condi¢des necessarias para a produc¢do dessa forma de conhecimento na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental - Anos Iniciais é a formacgado inicial e continuada dos trabalhadores em educacao.

As politicas publicas municipais para essa formagdo ndao podem ser compostas de eventos pontuais. Nem podem ficar submetidas as mudancgas
de governo. A formacgao deve ser continua e garantir o aprofundamento tedrico-metodoldgico. Promover esse tipo de formagdo é valorizar o profissional
da educacdo e devera estar garantido nos Planos Municipais de Educacgao.

PRESSUPOSTOS LEGAIS

Para compreendermos os pressupostos decorrentes da legislagdo educacional, é necessdrio situd-la no contexto das transformag¢des econémicas,
politicas, culturais e geograficas que caracterizam a sociedade contemporanea.

As reformas educacionais ocorridas nas ultimas décadas coincidem com a reorganizagao do sistema capitalista mundial, que impulsiona um
processo de reestruturacdo global da economia, associada a avancos cientificos e tecnolégicos. Defendidas como prioridades nos programas econémicos
pela Organizacdao de Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e pelo Banco Mundial, essas transformagdes influenciam e afetam diretamente
a educacdo. Na perspectiva econ6mica tecnocratica, considera-se o desemprego, a fome, a pobreza e o aumento das desigualdades, como problemas
culturais, e propde um projeto de educacgdo voltado para a empregabilidade e concebe-se a formagdo integral apenas articulada ao mercado de trabalho.

Nesse processo de mudancgas, defende-se a reforma do ensino, principalmente nos paises em desenvolvimento, implicando mudangas nas politicas
educacionais, alteragdes nos curriculos, na gestao educacional, na avaliagao dos sistemas e na formagao dos profissionais da educag¢do. O Brasil, influen-
ciado por essas politicas internacionais, adotou novas estratégias, entre as quais se destaca a descentralizacdo administrativa e a transferéncia de atri-
buicGes e responsabilidades, antes do Estado, para as instituicdes de ensino e para os profissionais da educag¢dao. No entanto, o investimento insuficiente
do governo na educagdo publica impede a efetivacdo de uma educagao de qualidade com perspectiva de inclusdo social, permanecendo um quadro de
ambivaléncia e contradi¢gdes, em que as implicagdes sociais e humanas ficam em segundo plano.

A organizagao e o ordenamento legal da educagdo brasileira compreendem uma légica dualista que distingue a escola que atende as camadas pri-
vilegiadas daquela destinada as classes populares. A legislagdo educacional e as politicas publicas caracterizam-se pela provisoriedade determinada pela
luta de poder e pelas condig¢Bes histdricas nas quais sdao produzidas e, ao mesmo tempo, mantém um carater de permanéncia ao estabelecer os direitos
basicos de acesso a educagao, atuando, portanto, como mecanismos de regulacao dos Sistemas de Ensino e de garantia de direito a Educagao Basica.

No final da década de 80, a Educagdo passou a ser garantida pela Constituicdo Federal de 1988 — CF/88, como direito publico subjetivo e, apontada
como “direito de todos e dever do Estado e da familia” (Art. 205). Os principios constitucionais devem ser cumpridos na Educagao em todos os niveis de
ensino: equidade no acesso e na permanéncia, liberdade de ensinar e aprender, pluralismo de ideias e concep¢des pedagdgicas, gratuidade no ensino
publico em estabelecimentos oficiais, valorizagdao dos profissionais da educagao, gestdao democratica, garantia de padrao de qualidade (art.206, | a VII).

A Emenda Constitucional n2 59/2009, alterando o artigo 208, determina que é obrigacdo do estado a oferta do ensino. Conforme inciso I, “edu-
cacdo basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo
tiveram acesso na idade propria”. A Constituicdo Federal estabelece aos municipios o dever de ofertar, organizar e garantir o acesso a Educagao Infantil e
ao Ensino Fundamental.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional LDB N2 9.394/96, normatiza e orienta os sistemas de ensino do pais, reitera as disposi¢coes da
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Constituicao Federal, definindo principios, normas e critérios para a efetivagao do acesso e da permanéncia da crianga, adolescente, jovem e adulto, em
todos os niveis e modalidades de ensino, vinculando a educa¢do ao mundo do trabalho e a pratica social. No Art. 11, estabelece que é responsabilidade
dos municipios “organizar, manter e desenvolver os érgaos e instituicdes dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais
da Unido e dos Estados”, além de “oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas e, com prioridade, o Ensino Fundamental [...]". Ao estabelecer
os niveis, etapas e modalidade de ensino, a LDB organiza a educagao escolar em Educagao Basica, formada pela Educagao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio; e em Educagdo Superior. Sendo este curriculo direcionado para a Educagdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A Educacdo Infantil, segundo a LDB nos artigos 29, 30 e 31 é definida como a “primeira etapa da educac¢do basica”, sendo: creche para as criangas
de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade, e pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade. Essa lei dispde que a Educagao Infantil tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando
a acao da familia e da comunidade.

O Ensino Fundamental, de acordo com os artigos 32, 33 e 34 da LDB, constitui-se ensino obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica. Iniciada aos 6 (seis) anos de idade e estendendo-se até os 14 (quatorze) anos, essa etapa integra os Anos Iniciais, do 12 ao 52 ano, e os
Anos Finais, do 62 ao 92 ano. S3do objetivos do Ensino Fundamental: desenvolver a capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do cdlculo; compreender o ambiente natural e social, o sistema politico, a tecnologia, as artes e os valores em que se fundamenta
a sociedade; desenvolver a capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores e
o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Em relagdo ao curriculo, a LDB 9394/96 estabelece que a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental devem contemplar uma base nacional co-
mum, composta pelo estudo da “Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica especial-
mente do Brasil, além de uma parte diversificada que contemple as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”
(Art. 26). Outro aspecto importante a ser destacado na Lei diz respeito as peculiaridades da vida rural e de cada regido, afirmando que os conteudos cur-
riculares, as metodologias de ensino e a organizacao escolar devem atender as condi¢des e a natureza do trabalho na zona rural (Art. 28).

No que se refere ao financiamento, cabe destacar a aprovacao do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Va-
lorizagdo do Magistério — FUNDEF, regulamentado pela Lei n.2 9.424, de 24 de dezembro de 1996, o qual, seguindo os acordos internacionais, abrangeu
apenas o financiamento para o Ensino Fundamental.

A Emenda Constitucional N2 53/2006 extinguiu o FUNDEF e instituiu o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educag&o Basica e de Valori-
zac3o dos Profissionais da Educagdo Basica — FUNDEB, normatizado pela Lei 11.494/2006, que passou a destinar recursos publicos também para Educagdo
Infantil, a Educagdo de Jovens e Adultos e o Ensino Médio. O acompanhamento efetivo da aplicagdo dos recursos financeiros aos fins a que se destinam
torna-se responsabilidade da sociedade, principalmente por meio da atuagdo dos conselhos de Politicas Publicas.

Em 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo, pela Lei N2 10.172/2001 (BRASIL, 2001 p.14), com duragdo decenal, que tinha como ob-
jetivos:

A elevacao global do nivel de escolaridade da popula¢do; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducao das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacgao publica e democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacao dos profissionais da educacdao na elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola e a participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Esses objetivos deveriam ser articulados em regime de colaboracdo entre os Sistemas de Ensino na elaboracdo dos Planos Estaduais e Municipais
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de Educagdo. Esse documento ainda suscitou o debate de ampliagao do Ensino Fundamental para 9 anos, com a inclusao de criangas com seis anos de
idade. A ampliacao foi regulamentada pela Lei no 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. A referida legislagdo possibilitou a inclusdo e a obrigatoriedade de
criancas de 6 anos das classes menos favorecidas no ensino fundamental, ja que as criangas das classes pertencentes a elite ja usufruiam deste direito em
escolas da rede privada.

Em 2009, foi aprovada as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil pela Resolugdo N2 05/2009, de carater mandatério, a qual
orienta os sistemas e as unidades educacionais na formula¢do de politicas, na formagao de educadores e demais profissionais da Educagao, no planeja-
mento, no desenvolvimento e na avaliacao do Projeto Politico-Pedagdgico. Também informa as familias das criangas matriculadas na Educacgdo Infantil,
sobre as especificidades e perspectivas do trabalho pedagdgico.

Em 2010, pela Resolugdo n2 07/2010, o Conselho Nacional de Educagdo elaborou as Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental de 9 anos,
definindo normas e orientag¢des para elaboragao do curriculo e dos projetos politicos-pedagdgicos das escolas. Esse documento também dispde quanto a
responsabilidade e a autonomia dos gestores e érgaos normativos das redes e dos sistemas de ensino, conferidas pela legislacdo brasileira a cada instancia.

Coerentes com as normas estabelecidas pelo LDB, os municipios que compdem a AMOP tém duas realidades distintas. Alguns municipios ja pos-
suem organizados e implantados o Sistema Municipal de Ensino e o Conselho Municipal de Educagdo, os quais atuam como drgaos administrativos, nor-
mativos e deliberativos nos assuntos educacionais. Esses municipios possuem autonomia de administrar seus sistemas, resguardando os principios consti-
tucionais. Porém, a grande maioria dos municipios estd vinculada ao Sistema Estadual de Ensino e organiza-se pelas Delibera¢des e Pareceres do Conselho
Estadual de Educagdo do Parand. Dessa forma, esses municipios sao afetados diretamente pela legislacao estadual, quanto a organizagdo administrativa,
a matricula, ao calendario e a organizagao dos Projetos Politicos Pedagdgicos.

No ambito nacional, destacam-se as politicas do Sistema Nacional de Avalia¢cdo da Educagao Basica — SAEB, formado por um conjunto de indicado-
res, entre os quais destaca-se o indice de Desenvolvimento da Educac¢do Bésica — Ideb, que combina informacdes de fluxo e de desempenho do educando.
Esse indicador tem como objetivo de verificar a qualidade da educagdo no pais e redefinir politicas publicas. Os resultados do Ideb sdo divulgados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), e dispde a nota que cada estado e municipio devera atingir até 2020. Outros
dois indicadores sdo: a Provinha Brasil, que avalia os educandos do 22 ano no nivel de alfabetizacdo; e a Avaliagcao Nacional da Alfabetiza¢do, que objetiva
avaliar as unidades escolares e os estudantes matriculados no 32 ano do Ensino Fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacao.

Outro grande marco da legislacdo educacional foi a aprovac¢do da Lei n2 13.005, de 25 junho de 2014, que estabelece o Plano Nacional de Educa-
¢do, de duragdo decenal (2014 a 2024), com a finalidade de articular o Sistema Nacional de Educa¢do em regime de colaboragdo com os Estados, Distrito
Federal e Municipios, definindo diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagao para a Educagdo Brasileira. O documento esta pautado em dez
diretrizes, conforme destaca Brasil (2014-anexo):

I- erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizagdo do atendimento escolar; Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocgao da cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminacao; IV - melhoria da qualidade da educacgdo; V - formacdo para o
trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI promocao do principio da gestdo
democratica da educagdo publica; VII - promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais; VIII - estabelecimento de meta de
aplicagdo de recursos publicos em educagao como proporgao do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de
expansao, com padrdo de qualidade e equidade; IX - valorizagdo dos (as) profissionais da educagdo; X - promocdo dos principios do respeito
aos direitos (BRASIL, 2014).

A lei do PNE coloca um grande desafio aos municipios brasileiros: a elaboracao ou readequac¢do dos Planos Municipais de Educagao no prazo
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de um ano. Os municipios, diante dessa exigéncia, devem elaborar e aprovar seus planos decenais de educac¢do. Dessa forma, favorece a realizagdao de um
debate, com a participacao da comunidade educacional e da sociedade civil, sobre o planejamento educacional nos municipios, como instrumento defini-
dor de politicas publicas e de agdes educativas, incidindo, diretamente, na organizagao politica e pedagdgica da educagdo nos municipios.
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EDUCAGAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INCLUSIVA

Em conformidade com a concepgdo histdrico-cultural, as deficiéncias, |...]

ndo se consistem em empecilho para que os educandos que as possuem possam

se apropriar dos conhecimentos produzidos e acumulados historicamente pela humanidade.
Os principios defendidos por Vigotski a respeito das possibilidades de aprendizagem

e desenvolvimento relativos ds pessoas com deficiéncia encontram-se confirmados

na prdtica social, principalmente na educacional,

onde, apesar das condi¢des desfavordveis, alguns pertencentes a esse segmento

vém alcangcando um satisfatorio nivel de apropriacdo dos conhecimentos filosdficos,
cientificos e artisticos produzidos historicamente pela humanidade

(CARVALHO, 2009, p. 167).

A proposta da Educacdo Inclusiva no Brasil se constituiu na segunda metade do século XX, no momento histérico marcado por lutas contra as pra-
ticas excludentes e discriminatdrias, quando surgiram os movimentos organizados das pessoas com deficiéncias, “reivindicando o fim das praticas e das
concepcOes segregativas e a adocao de medidas favoraveis a sua inclusdo nos diferentes espacos e atividades sociais”. Essas reivindica¢cdes fizeram parte
de documentos internacionais e nacionais que preconizaram o fim do exterminio ou abandono, da institucionalizacdo e da integracdo, em que exigiu-se
dos governantes o reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncias “a igualdade de oportunidades e de participacdao na sociedade por meio da
implementacdo de leis que apoiem seus direitos enquanto seres humanos” (CARVALHOY, 2009, p. 10).

Desde entdo, a construcdo de propostas educacionais inclusivas, para atender de forma qualitativa os educandos, publico-alvo dessa modalidade
de ensino, tem sido um desafio para os educadores brasileiros envolvidos direta e indiretamente nessa luta, pois considera-se que apesar dos avancos ja
conquistados, tem-se muito o que produzir e sistematizar para a continuidade dessa proposta. Foi nessa dire¢dao que o Grupo de Estudos em Educacao
Inclusiva da AMOP, desde o ano de 2012, esteve estudando e discutindo os aspectos legais e pedagdgicos da praxis educacional inclusiva na Regido Oeste
do Parana. Em 2014, foi planejado a construcao e elaborac¢do desta proposta curricular, que foi elaborada com a participag¢ao dos representantes dos edu-
cadores dos municipios da Regido Oeste do Parana, por meio de um grupo especifico, coletivamente, durante encontros do Grupo de Estudos, em consulta
aos demais municipios e finalizada no Seminario do dia 23 de outubro, planejado exclusivamente para esse fim.

Esta proposta estd organizada em: Fundamentos Legais, Aspectos Tedrico-metodoldgicos, Conteudos, Servicos, Recursos e a Avaliacdo Psicoedu-
cacional no Contexto Escolar. A intencdo é atender as instituicdes de ensino na construgdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos; nos planejamentos e na
formacdo dos educadores do ensino comum e do Atendimento Educacional Especializado ( AEE, doravante). Os aspectos legais foram abordados de acordo
com as politicas e diretrizes nacionais, estaduais e regionais; as questdes tedrico-metodolégicas fundamentadas na teoria Histérico-Cultural; a organizacao

1 Educador Alfredo Roberto de Carvalho (in memoriam) — 1971-2013. Pedagogo e Mestre em Educagdo, grande colaborador e militante na luta contra a exclusdo social na Regido Oeste
do Parana.
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do AEE, segundo os documentos do Ministério da Educa¢do — MEC, do Sistema Estadual de Ensino do Parand e das praticas em andamento nas Secretarias
Municipais de Educacdo da Regido Oeste do Parana.

A Educacdo Especial Inclusiva perpassa por todos os niveis e modalidades, desde “a educagao infantil, onde se desenvolvem as bases necessdrias
para a construcdo do conhecimento e seu desenvolvimento global”; no Ensino Fundamental, “para apoiar o desenvolvimento dos educandos, constituindo
oferta obrigatdria dos sistemas de ensino e deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na prépria escola ou centro especializado que realize
esse servico educacional”; na Educacao de Jovens e adultos, na Educacao Profissional, Educacdo Superior em que “possibilitam a ampliacdo de oportuni-
dades de escolarizagao, formacgado para a inser¢do no mundo do trabalho e efetiva participacao social”; e também na educagado indigena, do campo e qui-
lombola que “deve assegurar que os recursos, servicos e atendimento educacional especializado estejam presentes nos projetos pedagdgicos construidos
com base nas diferencas socioculturais desses grupos” (BRASIL, 2008, p. 14).

1 CONTEXTUALIZAGCAO HISTORICA E ASPECTOS LEGAIS

A atual politica de Educagdo Especial é estabelecida na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional 9.394/96, alterada pela Lei 12.796 de 04
de abril de 2013, que modificou os artigos referentes a essa modalidade no Art. 42 inciso lll, garantindo a obrigatoriedade do Atendimento Educacional
Especializado, conforme Brasil (2013, p. 1), “[...] gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino”

Essa mudanca foi resultado de um processo histdrico de lutas e embates politicos que estiveram em discussao nos bastidores educacionais e no
sistema legislativo nacional, principalmente no Plano Nacional de Educacao, Lei N2 13.005 de 25 de junho de 2014, na Meta 4, que refere-se a universali-
zacao. Nesse sentido, Conforme Brasil (2014,p.8)

[...] para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, o atendimento escolar aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento e altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional especia-
lizado em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou comunitarios, nas formas complementar e
suplementar, em escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

O principal ponto de discussdo foi a questdao do AEE em servicos conveniados das escolas especiais, pois na Politica Nacional de Educacao de 2008
é destacado que, a partir do movimento mundial pela inclusdo, as a¢des politicas, sociais, culturais e pedagdgicas devem defender o direito de “todos os
educandos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo”, e, portanto, esses servicos deveriam ser repensados, o
qgue implicaria “uma mudanga estrutural e cultural da escola para que todos os educandos tenham suas especificidades atendidas” (BRASIL, 2008, p. 5).

Sendo preconizado as entidades filantrdpicas, que antes atendiam de forma exclusiva os educandos com deficiéncia, tornarem-se Centros de Aten-
dimento Especializado — CAE®, firmando convénio, junto aos sistemas de ensino para o atendimento destes no contraturno escolar, realizando e mediando,
junto aos profissionais das escolas comuns de ensino estratégias na eliminacdo das barreiras impostas a inclusdo educacional.

Esse embate é pautado principalmente no item 4.1 do PNE -2014-2024- (BRASIL, 2014,p.8), referentes aos aspectos financeiros:

12 CAE — Os Centros de Atendimento Educacional Especializado segundo a Nota Técnica do MEC n2055/2013 é um espago que retine servigos de apoio de natureza pedagdgica e clinica,
desenvolvido por profissionais habilitados para o atendimento as necessidades especificas dos educandos publico-alvo da Educagao Especial.
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4.1) contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educac¢do Basica e de Valorizagao dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, as matriculas dos/as estudantes da educagdo regular da rede publica que recebam atendimento educacional especializa-
do complementar e suplementar, sem prejuizo do cOmputo dessas matriculas na educagao basica regular, e as matriculas efetivadas, conforme
o censo escolar mais atualizado, na educacgdo especial oferecida em instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrati-
vos, conveniadas com o poder publico, com atuagdo exclusiva na modalidade, nos termos da Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007.

E valido esclarecer que, a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, é uma modalidade que faz parte do sistema de ensino como
complementacgao ou suplementac¢do por meio do AEE que, por vez, “nao substitui” a educacdo (escolarizagcdao) oferecida em turmas comuns da rede regu-
lar de ensino, a qualquer crianga ou adolescente brasileiro.

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988, assim como as convengdes internacionais, direciona que o AEE, para educandos com deficiéncia, € uma
forma “vélida de tratamento diferenciado” desde que, se for necessario, seja ofertado a parte, ocorra “sem impedir ou dificultar que as criancas e ado-
lescentes com deficiéncia tenham acesso as salas do ensino comum, no mesmo hordrio que os demais educandos a frequentam” (BRASIL, 2007, p. 20).

A Resolucdo n? 4 de 2 de outubro de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Ba-
sica, modalidade Educacdo Especial, no Art. 59, dispde que

O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno
inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicGes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria
de Educacgdo ou érgao equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.

Entende-se que esse item ainda é o resultado das lutas politicas, que ora defendem a inclusdao como proposta educacional estabelecida constitu-
cionalmente, como direito humano, ora admitem a sua substituicdo em ambientes escolares que atendem exclusivamente os educandos com deficiéncia,
sendo que essa pratica fere o disposto na Convencao da Guatemala, aprovada integralmente pelo Brasil com a promulgacdo do Decreto N2 3.956, de 8 de
outubro de 2001 (BRASIL, 2001,p.2), “ Reafirmando que as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais
gue outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito de ndo ser submetidas a discrimina¢cdo com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da
igualdade que sdo inerentes a todo ser humano”.

Entende-se nessa perspectiva, que a atual situacdo da Educacgdo Inclusiva é resultado dos embates das politicas sociais brasileiras, que atendem
tanto as necessidades da classe trabalhadora, quanto as da classe que detém o poder econémico no pais, numa relacdo de contradicao histérica que nao
cabe aqui nesse documento discutir, mas lembrar que é nesse cendrio onde os sistemas de ensino estdo estabelecendo e organizando suas normas. Dessa
forma, a intencdo é esclarecer e informar essa realidade, para que cada municipio da Regido Oeste do Parand possa ofertar e atender o educando da Edu-
cacdo Especial Inclusiva, visando seu pleno desenvolvimento humano e preparo para a cidadania (Constituicdo Federal, 1988, Art. 59).

Para tanto, vale esclarecer sobre a dupla matricula dos educandos que sdo publicos da Educacdo Especial, cuja atual legislacdo que dispGe sobre
esse aspecto é o Decreto n? 7.611, de 17/11/2011 (BRASIL, 2011,p.5), no Art. 92-A, o qual expbe que

Para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, sera admitida a dupla matricula dos estudantes da educacdo regular da rede publica que
recebem atendimento educacional especializado.

§ 12 A dupla matricula implica o cOmputo do estudante tanto na educacgao regular da rede publica, quanto no atendimento educacional espe-
cializado.
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Nessa questdo, destaca-se a contradicao do cenario nacional da Educagdo Especial Inclusiva, que a partir de 2011, “retrocedeu” com relagdo a Po-
litica de 2008 e admitiu que as escolas filantrdpicas recebessem recursos do FUNDEB, para ofertar o AEE, conforme Brasil (2011,p.4),

Art. 14. Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o cOmputo das matriculas efetivadas na educacdo especial oferecida
por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrdpicas sem fins lucrativos, com atuagdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas com
o Poder Executivo competente. [...] § 22 O credenciamento perante o 6rgdao competente do sistema de ensino, na forma do art. 10, inciso IV e
paragrafo Unico, e art. 11, inciso 1V, da LDB, Lei n2 9.394, de 1996, depende de aprovagao de projeto pedagdgico.

Essa situacdo também abriu precedentes para os sistemas de ensino optarem em permanecer ou ndo com a escolarizacao paralela da Educacao
Especial, com a oferta das classes especiais nas escolas de ensino comum ou ainda manter parcerias de atendimento de escolarizacdo em escolas de Edu-
cacdo Basica Modalidade de Educacdo Especial.

O Atendimento Educacional Especializado a partir da Politica Nacional da Educacdo Especial, oferece servicos de apoio a escolarizacdo nas Salas
de Recursos Multifuncionais dos Centros de Educacdo Infantil e/ou das Escolas do Ensino Comum, como também por meio de convénios em Centros de
Atendimento Educacional Especializado (CAE, de ora em diante), que podem ser publicos municipais ou de instituicGes comunitarias.

O Sistema Estadual de Ensino do Parana, no item acima exposto, esta regulamentado de forma “paralela” a atual politica nacional, visto que organi-
zou a Educacgao Especial de acordo com normas préprias, criando as Escolas de Educagdo Bdasica na modalidade de Educagdo Especial, mediante o Parecer
Ne. 108/2010-CEE, que normatizou a alteracdo de denominagdo das Escolas de Educacdo Especial e a Resolugdo Secretarial N2. 3.600/2011, autorizando a
alteracdo na denominacdo das Escolas de Educacdo Especial para Escolas de Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo Especial.

Em 2011, a Secretaria Estadual de Educacdo do Parana ( SEED) definiu em suas metas a inclusdo social como “Respeito as necessidades, especifici-
dades e diversidades para [...] 1. Promover a educac¢do na escola comum e escola especial, ampliando o atendimento aos educandos com deficiéncia, com
a participacdo efetiva em politicas e programas publicos” (SEED, 2011,p.21).

No ano seguinte, 2012, a SEED/PR (SEED, 2012,p.10) destacou em suas metas que

A politica de educacdo inclusiva deve ser fortalecida, considerando a garantia de todos os educandos a educa¢do formal, educandos com ne-
cessidades diferenciadas permanentes ou temporarias, jovens em conflito com a lei, criangas carentes do convivio familiar e educandos fora da
escola, visando a organizacdo de um espaco escolar agradavel e acolhedor, que favoreca a aprendizagem de maneira eficiente e responsavel.
Lembramos também dos educandos em fase de internamento, em classe hospitalar, pois é de suma importancia para a continuidade da escolari-
zacdo dessas criancas e adolescentes hospitalizados, a presenca dos profissionais da educacdo, que estimula o aprendizado, diminui o tempo de
internac¢do e o trauma hospitalar. A pratica docente e o atendimento do educador da classe hospitalar, pelo Programa SAREH-SEED, é fortemente
marcada pelas relagOes afetivas, e estes educandos quando retornam ao convivio estdo em igualdade de condi¢Ges, em relagdo aos demais.

Seguindo na mesma direcdo, para garantir a politica de apoio as escolas filantrépicas, o governo estadual do Parand aprovou a Lei Estadual n?
17.656, de 12 de agosto de 2013, que institui o Programa Estadual de apoio permanente as Entidades mantenedoras, que ofertam educacao bdsica na
modalidade da educacdo especial denominado “TODOS IGUAIS PELA EDUCACAQ”.

O AEE no Estado do Parana é ofertado nas Salas de Recursos Multifuncionais em instituicées de ensino comum publico ou em CAEs, com os servigos
de apoio complementar e suplementar especializados, para o publico-alvo da Educacgdo Especial.

Entre outros servigos e apoios a educacao inclusiva, os sistemas de ensino do Parana ofertam “[...] Educador de Apoio a Comunicacgdo Alternativa (PAC),
Educador de Apoio Educacional Especializado, (PAEE) e Tradutor e intérprete de LIBRAS (TILS), Guia Intérprete e Educador Itinerante” (SEED, 2014, p. 2).
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Com relagdo aos servigos e aos apoios para os educandos com Transtornos Funcionais Especificos®?, ha uma divergéncia entre a Politica Nacional
de Educacdo Especial e a Politica do Sistema Estadual de Ensino do Parand, no que se refere ao publico-alvo da Educacgdo Especial. A Politica Nacional es-
tabelece como publico-alvo da educagdo especial inclusiva educandos com Deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento e Altas Habilidades e/ou
Superdotag¢do, enquanto que na Politica Estadual acresce os Transtornos Funcionais Especificos para a matricula no AEE nas Salas de Recursos do Sistema
Estadual de Ensino.

Os servicos especializados ofertados por meio de interfaces entre as politicas publicas ou parcerias com as dreas de educacdo, saude, assisténcia
social e trabalho, entre outras, incluindo apoio e orientagdo a familia, a comunidade e a escola, sdo:

a) Classes hospitalares - servico destinado a prover a educacgdo escolar a educandos [...] impossibilitados de frequentar as aulas, em razdo de
tratamento de saude que implique internacao hospitalar, mediante atendimento especializado realizado por educador habilitado ou especia-
lizado em educacdo especial vinculado a um servico especializado.

b) Atendimento pedagdgico domiciliar — servico destinado a viabilizar a educagao escolar de educandos [...] que estejam impossibilitados de
frequentar as aulas, em razdo de tratamento de salde que implique permanéncia prolongada em domicilio, mediante atendimento especiali-
zado realizado por educador habilitado ou especializado em educacdo especial vinculado a um servigo especializado [...].

c) Centro multidisciplinar de atendimento especializado*.

d) Educacdo profissional (CEE/PR, 2003, p. 14).

1.1 A Educagdo Especial Inclusiva na Regiao Oeste do Parana

Atualmente, os municipios da Regido Oeste do Parana que nao tém Sistema de Ensino préprio organizam os servigos e apoios da Educac¢ao Especial
em consonancia com o Sistema Estadual. Os municipios que tém Sistema de Ensino préprio normatizaram o Ensino Comum? inclusivo e os servigcos de
apoio a educagao inclusiva, via de regra, de acordo com as normas nacionais, seguindo a Politica Nacional de Educac¢do Especial, na Perspectiva da Educa-
¢ao Inclusiva de 2008.

Para a elaborac¢do dessa edi¢ao do Curriculo da AMOP, com o primeiro texto curricular para a Educagdo Especial Inclusiva, foi realizada uma coleta
de dados estatisticos, em relagdo aos servicos e apoios do AEE, nos 52 (cinquenta e dois) municipios que fazem parte das a¢des da Associagdao dos Mu-
nicipios do Oeste do Parand - AMOP. Esses dados representam uma amostra da realidade da Educagao Especial Inclusiva nesta regido. A intencao desse
levantamento foi informar aos educadores como se encontra o AEE das redes municipais, assim como promover andlises e debates sobre essa realidade.

A pesquisa foi disponibilizada para todos os municipios que fazem parte da AMOP no periodo da elaborag¢do desta proposta, sendo que do total,
32 (trinta e dois)* responderam a pesquisa, ou seja, 61,5% da totalidade.

Na tabela 1, localizada adiante, encontram-se os dados quantitativos das Salas de Recursos Multifuncionais, Classes Especiais, Escolas de Educagao

13 Refere-se a funcionalidade especifica (intrinsecas) do sujeito, sem o comprometimento intelectual do mesmo. Diz respeito a um grupo heterogéneo de alteragGes manifestadas por
dificuldades significativas: na aquisicdo e uso da audigao, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas, na atengdo e concentragao.

4 Ou CAE — Centro de Atendimento Especializado.

> A terminologia Ensino Regular pode também apresentar-se com a nomenclatura Ensino Comum, compreendendo que, por “Ensino Comum?”, na Politica Nacional de Educagdo
Inclusiva, refere-se ao “ensino comum a todos”.

6 Assis Chateaubriand, Braganey, Boa Vista da Aparecida, Capitdo Lednidas Marques, Cascavel, Céu Azul, Corbélia, Entre Rios do Oeste, Formosa do Oeste, Foz do Iguagu, Guaira,
Guaraniagu, Ibema, Lindoeste, Marechal Candido Rondon, Matelandia, Maripa, Medianeira, Mercedes, Missal, Nova Aurora, Ouro Verde do Oeste, Palotina, Ramilandia, Santa Helena,
Santa Tereza, Santa Teresinha de Itaipu, S3o Miguel do Iguagu, S3o Pedro do Iguagu, Terra Roxa, Toledo, Tupassi.
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Basica na Modalidade da Educacado Especial, CAE, Educador de Apoio Especializado e Equipes Multidisciplinares das Secretarias Municipais de Educacao.

Os dados estatisticos da tabela 1 indicam que, nos municipios pesquisados existe um significativo numero de educadores de apoio especializado,
gue demonstra a inclusao de educandos no ensino comum. Nao Obstante, ao mesmo tempo, ainda sao mantidas as Classes Especiais, autorizadas somen-
te pelo Sistema Estadual de Ensino do Parand, contrario aos preceitos na Politica Nacional de 2008.

Com relagao as Equipes Multidisciplinares, ainda hd municipio que ndo tém esse apoio, visto pela quantidade dos que responderam a falta desses
profissionais.

Outro levantamento realizado foi com dados estatisticos dos educandos da Educacgao Inclusiva, com relagdo a area do AEE, sendo essas DI (Deficién-
cia Intelectual), DA (Deficiéncia Auditiva), Surdez, DV (Deficiéncia Visual), Cegos, Surdocegueira, Deficiéncia Multipla, DF (Deficiéncia Fisica), Deficiéncia
Neuromotora, TGD/TEA (Transtorno Global do Desenvolvimento/Transtornos do Espectro Autista) e Altas Habilidades ou Superdotacao.

Esses dados mostram que os municipios que participaram da pesquisa estdao organizando o AEE de acordo com a politica nacional, mas a maioria
deles ainda segue as normativas do estado do Parana e avaliam os educandos nas areas citadas.

A tabela 2 (p. 40) informara sobre os dados quantitativos do AEE nos municipios?” que responderam a pesquisa.

Observa-se que a maior parte dos educandos avaliados estdo na Deficiéncia Intelectual, seguida da Deficiéncia Visual e Deficiéncia Auditiva, res-
pectivamente. Foi registrado um (1) caso na drea da Surdocegueira (Foz do Iguagu) e o menor nimero de educando esta na area da Alta Habilidade ou
Superdotac¢do (11 educandos em Toledo, 06 em Foz do Iguacu e 01 em Cascavel). Destaca-se o niumero significativo de educandos com diagndstico de
Deficiéncia Intelectual.

Esses dados também podem gerar alguns questionamentos para futuros estudos a respeito do processo de Educacgao Inclusiva, por exemplo: Se os
indicativos de IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica indicam que hd, no Brasil uma média de 15% da Populagao com deficiéncia, esses dados
apresentam qual porcentagem do total de educandos? Por que a maior concentragao de deficiéncia estd na area Intelectiva? Por que somente 61,5% das
Secretarias Municipais responderam ao questionario? Estes dados representam a realidade dos Sistemas préprios de Ensino? Entre outras questdes.

Foram elaborados graficos para melhor visualizagdao e andlise dos dados.

7 Assis Chateaubriand, Braganey, Boa Vista da Aparecida, Capitdo Lednidas Marques, Cascavel, Céu Azul, Corbélia, Entre Rios do Oeste, Formosa do Oeste, Foz do Iguagu, Guaira,
Guaraniagu, Ibema, Lindoeste, Marechal Candido Rondon, Matelandia, Maripa, Medianeira, Mercedes, Missal, Nova aurora, Ouro Verde do Oeste, Palotina, Ramilandia, Santa Helena,
Santa Tereza, Santa Teresinha de Itaipu, S3o Miguel do Iguagu, S3o Pedro do Iguagu, Terra Roxa, Toledo, Tupassi.
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TABELA 1: DADOS ESTATISTICOS DO AEE NA REGIAO OESTE DO PARANA - 2014

Sala de Recursos Escolas de Educacdo CAE -
Tipo 1 Tipo 2 Classes Basica na Modalidade Centro de Professor de Equipe
Especiais | da Educacdo Especial | Atendimento Apoio Multidisciplinar
Especializado Especializado
213 19 80" 35 19 374 24

Fonte: tabela elaborada por Maria Valdeny Ferreira Gomes (2014)
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8 Desse total, 38 classes especiais estdo no municipio de Foz do Iguagu.
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TABELA 2: DADOS ESTATISTICOS DOS EDUCANDOS ATENDIDOS NO AEE DA REGIAO OESTE DO PARANA -2014

AREA SUR- SURDO | D. NEURO- AH ou

NIVEL D.I D.A DEZ D.V CEGOS | CEGOS | MULT. |D.F MOTORA TGD/TEA' | SUPERDO-
TAGAO

EDUC.

INFANTIL 25 04 02 22 0 1%° 05 08 09 27 0

ENSINO FUND.

(ANOS 1412 206 29 209 a3 0 120 79 62 130 18*

INICIAIS)

EJA-FASE1 |93 2 2 03 01 0 04 13 1 11 0

TOTAL 1530 212 33 234 a4 1 129 100 72 168 18

Fonte: Tabela elaborada por Maria Valdeny Ferreira Gomes (2014).
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Fonte: Grafico elaborado por Maria Valdeny Ferreira Gomes (2014).

19 TEA: TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (DSM V).
20 Do municipio de Foz do Iguagu.
21 Dos municipios de Cascavel, Corbélia, Foz do Iguagu e Toledo.
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2 OBJETIVOS DA EDUCAGAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INCLUSIVA

A atual Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva orienta que o principal objetivo dessa modalidade é “assegurar a
inclusdo escolar de educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo”, (BRASIL, 2008) para garantir:

a) Acesso ao ensino comum, com participac¢do, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;

b) Transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacao superior;

c¢) Oferta do Atendimento Educacional Especializado;

d) Formacao de educadores para o Atendimento Educacional Especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusao.

e) Participacdo da familia e da comunidade;

f) Acessibilidade arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacdo;

g) Articulagao intersetorial na implementacao das politicas publicas.

Nesse item, ressalta-se o que preconiza o Decreto n? 7.611, DE 17/11/2011(BRASIL, 2011,p.3):

Art. 52 A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a institui¢cdes
comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado
aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdota¢do, matriculados na rede publica de
ensino regular.

[...] § 22 O apoio técnico e financeiro de que trata o caput contemplard as seguintes agoes:

[...] llI-formagdo continuada de educadores, inclusive para o desenvolvimento da educacao bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao;

IV-formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educagao na perspectiva da educagao inclusiva, particularmente
na aprendizagem, na participagdo e na criacdo de vinculos interpessoais.

Segundo a politica nacional, os educadores devem ter formacgao especifica para atuarem no AEE com vistas a atender aos objetivos da Educacao
Especial Inclusiva. Os cursos devem ser realizados, para fins de habilitacdo em Educagdo Especial, em nivel de especializa¢des, e, para fins de aperfeicoa-
mento nos projetos e programas de formagao continuada, para melhor atender aos educandos. E as agOes relativas a essa formagao devem ser partes dos
Projetos Politicos Pedagogicos das instituicdes educacionais.

3 PRESSUPOSTOS TEORICO — METODOLOGICOS

Os estudos de Vigotski acerca da Educacgdo Especial se encontram na coletanea Fundamentos da Defectologia - Tomo V (1997). Para Vigotski (1997),
a Defectologia devia ter como um dos seus objetivos dar base a escola no que se refere a compreensao das deficiéncias e como lidar com elas, pautada
em uma perspectiva de compreensado de escola social ou educagao social, na qual a crianga com deficiéncia é educada a nao se adaptar a deficiéncia, mas
sim supera-la (ROSSETTO, 2009).
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Segundo a Psicologia Histérico-Cultural, € com a apropriagao do conhecimento historicamente produzido que o homem supre suas necessidades
imediatas e, ao supri-las, cria novas caréncias que necessita externalizar por meio de suas relagdes com outros seres humanos. Ao projetar suas agoes,
interage com os outros e com o meio, busca resolver seus problemas, desenvolvendo nesse processo, fungdes psicoldgicas superiores que lhe confere a
condicao de diferenciar-se cada vez mais dos animais e dos homens que o precederam.

Para Vigotski (1997), cada funcdo psiquica superior se manifesta no processo de desenvolvimento da conduta da crianca duas vezes, primeiro na
conduta coletiva, podendo ocorrer na colaboracdo ou interacdo com as pessoas que a rodeiam ou como meio de adaptacdo social, caracterizando como
uma categoria interpsicoldgica. Depois na conduta individual da crianca, por meio da adaptacdo pessoal, como um processo interno, caracterizando como
uma categoria intrapsicoldgica. De acordo com Rossetto (2009, p. 38), “ Nado se trata, no entanto, de uma simples passagem do externo, para o interno,
mas sim de uma internalizacdo que envolve transformacao e conversao, que se da com o modo pelo qual o sujeito vivencia cada momento de sua histéria
e esses processos ocorrem dialeticamente pela fungdo social”

A abordagem Vigotskiana faz defesa que as melhores possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem de criancas com deficiéncia é o trabalho
dirigido para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores e esse trabalho dd-se com maior éxito no coletivo. Vigotski (1997) afirma que “é pra-
ticamente inutil lutar contra a deficiéncia e suas consequéncias diretas e, ao contrario, é legitima, frutifera e promissora a luta contra as dificuldades da
atividade coletiva” (BEYER, 2010, p. 107).

Em varias paginas do Volume V das Obras, Fundamentos de Defectologia, Vigostki defende que o atendimento escolar aos educandos com defi-
ciéncia seja dado na escola comum. Essa defesa contrapde, ao que historicamente é desenvolvido na educacdo especial, onde sdo realizadas atividades
voltadas para as compensacoes terapéuticas e de defeitos primarios. Ressalta-se, que por defeitos primdrios, na perspectiva Vigostkiana, compreendem-
se as limitacGes decorrentes dos niveis estrutural e funcional do individuo (organico) e por defeitos secunddrios as limitacdes mediadas socialmente,
remetendo ao fato do universo cultural estar construido em um padrdo de normalidade, que por sua vez, cria barreiras fisicas, educacionais e atitudinais
para a participa¢do social e cultural da pessoa com deficiéncia.

A despeito disso, para maior compreensao e esclarecimento sobre as fun¢des psicolégicas superiores, passaremos agora a analise dos processos
funcionais que conferem existéncia objetiva, ao reflexo generalizado da realidade da consciéncia, mostrando os seus tracos essenciais e os principios gerais
gue regem seu desenvolvimento.

Martins (2013,P.117), no terceiro capitulo de seu livro, descreve de forma detalhada cada funcao, suas caracteristicas, desenvolvimento e relacdo
entre si. De forma resumida, as consideracdes da autora, estao relacionadas abaixo:

a) Processo Funcional sensagdo: nesse aspecto, a autora descreve que as sensagées sdo a “porta de entrada” do mundo da consciéncia, possibi-
litando a crianga respostas motoras, visuais, tateis, gustativas e auditivas, além de respostas de dor, fome, sede, movimento do corpo no espaco etc., ou
seja, garante a sobrevivéncia que no decorrer do tempo, com o desenvolvimento das estruturas cerebrais se torna uma expressao reflexo — condicionada,
promovendo o aperfeicoamento sensorial. Contudo, essa fungao se desenvolve aliando-se as condi¢des de vida e educacao disponibilizadas para a pessoa,
expressando-se em tais condicdes como sensacdes humanas culturalmente formadas.

b) Processo Funcional percep¢do: é uma funcdo que também estd ligada a constituicdo da consciéncia, refletindo o conjunto das propriedades
dos objetos e fend6menos, possibilitando uma imagem unificada deles. Pode ser organizada em torno de dois itens: primeiro, a percepcao; e, segundo,
linguagem e pensamento.

Luria (1981, p.38 apud MARTINS, 2013, p.131) descreveu que a percepgao é um produto ativo que envolve a procura de informacgdes correspon-
dentes, a distincdo de aspectos essenciais de um objeto, a comparagao destes aspectos uns com os outros, a formacao de hipdteses apropriadas e a com-
paragao entdo, com os dados originais. Em fungao disto, ocorre uma fusdo entre a percepgao, a linguagem e o pensamento.

Neste sentido, ndo é um processo natural, é amplo e aprofundado, conquistado durante o processo de formacao, que transforma gradativamente
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0s processos naturais, orientando um comportamento mais complexo que ocorre no mundo histérico do sujeito, ou seja, nas relagdes sociais que ele de-
senvolveu e na histdria de pratica social a qual esta inserido.

c) Processo Funcional atengao: é uma fungdo com extrema importancia que depende em alto grau da qualidade da percepg¢do, organizagao e dire-
cionamento do comportamento, pois, forma a imagem focal da realidade captada. Tal funcdo corresponde a um complexo processo de desenvolvimento,
gue surge com reacoes primitivas de adaptacdao ao meio, mas que em funcdo do trabalho, se tornam dirigidas, voluntdrias e importantes para a construcao
da cultura e do ser humano.

Essa funcdo, segundo Martins (2013), tem importante insercao em outras fungdes (pensamento, memoaria, imaginacdo, afetos, etc), além de ser
umas das formas pelas quais a percepgao se torna consciente, selecionando atividades e abrindo possibilidades para as a¢ées serem orientadas para fins
especificos.

d) Processo Funcional memdria: Esse é o processo no qual é possivel adquirir, armazenar e evocar as informagdes que foram recebidas no passado.
Segundo Luria (1991b, p.39 apud MARTINS, 2013, p.154) a memodria pode ser definida como “[...] o registro, a conservagao e a reproducdo dos vestigios
da experiéncia anterior, registro esse que da ao homem a possibilidade de acumular informacdes e operar com os vestigios da experiéncia anterior apds
o desaparecimento dos fenbmenos que provocaram tais vestigios”.

Essa funcdo, assim como as demais, passa por transformacdes no decorrer do desenvolvimento, principalmente em decorréncia do ensino e da
educacado sistematizada, em que a crianc¢a deixa de apresentar uma memdaria direta e objetiva, para uma memodria ldgica, especialmente com as estreitas
relacdes que se estabelece com o pensamento, possibilitando a pessoa a atuar sobre a recordacao, utilizando-se de conexdes entre imagem, signo e ato
mnésico.

e) Processo Funcional Linguagem: de acordo com Petrovski, 1985 apud Martins (2013, p.167) a linguagem é um sistema de signos que opera como
meio de comunicacdo e intercdmbio entre os homens e também como instrumento de atividade intelectual. Por meio da palavra que é uma forma social-
mente elaborada de representacdo, o homem deu o primeiro e mais decisivo passo na direcdo do desenvolvimento da sua capacidade de pensar.

Com o desenvolvimento da linguagem, torna-se possivel entre os homens a a¢do conjunta, articulada, de toda a sua atividade, na base da qual
reside o mais decisivo tipo de intercambio: o de pensamentos, ndo sendo somente uma forma de compreensdo do outro, mas também uma forma de
compreensado de si mesmo. Dessa forma, compreende-se que a linguagem é uma atividade essencialmente humana, histdrica e social.

f) Processo Funcional do Pensamento: nesse aspecto, a autora aprofundou o enfoque organizando sua exposicdo em torno de trés itens: o de-
senvolvimento do pensamento e a natureza da atividade humana, etapas do desenvolvimento do pensamento, bem como rela¢des entre pensamento,
linguagem e a formacdo de conceitos.

Sinteticamente, compreende-se que, por meio do pensamento, ha a construcdo da imagem do objeto em suas vinculagdes internas e abstratas. Tal
processo tem a tarefa de superar as condi¢des em que as relagdes entre os objetos revelam-se superficiais e aparentes, avangando do causal ao necessario,
da aparéncia a esséncia, promovendo a descoberta de regularidades gerais, de multiplas vinculagdes e mediagdes que sustentam sua existéncia objetiva.
O produto dessa descoberta, por sua vez, firma-se como generalizacdo de modo que, pelo pensamento se instala um transito do particular ao geral e do
geral ao particular.

Neste sentido, todo pensamento tenta unir uma coisa a outra, estabelecendo uma relacao, por isto possui movimento, fluidez, desenvolvimento,
tendo uma funcao especifica, para um trabalho e tarefa determinada (VIGOTSKI, 2001 apud MARTINS, 2013).

g) Processo Funcional da Imaginagao: Em suma, a imaginagdo designa qualquer processo que se desenvolve por meio de imagens. Ela permite a
construcdo de uma imagem antecipada do produto das acdes humanas e, com isso, ela se torna imprescindivel a muitas atividades, principalmente pela
dialética entre tracos reprodutores e criadores nos quais possui. Diante disto, este processo surge como uma das principais expressdes da autonomia re-
lativa conquistada pela consciéncia do homem e, com ela, a possibilidade psicoldgica para fazer de sua histéria o produto de sua imaginacao.
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h) Processo Funcional afetivo-emocao e sentimento: a autora supracitada descreveu sobre esse processo de forma aprofundada e especifica,
abordando as criticas ao dualismo cartesiano e o enfoque histérico-cultural no estudo da emocdo e dos sentimentos, da atividade humana como unidade
afetivo-cognitiva e da vivéncia subjetiva: afeto, emoc¢do e sentimento. Ela sintetizou explicando que, para a psicologia histdérico-cultural, a compreensao
do processo funcional afetivo demanda a superacdo dos dualismos em todas as suas expressdes. Superar as oposicoes entre biolégico e psicoldgico, razao
e emocao, emocdo e sentimentos, impdem-se como exigéncia primeira na afirmacdo de sua natureza social. Acrescentou ainda que ndo é o pensamento
guem pensa ou o sentimento quem sente, quem assim o faz é a pessoa, que apenas artificialmente pode ser compartimentalizada.

Vigostski (1997) opunha-se as ideias de biologizar as concepgoes existentes sobre o desenvolvimento de criangas com deficiéncia, enfatizando que
a deficiéncia ndo se caracterizava somente pelo carater biolégico, mas principalmente pelo carater social. O autor fazia a defesa de que, no desenvolvimen-
to das criangas com deficiéncia, atuam as mesmas leis que no desenvolvimento das criancas em geral. Desse modo, nado se fazia distingao entre o quadro
evolutivo de crianca sem deficiéncia e o quadro da crianca com deficiéncia, reafirmando a necessidade da psicologia procurar compreender as leis comuns
gue caracterizariam o desenvolvimento “normal” do “anormal”, buscando destacar as peculiaridades do desenvolvimento de criangas com deficiéncia.

Para Vigotski (1997 apud ROSSETTO, 2009, p. 53),

O maior erro da escola tradicional consiste em separar sistematicamente o sujeito com deficiéncia do meio social, isolando-o num mundo
estreito e fechado, onde tudo estad adaptado ao seu defeito, uma educagdo orientada para a enfermidade e ndo para a saude, para o ponto de
vista bioldgico em vez de social. Segregadas nesse ambiente, as criancas com deficiéncia tém seu processo de aprendizagem limitado e dife-
rente das criancas educadas em escolas regulares.

Vigotski (1997) afirma que a aquisicao formalizada de conhecimentos é de responsabilidade da educagdo escolar e a Educagao Especial deve ter o
mesmo objetivo do ensino comum, no sentido de ter como foco a aprendizagem de conteldos cientificos do curriculo regular. Considera que os principios
de ensino e aprendizagem sdo os mesmos e ndo nega a necessidade de conhecimentos especiais para pessoas com deficiéncia, como por exemplo para
a pessoa cega a apropriacdo do braile, para a pessoa surda a LIBRAS, para a pessoa com deficiéncia fisica neuromotora a comunicagdo alternativa, porém
enfatiza que esses conhecimentos e aprendizagens especiais devem estar subordinados ao ensino comum. A pedagogia especial deve estar diluida na
atividade geral da crianca e esta deve dar-se no coletivo com seus pares.

Para a aquisicdo formalizada dos conteudos cientificos, Facci e Brandao (2008) destacam a importancia do papel do educador como agente me-
diador, coerente, consistente, ético, sensivel as necessidades de seu educando, para que ele possa superar suas limitacdes, levando-o a negar o que estd
presente naquele momento, indo além de um pensamento primitivo, para um pensamento superior, no sentido de saber utilizar os instrumentos media-
dores disponiveis no ambiente.

A Mediacao é um dos elementos fundamentais na obra de Vigotski. Por meio dela, o educador, fazendo uso da linguagem, signos e instrumentos,
pode intervir junto ao desenvolvimento de seu educando de modo a desempenhar a habil funcdo de produzir conexdes entre zonas reais e proximas do
desenvolvimento, pois o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento ou seja, que se dirige as fun¢des psicoldgicas que estdo em vias de se
completarem (REGO, 1999). A postura consagrada nos meios educativos de que as praticas pedagdgicas devem adequar-se aos ritmos, aos tempos evo-
lutivos da crianca, opdem-se aos preceitos vigotskianos. E um novo olhar sobre a relacdo aprendizagem e desenvolvimento do educando da educacdo
especial, na educacdo inclusiva.

Na abordagem Vigotskiana, a concepcao de pessoa com deficiéncia é pautada na valorizacdo das aprendizagens de cada sujeito e ndo do defeito. O
éxito se caracteriza pela valorizagdo das potencialidades, ja o fracasso se caracteriza pela valorizagdo do defeito, que consequentemente, causa a minimi-
zacao das potencialidades. Esses resultados, éxito ou fracasso, estdo sujeitos a condicionalidades sociais e culturais, produzindo influéncias significativas
do desenvolvimento cognitivo e social da pessoa com deficiéncia.
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4 CONTEUDOS E RECURSOS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO - AEE

Ao educador da sala de aula do ensino comum é atribuido o ensino das areas do conhecimento, e ao educador do AEE cabe complementar/suple-
mentar a formacdo do educando, com conhecimentos e recursos especificos que eliminam as barreiras, as quais impedem ou limitam sua participacado
com autonomia e independéncia, nas turmas do ensino comum. Para isso, utiliza-se de conteldos, servicos e recursos especificos que consideram as pe-
culiaridades de cada educando, publico-alvo da educacdo especial inclusiva.

Nesse processo, os dois educadores devem trabalhar de forma colaborativa, mediante a elabora¢do do Plano de Atendimento Educacional Espe-
cializado para cada educando avaliado, tanto para os que sdao matriculados na Sala de Recursos, quanto os que tém apoios individuais.

4.1 O trabalho colaborativo

A Resolugdo n2 04/2009 MEC/SECADI (BRASIL, 2009, p. 5), retrata varias atribuicdes do educador especializado, dentre as quais cita o trabalho co-
laborativo com a sala de aula comum: “Estabelecer a articulacdo com os educadores da sala de aula comum e com demais profissionais da escola, visando
a disponibilizacdo dos servicos e recursos e o desenvolvimento de atividades para a participagdo e aprendizagem dos educandos nas atividades escolares;
bem como as parcerias com as dreas intersetoriais”.

Segundo o Parecer CNE/CEB N2 17/01, o projeto pedagdgico de uma escola inclusiva devera atender ao principio da flexibilidade para que o acesso
ao curriculo seja adequado as condi¢des do educando, favorecendo seu processo escolar.

As praticas pedagdgicas sdo importantes para que o trabalho colaborativo realmente se concretize, para isso, é preciso que o educador da classe
comum modifique suas atividades e avaliagdo, tornando-as mais efetivas e adequadas as necessidades de cada educando. Diante disso, o planejamento
é indispensavel para esses profissionais, a fim de alcangar objetivos mutuos, com um curriculo comum em niveis diversificados, praticas pedagdgicas di-
ferenciadas.

O trabalho colaborativo trata-se de uma estratégia em que o educador da classe comum e o educador do ensino especial, por exemplo, PAEE, PAC
etc., trabalham em conjunto, dentro da sala de aula comum, composta por educandos com e sem deficiéncia. Nesse modelo, existem, pelo menos, trés
formas diferentes de organizacdo:

a) Atividades complementares: enquanto o educador do ensino regular assume, por exemplo, as atividades e os conteldos da area académica, o
educador do apoio ensina alguns educandos a identificar as ideias principais de um texto, a fazer resumos; enfim, a dominar técnicas de estudo;

b) Atividades de apoio a aprendizagem: os dois educadores ensinam os conteddos académicos, mas, enquanto o educador do ensino regular é
responsavel pelo nucleo central do conteldo, pela matéria essencial, o educador do apoio encarrega-se de promover a mediagdo suplementar e/ou com-
plementar ao educando que dele necessite, individualmente ou em pequenos grupos;

c) Ensino em equipe: o educador da classe regular e o do ensino especial planejam e ensinam em conjunto todos os conteudos a todos os educan-
dos, responsabilizando-se cada um deles por uma determinada parte do curriculo ou por diferentes aspectos das matérias de ensino.

O sucesso do trabalho colaborativo em sala de aula depende de dois fatores fundamentais:

e Necessidade de tempo (hora-atividade) nos hordrios dos educadores para fazerem o planejamento em conjunto;

e Compatibilidade entre os estilos de trabalho e personalidades dos dois educadores.

A outra forma de trabalho colaborativo realiza-se entre os educadores que atuam na Sala de Recursos Multifuncional e os regentes de sala no ensino
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comum, a partir de a¢des de itinerancia, em que o educador especializado organiza em seu cronograma, semanal ou mensal, visitas as escolas dos edu-
candos matriculados, de forma intraintinerante, ou seja, dentro da prépria instituicdo de ensino ou interintinerante, com a¢des em diferentes instituicdes
de ensino (SEED, 2012).

4.2. Conteudos do AEE=

Os conteudos a serem trabalhados tem como finalidade o desenvolvimento de processos educativos que favore¢cam a atividade cognitiva para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, na apropria¢cdo dos conteldos académicos. Para tanto, é de competéncia do AEE, utilizar:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
8)
h)
i)

j)

Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS e LIBRAS tatil;
Alfabeto digital;

Tadoma;

Lingua Portuguesa na modalidade escrita;
Sistema Braille;

Orientagdao e mobilidade;

Informatica acessivel;

Soroba (abaco);

Estimulagdo visual;

Comunicac¢ado Alternativa e Aumentativa - CAA;

4.3. Servigos do AEE=

a)

b)

Producdo e adequacgdo de materiais didaticos e pedagdgicos com base em imagens, em materiais tateis ou em alto-relevo e\ou encaixe
(desenhos, mapas, graficos, entre outros);

Organizacgao e disponibilizacdo de materiais didatico-pedagdgicos acessiveis com a transcricdo de material em tinta para o braile, audiolivro,
texto digital acessivel e outros;

Producdo de textos escritos em caracteres ampliados, materiais com contraste visual;

Avaliacdo e Instrugao para o uso de Recursos dpticos e ndo dpticos;

Avaliacdo e instrugdo para o uso de tecnologia assistiva no ambiente escolar;

Orientacdo quanto as atividades de vida pratica ou atividade de vida didria no contexto escolar;

Avaliacdo, indicagdo e aquisicdo e a adequacgao de mobilidrio;

Desenvolvimento de processos educativos que favoregam a atividade cognitiva na organizagao do pensamento — Funcao executiva (Anteci-
pacdo, planificacdo, controle de impulsos, inibicdo de respostas inadequadas, andlise dos condicionantes do ambiente e suas relagdes);
Criar plano estratégico de agdes sequenciadas, para o educando representar mentalmente a tarefa ou a agdo prospectivamente, perceber
o todo e integrar aspectos isolados, flexibilizacdo do pensamento e a¢ao;

22 \/olume 1 da colegdo: A Educagao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar: A escola comum inclusiva, MEC, 2010.
2 Disponiveis nos cadernos teméticos para o AEE do Ministério da Educagdo de 2007. Pesquisar em <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com
content&view=article&id=17009&Itemid=913>.
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j) Desenvolvimento das Regulac¢des ativas)\ reflexivas do comportamento;

k) Enriquecimento e aprofundamento curricular, potencializando habilidades por meio de projetos individuais e coletivos, de acordo com o
foco de interesse do educando;

I) Acompanhamento dos processos de “aceleracdo” e de “classificacdo” dos educandos, publico-alvo do servigo do AEE;

m) Avaliagdo de ingresso ou classificacdo\reclassificagdo no ensino comum de educando egresso de educagao segregativa (Escola de Educacgao
Basica na Modalidade de Educacgao Especial ou Classe Especial);

n) Trabalho colaborativo com os educadores do ensino comum nos momentos da itinerancia (observagao, andlises e orienta¢des “em relagao”
e “para” outros pares educativos);

o) Articulagdo de servigos multissetoriais e multidisciplinares; Avaliacdo (estudo de caso, plano do AEE e Relatérios).

4.4. Recursos do AEE*

a) Materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis (livros, dudio livros, texto digital acessivel, textos com caracteres ampliados, com contraste
visual, plano inclinado, desenhos, mapas, graficos e jogos tateis, em LIBRAS, em Braille, em carater ampliado, com contraste visual, imagé-
ticos, digitais, entre outros);

b) Recursos dpticos (telescépio, telessistemas, tele lupas e lunetas, éculos especiais com lentes de aumento; lentes esperoprismaticas, lentes
monofocais esféricas, lupas manuais ou lupas de mesa, lupas eletrénicas);

c) Recursos de apoio das Tecnologias de informacgao e de comunicagao (TIC) acessiveis (mouses e acionadores, teclados com colmeias, sinte-
tizadores de voz, linha Braille, softwares com magnificadores de tela e programas com sintese de voz, entre outros);

d) Pranchas de CAA;

e) Engrossadores de lapis;

f) Canetas de ponta porosa;

g) Ldpis4 boubb;

h) Suporte para livros;

i) Cadernos com pautas pretas espagadas;

j) Tiposcopios;

k) Ponteira de cabega;

[) Plano inclinado;

m) Tesouras acessiveis;

n) Quadro magnético com letras imantadas;

o) Calendarios;

p) Sinalizadores tateis e visuais de ambientes;

g) Jogos eletrbnicos, entre outros.

24 Disponiveis nos cadernos tematicos para o AEE do Ministério da Educagdo de 2007. Pesquisar em <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com
content&view=article&id=17009&Itemid=913>.
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5 SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL

Conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, a Sala de Recursos Multifuncional, na Educagdo Basica, é
um espaco de atendimento educacional especializado, de natureza pedagdgica que complementa e suplementa a escolarizacdo de educandos que apre-
sentam deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Em se tratando dos transtornos funcionais especificos,
as instituicdes de ensino vinculadas ao Sistema Estadual, seguem as normativas do Conselho Estadual de Educa¢ao do Parana. Os objetivos da SRM nessa
perspectiva sao:

a) Apoiar o sistema educacional, nas instituicoes educativas por meio de aces profissionais planejadas e articuladas para assegurar condicGes de
acesso, participacdo e aprendizagem dos educandos, publico-alvo da Educacdo Especial;

b) Propiciar condicbes e liberdade para que o educando com deficiéncia possa construir o seu aprendizado, dentro do quadro de recursos inte-
lectuais que lhe é disponivel, sob o trabalho pedagdgico de cada momento, tornando-se agente capaz de produzir significados, apropriar-se de conhe-
cimentos e produzi-los também, mediados por todos na escola, possibilitando o exercicio do pensar/refletir, realizar acGes em pensamento, de tomar
consciéncia de sua potencialidade.

c) Enfrentar as barreiras que impedem a educagéo inclusiva das pessoas com deficiéncia, TGD e/ou Altas Habilidades/Superdotacao, indicadas pelo
estudo e sistematizacdo das necessidades educacionais especificas presentes na “Proposicdo do Caso” de cada educando;

d) Criar as parcerias (familia e escola, comunidade escolar) e articular os servicos necessarios para a plena participacdo dos educandos, publico-alvo
da educacdo especial inclusiva, e seu pleno desenvolvimento na escola e, na sociedade.

6 AVALIAGCAO PSICOPEDAGOGICA NO CONTEXTO ESCOLAR DO EDUCANDO DA EDUCAGAO ESPECIAL INCLUSIVA

A avaliacdo escolar do educando da Educacdo Especial, no decorrer dos séculos, esteve relacionada a avaliacdo psicoldgica que se utilizava de
justificativas individuais dos problemas de ordem organica, de forma rigida, classificatoria, seletiva e discriminatdria. Nesse sentido, a avaliagdo excluia, por
meio dos testes formais, ao se pautar nos estagios de desenvolvimento e aprendizagem do educando (FACCI; EIDT; TULESKI, 2006).

Atualmente, com a politica de educagao inclusiva, assumida pelo Ministério da Educagao, impulsionado por um movimento mundial contra os
processos de exclusdo, os educadores estdo reordenando as referéncias curriculares e, por consequéncia a avaliacdao, elemento essencial na dire¢cdo da
pratica pedagodgica, que pde em evidéncia o desempenho escolar de educandos e a proposicao de adaptagGes curriculares.

As novas exigéncias da realidade educacional e os pressupostos tedricos que serviam de referéncia as formas de avaliagOes realizadas anterior-
mente, ou seja, até 2007 na Educacdo Especial, ja ndo servem mais de parametro para os municipios do oeste do Parana, considerados os estudos, pes-
quisas e as praticas educativas que apontam a superacao de métodos e técnicas até entdo utilizados.

Observados os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural, foi possivel identificar alternativas precisas e coerentes nas discussoes, ora organi-
zadas neste documento. Portanto, a avaliagdo comeca a ser debatida e utilizada de forma mediada e assistida, em que, além de utilizar de instrumentos
clinicos, contempla as atividades de ensino e aprendizagem que fazem parte do contexto dos educandos (LEONTIEV apud FACCI; EIDT; TULESKI, 2006).

Luria (apud FACCI; EIDT; TULESKI, 2006) descreveu que na educagdo especial utiliza-se da avaliagdo psicoeducacional, que é uma avalia¢do deta-
Ihada, dindmica e flexivel, baseada na aproximacao investigativa com ampliacdo de provas diversas, dirigidas aos diferentes aspectos do comportamento
e, o avaliador deve-se utilizar de flexibilidade de pensamento e da capacidade de analisar hipdteses, com atenc¢do particular ndo sé aos conteudos das
respostas, mas a forma como sdo expressas.
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Assim, a avaliacdo psicoeducacional deve-se atentar para a andlise qualitativa das respostas e comportamento do educando, além de orientar
educadores e demais profissionais da escola, no direcionamento pedagdgico, indicando procedimentos adequados as necessidades educacionais dos
educandos em relagdo a organizacdo da aprendizagem no ensino comum e na educacdo especial. Além disso, deve contribuir para a inclusdao dos seus
educandos no ensino comum, uma vez que pesquisas suas possibilidades e potencialidades no seu contexto escolar, familiar e social (GOMES, 2013).

Para a realizacdo da avaliacdo, utiliza-se de um conjunto de procedimentos e instrumentos que visam a identificacdo das diferentes formas de
aprendizagem dos educandos, quanto as suas habilidades, aos interesses, as atitudes, aos habitos de estudo etc., além de levar em consideracao a acao
docente, os recursos e estratégias utilizadas. De acordo com Giné (2004, p. 279 apud PARANA,2013, p.6) a avaliagdo é:

Um processo compartilhado de coleta e andlise de informacao relevante acerca dos varios elementos que intervém no processo de ensino
aprendizagem, visando a identificar as necessidades educativas de determinados educandos ou alunas que apresentem dificuldades em seu
desenvolvimento pessoal ou desajustes com respeito ao curriculo escolar por causas diversas, e a fundamentar as decisdes a respeito da pro-
posta curricular do tipo de suporte necessario para avancar no desenvolvimento de varias capacidades e para desenvolvimento da instituicao.

Dessa forma, a avaliacdo auxilia no conhecimento, descricdo, compreensao e explicacdo com relagdo a realidade avaliada, permitindo a tomada
de decisdo nos encaminhamentos de natureza pedagdgica, estrutural, administrativa ou de salde, que possam otimizar e transformar essa realidade.

De acordo com os pressupostos vigotskianos, seria impossivel tirar do processo avaliativo a mediacdo de signos e instrumentos, bem como, a re-
lacdo humana, pois desde o nascimento, as a¢cdes de uma crianca adquirem significado préprio, dirigidas a um objetivo e ao ambiente em que vive, fato
que, ndo pode ser ignorado no processo de avaliagao (FACCI; EIDT; TULESKI, 2006).

Na perspectiva histérico-cultural, conforme Souza (2007, p. 8),

[...] a crianga é um sujeito que apreende o mundo num processo dialético de interagdo. As suas vivéncias estdo orientadas por uma dindmica
gue envolve o grupo sdcio-cultural de que é parte, a histéria construida pelo homem, as condi¢Ges educacionais, bem como os processos de
sua histdria individual que estd permanentemente condicionada pela histéria coletiva e que constituem sua situacdo social de desenvolvimen-
to naquele momento determinado de sua vida.

Nesses termos, avaliar € muito mais que conhecer o educando, é reconhecé-lo como uma pessoa digna de respeito e de interesse, haja vista que o
avaliador precisa estar preocupado com a aprendizagem dele e se tornar um aprendiz do processo, pois se aprofunda nas estratégias de pensamento do
educando, nas formas como ele age, pensa e realiza as atividades avaliativas.

A avaliacdo tem uma fungdo diagndstica/investigativa, processual, descritiva e qualitativa, sinalizadora do patamar de aprendizagens consolidadas
pelo educando, de suas formas de lidar com o conhecimento ao longo do processo e das estratégias de intervencdo, necessarias a seus avangos.

Diante do exposto, um dos desafios educacionais é criar procedimentos dinamicos de avaliacao, que utilizem os resultados e analises para de-
senvolver informacg&es praticas e adequadas aos programas instrucionais. Dentre eles esta a flexibilizacdo/adequacdo curricular, quando necessario.
Flexibilizar e/ou adequar o curriculo ndo significa simplifica-lo ou reduzi-lo, mas torna-lo acessivel as especificidades e condi¢bes reais do educando.

O processo de flexibilizagdo ou adequagao nao pode ser entendido como uma mera modificacdo ou acréscimo de atividades complementares na
estrutura curricular, pois hd aprendizagens imprescindiveis a todos os educandos, das quais ndo podemos abrir m3o. Ha saberes que sdo essenciais como
base para outras aprendizagens e que devem ser mantidos, como garantia de igualdade, de oportunidades de acesso a outras informagdes, portanto
fundamentais para a construcdo do conhecimento. Se o que buscamos é a igualdade de oportunidades, temos que aumentar a qualidade da educacao
oferecida e ndo diminui-la.
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Para casos que necessitem de flexibilizacdo e/ou adaptacdo curricular, ou de organizacdo geral do ensino, recomenda-se um Plano de Atendimento In-
dividualizado para cada educando, elaborado pelos educadores, pela equipe pedagdgica da escola em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo. Nesse
sentido, a avaliacdo psicoeducacional do educando de Educacdo Especial, deve garantir adequacoes curriculares como estratégias do cotidiano da escola e das
necessidades do mesmo. Segundo Oliveira (2008, p. 140), “Adequacgdes Curriculares sdo respostas educativas que devem ser dadas pelo sistema educacional
para favorecer todos os educandos, possibilitando o acesso ao curriculo, sua participacao integral e o atendimento as necessidades educacionais especiais”

Dessa forma, compreende-se que a avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, tem fungdo diagndstica/investigativa, qualitativa e indicadora
da flexibilizagdo curricular, uma vez que essa fornece informagdes importantes a respeito das hipéteses ou conhecimentos construidos pelo educando, os
guais precisam ser ampliados por meio de uma acdao mediada e intencional, para tanto, ao avaliar o educando da Educacgao Especial considera-se alguns
aspectos, como:

a) Acuidade visual e auditiva;

b) Areas do Desenvolvimento: psicomotor, cognitivo linguagem e socioafetivo;

c) Estratégias, ritmo e estilo de aprendizagem utilizado pelo educando;

d) Contexto sociocultural em que se encontra inserido o educando;

e) Conhecimentos tacitos (prévios) que o educando manifesta na sala de aula, assim como necessidades individuais, em relacdo aos conteudos de
aprendizagem;

f) Areas do Conhecimento (leitura, escrita, producdo de texto, interpretacdo, oralidade, conceitos/contetidos matematicos (grandezas, raciocinio
légico e calculos).

g) Metodologia utilizada pelo educador do ensino comum nas intervenc¢des pedagdgicas em sala de aula (observar o planejamento e a aplicacdo das
acOes didatico-pedagdgicas utilizadas);

h) Complementacdo do processo de avaliacdo no contexto com pareceres de outras especialidades (psicologia, neuropediatra, psiquiatra, fonoaudio-
loga, oftalmologista, otorrinolaringologista, etc.) de acordo com a drea da Educagao Especial Inclusiva.
Segundo a politica da Educacdo Especial Inclusiva do Estado do Parana (SEED, 2013, p. 57),

Esta fase do processo da avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar sé deve ser indicada pela equipe técnico-pedagdgica da escola apds
um periodo efetivo de trabalho com as intervenc¢des sugeridas pela avaliagdao pedagdgica da escola e a persisténcia das dificuldades escolares
do educando. Nesse sentido, primeiramente devera ser realizada uma andlise da situagdo do educando dentro do espaco escolar em que tanto
as causas de carater pedagdgico quanto a relagdo com a familia tenham sido esgotadas.

Destaca-se que essa complementacao deve considerar principalmente os procedimentos de apoio e os recursos pedagdgicos de ensino para a
promocio da aprendizagem dos educandos. E ndo devera ser condigdo para o acesso a matricula no AEE, seguindo as orienta¢cdes da NOTA TECNICA N2
04/2014/MEC/SECADI/ DPEE, de 23 de janeiro de 2014, que orienta os Sistemas de Ensino quanto a documentos comprobatdrios de educandos com de-
ficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao no Censo Escolar.

Nesse sentido, a avaliacdo psicoeducacional precisa ir além da avaliagcdo do educando, de seus conhecimentos e potencialidades como decorren-
tes de fatores organicos de desenvolvimento e maturacdo, precisa ser também uma avaliacdo da escola e de suas metodologias, dos conteldos que essa
oferece aos educandos, bem como da qualidade das media¢des. Em suma, constitui-se numa avaliagcdo que extrapola o ambito psicoeducacional para o
ambito sécioeducacional, ao considerar a escola e a sociedade onde a crianca esta inserida, sendo menos excludente e seletiva e mais dindmica, desen-
volvimentista e revoluciondria, como proposta realizada por Vigotski e seus continuadores (FACCI; EIDT; TULESKI, 2006).
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EDUCACAO INFANTIL

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

O desafio da construgdo de uma proposta curricular para a Educagdo Infantil iniciou-se pela necessidade de situar o tempo da infancia, o qual
extrapola o periodo de 0 a 5 anos. Ser crianca e viver a infancia sao direitos conquistados que precisam ser preservados no ambito das diferentes institui-
¢Oes sociais: familia, escola e comunidade, entre outros espacos e tempos. Neste documento, porém, fizemos um recorte no tempo de existéncia humana
e, orientados pelos pressupostos filoséficos, psicoldgicos, pedagdgicos e legais, delimitamos um tempo especifico da vivéncia da infancia sem, contudo,
deixar de compreendé-la como tempo de vida que adentra o Ensino Fundamental. Isso nos imp6s uma responsabilidade ainda maior, no sentido de es-
tabelecer um percurso pedagdgico que pressupée continuidade, conforme explicitado por Kramer (2006, p. 20), quando afirma que a Educacdo Infantil
e o Ensino Fundamental sdo indissociaveis e que, em ambos, “temos grandes desafios: o de pensar a creche, a pré-escola e a escola como instancias de
formacado cultural; o de ver as criangas como sujeitos de cultura e histéria, sujeitos sociais”.

Assim, antes mesmo de aprofundar as questdes referentes a concepg¢ao, tornou-se necessario analisar o processo de adultizagao no qual as crian-
cas estdo inseridas. Os meios de comunicacao, as relagdes familiares e os processos de formacdo docente, determinados por condi¢Ges sociais e econémi-
cas, intensificaram essa condicdo. Deixar de desvelar essa situacdo seria 0 mesmo que negar a necessidade de repensar a educagao para a qual se tornou
imprescindivel analisar os determinantes sociais, politicos, culturais e econdmicos que nos fazem perceber ou ndo a prdpria infancia. Concordamos com
Souza e Vieira (2006, p. 2), ao afirmarem que:

Entender a infancia como uma construgao social é compreendé-la marcada por valores, representagdes, tensdes sociais que em determinado
momento histérico ofuscam, secundarizam o sujeito crianca e/ou infancia, assim como em outros potencializam, valorizam, priorizam estes
conceitos na pesquisa, nos espag¢os mididticos, nas politicas sociais, nos programas pedagdgicos, nas revistas, etc.

Mais do que elencar a infancia como um periodo da existéncia humana, pela necessidade da construcdo curricular, queremos contribuir para
repensar esse tempo sem, contudo, desconsiderar o direito primeiro de ser crianca. Assim, é preciso situar na histdria da humanidade como as rela¢des
sociais e os interesses predominantes, em cada momento, foram determinando as concepgdes sobre a infancia, uma vez que, os homens, dependendo da
forma como se organizavam, foram produzindo os meios de que necessitavam para sobreviver e, nessa luta pela sobrevivéncia, produziram diferentes re-
lagOes que, por sua vez, determinaram diferentes necessidades educativas. Nessa perspectiva, a histéria da infancia, entendida como a histdria do periodo
inicial da vida do homem, evidencia que a trajetéria histdrica da crianca e da infancia € marcada por fatores sociais, politicos, econémicos e culturais, que
foram decisivos no aparecimento das instituicdes destinadas ao atendimento e a educacgao das criancas.

Do século Xl até meados do século XV, a infancia era considerada uma fase insignificante, sem importancia. Consequentemente, ndo se nutria
pela criangca um sentimento de afetividade, pois ela era considerada um adulto em miniatura. Somente no final do século XVII é que a infancia passou a ser
compreendida como uma etapa da vida, e é desta ocasido que se tém noticias das primeiras escolas para criancas: as instituicdes de caridade, cuidadas e
mantidas por religiosos que recebiam, entdo, criangas de todas as camadas sociais. Paralelo a esse acontecimento, a emergéncia da burguesia como classe
social deslocou o valor do homem da linhagem, para o prestigio resultante do seu esforco e capacidade de trabalho. Nesse sentido, a escola era vista como
caminho para a ascensdo social, pois a ela era atribuido o “poder” de formar e transformar o individuo, e a educacdo passou a ter o objetivo de estimular
e intervir no desenvolvimento das criancas, especialmente das classes populares, de forma assistencialista as caréncias sociais.
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O contexto social do século XIX, quando se consolidava o modo de produgao capitalista por meio da industrializagdo crescente na Europa, langou
a mulher, que até entdo exercia suas fungdes quase que exclusivamente no ambito doméstico, no mercado de trabalho das fabricas. Por volta de 1840, na
Franca, as primeiras creches tinham como objetivo, na maioria das vezes, prestar assisténcia as criangas de baixa renda. Depois, apareceram também os
Jardins de Infancia, onde as familias mais abastadas matriculavam seus filhos para que tivessem diversdo, adquirissem boas maneiras, fizessem trabalhos
manuais e, principalmente, se socializassem.

Oliveira (2002, p. 91), ao referenciar a histéria da Educagao Infantil no Brasil, reafirma que:

Até meados do século XIX, o atendimento de criancas pequenas longe da mae em instituicGes como creches ou parques infantis praticamente
nao existia no Brasil. No meio rural, onde residia a maior parte da popula¢do do pais na época, familias de fazendeiros assumiam o cuidado
das inumeras criancas orfas ou abandonadas, geralmente frutos da exploragdo sexual da mulher negra e india pelo senhor branco. Ja na zona
urbana, bebés abandonados pelas maes, por vezes filhos ilegitimos de mogas pertencentes a familias com prestigio social, eram recolhidos nas
‘rodas de expostos’ existentes em algumas cidades desde o inicio do século XVIII.

A autora ressalta que o panorama acima descrito somente se modificou quando a abolicdo da escravatura no pais veio intensificar a migragao
para as grandes cidades, o que gerou, por um lado, problemas referentes ao destino que seria dado aos filhos dos escravos, os quais ja ndo assumiriam
mais as condig¢des de seus pais, o que colaborou para o aumento do abandono de criangas. Dessa forma, iniciou-se uma busca de iniciativas voltadas para
solucionar estes problemas: criagao de creches, de asilos e de internatos, destinados ao atendimento das criangas pobres.

No século XX, nos Estados Unidos, por volta de 1950, presenciou-se a preocupa¢dao em atender as criangas de baixa renda, no sentido de evitar os
seus repetidos fracassos ao entrarem na escola elementar (equivalente ao Ensino Fundamental). Segundo Abramovay e Kramer (1984, p. 33), “as pré-es-
colas, nesse periodo, passaram a significar ensino que antecede ou que prepara para a escola elementar”. A pré-escola, portanto, modificou radicalmente
os objetivos das escolas maternais americanas e também influenciou a educacdo infantil de varios paises, inclusive a do Brasil, onde, respeitando as carac-
teristicas que lhe sdo proprias, a histdria da Educacdo Infantil também seguiu a légica da histéria desse nivel de ensino no mundo.

Na histéria da Educagao Infantil, dois marcos podem ser considerados como decisivos para o reconhecimento do direito da crianga a Educagao:

1) a “Declarag¢do dos Direitos da Crian¢a”, documento produzido pela ONU, em 1959, e complementado pela “Convencgao Sobre os Direitos da Crianga, de
1989”, que estabeleceu o direito a protecao, a compreensao, as oportunidades para o seu desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, direito
a educacdo, entre outros; sendo a familia, a sociedade e as autoridades responsdveis pela garantia da efetivacao desses direitos, independentemente de
raga, cor, sexo, religido, condicao social ou outro fator de qualquer natureza;
2) a “Declaragdao Mundial sobre Educag¢do para Todos”, assinada em Jomtien, na Tailandia, em marc¢o de 1990, por representantes de 155 paises, que
apresentou preocupagdes e metas a serem atingidas no sentido de ampliar a escolariza¢do e, principalmente, melhorar a sua qualidade. Em relagao a
aprendizagem, a declaragao refor¢ou que essa comega com o nascimento, o que implica cuidados basicos e investimentos na educagao inicial na infancia,
envolvendo a familia, a comunidade e os programas institucionais. Dentre as metas estabelecidas, destacam-se os cuidados basicos com o desenvolvimen-
to infantil, incluindo ag¢des junto as familias e a comunidade, destinando especial atengao as criangas pobres e portadoras de deficiéncias.

O que se observou, no entanto, é que a amplia¢gdo do atendimento escolar para as camadas populares nao foi suficiente para cobrir as demandas
nessa area. A Educacdo Infantil, como um direito da familia e da crianca, previsto na Constituicao Brasileira de 1988, no Estatuto da Crianga e do Adoles-
cente e na legislagcdao educacional, pode ser considerada uma conquista recente na histéria da educacgdo brasileira, exigindo, ainda, muitos esforcos da
sociedade para que se efetive na pratica.

No Brasil, a primeira lei que trata da Educacdo Infantil, foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 4024/61, a qual apenas mencionava
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essa etapa da escolarizacdo, oferecida em Jardins de Infancia ou em instituicdes permanentes. A Lei 5692/71, em substituicdo a LDB 4024/61, indicava, em
seu Artigo 19, pardgrafo 22, que “Os sistemas de ensino velardao para que as criancas de idade inferior a sete anos recebam convenientemente educagao
em escolas maternais, jardins de infancia ou em instituicdes equivalentes”, mas nao afirmava como ocorreria a ampliagdo e a fiscalizacao desses estabele-
cimentos. No processo de redemocratizagao, os debates em torno da Constituicdo de 1988, com a participacao de diversos movimentos sociais, entre eles
o feminista, favoreceram a conquista da Educagdo Infantil como um direito da familia e da crianga. Os mesmos direitos sdo garantidos na Constituicao do
Estado do Parana e na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, LDB 9394/96.

Especificamente sobre a Lei de Diretrizes e Bases, Faria e Palhares (1999) discutiram alguns rumos e desafios que essa nova Lei trouxe a Educacao
Infantil, entre eles, a prépria expressao “educacgdo infantil”, que foi adotada recentemente em nosso pais, consagrada nas disposi¢cdes da Constituicao de
1988 e na LDB 9.394/96, para caracterizar instituicGes educacionais que oferecem atendimento em creches e pré-escolas e que tém como finalidade o
cuidado e a educagado de criangas entre zero e seis anos.

A legislacdo educacional atual avangou ao colocar a Educagao Infantil como primeira etapa da Educagao Basica, constituindo direito inalienavel da
crianca desde o seu nascimento, fator que imputou ao Estado a responsabilidade e dever de atender, em complementacdo a a¢ao da familia e da comuni-
dade. Dessa forma, todas as criangas tém o direito a assisténcia e a educacdo, independente do fato de seus responsdveis participarem ou ndao do mercado
de trabalho. Aquilo que era uma reivindica¢do sobre os direitos da mulher trabalhadora passou a ser no ambito legal, uma conquista de todas as familias
e um direito de todas as crianc¢as nessa faixa-etdria, sem, todavia, consolidar-se no ambito real.

Na legislagao atual,

Art. 12 Os incisos | e VIl do art. 208 da Constituicao Federal, passam a vigorar com as seguintes alteragdes:

“Art. 208. | - educagao basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n2 59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n? 59, de 2009).
VIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagao basica, por meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacao e assisténcia a saude. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n? 59, de 2009)

As novas normas foram estabelecidas pela Lei n2 12.796/2013. O novo documento ajusta a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Di-
retrizes e Bases da Educac¢do Nacional) a Emenda Constitucional n2 59, de 11 de novembro de 2009, que torna obrigatéria a oferta gratuita de educacao
basica a partir dos 4 anos de idade.

A Lei n212.796/2013 também estabelece que a educagdo infantil — contempla criangas de 4 e 5 anos na pré-escola — serd organizada com carga
horaria minima anual de 800 horas, distribuida por no minimo 200 dias letivos. O atendimento a crianga deve ser, no minimo, de quatro horas didrias para
o turno parcial e de sete para a jornada integral.

Diante do exposto e entendendo que a escola ndo pode ser considerada como redentora, mas que, ao mesmo tempo, pode contribuir de maneira
efetiva para a transformacgdo da sociedade, este curriculo defende uma proposta pedagdgica que favoreca o desenvolvimento infantil, partindo de uma
concepgao de crianga como ser concreto, sujeito social e historico, que se apropria do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade. Assim,
um trabalho pedagdgico para a Educacgao Infantil, direcionado as criangas de zero a cinco anos e inserido num projeto de transformagao social, necessitou
incorporar as contribui¢des tedrico-praticas das diversas ciéncias e dreas que auxiliam os educadores a compreender a crianga no contexto atual e, conse-
guentemente, que fornecga a eles clareza sobre qual concepgao de infancia estd norteando a organizagao do seu trabalho pedagdgico.
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2 CONCEPCAO DE EDUCAGAO INFANTIL

Definir a concepg¢ao de infancia e de desenvolvimento humano tornou-se de fundamental importancia para ser possivel decidir os rumos para a
Educacdo Infantil. O Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia e a Adolescéncia - UNICEF —, regido pela Convencdo sobre os Direitos da Crianga (CDC), afir-
mou em seu relatdrio de 2005 que a infancia é um espaco separado da vida adulta e que esta relacionada a qualidade de vida desse periodo de existéncia
do ser humano. Aqui cabe indagar: em quais condi¢des de vida as criangas estao inseridas? De que forma as instituicdes de educagao vém contribuindo
para a problematiza¢do dessa realidade? Segundo o UNICEF (2005), a partir da “Convencdo sobre os Direitos da Crian¢a”, o mundo compartilhou do en-
tendimento do que deve significar a infancia; no entanto, essa visdao contrasta totalmente com a infancia real da maioria das criangas do mundo que se
encontra arruinada pela pobreza.

Kramer ( 2006, p. 15) nos ajudou a compreender o sentido que a infancia assumiu no contexto da histéria da humanidade, explicitando a relevancia
que essa categoria assume na sociedade contemporanea, ao afirmar que

Criancas sdo sujeitos sociais e histéricos, marcadas, portanto, pelas condi¢cdes das sociedades em que estdo inseridas. A crianga ndo se resume
a ser alguém que ndo é, mas que se tornara (adulto, no dia em que deixar de ser crianca). Reconhecemos o que é especifico da infancia: seu
poder da imaginacgdo, a fantasia, a criacdo, a brincadeira, entendida como experiéncia de cultura. Criangas sdo cidadas, pessoas detentoras de
direitos, que produzem cultura e sdo nela produzidas. Esse modo de ver as criancas favorece entendé-las e também ver o mundo a partir do
seu ponto de vista. A infancia, mais que estdgio, é categoria da histdria: existe uma histéria humana porque o homem tem infancia. As criancas
brincam, isso é o que as caracteriza.

Tornou-se, portanto, de fundamental importancia refletir, problematizar e desvelar o trabalho pedagdgico desenvolvido com as criangas e suas
familias, porque esse permeia a visao de sociedade, de educagao e de mundo que sustenta toda e qualquer a¢do. A proposta curricular para a Educagao In-
fantil, portanto, precisa ser compreendida a partir dos pressupostos filoséficos, psicoldgicos e pedagogicos que fundamentam esse curriculo, quais sejam:

Primeiro, o homem ndo surge como um ser pronto e acabado, mas como um ser que é produzido pelo meio, pela prépria natureza e que, a medi-
da que vai sendo produzido, vai se sensibilizando em relagao ao meio, vai conhecendo e adquirindo experiéncias que vao sendo acumuladas e transmitidas
de uns aos outros, possibilitando a adaptagdao do meio as suas necessidades. Ou seja, o homem é um produto do meio que, em sendo produzido, passa a
produzir o meio que o produz e em que se produz.

Segundo, o trabalho se constitui na marca do homem, de tal forma que nao da para entendé-lo dissociado da nog¢do de trabalho, bem como nao
é possivel compreender o trabalho sem relaciona-lo ao homem.

Terceiro, para agir coletivamente, criou-se um sistema de signos que permitiu a troca de informagdes e a agdo conjunta sobre o mundo. A lingua-
gem é constituida da atividade mental. Portanto, ndo é apenas adquirida por nds no curso do desenvolvimento; ela constitui, transforma-nos e é media-
dora de todo o processo de apropriacdo de mundo e de nés mesmos, acompanhando os jogos, as brincadeiras e as nossas a¢des ao longo da vida.

Quarto, no processo de hominizagdo ocorre o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, entre elas, a memdaria, a atengao voluntaria, a
percepgao, o raciocinio, o0 pensamento, a abstragdo, portanto, o desenvolvimento da atividade mental. Esse desenvolvimento pressupde a internalizagdo
das operagdes externas, mediadas pelos instrumentos e pelos signos.

Quinto, a internalizacdao ndao é uma condicdo dada a priori ao sujeito. Para efetivar-se, necessita de a¢des de intervengao em nivel de mediagao
para que aquilo que acontece, inicialmente, no nivel interpessoal, possa ocorrer, posteriormente, no nivel intrapessoal.
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A luz desses pressupostos, a funcdo social das Instituicdes de Educacdo Infantil é redimensionada, a fim de se tornar acessivel a todas as criancas
gue as frequentam, os elementos culturais construidos pela humanidade, os quais contribuem para o seu desenvolvimento. Dessa forma, a Instituicdo de
Educacao Infantil e a familia sdo corresponsaveis pela educacdo da crianga e, por isso, precisam estabelecer entre si um vinculo relevante e permanente,
por meio de trocas de informacdes sobre o seu dia a dia nesses espacos educativos (familia e escola), conferindo-lhes um elo de proximidade, afetividade
e seguranca emocional, indispensaveis ao processo de desenvolvimento e aprendizagem infantis.

3 OBJETIVO GERAL DA EDUCAGAO INFANTIL

Promover o desenvolvimento infantil em sua totalidade, contribuindo para a construcdo da sua identidade e autonomia, atendendo as necessida-
des bdsicas do cuidar e do educar em cada faixa etaria, tendo em vista o brincar como direito e linguagem prépria da infancia.

4 PRESSUPOSTOS TEORICO - METODOLOGICOS

A concepcdo de Educacdo Infantil esta alicercada por uma concepg¢ao de homem e de sociedade que carrega em si uma dimensao historica em
tempo e espaco, determinados pela dinamicidade da relagdo dos homens com o meio natural e social. Portanto, compete aos educadores contribuirem
para que as criangas apreendam os conteudos da realidade na qual interagem, bem como as experiéncias de geragdes anteriores que sao referéncias para
as futuras aprendizagens.

A partir dos pressupostos da Teoria Historica Cultural, a crianga se relaciona com o mundo por uma atividade principal que, segundo Leontiev
(1987, desempenha papel fundamental no desenvolvimento nos processos psiquicos e psicoldgicos dela.

Portanto, a atividade parte de uma necessidade que se constituird de tarefas, acdes e operacdes levando em conta a afetividade e a cognicao
como elemento constitutivo da personalidade.

A atividade principal ou atividade dominante refere-se, de acordo com Leontiev (1978, p.293) a “[...] aquela cujo desenvolvimento condiciona-se
as principais mudancas nos processos psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio do desenvolvimento”.

Diante disso, ndo se pode conceber o homem sem a natureza e, por sua vez, a natureza sem o homem. Ambos se relacionam, reciprocamente.
Tanto o homem quanto o animal atuam sobre a natureza; porém, de forma diferente: o animal é biologicamente determinado e, em busca da sobrevi-
véncia, adapta-se ao meio, age sensorialmente e ndo tem intencionalidade em suas a¢gdes. O homem; contudo, age sobre a natureza, transformando-a e
transformando a si préprio, isto é, o homem, devido as suas experiéncias anteriores, opera com simbolos e age com intencionalidade de forma planejada
para suprir as suas necessidades. Esse é um processo extremamente humano, no qual os homens dependem uns dos outros para se organizar em busca
de sua sobrevivéncia, sendo o trabalho que diferencia radicalmente o homem dos animais.

A partir do conceito da atividade principal, FACCI (2004) destaca os principais estagios de desenvolvimento na educacao infantil, sendo: Comuni-
cacdo emocional — 0 a 1 ano; Atividade objetal manipulatéria — 1 a 3 anos; Jogos de papéis — idade pré-escolar — 3 a 6 anos.

Essa realidade nos permite afirmar que o bebé, desde os primeiros dias de seu nascimento, adquire um comportamento mediado pela interacdo
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social e, por isso, a familia, os educadores e outros que convivem com ele devem contribuir efetivamente para que esse conhecimento acontecga. Assim,
a ideia de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no ato de conhecer por meio dos diversos relacionamentos (criancga e crianga,
crianca e adulto, crianca e objetos, crianca e ambiente social), promovendo a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, uma vez que a crianga esta inse-
rida num grupo social, o que amplia sua possibilidade de apropriar-se da heranca sociocultural, produzida coletivamente pela humanidade.

Alicercados nesses pressupostos, os conhecimentos produzidos pela humanidade, gesto, desenho, fala, escrita e jogo, constituem as linguagens
fundamentais a serem trabalhadas nas instituicdes de Educacdo Infantil, partindo de conteldos fundamentados na realidade da crianca, nos seus inte-
resses e conhecimentos, trabalhando o atual e o contemporaneo para estabelecer a relacdo com seu passado, com o passado do seu grupo e de outros
grupos. Isso porque, a partir da observacao, identificacdo, classificacdo e analise dos elementos da realidade, a crianga compreende sua diversidade, as
diferentes funcdes desses elementos, as relagdes de interdependéncia e transformacdes, aprendendo a descrever, a representar e registrar o que aconte-
ce. A relacdo social permite a crianca entender que todo conhecimento é produzido socialmente e, portanto, tem um significado social.

Considerando esses fatores e os conhecimentos produzidos pela humanidade, torna-se necessario que o educador domine os conteldos e tenha
clareza sobre os objetivos, para exercer uma intervencao pedagdgica coerente com os pressupostos que fundamentam este curriculo, possibilitando a
crianca o estabelecimento de rela¢Ges e a apropriacao do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, com o intuito de resgatar a proprie-
dade de cada area do conhecimento de forma articulada. O encaminhamento da a¢do pedagdgica pressupde, portanto, a interferéncia na apropriacao dos
conhecimentos pelas criangas, desvelando os conceitos cotidianos e promovendo a apropriacdo dos conteudos cientificos, sociais e culturais, de modo que
a crianga construa a consciéncia da realidade, interiorizando valores, regras, conceitos, posturas e atitudes que estdo no seu meio cultural. Isso podera se
concretizar de forma ludica, por meio, por exemplo, de brincadeiras e jogos, que, além de contempla-los com a intencionalidade explicita de ser um ato
prazeroso, podem também assumir outros objetivos pedagdgicos claramente definidos.

A estruturacdo dos conteudos por eixos tem como finalidade principal auxiliar o educador na sistematizacdo e planejamento do seu trabalho e
apoia-se no fato de que a Educacdo Infantil tem sua prépria especificidade e que as grandes unidades de significado para a crianca, neste periodo (0 a 5
anos), sao a propria crianga e seu ambiente. Isso pressupde a superagdo de uma visao academicista do curriculo para a Educacdo Infantil, que ndo deve ser
a de uma reproducdo, em escala inferior, do curriculo correspondente ao Ensino Fundamental.

Nesse contexto, amparados nas disposi¢Ges legais presentes na LDB 9.394/96, que possibilita as instituicdes escolares a organizacdo do curriculo
de diferentes formas, e nas reflexdes realizadas por Garcia (2004), que defende a organizac¢do curricular na Educacdo Infantil por eixos e também nos do-
cumentos disponibilizados pelo Ministério da Educacdo, estabelecemos os eixos abaixo explicitados:

1) O eixo Identidade e Autonomia se refere ao conhecimento de si mesmo e a construcdo da propria identidade em interacdo com o ambiente,
sobre o qual a crianca pode intervir mediante o conhecimento de seu préprio corpo e da descoberta de suas possibilidades e limitacdes;

2) O eixo Corpo e Movimento focaliza como a criancga percebe seu préprio corpo por meio de todos os sentidos e/ou os sentidos remanescentes,
ocupando um espac¢o no ambiente em fungado do tempo, captando, assim, imagens, percebendo sons, sentindo cheiros e sabores, dor e calor, movimen-
tando-se. O corpo é o centro, o referencial para si mesma, para o espaco que ocupa e na relagdo com o outro;

3) O eixo Intercomunicagdo e Linguagens integra as diferentes linguagens que relacionam o individuo com seu meio ambiente. Essas linguagens
sdo consideradas a partir da tripla funcdo: ludico-criativa, comunicativa e representativa;

4) O eixo Conhecimento Fisico, Social e Cultural compreende elementos, espacos, condicGes, situacbes e relacbes que constituem o contexto
da criancga e incidem em seu desenvolvimento. Nesse eixo, encontram-se referendados os conhecimentos que integram as areas de Histéria, Geografia e
Ciéncias;

5) O eixo Nogdes Logico-matemadticas enfoca os conhecimentos matematicos como ferramenta para a compreensao da realidade em que a crian-
¢a vive e para a solucdo de problemas cotidianos, além de contribuir para o desenvolvimento do raciocinio. Nesse sentido, deve-se encorajar a exploracao
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de uma grande variedade de ideias matematicas, ndo apenas numéricas, mas também relativas a geometria, as medidas e ao tratamento de informacdes,
para que as criangas desenvolvam e conservem uma curiosidade acerca da matematica.

Na sequéncia, sdo apresentados cada um dos eixos e as implicagdes tedrico-metodoldgicas inerentes a cada um no trabalho a ser desenvolvido
com as criangas de 0 a 3 anos e no trabalho com as criangas de 4 e 5 anos. Esses pressupostos precisam ser compreendidos na relagdo com a concepgao
de infancia e de educacao infantil, bem como com os conteldos apresentados.

Ressaltamos que, em termos de significado e importancia para o desenvolvimento infantil, um eixo ndo se sobrepde ao outro em termos de re-
levancia; porém, pensados no periodo de 0 a 5 anos, temos que ter claro que existem especificidades em cada uma das faixas etdrias que resultam das
experiéncias/estimulos que cada criancga viveu/recebeu/experimentou, as quais precisam ser consideradas e que, por sua vez, implicardo numa maior
énfase no trabalho com um ou outro eixo em cada momento. Por exemplo, o Eixo Identidade e Autonomia deve ser trabalhado durante toda a infancia;
todavia, exigira uma atengao maior nos primeiros anos de vida da crianga, pois quanto melhor for o trabalho realizado nesse periodo, menores serdo as
necessidades de enfocd-lo posteriormente.

4.1 EIXO IDENTIDADE E AUTONOMIA

Na interagado inicial, por meio das relagdes com pais, educadores e outras pessoas do seu convivio social, a crianca vai elaborando suas primeiras
nogdes de identidade, as quais estdo relacionadas a nog¢do de pertencimento a um determinado grupo, fator que contribui para as sensa¢des de seguran-
¢a e protecdo, essenciais ao bem-estar e a tranquilidade, bem como contribui para a constituicdo da sua autonomia®. A crianga expressa e experiéncia a
identidade e a autonomia com a imita¢gdo dos comportamentos manifestos que vao sendo internalizados e se tornando habituais.

Esse processo é vivenciado por meio da selegcdao daquilo com que mais se identifica, sendo que a constru¢ao de uma identidade autébnoma de-
pendera da qualidade dessas relagdes. Para que se concretize o desenvolvimento da identidade e da conquista da autonomia, é necessario que a crianga
saiba o que é estdvel e o que é circunstancial.

Aintervencdo do educador, nessa perspectiva, também se torna imprescindivel, pois o vinculo criado entre ele e a crianga contribui para a percep-
¢do de um mundo agradavel e acolhedor, deixando para ela, o registro interno de um lugar onde vale a pena estar e viver. Assim, por meio da exploracao
de brincadeiras (ludico), a crianga, além de imitar a vida, elabora conceitos que auxiliam no processo de interagao social. A construcdo da identidade e da
autonomia, portanto, esta diretamente ligada a socializagao, que se vislumbra nos conceitos de bem-estar e seguranc¢a que, segundo Souza e Borges (2002,
p. 99), sdo pré-requisitos para o estabelecimento da socializagdo e autonomia da crian¢a pequena — que tem inicio numa dupla: o ‘eu’ e o ‘tu’ — outros
desejos, objetos, sons, dando inicio a um processo de integracdo entre o ja conhecido e o que comeca a ser conhecido e experimentado.

E por meio dos primeiros cuidados que a crianca percebe seu préprio corpo como separado do corpo do outro, organiza suas emogdes e amplia
seus conhecimentos sobre o mundo. Por isso, é importante que o educador, ao interagir com a crianga, tenha conhecimento do desenvolvimento infantil
para instigar a conscientiza¢do corporal, bem como as possibilidades motoras e as sensa¢des a que seu corpo esta sujeito.

Nesse processo, a comunicacao é fundamental na constituicdo dos conceitos primordiais ao ser humano, principalmente na infancia. O olhar, im-
portante movimento de aproximacdo entre adulto e crianga, assim como a fala que a ela é dirigida, sdo estruturantes de sua identidade. Segundo Bakhtin
(apud OLIVEIRA, 2000), é por meio do olhar e das palavras do outro que a crianga constréi sua identidade, autoestima e afetividade. Dai a importancia do

%5 Autonomia é a “faculdade de se governar por si mesmo” (Dicionario Aurélio).
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educador, independentemente da faixa etaria e/ou necessidades especiais das criangas com as quais atua, olhar nos olhos delas, chama-las pelo nome, nas
diferentes situagdes com as quais interage. Ao mesmo tempo em que esse olhar contribui decisivamente para a autopercepcao da criancga, ele a autoriza
a olhar para outras pessoas em situacdes de comunicacao, fortalecendo sua autoestima como sujeito capaz de posicionar-se diante de outros.

Os momentos que compreendem os primeiros anos de vida da crianca, entre eles os de banho, de troca de fraldas e de higiene, auxiliam a crianca
a perceber o préprio corpo. O trabalho diante do espelho, envolvendo a descri¢do oral/visual e a exploragdo tatil, também se torna significativo, pois é
por meio dele que a crianga tem oportunidades de ir construindo a prépria imagem corporal. Esse é um processo que contribui significativamente para o
desenvolvimento do gostar de cuidar-se, de sentir-se bem consigo mesma e, também, com outras criancas e adultos.

A medida que o educador atua para a percepcio do préprio corpo por parte da crianga e incentiva a participacdo na organiza¢do dos espacos e
das brincadeiras, fazendo escolhas e trocando pontos de vista, fazendo perguntas e levantando hipéteses, fazendo pesquisas e dando sugestdes, criando
e expressando artisticamente, estara contribuindo para o desenvolvimento de caracteristicas eminentemente humanas, as quais precisam ser respeitadas
e incentivadas no processo de formacdo da identidade e que sé se concretizam por meio de uma educacdo sustentada no principio ético da autonomia,
iniciando-se nos primeiros meses de vida, intensificando-se e estendendo-se ao longo do processo educacional.

A construcdo e a consciéncia da prépria identidade sdo fatores de suma importancia e requerem uma atengao especial por parte dos educado-
res, 0s quais precisam conhecer as caracteristicas socioculturais do grupo familiar das criangas com as quais trabalham, buscando romper com as crengas
e preconceitos particulares, a fim de que o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido esteja amparado na preocupacdo primeira de valorizar e estimular a
expressdo de sentimentos e valores, a vivéncia coletiva e o respeito a si proprio e ao outro, numa perspectiva que contemple um projeto de sociedade
comprometido com o desenvolvimento integral do ser humano.

Um aspecto de suma importancia na construcdo da identidade de cada ser humano diz respeito a consciéncia de si, 0 que perpassa pela sexualida-
de, ndo enquanto conteldo programatico de um ou outro eixo, mas como possibilidade de vivéncia da afetividade que permeia o relacionamento humano.
Nesse sentido, o contato fisico e o olhar sao momentos importantes que precisam ser estimulados. A forma de interven¢dao do educador nos momentos
de expressdo da curiosidade sexual por parte da crianca é determinante para que essa vivéncia se constitua numa possibilidade de aprendizagem sobre
o proprio corpo e sobre as sensacdes prazerosas, na busca de informacdes pertinentes, desmistificando tabus e preconceitos a partir do didlogo franco e
fundamentado em conhecimentos consistentes.

Alguns questionamentos podem contribuir para essa reflexdo: quais valores estdo sendo reforcados pelas praticas institucionais? Com quais in-
teresses os educadores se encontram comprometidos? Visam formar identidades conformadas e individualistas ou instigam a reflexao e a coletividade?
Pautam-se, exclusivamente, em deveres ou se articulam aos interesses das comunidades que atendem? Provocar a busca conjunta de respostas para essas
e outras questdes, envolvendo educadores, gestores, funciondrios e familiares pode ser uma alternativa a definicao de responsabilidades e compromissos
gue sirvam como parametros a serem seguidos e nao como camisa de for¢a que nao possibilita a sua readequacao.

4.2 EIXO CORPO E MOVIMENTO

Concomitantemente ao desenvolvimento da identidade e autonomia, o trabalho, na Educagdo Infantil, incorpora o corpo e o movimento como
um dos eixos organizadores de sua a¢ao, uma vez que o ser humano, desde o nascimento, entra em contato com o mundo pelo movimento, portanto o
seu corpo é uma das primeiras formas de linguagem utilizada. Assim, a necessidade de se movimentar vem desde a vida uterina, pois o que se desenvolve
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na concepgao de experiéncia corporal é a relagdo do movimento com o mundo, tornando-o um movimento consciente, por meio da interagdo. Assim, o
didlogo corporal avanga para a conscientiza¢do pela experimentacdo, tornando-se uma acao de movimento que envolve sensac¢des, sentimentos, pensa-
mentos e reflexdes.

4.2.1 CONSCIENCIA CORPORAL

A experiéncia corporal estd no centro da transformacgao do préprio corpo durante a vida e na realizagdo de cada movimento. Toda transformacao
traz em si uma modificacdo na forma de perceber o préprio corpo e aos objetos. Entdo, ao educador cabe organizar, pedagogicamente, a experiéncia
corporal do cotidiano da Educacdo Infantil, buscando, conforme Funke-Wieneke (1998), os fundamentos para a estruturacao do trabalho a partir da ex-
periéncia do corpo; da experiéncia com o corpo; da experiéncia do corpo, tendo, como espelho, o outro, e, a apresentacdo do corpo e a interpretacao da
linguagem corporal do outro.
4.2.1.1 A Experiéncia do Corpo: parte do principio de que é por meio do movimento que a crianca conhece, sente, relaciona as suas condi¢bes que
antes eram naturais (respirar, contrair, relaxar, andar, saltar, entre outras), tornando-as conscientes. Assim, percebemos que a experiéncia corporal inclui a
percepcao e o conhecimento das possibilidades e limitagdes do préprio corpo. Segundo Baecker (2003), este conhecimento esta relacionado as experién-
cias anteriores que sao trazidas para a situacao presente, permitindo qualificar as acdes de movimento como boas ou ruins, julgar as sensa¢des de dor ou
prazer que anteriormente eram inconscientes.

E importante ressaltar que a crianga toma consciéncia de seu corpo realizando o movimento quando percebe alteraces de acordo com as suas
experiéncias, quais sejam: respiracdo, batimentos cardiacos, contracdao e descontracdo muscular, postura corporal, sua maneira de andar, correr, saltar,
entre outros, pois se entende que, no dia a dia da Educacdo Infantil, o movimento é de suma importancia, uma vez que é por meio dele que a crianca
adquire consciéncia de seus limites e também de suas possibilidades.

Destacamos, nesse processo, a relevancia do trabalho com a respiracdo e a consciéncia dela como um dos primeiros trabalhos constituidores da
percepc¢ao do préprio corpo. O riso, o choro, a gargalhada podem servir de ponto de partida para a percep¢dao dos movimentos que provocam no préprio
corpo. Experiencia-los sob orientacdo do educador pode contribuir para a formacao de novas posturas diante dos acontecimentos do dia a dia.
4.2.1.2 Experiéncia com o Corpo: A crianca passa a se relacionar com o mundo por meio de seu corpo e, tendo consciéncia do modo como acontece, ree-
laborara seus conceitos de acordo com suas experiéncias individuais e sociais, pois busca a superacdo de desafios, tenta criar o novo, descobre possibilidades
a partir de sua relagdo com os objetos para criar outras formas de realizar a atividade, estabelecendo relagdes com diferentes espacos e contextos sociais.

A experiéncia com o corpo demanda a estimula¢do quanto ao tocar, ao apalpar, ao apertar, ao acariciar, que sdao fundamentais no processo de
construcdo da autoconsciéncia corporal. A manipulagdo de objetos, por sua vez, possibilita a percep¢do de que outras coisas existem para além do préprio
corpo. Esse trabalho inicial é de fundamental importancia e compete ao educador ter clareza da intencionalidade presente nessas atividades que podem
parecer, numa primeira e aligeirada andlise, incipientes e sem sentido, mas que sdo a base de sustentabilidade de outras percep¢des e desenvolvimentos.
4.2.1.3 Experiéncia do corpo tendo como espelho o outro: ocorre quando se entra em didlogo com o outro, também corpo, nas interagdes sociais, momen-
to em que sdo provocadas as comparagoes, as avaliagdes, as interpretacdes e as reflexdes sobre o seu proprio corpo e o corpo dos outros. As comparagoes,
entre as criangas, acontecem a partir de si e extrapolam para os outros.

Nesse sentido, torna-se relevante provocar contatos, realizar “leituras” das imagens corporais, instigar a exposi¢cdo por parte das criangas sobre
os “modelos” que elas mais admiram, levantando questionamentos sobre o porqué das op¢des, mostrando e analisando outros “modelos” nem sempre
valorizados, pois existe uma padroniza¢do posta pela midia que precisa ser desconstruida. Essa é uma construcdo conceitual que implica diretamente a
identidade e a autoestima de cada um. E um momento em que o educador precisa tomar cuidado, revisitando suas préprias concepcdes, analisando suas
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opcoes e os “modelos” que tem adotado como direcionadores de suas decisdes. Aqui se explicitam sob qual base construimos os conceitos de feio, bonito,
perfeito, imperfeito, adequado, inadequado, normal, anormal.

4.2.1.4 Apresentagdo do corpo e a interpretagdo da linguagem corporal do outro: significa a comunicagao entre os corpos que se relacionam e o mundo.
Esse momento propicia o didlogo em que interpretagdes e respostas sdo expressas por meio do “se movimentar” desses corpos, constituindo novos signi-
ficados. Muitas criangas tém receio em interagir nas atividades com colegas do sexo oposto. Ao iniciar as atividades, geralmente se encontram grupos de
meninos brincando separados das meninas. Isso se torna explicito no “se movimentar” das criangas que, por meio da atividade de movimento, manifestam
seus sentidos/significados em relagdo a atividade. Em cada expressado, as criangas manifestam-se de acordo com a vivéncia subjetiva de movimento, e essa
vivéncia tem um sentido/significado diferente para cada um, relacionado a sua cultura de movimento.

Os aspectos culturais e sociais das criangas interferem claramente nas atividades de movimento. Como menciona Kunz (1991), é com a inten-
cionalidade que se constitui o sentido/significado do “se movimentar”, intencionalidade essa que se orienta pelos fatores externos. O sentido/significado
estabelecido em aula é o mesmo que aparece fora do ambito da instituicdo escolar. Por isso, faz-se necessario possibilitar as criancas a vivéncia de expe-
riéncias significativas que escapam do sentido cotidiano das atividades obrigatdrias, contribuindo, dessa forma, com a constituicao de individuos criticos
e autdonomos. Portanto, fica evidente a importancia da exploragao de espacos diferenciados para a pratica de movimento, nos quais a crianga estabelece
diferentes sentidos/significados para suas agdes.

Ao ampliar as experiéncias de movimento, se oportuniza movimentos diferenciados, momento em que o corpo torna-se vivido em todas as suas
possibilidades, incluindo atividades que desenvolvam no¢des de lateralidade e lateralizagdo. E, para isso, é fundamental que, no processo de aprendiza-
gem seja considerada a experiéncia de vida individual de cada crianga, tendo o corpo como referéncia em diferentes espagos e contextos.

Por meio dessas experiéncias proporcionadas a Educagao Infantil, abre-se a possibilidade de fomentar o autoconhecimento, a autoafirmacao, a
curiosidade e a busca de novos conceitos. A ludicidade, a imaginacao e a fantasia se fazem presentes, estimulando a criatividade, oportunizando expressar
o ser e as emogoes. As criangas necessitam de liberdade de movimento e terdo esta oportunidade a medida que diversas possibilidades para a ampliacao
da cultura de movimento sejam apresentadas, contribuindo para a constru¢do do sentido/significado.

Nessa perspectiva, a crianga é estimulada a autorreflexdao e a emancipacgao, contribuindo na constru¢do de seu mundo, apreendendo e criando,
sempre por meio de experiéncias que evidenciem as relagdes com o seu corpo, com o corpo do outro e com o ambiente, promovendo condi¢des para
o exercicio da autonomia na criagcao de novos movimentos. Com a experiéncia corporal, abrem-se possibilidades para fomentar o autoconhecimento, a
autoafirmacao e a curiosidade, pois, ao sentir o movimento, é possivel modifica-lo e ressignifica-lo dentro de sua condi¢do social e cultural, expressando-
se e dialogando com o mundo.

4.2.2 LINGUAGEM CENICA

A crianga desenvolve-se a partir da sua interagao com o mundo. A linguagem gestual é uma das primeiras formas de linguagem utilizadas pelo ser
humano para se expressar, e o bebé inicia essa interagdo com o movimento do corpo, da cabega e do brago. Para Vygotsky (1989, p. 121), “O gesto é o
signo visual inicial que contém a futura escrita da crianca, assim como uma semente contém um futuro carvalho”. Assim é que, nos seus primeiros meses
de vida, o bebé realiza movimentos sem intenc3o de apontar ou alcancar algum objeto. A medida que os pais, educadores e outros que convivem com a
crianca interpretam esses gestos e atribuem-lhes significados, o bebé vai internalizando-os e passando a utiliza-los com intencionalidade, nas mais dife-
rentes situagdes. Assim, o gesto se constitui em uma forma de linguagem que contém dois componentes basicos: o cddigo, que é a forma ou sinal usado
para transmitir uma ideia; e o significado, que é a ideia transmitida pelo cédigo.
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O educador, por meio do trabalho com esse modo de representag¢ao na Educagao Infantil, ndo se restringird em ampliar a expressao gestual das
criancas, mas estara disposto a refletir, com elas, sobre aspectos ainda ndo dominados e sobre o seu uso e fungdo em nossa sociedade. A crianca deve
compreender que nos gestos e sinais estdo contidos determinadas ideias. Esses significados, ao serem entendidos por diversas pessoas, tornam-se con-
vencgdes universais. Nesse sentido, os jogos de adivinhagdes, por exemplo, constituem-se como uma dtima estratégia para trabalhar com as criancas os
significados de certos sinais como: pedir siléncio, apontar, dizer tudo bem, despedir-se, indicar direcao, pedir um tempo, consentir, negar, entre outros.

Incentivar a leitura dos gestos, analisando as intencionalidades presentes, proporcionando condi¢cGes para o debate entre as criancas, a fim de
que as mesmas possam defender seu ponto de vista, contribui para o entendimento de que o gesto é uma forma de representagdo simbdlica que assume
sentidos e significados, convencionados pelos homens.

O processo de apreensao desses sentidos e significados, bem como do mundo ou do conhecimento da experiéncia sociocultural da humanidade
se efetiva da forma mais peculiar, segundo Vygotsky (1989), por meio da a¢do do brincar que é uma das atividades mais importantes da Educacdo Infantil.
E com o ato de brincar ou jogar que as mudancas mais significativas ocorrem no desenvolvimento psiquico da crianca, tanto que as diferentes correntes
tedricas apontam para a necessidade de investigar quando a crianca tem dificuldade em brincar, ou seja, quando ela se nega a fazé-lo. Isso merece atencao
especial, pois a brincadeira faz parte do cotidiano da crianca saudavel.

A imaginacdo e a imitagdo sdo instrumentos constituidores do brincar e do jogo simbdlico. E por meio delas que a crianca relaciona seus inte-
resses e necessidades com a realidade de um mundo quase que desconhecido, um mundo que a crianca estd conhecendo. E pelo brincar que a crianca
ordena, organiza, desorganiza e reconstrdi o mundo a sua maneira intelectual e afetivamente. Nessa construcao, estao presentes, de formas indissocidveis,
afeto, emogao, cognigao, movimento e representagao.

Brincando, a crianca entra em contato com as diferencgas culturais existentes no grupo, resolve problemas e expande a sua forma de ver e enten-
der o mundo, ampliando seus conceitos. Por exemplo, quando uma crianca brinca de casinha, ela entra em contato com diferentes olhares ou conceitos
de figuras de mae, o que pode ampliar o seu préprio conceito. Nesse sentido, o brincar cria as condi¢des para o desenvolvimento da crianga, pois desen-
volve suas possibilidades de pensar e de atuar sobre o cotidiano. E assim que, numa brincadeira de casinha, a crianca pode lidar com a familia real que
ela conhece, que pode ser a sua ou ndo, ou com a familia que deseja, a qual também pode ser ou ndo a sua. Sendo assim, para a crianca, brincar nao é
passatempo, mas sim, uma atividade que lhe permite trabalhar com seus sonhos, fantasias, angustias e conhecimentos.

Vygotsky (1989) defende que nesse novo plano de pensamento, a¢do, expressao e comunicacao, novos significados sdo elaborados, novos papéis
sociais e acdes sobre o mundo sdo desenhados e novas regras e relacdes entre os objetos e os sujeitos, e desses entre si, sdo instituidas. Assim, o brin-
guedo torna-se de primordial importancia para a crianca na Educacdo Infantil por se caracterizar como um momento de transicdo para um novo e mais
elaborado nivel de desenvolvimento, a operagao com simbolos, pois no brinquedo as criancas aprendem o que é representar, a medida que operam com
significados.

Segundo Vygotsky (1989), a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento proximal, permitindo que as a¢des da crianga ultrapassem o desen-
volvimento ja alcancado (desenvolvimento real), impulsionando-a a conquistar novas possibilidades de compreensdo e de acdo sobre o mundo. Nesse
sentido, o brincar requer a presenca do educador, enquanto mediador, atuando como “um elo” entre o individual e o social, entre o real e a fantasia, entre
a crianca e a sua propria individualidade.

Para estimular o seu desenvolvimento, podem ser propostos as criancgas jogos criativos com ou sem regras pré-estabelecidas. Os jogos criativos
envolvem a predominancia da fantasia infantil e se dividem em jogos de representagao de papéis, jogos de construcdo, jogos com elementos da natureza
e jogos de dramatizagdo. Os jogos com regras envolvem conteudos e agles pré-estabelecidas que regulardo a atividade da crianca. Nessa perspectiva, in-
cluem-se os jogos didaticos, de movimento e de recreagdo. Os didaticos contemplam os jogos com brinquedos e/ou objetos, os jogos propriamente ditos
(quebra-cabeca, cartonados, entre outros) e os jogos verbais (adivinhacao, generalizacdo, classificacdo de objetos, comparacdo). Os jogos de movimento
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envolvem as brincadeiras de roda, de correr, os folguedos infantis, a competi¢ao entre duas equipes ou duas criangas, entre outros. E, finalmente, os jogos
de recreac¢do envolvem musica e danga.

O brinquedo na Educacdo Infantil adquire sentido diferente da atividade que se refere aos momentos vivenciados, passando a ser condi¢do ne-
cessaria para o desenvolvimento da representa¢do e compreensao da realidade concreta (parte da totalidade). Para tanto, torna-se necessario que o edu-
cador se faga presente nas interagdes que vivencia com as crian¢as, mediando o conteudo histérico, a fim de que as formas de pensar, capazes de teorizar
sobre a realidade dos homens, sejam construidas.

Os jogos, as brincadeiras e a linguagem cénica lidam com o real e o imagindrio, assumindo papel decisivo no desenvolvimento do pensamento. O
momento historico atual vem impondo, por meio da violéncia e da intensificagdo do trabalho dos pais/maes, a individualizagdo cada vez maior das crian-
¢as que vém tendo dificuldades para interagir por meio de brincadeiras e jogos nas pracgas e/ou outros espagos publicos de uso coletivo. Torna-se de fun-
damental importancia recuperar brincadeiras, brinquedos e jogos que ndao dependam do consumo excessivo de produtos industrializados, que incentiva
relagles interpessoais, que ultrapassa a competitividade e a supervalorizagdo da forga individual. O brincar, o jogar e o representar sao vivéncias a serem
exercitadas, fundamentalmente, pelo prazer que representam por serem formas de lazer que podem ser experienciadas em diversos espagos e que, na
maioria das vezes, independem de recursos e exploram a criatividade.

A era dos jogos eletrénicos, do computador e da internet, que mesmo nao estando acessivel a ampla maioria da populagado, influencia a concep-
¢do de muitos pais, criangas e educadores, os quais vém deixando de valorizar as brincadeiras, os jogos e as representacdes mais simples, porém funda-
mentais, que se apresentam no brincar de esconde-esconde, brincar de peteca, jogar bolinha de gude, pular amarelinha, pular eldstico, passar anel, entre
tantas outras brincadeiras e brinquedos imaginaveis e possiveis, desde que ensinados, trabalhados e valorizados. Outro fator de extrema relevancia é o
que se refere ao processo de “virtualizacao” da dor, ou seja, nos jogos é possivel matar, ferir e, no minuto seguinte, estar em pé, combatendo novamente.
O outro se transforma em monstro, incentivando o isolamento, a postura de estarem todos contra todos e, dessa forma, subjetivam-se sentimentos e
valores sobre os quais, na maioria das vezes, ndo se conversa, ndo sdo pauta das discussdes com as criangas.

A construgdo de regras, junto com as criangas, e o exercicio delas em diferentes brincadeiras e jogos contribuem, sobremaneira, para a convivén-
cia em grupos sociais. Estimular as criangas a estabelecé-las coletivamente, analisa-las e questiona-las é um exercicio fundamental de cidadania que pode
ser vivenciado desde os primeiros anos de vida com o auxilio do educador. Por meio dessas experiéncias, é possivel identificar dificuldades de interagdo as
quais o educador deve estar atento para nelas interferir.

4.2.3 LINGUAGEM MUSICAL

A exploragao do corpo e do movimento é possivel de ser efetivada por meio da linguagem e da expressao musical. Para perceber aimportancia do
som na vida do ser humano, basta observar que, desde a mais tenra idade, a crianga se sente atraida por ele e, sem dispor ainda de um cddigo especifico
e socialmente aceito de comunicacdo, utiliza-se do mais primario meio de expressao: os sons que emite para informar sua mae sobre suas necessidades
basicas. Por meio de seus movimentos corporais, tem-se um indicativo claro: ela percebe e identifica a fonte geradora de sons, sua localiza¢ao, bem como
as caracteristicas intrinsecas deles. A qualidade e a expressividade do som sdao imediatamente percebidas pelo bebé ouvinte. Nesse sentido, segundo Can-
duro (1989, p. 15) “E do consenso geral que desde o primeiro més de vida extrauterina, o ser humano vai conhecendo o ambiente circundante, a principio,
pelos sons, depois pelas formas”. A receptividade a musica é um fend6meno corporal. Ao nascer, a crianga entra em contato com o universo sonoro que
a cerca: sons produzidos pelos seres vivos e pelos objetos. Sua relagdo com a musica é imediata, seja por meio do acalanto da mae e do canto de outras
pessoas, seja por meio dos aparelhos sonoros de sua casa.
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E interessante observar a grande influéncia que a musica exerce sobre a crianga. Assim sendo, os jogos ritmados, préprios dos primeiros anos,
devem ser trabalhados e incentivados. Ao educador cabe compreender em que medida a musica constitui uma possibilidade expressiva privilegiada para
a crianga, uma vez que atinge diretamente sua sensibilidade afetiva e sensorial. Como acontece com a linguagem, cada civilizagdo, cada grupo social, tem
sua expressao prépria e, ao educador, antes de transmitir sua prdpria cultura musical, cabe pesquisar o universo musical ao qual a criancga pertence, enco-
rajando atividades relacionadas com a descoberta e com a criacdo de novas formas de expressdo por meio da musica.

E tarefa da educacdo musical desenvolver na crianga o habito de escutar atentamente e ser um apreciador musical consciente. Com o constante
bombardeio, veiculado pela midia, de musicas sem qualidade, o individuo apenas ouve, tornando-se insensivel aos demais sons que o cercam. O desafio é
o de planejar atividades que envolvam musicas de diferentes povos, de diferentes épocas, de diferentes formas, de diferentes compositores, e oportunizar
0 acesso a varios géneros musicais. Por exemplo: musicas como “Trenzinho do caipira”, de Villa Lobos; “Aquarela”, de Toquinho; “Suite Quebra-Nozes”, de
Tchaikovsky; “Danubio Azul”, de Strauss; “As quatro estacdes”, de Vivaldi; “Flauta Mdgica”, de Mozart; “Pastoral”, de Beethoven; “The Aight of the bumble-
bee”, de Rinsky-Rorsakov; “A casa”, de Vinicius de Moraes; “Canc¢do da América”, de Milton Nascimento; “Tico-tico no fuba”, de Zequinha de Abreu; “Ci-
randas”, de Villa Lobos; cantigas de ninar, parlendas, entre tantas outras, o que constitui uma maneira de oportunizar/propiciar o contato com diferentes
culturas, entre elas, a cultura indigena, a afro, a alem3, a italiana, a polonesa etc.

Educar musicalmente é promover atividades em que haja a percep¢ao, a producao e a fruicao dos sons, sejam eles musicais ou ndo para com eles
interagir a fim de expressar-se e comunicar-se. Esses encaminhamentos servem como ponto de partida e sdo ideias a serem questionadas e enriquecidas
pelas vivéncias em sala de aula, por meio do: ouvir/perceber, analisar, reproduzir, utilizar, reelaborar. Na educacdo auditiva, a receptividade sensorial é
expressa por meio de diversas formas, como: movimentos, gestos, linguagem, entre outras e evolui de forma muito significativa nos primeiros anos da
crianca. Pela percepcdo auditiva se propoe a descobrir os interesses musicais, a conhecer outros ritmos e a desenvolver sua capacidade expressiva, favo-
recendo, dessa forma, sua capacidade imaginativa e criativa.

Assim, torna-se imprescindivel o uso de materiais alternativos que possibilitam a producdo de diferentes sons e/ou da banda ritmica, os quais
devem ser explorados com as criangas para que observem a vontade e fagam suas primeiras tentativas com todo o material sonoro de que se possa dispor.
Para que a crianca surda usufrua dessa mesma educagdao musical, faz-se necessdrio adequar o ambiente para que ela possa sentir as vibragées dos ritmos
musicais.

N3ao é possivel falar de corpo e de movimento e ndo situar a danga como uma forma de linguagem que promove a comunicacdo da pessoa consigo
mesma, com os outros e com o meio. Desde pequena, a crianca descobre as infinitas possibilidades de adequar o seu corpo a seus folguedos diarios. A
Educacao Infantil podera construir inUmeras possibilidades de expressdo corporal, pautando-se na condugdo prazerosa, respeitando a condicao fisica, por
meio do movimento da danga, da consciéncia ritmica e da expressdo de forma livre e/ou dirigida.

4.3 EIXO INTERCOMUNICAGAO E LINGUAGENS

O gesto, o desenho, o ouvir, o falar e a escrita sdo expressdes criadoras que constituem as linguagens fundamentais a serem trabalhadas nas ins-
tituicdes de Educacao Infantil. Assim, esse eixo integra as diferentes linguagens que relacionam o ser humano com seu meio, as quais assumem especial
relevancia nesta fase da vida. Ao tratarmos dessas linguagens, estaremos explicitando seu significado para o desenvolvimento humano e sua importancia
para o trabalho na Educacdo Infantil. A leitura, como trabalho fundamental, permeara todas as linguagens, estando elas imbricadas, pois se revela na in-
terpretacdo dos sentidos presentes nos gestos, nos discursos orais e escritos, na pldstica e nos icones. Portanto, ao se referendar cada uma das linguagens,
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parte-se do pressuposto de que nao sera possivel trabalha-la desvinculada da a¢do intencional de ler, interpretar e confrontar sentidos.

Na Educacdo Infantil, a leitura assume especial relevancia na voz do educador. E um momento privilegiado para a construcdo de leitores das mais
diferentes linguagens, instigando as criancas a curiosidade, a paixdo pela leitura, superando a visdo de que se leem apenas os registros escritos repre-
sentados nas palavras e/ou nos textos. A entonacgdo da voz na leitura didria realizada pelo educador, a escolha de géneros discursivos apropriados a cada
momento da vida da crianca, bem como a leitura de livros de literatura sem legenda, discutindo as interpretac¢des possiveis, sdo momentos privilegiados
do trabalho com a leitura.

Nesse contexto, situa-se o trabalho com a Literatura Infantil, na qualidade de bem cultural produzido pela humanidade, mas cujo acesso, histori-
camente, vem sendo possibilitado a poucas criangas. O desenvolvimento do senso critico e estético, bem como a integracao da crianga a sua cultura e ao
conhecimento de outras culturas decorrem de um trabalho pedagdgico intencionalmente planejado. Destacamos, portanto, que a Literatura Infantil ndo
é pretexto para a sistematizacdo da escrita, para a reproducdo de desenhos, para a realizacao de dramatizacGes, mas se constitui numa forma de imaginar
e criar, de ver e interpretar o mundo, por meio da discussdo e da reflexdo, estabelecendo relagdes entre o mundo real e o literario.

Integram esse eixo as seguintes linguagens:

4.3.1. Oralidade;

4.3.2. Linguagem Escrita;

4.3.3. Linguagem Pl3astica.

4.3.1 ORALIDADE

A fala é uma forma de representacdo construida socialmente. E um aprendizado que permite ao homem comunicar-se e interagir, o qual vai se
desenvolvendo desde o nascimento, uma vez que o choro ja se constitui em um exercicio. Engolir, espirrar, arrotar, tudo serve para que o bebé aprenda
a emitir sons, passando a fazer ruidos com a garganta, como se fosse um arrulho. Imitar esses sons do bebé, mudando a entonagdo da voz, e esperar por
uma “resposta” dele, mostrando-lhe, nesse processo, novos sons, é de fundamental importancia para que ele perceba que esta sendo ouvido, pois quando
compreende, com o tempo, que os sons por ele emitidos podem chamar a atencao, procurara fazé-lo cada vez mais. Assim, entendemos que ndo ha uma
idade exata para a crianca comecar a falar. Mas é certo que, quanto mais ela se comunica, mais desenvolve a sua linguagem.

Portanto, é fundamental que os adultos se comuniquem com os bebés: conversando, cantando, contando histdrias, escutando e repetindo os sons
produzidos pelas criangas, nomeando partes de seu corpo e objetos. Embora, num primeiro momento, os bebés ndo compreendam a linguagem na mes-
ma légica dos adultos, vdo percebendo os diferentes significados atribuidos aos sons e as palavras que produzem. Cagliari (1985, p. 52) contribui para essa
reflexao, afirmando que as crian¢as aprendem uma lingua e ndo um amontoado de sons. O autor explicita que “aprender a falar é, sem duvida, a tarefa
mais complexa que o homem realiza na sua vida. E a manifestacdo mais elevada da racionalidade humana. As criancas de todos os lugares do mundo, de
todas as culturas, de todas as classes sociais realizam isso de um e meio a trés anos de idade. Isso é uma prova de inteligéncia”.

Fica claro que a comunicacdo entre as pessoas é a primeira funcdo da fala e, portanto, deve estar presente na pratica da Educacado Infantil, pois a
apropriagao do conhecimento pressupde a interagdo humana, por meio da qual ocorre troca de ideias, valores e opinides. A internalizagdo dos significados
partilhados com outros homens também contribui para a constituicdo da subjetividade.

No processo ensino e aprendizagem, é o educador que estabelece a relacdo entre a fala da crianga e o conhecimento, por meio dos processos
de mediagdo. Observa-se que, no esfor¢co de resolver uma situagao-problema, a crianga balbucia ou sussurra para organizar seu pensamento. Essa fala,
oralmente manifestada, aos poucos vai sendo interiorizada, dando lugar a fala interior, pois, quando a crianca fala em voz alta para si mesma, ela organiza
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0 seu pensamento e planeja sua agao, produzindo estratégias de acao intencional. Essa fala estd, segundo Vygotsky (1991, p. 115) “a servico da orientacao
mental, da compreensao consciente, ajuda a superar dificuldades”.

Ao educador compete criar contextos de interagdo em que a crianga sinta-se segura para falar e, ao mesmo tempo, aprenda a ouvir os colegas.
As interacOes afetivas e descontraidas com o bebé garantem que ele passe a aguardar a hora de se comunicar com o educador, o que contribui para o
desenvolvimento da comunicacdo e para o enriquecimento do vocabuldrio, tanto nas situa¢des de ouvir, quanto nas de falar.

E importante marcar a relevancia do ouvir, pois a linguagem oral se explicita na relacio com o outro: falar — ouvir. Portanto, assim como no esti-
mulo a fala, deve-se destinar tempo e atengdo ao ouvir. As criancgas precisam ser ensinadas a prestar aten¢do na fala do outro, na narracao de histdrias, nos
relatos realizados. Muitas dificuldades de aprendizagem no Ensino Fundamental sdo diagnosticadas como resultantes da falta de atengdo as orientacgoes e/
ou explica¢Oes orais. Porém, se as criancas ndo forem orientadas a ouvir e instigadas a reproduzir detalhes de histérias ouvidas, por exemplo, dificilmente
aprenderdo a fazé-lo por si sos. A clareza do educador em relacdo a essa responsabilidade fara com que a pratica de ler histérias, comumente deixadas
para os ultimos minutos do dia de trabalho, seja revista e modificada. Esse trabalho pode ser realizado por meio de brincadeiras, como o telefone sem fio,
e estratégias que possibilitem as criancgas reproduzir situa¢des do seu cotidiano, nas quais o discurso oral e a necessidade de ouvir com atencdo se fagam
presentes, como as cerimonias religiosas, entre outras.

4.3.2 LINGUAGEM ESCRITA

O trabalho com a linguagem escrita ndo se reduz ao trabalho com o cédigo escrito, comumente encontrado nas salas de aula. Concorda-se com
Vygotsky (1989, p. 119) quando ele afirma que “Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escri-
ta”. O trabalho com a linguagem escrita se constitui em um processo que se inicia com os gestos, os brinquedos e os desenhos, por meio dos quais a crianga
vai elaborando os processos de representacdo e de atribuicdo de sentidos/significados. E, portanto, na Educacdo Infantil que se inicia, sendo ampliada no
decorrer dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Destacar a linguagem iconografica e a linguagem escrita significa reportar-se a representacao, o que implica a forma de lidar com os simbolos,
cujos significados sdo construidos nas relagdes sociais e incorporados na/pela cultura. Esse é um processo complexo, cuja apropria¢cdo dependera das
intervencdes pedagodgicas intencionais, pautadas na clareza de que, ao trabalhar com o eixo Corpo e Movimento e com a linguagem gestual, se estard
atuando no sentido de contribuir para a constru¢do da noc¢do de representacdao. Um exemplo disso se revela no brincar com um cabo de vassoura, consi-
derando-o “um cavalo”, ou com um objeto enrolado em um pano, afirmando ser um “bebé”. Nesses casos, a crianca esta atribuindo sentidos, os quais ndo
estdo postos no objeto em si, mas foram por ela constituidos/atribuidos. Esse exemplo demonstra que as brincadeiras, o faz de conta, os jogos de montar
e os desenhos sdo fundamentais para a construcao da ideia de representacao, considerando, ainda, que a representacao simbdlica presente nessas ativi-
dades é uma forma particular de linguagem que integra a linguagem escrita.

Sendo a linguagem iconografica a arte de representar, por meio de imagem/desenho, o conhecimento construido historicamente que da forma
plastica e significado para as ideias, os conhecimentos e os valores, deve-se ter claro que o desenho da crianga nao evolui de forma natural, sendo neces-
saria a intervenc¢ao do educador, ensinando a ver o implicito e o velado, atribuindo significados aos seus tracos, fazendo relagao entre a representacao da
crianca e a ideia que se quer representar. Segundo Luria (2006, p. 161, grifos nossos),

A crianca deve agora diferenciar esse signo (rabisco ou marca posicionado) e fazé-lo expressar realmente um contetdo especifico. Sendo as-
sim, a préxima fase é a de diferenciagdo dos signos primdrios pelas criangas, através, principalmente, de pictogramas, ou seja, desenhos e
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representacoes de idéias. Trata-se da transformacdo de signos-estimulos em signos-simbolos. - “Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e
imagens, e estas ddo lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na histdria
da civilizagdo como no desenvolvimento da crianga.

Nesse sentido, o papel dos educadores na Educacdo Infantil, em relacdo a representacdo, é desafiador: interferir para que a crianga expresse
visOes particulares e imaginativas em relacdo aos objetos de conhecimento, de forma cada vez mais elaborada e, sobretudo, para que compreenda o
desenho como representacdo de alguma coisa ou ideia. O desenho é uma atividade que apresenta multiplas possibilidades, isto é, uma atividade que
expressa a criacdo, a representacdo, o registro de ideias, a imaginac¢do, estimula a criatividade, além de poder constituir-se numa forma de registro dos
conhecimentos. Para tanto, o educador pode fazer uso de diversos materiais, em momentos de registro individual e coletivo, além de utilizar diferentes
suportes, disponibilizando lapis de cor, giz de cera, tinta, cola colorida, carvdo, enfim, inimeros recursos que irdo possibilitar a expressao livre e/ou dire-
cionada. O estimulo ao desenho coletivo e/ou individual como forma de registro das discussdes, estudos e passeios € um recurso imprescindivel a pratica
pedagdgica na Educacdo Infantil.

Segundo Montoya (1994 apud CUNHA, 1999, p. 12), “ a crianca que ndo foi solicitada a falar e a relatar a respeito das suas experiéncias, a dizer e
constatar aquilo que pensa, a reconstruir o vivido e o sonhado, ndo terd condi¢des necessarias para reconstruir as agcoes ao nivel da representacdo”.

O convivio com a linguagem escrita, em suas diferentes manifestacdes, deve ser compreendido como uma atividade real e significativa. Ao edu-
cador cabe garantir esse processo, organizando as atividades e fornecendo informagdes necessarias a compreensao da linguagem escrita, na qualidade
de objeto cultural e historicamente construido. Os diversos sistemas de escrita, elaborados pela humanidade, possibilitaram ao homem o registro de suas
experiéncias, que se constituem, além de auxiliar a memaria, na possibilidade de divulgar informacdes e conhecimentos, de comunicar-se, de identificar
locais, objetos e pessoas, de expressar sentimentos e emocgdes e, também, de se divertir.

E de Vygotsky (1991) a observacdo de que o ensino tem que ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criancas,
qgue tenham significado, que se tornem relevantes para a vida. Esse pensamento é reforcado por Smolka (1989, p. 69), na afirmacdo de que escrever, “[...]
implica, desde sua génese, a constituicdo de sentido. Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo trabalho de
escritura — para quem eu escrevo, 0 que escrevo e por qué? [...] Mas essa escrita precisa ser permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pres-
supOe, sempre, um interlocutor”.

Aqui é que se estabelece a responsabilidade da Educacdo Infantil de atuar no sentido de garantir a crianca a compreensao da funcdo social da
linguagem escrita, e ndo no sentido de prepara-la para a entrada no Ensino Fundamental, mais especificamente para a alfabetizacdo. Quando a escrita é
compreendida como produto da atividade cultural, deflagrada pela humanidade, como resultado da necessidade de interacdo, pode-se inferir que, quanto
mais constantes e de qualidade forem os atos de leitura e escrita realizados pelas criancas e pelos que estdo ao seu redor, mais elementos elas terdo para
refletir sobre a lingua e dela fazer uso.

0O encaminhamento metodoldgico em relagdo a escrita é efetivado a partir da exploracdo das funcgdes sociais e situacdes de uso real, o que implica
varias oportunidades de didlogo para analisar a diversidade de géneros textuais em suas varias manifestacdes, decorrentes das diferentes situacdes de
uso, tais como: a identificacdo, o registro histdrico, o planejamento de a¢Ges, a comunicacao, o lazer e as fontes de informacao.

O entendimento do trabalho com a linguagem escrita ndo pode ocorrer desvinculado do trabalho com a linguagem oral, gestual e iconografica, que
sdo processos indispensaveis a apropriacao da lingua escrita. Assim é que as tentativas de escrita precisam ser valorizadas desde os primeiros momentos
destacando-se que, inicialmente, essas tentativas sdo configuradas em forma de rabiscos e desenhos, os quais se constituem processos de representacao.
Portanto, o trabalho deve nortear-se pelo processo de discussdo, observacdo e analise, sem atos de “cobranca”. Para Vygotsky (1991), ha a necessidade
de que as letras se convertam em elementos da vida da crianga. Assim, do mesmo modo que elas aprendem a falar, deveriam aprender a ler e a escrever.
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Partindo, portanto, do pressuposto de que a apropriacao da linguagem escrita depende fundamentalmente das interagGes da crianca com textos
escritos, é necessario que os educadores traduzam essa convengao, desde seus aspectos mais simples, como por exemplo: a dire¢do da escrita (da es-
querda para a direita e no sistema braille, da direita para a esquerda), a disposicdao no papel (de cima para baixo) e a especificagdo dos simbolos utilizados
(letras, sinais de pontuacdo etc.). Esse trabalho realizar-se-a por meio de intensa producdo de textos coletivos, em que o educador atua como escriba.
Portanto, nao se trata de submeter a crianc¢a ao processo de reconhecimento das unidades menores da escrita, mas de contextualizar informacgdes neces-
sarias a sua compreensao em situagdes de uso real.

4.3.3 LINGUAGEM PLASTICA

A arte tem como caracteristica peculiar o rompimento de padrdes e convergéncias por ser de natureza dinamica e transformadora, contribuindo
para o desenvolvimento da criatividade, da sensibilidade e da imaginagdo. A crianga que tem acesso aos bens culturais, que realiza visita de estudos aos
museus, bibliotecas, monumentos artisticos e histdricos, que assiste a apresenta¢des de danga, musicais, pecas teatrais, entre outras, tem possibilidade
de entender que faz parte ativa desse universo cultural com a sua histdria e a sua expressao. Portanto, a instituicao da linguagem plastica na Educacao
Infantil contribui para a compreensdo da crianga acerca do processo de criagdo, produgao e transformacdo dos individuos, do ambiente cultural e dela
prépria inserida nesse contexto.

E fundamental que os educadores compreendam que suas representagdes visuais e sensoriais influem no modo como as criangas produzem
sua visualidade e percepgdes. Para que as criangas tenham possibilidades de desenvolverem-se na area expressiva, é imprescindivel que o adulto rom-
pa seus proprios esteredtipos, a fim de que consiga realizar intervengdes pedagdgicas no sentido de trazer a tona o universo expressivo infantil. Uma
das maneiras de o adulto romper com suas formas cristalizadas de ler, interpretar e expressar é resgatando seu préprio processo expressivo: voltando
a brincar com os materiais, ndo tendo medo de mostrar suas préprias descobertas formais, espaciais e coloristicas, langcando-se junto com as criangas
na aventura de criar o inusitado, acompanhando o processo expressivo infantil junto com o seu préprio processo. Segundo Freire (1995, p. 105), “é
preciso criar espago onde esse educador entra em contato com seu processo criador em outras linguagens — verbal e ndo-verbal —, apurando seu ser
sensivel. Espaco de desvelar/ampliar seus referenciais pessoais e culturais, para exercitar também a organizagdo, a sistematizacdo e apropria¢do de
seu pensamento”.

Torna-se necessario que as institui¢ées de educacao infantil disponham de um espaco inicial e deflagrador para o desenvolvimento das diferentes
linguagens expressivas, tendo em vista que as criangas pequenas iniciam o conhecimento sobre o mundo por meio dos cinco sentidos (visao, tato, olfato,
audicdo, gustacao), do movimento, da curiosidade em relagao ao que estd a sua volta, da repeticao, da imitacdo, da brincadeira e do jogo simbdlico.

O desenvolvimento dos sentidos é um fator fundamental para o trabalho com as linguagens expressivas. E possivel iniciar esse processo desde o
bercério, em situagdes em que os educadores explorem os sentidos e a curiosidade dos bebé&s em relagdo ao mundo fisico a sua volta. E nesse periodo que
eles conhecem, pelo contato do préprio corpo com os objetos com os quais tém possibilidade de interagir, que existem diferentes texturas, formas, cores,
linhas, consisténcias, volumes, tamanhos e pesos.

E importante considerar o ambiente visual do bergario, os objetos que serdo manipulados e as situagdes de brincadeiras corporais. Ainda, re-
comendamos a utilizagdo de formas em cores vivas, com materiais diferentes, por exemplo, plasticos, papéis com texturas diferenciadas, objetos bidi-
mensionais e tridimensionais revestidos e/ou pintados, livro-pano, livro de banho, entre outros. Os mébiles artesanais e brinquedos também em cores
contrastantes (verde, vermelho, amarelo, azul, e outras) e objetos que produzam sons e/ou vibragGes, sdo outros atrativos para os bebés desenvolverem
seus sentidos e curiosidades.
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Nos bergdrios é onde surgem os primeiros registros de maos impregnadas de sopas, papas e sucos. Por isso, é interessante possibilitar que acon-
teca em alguns momentos, essa “lambanca” alimenticia primitiva, pois € um momento de experimentacao que gera satisfacao, representa liberdade e nao
deixa de se constituir numa criacao.

A medida que as criancas se desenvolvem e conquistam sua independéncia em termos de locomog3o, uso da linguagem, entre outros, os educa-
dores poderao disponibilizar materiais e instrumentos mais especificos das artes visuais, observando os cuidados em relacdo a seguranca infantil. Nesse
periodo, as criancas conhecem o mundo pelos movimentos e seus registros expressivos nao tém compromisso com as formas representativas. Nas pala-
vras de Moreira (1984, p. 38), o desenho, “nesta fase, ndo tem compromisso com representacdo de qualquer espécie”.

De acordo com Cunha (1999), o educador nao deve estabelecer limites para as superficies em que a crianga realiza seus registros. O alcance de
sua atuacdo é o seu brago/mao, que devera ser explorado de diversas maneiras. O perceber e o registrar as impressdes sobre o mundo se da num pro-
cesso continuo que vai se modificando na medida em que as criancas tém contato com as linguagens, com os materiais expressivos, com as intervencoes
dos adultos e de outras criancas. E na interacdo da crianca com os objetos de conhecimento (desenho, pintura, modelagem, entre outros) que o processo
expressivo se constitui.

A autora destaca, também, que para que esse processo seja desencadeado, que tenha significado para as criancas e que possibilite leituras e
expressdes plurais sobre o0 mundo, sdo necessarias intervencdes pedagdgicas desafiadoras. E fundamental que os educadores conhecam e entendam a
génese do desenvolvimento grafico-plastico para organizarem planejamentos que deem conta das necessidades infantis; que “leiam” as formas visuais e
sensoriais produzidas pelas criancas e experimentem as diversas possibilidades presentes nos materiais expressivos, considerados veiculos para que se
concretize a expressao. Ler o repertdrio de imagens infantis ndo se restringe a uma pergunta do adulto diante da producdo de uma crianca: “O que é isso?”
Querer descobrir a significacdo de um desenho infantil equivale aguela mesma atitude de procurar compreender, a qualquer preco, “o que quer dizer”
uma tela abstrata, ou seja, os significados atribuidos poderdo ser de natureza diferente daqueles que o artista quis representar.

O contato sensivel, o reconhecimento e a analise de formas visuais e sensoriais presentes na natureza e nas diferentes culturas antecedem a acao
do registro. Assim, observagdo e experimentacao em diversos meios de comunicagao da imagem devem acontecer por meio da utilizacao de fotografia,
cartaz, televisao, video, histérias em quadrinhos, tela de computador, publicacdes, publicidades, desenho animado, obras de arte, entre outros.

Na experiéncia com o fazer artistico, diferentes possibilidades se apresentam ao educador: pesquisa de materiais; a relacao entre perceber,
imaginar e concretizar; o fazer artistico com uso de massa de modelar, baldes, jogos de montar, fantoches, argila, entre outros. E preciso, contudo, que
o educador equilibre as suas acdes num encaminhamento metodoldgico capaz de articular conhecimento, ludicidade, aprendizagem e liberdade. Nessa
perspectiva, o fazer/releitura deve garantir o desenvolvimento da imaginagdo e criatividade, com o ato de pensar acerca da arte e da producdo de outros
tempos e de seu tempo, exercitando seus modos de expressao, reflexdao, comunicacdo e senso critico.

4.4 EIXO CONHECIMENTO DO AMBIENTE FiSICO, SOCIAL E CULTURAL

O presente eixo redne temas relacionados ao espaco social, fisico e cultural, articulados a importancia das criancas entrarem em contato com os
diferentes fenémenos fisicos, com os acontecimentos e as relagdes socioculturais da realidade em que se encontram, sendo incentivadas a observa-los,
compreendé-los e tentar explica-los.

A percepcdo do ambiente, por parte da crianga, na Educagdo Infantil, tem como objetivo o entendimento da origem/formacdo do espaco e do
modo como as pessoas se organizam para ocupar, construir e transformar o ambiente onde vivem. De acordo com Piferrer (2004, p. 107), “ambiente, é o
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conjunto de elementos, fatores, fendmenos e acontecimentos de naturezas diversas que configuram o contexto onde se desenvolve a existéncia de um ser
vivo ou de uma comunidade”. Para a referida autora, ao falar do ambiente para as criancas em idade de 0 a 5 anos, deve-se fazer referéncia aos ambientes
onde elas se desenvolvem e interagem, quais sejam, o ambiente familiar, escolar, rural e urbano, chamando a atencao para as considera¢des que incidem
sobre eles, para os elementos que os constituem e para os acontecimentos que neles transcorrem.

Tudo isso evidencia que o espaco é ocupado, organizado e transformado pelos seres humanos, de acordo com a relacdo que mantém com a natu-
reza, de modo coletivo e individual, e conforme as rela¢cdes de poder instituidas na sociedade, expressas por meio da organizacdao no mundo do trabalho.

Para que ocorra, por parte da crianca, o entendimento de sua participacdo na realidade em que vive, a reelaboracdo das nocbes de relagdes so-
ciais, espaco, tempo e dos conceitos de produgao de necessidades e transformacao, é imprescindivel compreender o espaco ocupado pelos homens. Por-
tanto, de acordo com Krapivini (1984, apud CURITIBA, 1992), ao trabalhar com o fato de que o Planeta Terra faz parte de uma realidade maior e é por ela
influenciado, pretende-se que o educando compreenda que a Terra é o espaco ocupado pelos homens, mas que se localiza num espaco maior, o Universo,
parcialmente conhecido e explorado, refletindo sobre a necessidade de o homem estar em equilibrio com o meio ambiente, para satisfazer as condicdes
basicas de vida.

O ponto de partida para trabalhar a compreensdo dos espacos social e cultural é a realidade do educando e do seu grupo familiar e social. Portan-
to, a observagao, o relato, as comparagdes e as vivéncias sensoriais sdo encaminhamentos que auxiliardo nessa compreensao, assim como, a elaboragao
dos conceitos de préximo e distante, do eu e do outro, das relagdes que se estabelecem entre os integrantes dos diferentes grupos e dentro de um mesmo
grupo, estabelecendo a articulacdo com o proposto no eixo identidade e autonomia pessoal, pois ao reconhecer-se e perceber-se na relagdo com o outro
e com o espaco, desenvolve-se o conhecimento do ambiente fisico, social e cultural.

Novamente, destacamos a importancia de o educador desprover-se de crencas individuais, analisando sua propria percepcao da sociedade e da
cultura como constituidores dos seres humanos, evitando privilegiar aspectos culturais, superando praticas que comemoram o dia do indio, por exemplo,
a partir da simples caracterizacdo “artificial” das criancas e colocando-as para cantar musicas como “Dia de indio”, sem provocar qualquer reflexdo sobre
as condicOes reais de vida dessa parcela da populagao, sem demonstrar a “riqueza” cultural desse povo, suas crengas e valores.

Portanto, o desafio a que se propde esse eixo é o de transformar as curiosidades infantis e seus questionamentos em conhecimentos a serem
explorados e aprendidos. Nesse processo, os educandos sdo instigados a falar o que sabem sobre determinada questdo, a apresentarem as duvidas que
possuem, o que mais gostariam de saber e, a partir dessa acdo, problematizar e planejar em conjunto, onde e como encontrar respostas. Assim, a obser-
vacao, a experimentacdo, a pesquisa em livros, videos, jornais, revistas, Internet, entre outros, terdo, por objetivo, desenvolver a pratica cientifica, com a
possibilidade de exercitar a expressao e o registro do conhecimento que foi construido por multiplas linguagens e formas de representacao.

4.5 EIXO NOCOES LOGICO-MATEMATICAS

A infancia é um periodo de curiosidades, de exploracdo e de descoberta. E um momento de grande percepc¢do. Podemos afirmar que o movi-
mento, o envolvimento, a participacdo, a integracdo, as situa¢oes desafiadoras, a problematizacdo, a expressividade, os momentos coletivos e individuais
e a criagdo envolvem o conhecimento e estao inter-relacionados. A crianga que tem possibilidades de contato com brinquedos, jogos de montar, quebra-
cabeca, jogo da memodria, dentre outros, tem, ao brincar, um pensamento em ac¢ao, favorecendo o estabelecimento de relagdes cada vez mais complexas.
Como nado “sabe” contar, ela precisa, inicialmente, construir nocdes de “bastante, nada, muito, pouco, igual, mais, menos, maior, menor”, entre outros
significados que sdo construidos a partir das comparacdes que estabelece. Essas comparagdes também contribuem para a constru¢do do conhecimento
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l6gico-matematico. Assim, quanto mais o educador e o0 meio oportunizarem agdes e recursos que possibilitem investigar, observar, estabelecer relagdes,
perceber semelhancas e diferengas, explorar, reconhecer, descrever e envolver-se, maiores serdao as oportunidades de desenvolvimento.

Ressalta-se que é nas experiéncias ou situacdes do cotidiano da criancga, nas experiéncias vividas no seu universo cultural, nas proporcionadas
pelo educador, nas atividades do brincar, nas dindmicas envolvidas em cada intencionalidade — por parte do educador - que os conceitos de conservacao,
seriacdo, inclusdo, sequéncias e classificacdo vao sendo organizados, pois os significados sdo construidos a partir das comparag¢des que a crianga estabe-
lece e a construcdo do conceito de numero vai se efetivando. O trabalho com esses conceitos ndo se constitui momento estanque ou especifico, mas se
encontra presente numa diversidade de atividades, podendo e devendo ser explorado em todos os eixos e de forma simultanea. Nesse sentido, deve-se
encorajar a exploragdo de uma grande variedade de ideias matematicas, ndo apenas numérica, mas também as relativas a geometria, as medidas e ao
tratamento das informacgdes, para que as crian¢as desenvolvam e conservem um interesse acerca da matematica.

Na Educacao Infantil, o conhecimento matematico acontece a partir das vivéncias da crianga com materiais e brinquedos, em que o educador po-
dera ir propondo dificuldades e desafios que permitam aprofundar o conhecimento das diversas nocdes matematicas. Para terem significado, as situacoes
e os desafios devem ser extraidos da realidade vivida pela crianca no seu dia a dia. Isso contribuird para que por meio das ideias matematicas, ela passe a
compreender melhor o mundo em que vive.

Desde o nascimento, a crian¢a esta em contato permanente com formas, grandezas, nimeros, medidas, contagens, os quais assumem significados
na relacdo com as outras pessoas, por meio da qual ela constrdi conceitos. Por isso, quanto mais cedo ela entrar em contato, por meio de jogos e materiais
manipulativos, explorando as diferencgas, semelhancas, forma, cor, tamanho, temperatura, consisténcia, espessura, textura, maior sera a contribuicao para
a formacdo de conceitos matematicos que serdo necessarios no decorrer de sua vida. As no¢des ldgico-matematicas ndo se encontram no objeto, portanto
para construir esse tipo de conhecimento é necessdrio que o educador estabeleca relagdes com o material manipulativo de forma significativa para que
essas nocoes sejam interiorizadas, o que nao significa dizer que o simples manipular materiais, ou a diversidade dos mesmos garante a apropriacdo dos
conceitos. Faz-se necessario que esses materiais permitam descobertas e aprendizagens e ndo sirvam apenas como ilustragdo.

Na Educacio Infantil, o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com a matematica requer a constante relacdo e articulacdo entre: NUMEROS —
MEDIDAS — GEOMETRIA — TRATAMENTO DA INFORMACAO, que n3o devem ser trabalhados isoladamente.

4.5.1 NUMEROS

O educador deve refletir com a crianga sobre os usos que sao feitos dos nimeros em nossa sociedade, a fim de compreender sua fungcdo em uso
real, deixando claro que o uso do nimero hoje é diferente de outros tempos e épocas.

As funcdes do nimero e o uso deles para contar, medir, ordenar, codificar estdo no cotidiano das pessoas adultas e, também, desde muito cedo, no
dia a dia das criancas. Observando, conversando, fazendo a leitura de diferentes nimeros e analisando-os, pode-se perceber que esses assumem diferen-
tes funcdes, como: indicar data de nascimento, numero de calcado e da roupa, altura, peso, ordem de uma crianca na fila, peso de determinados alimen-
tos, distancia, metragem, entre tantos outros. Constata-se, assim, que alguns podem ser utilizados em opera¢des matematicas e outros ndo. Por exemplo,
ndo somamos os numeros das casas ou dos calcados, niumeros de CPF de RG, placas de diferentes carros, entre outros. Diante disso, a compreensao da
funcdo do numero é fundamental para estabelecer relagdes com mais facilidade no mundo da era digital porque um nimero pode ou ndo corresponder a
uma determinada quantidade, dependendo do contexto em que foi utilizado.

A contagem é fato comum entre inUmeras criangas; contudo, o “saber contar” ndo garante a compreensao do “Sistema de Numeracdao Decimal” e
nem garante que elas tenham construido o conceito de nimero. A ideia do trabalho de contagem reporta diretamente ao trabalho de sistematizacdo das
quantidades por intermédio de desenhos, graficos, dentre outros. E muito importante que o educador explore essas ideias para que a crianca construa a
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nogao de numero, de inclusdo e de sucessdao. Ndo ha necessidade de ter a preocupagao em ensinar o simbolo numérico, pois o importante é estabelecer
relagGes entre varios objetos e operar mentalmente com as diferentes quantidades.

As operacgdes estdo intimamente vinculadas a construcdo do nimero nas medidas, na geometria e no tratamento das informacgdes. Assim, quando
trabalhadas de forma a possibilitar o desafio, desencadeiam na crianca a necessidade de buscar uma solucdo com os recursos de que ela dispde. Nesse
momento, o educador deve ter o cuidado de valorizar as diferentes formas de registro utilizadas pela crianca, dentre elas, o desenho, o gesto, a escrita, ou
fazendo uso de um vocabulario préprio.

4.5.2 MEDIDAS

Em relacdo as medidas, os educadores devem planejar e ensinar que medir é, essencialmente, comparar grandezas, tomando uma delas como
padrdo. E recomendavel que se trabalhe com as medidas arbitrarias, num primeiro momento, quando o educando estara estabelecendo suas primeiras
relacdes matematicas para, a partir dai, passar a compreensao das medidas padrdes, aquelas convencionadas pelos homens em determinada sociedade,
como forma de unificar as relagées comerciais.

Compreender a medida implica, em nivel mental, ter adquirido a nogdo de conservagao da quantidade, apesar das mudangas que possa acres-
centar em nivel perceptivo. Dessa forma, a quantidade de um liquido ndo varia, apesar das diferentes formas que adquire conforme o recipiente que o
contém; o “peso” de uma clara de ovo é invariavel ainda que, quando batida, adquira maior volume. E preciso distinguir, em uma transformagao, aquilo
gue varia, nesse caso, a forma ou o volume, do que fica invaridvel: a quantidade.

O trabalho pedagégico com as medidas envolve todas as situacdes possiveis com a crianca, a partir de situa¢des de observacao, exploracao, com-
paracdo e classificacdo, trabalhando as medidas padrdo e arbitrarias, em situagdes reais. AcGes em que a criancga ja pratica, na vida cotidiana, brincando,
experimentando, testando, sem perceber que estd aprendendo, podem, com a mediagao pedagdgica, resultar em apropriagao do conhecimento.

Ao longo de sua aprendizagem, as criangas devem experimentar a necessidade de medir, conhecendo os procedimentos e os instrumentos mais
adequados para quantificar as diferentes unidades de medidas. Fazer uma pequena reconstrucdo do processo que a humanidade seguiu para chegar a
ter uma unidade universal é um recurso didatico que permite uma aproximacao do conteudo para que a crianca compreenda as convencgdes criadas pelos
homens, garantindo, assim, o entendimento e a comunicac¢ao das medidas.

O educador podera utilizar-se de algumas medidas arbitrarias, mostrando por que elas ndo permitem a exatiddo de informacGes, comparando
com a medida padrdo, com a qual ndo existe perda, porque elas permitem uma conversao exata entre si. Contudo, algumas medidas arbitrarias ainda sdo
usadas como, por exemplo, as de receitas culindrias.

Além disso, é importante fazer o uso dos instrumentos como: balanga, metro, litro, relégio, mostrando os avancos de alguns deles ao longo da
histéria, propondo a sistematizacdo das medidas de comprimento, massa e capacidade. Da mesma forma, trabalhar a funcdo social do dinheiro na socie-
dade, a cédula e a moeda como sistema monetdrio hoje.

De todas as medidas trabalhadas, a de tempo é a que ndo usa a base decimal, portanto a compreensao desta deve vir precedida das no¢des de
temporalidade organizada pelo educador, nas rotinas que constituem as atividades no ambiente do Centro de Educacdo Infantil e/ou pré-escola.

4.5.3 GEOMETRIA

Ao trabalhar com as nocdes de geometria, na Educacdo Infantil, ndo se trata de introduzir o estudo métrico das figuras, mas de sistematizar as
experiéncias que as criancas realizam, inicialmente, de forma espontdnea em relacdo a exploracdo do espaco que as rodeia e dos objetos que tém a seu
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alcance. Trata-se, em principio, de relacionar o corpo com os objetos a sua volta e com seus pares. Por meio dos sentidos, elas visualizam, apalpam, ou-
vem, sentem, tendo, assim, diferentes percepc¢des, explorando e interpretando os objetos e suas formas.

Partindo do pressuposto, segundo Pires, Curri e Campos (2001, p. 29), de que “o espaco se apresenta para a crian¢a de forma essencialmente
pratica”, convém lembrar que, entre 0 a 5 anos, dependendo das interagdes que ela teve/tem no ambiente familiar e no ambiente escolar, ira desenvolver/
ampliar o dominio das relagGes espaciais. Nesse sentido, a responsabilidade dos educadores é a de propiciar contato com uma variedade de objetos e
espacos, com detalhes de cor, forma, tamanho, dentre outros componentes do ambiente. Além disso, a exploracdo do espaco percebido/vivido, por meio
dos 6rgdos sensoriais e dos movimentos e deslocamentos que a crianga realiza desde o nascimento, sdo importantes para o desenvolvimento do enga-
tinhar, pegar, rolar, pular, agarrar, sentir, perceber, comparar grandezas, perceber espacos abertos, fechados, fronteiras, vizinhancas, interior e exterior.

Ao trabalhar com as nogdes de geometria, convém explorar as formas dos objetos que integram a sua cultura e a cultura dos seus pares, partindo
dos sdélidos geométricos, agrupando, observando critérios préprios ou fornecidos pelo educador, diferenciando-os (rolam, ndo rolam; porque nao rolam,
tem tampa, fundo, entre outros), observando caracteristicas comuns ou ndo, ou semelhancgas e diferencas.

O trabalho de planificacdo dos sélidos se faz pelo contorno das faces, montando e desmontando caixas, reconhecendo, percebendo, desenhando
figuras planas, empilhando, contornando os sélidos, enfeitando, modificando, trabalhando com sombras, descrevendo oralmente formas, embalagens e
espacos. O educador deve explorar nogdes basicas em relagao a orientagdao no espaco, trabalhar com os pontos de referéncia e situar as criangas em rela-
¢do as outras criangas, em relacdo aos objetos do espaco e os objetos em relagdo a outros objetos. A exploragdo do espago é um aspecto que compartilha
a geometria com outras areas, a descoberta de si mesma e a descoberta do ambiente.

Numeros, medidas, geometria e tratamento da informagao devem ser trabalhados de forma integrada, o que possibilitara o aprofundamento e a
construcdo mais consistente dos conhecimentos matematicos.

4.5.4 TRATAMENTO DA INFORMAGAO

Vivemos em uma sociedade em que as informagdes circulam de forma intensa e, por vezes, invasiva, exigindo que a sociedade encontre formas
diferentes de organiza-las e de socializa-las. Assim, o tratamento da informac¢do assume especial relevancia no contexto social, pois, cada vez mais, elas
sao veiculadas por meio de graficos e tabelas, relacionado as praticas sociais de coleta, organizacdo, leitura e interpretacao, referentes as diversas areas
de interesse da sociedade.

Na Educacgdo Infantil, ¢ o momento de iniciar o trabalho com as informagdes organizadas de forma quantitativa, desenvolvendo a curiosidade
investigativa, atribuindo sentidos, construindo legendas e procedendo a leitura qualitativa das mesmas. E o inicio da reflexdo sobre as diferentes formas
de organizar esses dados que constituem o cotidiano das criangas, preferencialmente por meio de graficos pictéricos, os quais expressam as informacgdes
relativas ao tema da pesquisa como, por exemplo, a variacdo do tempo durante um determinado més, por intermédio de desenhos. Assim, existem varios
assuntos que podem ser explorados: meninos e meninas da sala, idades, nimero de calgados, frutas preferidas, verduras ou legumes de que mais gostam,
nuimeros de pessoas que moram na casa, numeros de irmados, nimero de brinquedos, dentre tantas outras possibilidades de trabalho.

Convém lembrar que, ao explorar, construir, ler e interpretar esses graficos ha muitos conceitos que, de inicio, pela comparagao e, mais tarde, pela
exploracdo sistemdtica dos conteudos, vdao sendo formados. Um exemplo disso é o da construgdao, com os educandos, de um grafico que trate dos meses
em que ha mais aniversariantes. Nesse momento, muitas questdes irdo aparecer como: Qual o més em que ha mais criangas fazendo aniversario? Quantas
a mais que...? Se...., que ndo veio hoje a escola, fizer aniversario no més, igualard com qual més? Quantas criangas fazem aniversario no 12 semestre e no 22
semestre? E muitas outras proposi¢cdes poderao ser levantadas, com muitos contelddos presentes, mesmo que o registro ainda seja de forma assistematica.
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5 CONTEUDOS E OBJETIVOS

LEGENDA

Os conteldos de cada eixo foram especificados por faixa etaria, utilizando as letras 1 / T / A, que significam:
(1) INTRODUZIR — Apresentar o contetido, como nog¢do ou significagdo social, sem a preocupagdo com a sistematizagao destas nogoes.
( T) TRABALHAR — Abordar o conteudo, através da aplicacdo e sistematizacao de atividades praticas, favorecendo a vivéncia da crianga e consequente-
mente oportunizando a interiorizagcdao dos conteldos efetivando as mediagGes educativas constantes, para que a mesma possa alcancgar a fase cientifica
do conhecimento.
( A') APROFUNDAR - Retomar o trabalho ja sistematizado, aprofundando os conceitos fundamentais para o processo de aprendizagem das criang¢as na
continuidade da sua formacgao escolar.

Torna-se necessario que o educador domine os conteudos e tenha clareza sobre os objetivos, para exercer uma intervencao pedagdgica coerente
com os pressupostos que fundamentam este curriculo, possibilitando a crianga o estabelecimento de relagdes e a apropriagao do conhecimento, com o
intuito de resgatar a propriedade de cada drea do conhecimento de forma articulada, para especificar o trabalho a ser desenvolvido por parte do educador,
de forma gradativa, em termos de aprofundamento, ou seja, abordando, inicialmente, o contelddo enquanto nogdo ou significagao social, sem preocu-
pacdo com a sistematizacdo dessas nogdes, por parte da crianca. A legenda representa o aprofundamento do trabalho sistematico com os conceitos que
integram os diferentes eixos. Compete ao educador e a equipe pedagdgica terem ciéncia de que a legenda é um referencial para a organizag¢do do trabalho
pedagdgico do educador.
Importa destacar que, se 0 municipio ndo atende aos anos iniciais da Educagao Infantil (0 a 2 anos) e organizar grupos de criangas de 3 e 4 anos,
significa que todos os conteldos deverao ser trabalhados, considerando que, na Educagao Infantil, inicia-se a formagao dos conceitos fundamentais para
o processo de aprendizagem das criang¢as na continuidade da sua formacgao escolar.
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4.1 EIXO IDENTIDADE E AUTONOMIA

OBIJETIVOS:

1. Desenvolver a imagem corporal e pessoal nas interagdes com o outro (adulto e crianga) e com a natureza;
2. Vivenciar situacGes que envolvam afeto, atengdo e limites, construindo vinculos;
3. Reconhecer a si e ao outro, a partir de caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e culturais, identificando-se como Unico no grupo, ampliando sua autoconfianca;
4. Vivenciar praticas sociais que promovam a construg¢ao da autonomia.

CONTEUDOS 0a1l l1a2 2a3 3a4 4a5
Compreensdo global do corpo explorando suas partes e fungdes em
Conhecimento do proprio | diferentes interagdes | | T T T/A
corpo Sensacdes (cinco sentidos) e percepgdes I /T T T T/A
Gestos: uso e fungdes dos gestos e movimentos | | T T/A A
Higiene (Controle dos esfincteres, escovagao, banho etc.) | | T T/A A
Habitos Alimentacdo (mastigacdo, uso de utensilios) /T T T/A A
Repouso (sono, relaxamento, descanso) T T T T
Respeito ao préprio corpo e ao outro I | T T A
Cuidado de si mesmo e do ambiente I I I T
Atividades da vida Prevencdo de acidentes I I I T
cotidiana/satde Convivéncia nos diversos espacos (coletivo e individual) I I /T T T
Direitos e deveres (regras combinadas, controle de conduta) I | T T
Acontecimentos do cotidiano familiar e do grupo social I T T
Historia do nome I I T
Historia da crianca Reconhecimento oral e visual do préprio nome I I/T T/A A
Relacdo de parentesco (pai, mae, irmaos, tios, avos) I T T T/A
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4.2 EIXO CORPO E MOVIMENTO

4.2.1 CONSCIENCIA CORPORAL

OBIJETIVOS:

1. Conhecer o préprio corpo por meio da exploracdo dos movimentos, expressando-se por meio de gestos e ritmos diversificados, produzidos em jogos e brincadeiras;
2. Explorar as possibilidades de movimento do corpo.

CONTEUDOS
Oal la2 2a3 3a4 4a5
Engatinhar, sentar, quadrupedar, levantar, andar, rolar, agarrar, alcangar, I/T/A | I/T/A T/A T/A T/A
soltar, arrastar-se, passar por dentro, deitar-se em diferentes posi¢Ges.
Movimentos fundamentais:
Galopar, saltar, pular, saltitar, chutar | /T T T/A
lancar/apanhar/receber/levantar/transportar objetos, subir, correr, descer
N Imagem corporal/ Esquema Corporal. I /T /T T T/A
Percepgdo corporal
R ) Relagdo com o prdéprio corpo, com o corpo do outro e do corpo com o | /T /T T T/A
Percepgdo espacial espaco.
Percepgdo temporal Velocidade, sucessao, duragao e ritmo. | /T T T/A
| /T T T
Lateralidade (corpo como eixo)
. e Direcionalidade: para cima/para baixo, dentro/fora, frente/atras. | /T T T A
Percepcdo direcional —
Coordenagdo 6culo-manual. I /T T T/A A
Coordenacdo 6culo-pedal. I /T T/A A
Equilibrio estatico e dindmico. | /T T T/A
Postura corporal ;
Freio inibitdrio. | /T T T/A
Reproducio do movimento Estimulos visuais e auditivos. T T T _— A
Jogos Jogos de corrida variada, em linha e em circulo. I T T/A
Brincar Brincadeiras de diferentes formas e em diferentes espacos. | | T T T
Ao género musical e aos elementos que compdem o som. | | T T T/ A
Movimentos corporais em relagdo Ao espaco fisico. | /T T T
A danca. [ |/T I/T T
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4.2.2 LINGUAGEM CENICA

OBIJETIVOS:
1. Expressar ideias, sentimentos, desejos e necessidades, utilizando diferentes linguagens, reconhecendo sua fung¢do social e ampliando as possibilidades

de representagdo simbdlica;
2. Utilizar a linguagem corporal e gestual, adequando-as as diferentes intencées e situacées de comunicacdo, de forma a compreender e ser compreendida,

expressando ideias, sentimentos, necessidades e desejos.

CONTEUDOS Oal | 1a2 | 2a3 | 3a4 | 4a5
. . L. Fatos vividos, imaginados, contos de fada, histérias infantis, etc...
Organizacdo da acao dramatica a | T T
tir de:
partirde Brincadeiras. I /T T T
Caracterizacio de Magquiagem, aderecos e linguagem adequada ao personagem. /T T A
personagens Ideia de representagao do movimento (gestos, mimica e expressao facial). | I/T T
o o Transformacdo do espaco cotidiano em espacgo cénico: elementos visuais | T T
Espago cénico/cendrio e sonoros, iluminacdo, ...

4.2.3 LINGUAGEM MUSICAL

OBIJETIVO:
1. Desenvolver a percep¢ao auditiva, a producgao e a fruicdo dos sons, sejam musicais ou ndo, para com eles interagir, a fim de expressar-se e comunicar-se.

CONTEUDOS 0Oal | 1a2 | 2a3 | 3a4 | 4a5
Fontes sonoras Corporal (naturais e produzidos), culturais (prdoprio de cada regido e
etnia) , da natureza (fen6meno da natureza) e artificiais (instrumentos) I I /T T T
Musicas Infantis.
I I/T T T T/A
Generos musicais Musica Popular, regional, folcldrica, de raizes (samba, bossa nova, Jazz),
classica, entre outras.
I I T T T/A
Altura (grave, médio e agudo); Timbre (da natureza e produzido);
o Intensidade (forte/fraco, suave); Densidade (um som, muitos sons);
Elementos que compdem o som o
Duracdo (longo/curto, pausa).
I I T T
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4.3 EIXO INTERCOMUNICAGAO E LINGUAGENS

4.3.1 Oralidade
OBIJETIVOS:

1. Expressar-se verbalmente em diferentes situagdes de uso da linguagem oral, desenvolvendo os recursos da comunicagao de forma intencional.

2. Prestar atengdo na fala do outro, reproduzindo detalhes significativos.

Oal la2 2a3 3a4 4a5
CONTEUDOS
Construcdo da consciéncia fonoldgica (articulagdo de sons e palavras a partir de géneros discursivos). | | I/T I/T T
Argumentac¢do por meio de gestos e falas. I I/T T T
Exposicdo oral das ideias com sequéncia, objetividade, concordancia nominal e verbal em textos T T
ouvidos, lidos, fatos do cotidiano, relatos de experiéncias, a¢des, historias, descrices....).
4.3.2 LINGUAGEM ESCRITA
OBIJETIVOS
1. Compreender a fungao social da linguagem enquanto um sistema de representacao e de comunicagao humana construido nas relagdes sociais;
2. Utilizar a linguagem para representar e comunicar ideias e conhecimentos;
3. Explorar diferentes géneros discursivos trabalhando suas fungdes e uso em diversas situagdes sociais.
CONTEUDOS 0al la2 2a3 3a4d 4a5
. o Desenho. I /T T T/ A
Registro de ideias/significados Linguagem plastica. | /T T T/ A
Tentativas de registro. | /T T
Fungdo social da leitura e escrita (em atividades cotidianas, simbolos convencionais em diferentes
usos na sociedade). I I/T T
Histdria da escrita (pictdrica, ideografica) |
s:ltura escrlAta (prahdFa de !eltura 'de Espagos de circulagao dos textos (no meio doméstico, rural,
Iferentes generos discursivos vei- urbano e escolar, entre outros). I I/T T
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Espacos institucionais de manutencao, preservacao,
distribuicdo e venda de material escrito (bibliotecas,
livrarias, bancas etc.).

/T T
Formas de aquisicdo e acesso aos textos (compra,
empréstimo e troca de livros, revistas, cadernos de receita,
sacola de leitura etc.
culados em diferentes suportes I/ T T
textuais):
Diversos suportes da escrita (cartazes, outdoors, livros,
revistas, folhetos publicitarios, murais escolares, livros
escolares etc.).
/T
Instrumentos e tecnologias utilizados para o registro escrito
(lapis, pincel, caneta, cadernos, maquinas de escrever,
calculadora, computador etc.).
I I/T T
Momentos dAe pratlca_ de IEfltura de Pelo educador leitor. T T T
diferentes géneros discursivos: poema,
musica, parlendas, trava-linguas, Leitura compartilhada (professor/educando,
adivinhas, quadrinhas, fabulas/histérias | educando/educando). /T T T
infantis, recados, bilhetes, lembretes,
convites, receitas, cartaz e listas. Praticas espontaneas de leitura por parte do educando. /T T

4.3.3 LINGUAGEM PLASTICA

OBJETIVOS

1.Ampliar o conhecimento de mundo, manipulando diferentes objetos e materiais, explorando as caracteristicas, propriedades e possibilidades de
manuseio, interagindo com formas diversas de expressao artistica;
2.Desenvolver o interesse pelas proprias producdes, pelas de outras criangas e pelas diversas obras artisticas (regionais, nacionais ou internacionais),
ampliando seu conhecimento do mundo e da cultura;
3. Produzir trabalhos de arte, utilizando a linguagem do desenho, da pintura, da modelagem, da colagem, da construcdo, desenvolvendo a sensibilidade
estética, o cuidado e o respeito pelo processo de producado e cria¢ao.
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CONTEUDOS 0al la2 2a3 3a4 4a5
Percepcdo na natureza e no cotidiano: | ¢, forma, textura, volume e linha. I I |/T T T/A
Percepcéo na produgéo plastica Cor, forma, volume, textura e linha. I I /T T T
Apreciacdo/releitura de obras de arte
I/T T
Registro de ideias/significados na Bidimensional: desenho, pintura e colagem.
composicdo plastica (por meio da Tridimensional: modelagem, dobradura, rasgadura, e
exploracdo) maquete. /T T T
4.4. EIXO CONHECIMENTO DO AMBIENTE FiSICO, SOCIAL E CULTURAL
OBJETIVOS:
1. Estabelecer rela¢es sociais em diferentes contextos, percebendo as interferéncias e modificacGes que ocorrem entre os grupos;
2. Compreender como integrantes do ambiente: o espaco, a paisagem e o lugar no qual estd inserido.
CONTEUDOS Oal|1a2|2a3|3a4| 4a5
Constituicdao de nucleos familiares. I/T T T
Diferentes organizagdes familiares: Caracteristicas (costumes, alimentac3o, vestudrio, I |/T
brincadeiras...).
Acontecimentos: celebragdes e perdas. Il I I/T T
Identidade, semelhancas e diferencas entre individuos. | T T
G Atni
FUpOs ethicos Habitos culturais (lazer, alimentacdo, danca, brincadeiras, | [ T
artesanato, crencas e ritos).
NocBes de temporalidade Ontem, hoje e amanh3 enquanto tempo histdrico. I | /T
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~ e I/T T
Exploracgdo: caracteristicas.
Localizacdo: proximo de(a) longe de(a)
Estudo do espaco: corpo, casa e escola Representagdo cartografica.
Orientagdo espacial: perto/longe,
em frente, atrds, aqui, ao lado, entre, dentro/fora, em
cima/embaixo, |3. I /T T
Importancia da dgua para os seres Vvivos. I I/T T
Elementos do meio ambiente: 4gua Estados fisicos. [ I/T
Poluicdo e cuidados com a agua. I I /T
. . Importancia do solo para os seres vivos. I /T T
Elemento do meio ambiente: solo
Poluicdo e cuidados com o solo. I I I/T
Clima quente, frio. I /T /T
Elemento do meio ambiente: ar Importancia do ar para os seres vivos. I /T /T
Poluicdo e cuidados com o ar. I /T /T
Identificacdo (domésticos, selvagens, aquaticos e
Elemento do meio ambiente: terrestres). I /T /T
animais Caracteristicas (locomogao, protecdo, alimentacao,
habitat, higiene e prevencdo de acidentes). I I/T /T
Elemento do meio ambiente: Identificacdo ( comestiveis e ndo comestiveis). /T T T
vegetais Caracteristicas (gerais, diversidades e prevencdo de
acidentes). I /T /T
CondigGes climaticas Chuva, seca, temporal. [ /T /T
Sol: fonte de luz e calor- vida. /T /T T
Movimentos da terra (dia/noite). I /T T
Nocdes de astronomia
Outros corpos celestes (lua, estrelas). I /T T
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Origem: animal, vegetal e mineral. I /T /T

Alimentos Naturais e industrializados. I I /T
Higiene dos alimentos. I I /T

Alimentacdo saudavel. | /T /T T

Habitos de higiene. | I/T /T T

Saude Prevencao de acidentes. | /T T T
Uso de medicamentos (vacinas, ervas medicinais). [ /T /T

Cuidados com o meio ambiente. I /T /T

4.5 EIXO NOCOES LOGICO-MATEMATICAS

OBIJETIVOS

1. Explorar as no¢Ges matematicas relativas a quantidade, ao espaco fisico e a medida, utilizando a linguagem oral, a linguagem matematica e a

linguagem grafica em situagdes da realidade social, objetivando a construgdo de conceitos.

OBS: A formacao de conceitos matematicos ja se inicia de 0 a 1 ano, na oralidade com explora¢cdo dos objetos no espaco e a construgao das
rotinas diarias, nas brincadeiras de cirandar, jogar bola, encaixar pegas, nas histdrias, enfim, em todos os eixos ha conceitos a serem explorados.

CONTEUDOS

NuUmeros e operagdes

Oal|l1la2|2a3|3a4|4a5
Classificacao. I I /T
Correspondéncia biunivoca. I /T
Seriagao. I /T
Conservacdo. I /T
Inclusdo de classes. I /T
Sequenciagdo. I /T T
Comparacio. /T T T
Histdria do nimero. | /T
Principais funcgdes sociais do nimero: contar, codificar,
medir, ordenar. | /T

85



Estabelecer relagdes com objetos: um, nenhum, muito,
pouco, tem menos, o que tem mais, tem a mesma
quantidade.
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/T /T T
Agrupamentos, utilizando como critério a
quantidade.
/T T T
Leitura de numerais ( pelo professor) a partir do
calendario, desenho, signos e gestos.
I | T
Registro de quantidades ( pelo educando) até 9 por
meio de desenho e gestos. | /T
i . Relagdes entre as quantidades explorando as ideias de
Numeros e operagoes acrescentar, juntar quantidades para formar uma
quantidade maior em situag¢des problemas no
cotidiano. I /T T
Relacbes entre as quantidades explorando as
ideias de comparar, completar e tirar uma quantidade
de outra, em situacdes problemas no cotidiano.
I /T T
Relagdes entre as quantidades com as ideias de juntar
quantidades iguais e possibilidades de combinacao, em
situagcdes problemas no cotidiano.
| /T
Rela¢Oes entre as quantidades com as ideias subtrativa
e repartitiva (metade), em situagGes problemas no
cotidiano.
I /T
Medidas arbitrarias (palmo, pé, braco, passos entre
outros). I /T T
Comprimento Nocdes de: Comprido/curto, alto/baixo, mesma altura,
Medidas mesmo, tamanho, grande/pequeno, maior/menor, | I/T T
alto/baixo, largo/estreito/grosso/fino.
Relagbes de medidas padrdao (metro) como | T

necessidade a partir do préprio corpo.




Medidas

Capacidade

Noc¢des de cheio/vazio, o que tem mais, o que tem
menos, metade, pouco/muito.

I/T

Medidas arbitrarias (colher, concha, copo, xicara,
garrafa).

I/T

Medida padrao (litro) como necessidade.

I/T

Massa

Noc¢Ges de: leve/pesado, mais leve, mais pesado.

|/T

I/T

Medidas arbitrarias (colher, concha, copo, xicara,
garrafa...).

I/T

I/T

Valor

Funcdo social do dinheiro (cédulas e moedas).

I/T

Tempo

Identificar nocdes de: antes, agora, depois, rdpido e
devagar.

I/T

Duracdo e sequéncia temporal: nocdes de: antes,
agora, depois; dia (manh3, tarde e noite); ontem,
hoje, amanha; semana, més, ano.

I/T

Temperatura

Nocdes de: quente, frio.

I/T

Noc¢bes de geometria

Posicao

Nocdes de: dentro, fora embaixo, em cima, atras de,
na frente de, ao lado de, primeiro, ultimo, entre, de
frente, de costas, acima, abaixo, a direita, a esquerda,
aberta/fechada.

I/T

Diregao e sentido

Para cima, para baixo, para o lado, para frente, para
trds, para a direita, para a esquerda, uma volta, meia
volta.

I/T

Relacao
espacial

Perto de, mais baixo que, na frente de, atras de, ao
lado de, a direita de, a esquerda de.

/T
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Semelhancas e diferencas entre os objetos culturais e as formas encontradas

na natureza. /T T
Possibilidades de: empilhar, desempilhar, encaixar,
desencaixar, enfileirar, encher, esvaziar, juntar,
Sélidos separar, enfileirar.
geométricos I/T T T
NogGes de geometria (tridimensional) | Classificacdo de acordo com a superficie plana (ndo
rolam) e curva (que rolam).
I/T T
] Identificagdo de caracteristicas por semelhangas e
Figuras diferencas. /T T
planas T ~ N -
(bidimensional) Classificacdo (triangulo, retangulo, quadrado, circulo).
I/T T
Fungdo social de tabelas e graficos. I I/T
Tratamento da Organizacdo de dados ( com desenhos e objetos) em tabelas T T
Informacdo Esbocgo, leitura e interpretacdo de grafico ( com desenho ou objetos) de
barras ou colunas, realizadas coletivamente).
6 AVALIACAO

A avaliacdo constitui-se em um processo por meio do qual o educador recolhe e analisa as informacGes sobre o ensino e a aprendizagem,
definindo a articulacdo da intervencao pedagdgica que contribui para o alcance dos objetivos propostos para cada etapa do processo educacional. Nesse
sentido, é importante refletir sobre a avaliacdo na especificidade da Educacao Infantil, como etapa da Educacao Basica, a qual ndo se constitui em periodo

preparatdrio para a entrada da crianca no Ensino Fundamental.

A avaliacdo ndo fornece indicativos apenas sobre o que o educando aprendeu ou deixou de aprender, sobre o que domina ou ndo domina, sobre
0 que se apropriou ou ndo apropriou, ou apropriou de forma parcial. O importante sdo os questionamentos que decorrem dos resultados obtidos: quais
fatores interferiram? Quais acGes de intervencdo pedagodgica se tornam necessarias? Quais acdes administrativas se revelam como fundamentais? A orga-
nizacdo e a estrutura que auxilia no processo pedagogico interferiram ou ndo? O que pode ser melhorado? Enfim, a busca de respostas para essas e outras
guestdes contribuem para o repensar permanente sobre a pratica realizada no interior das instituicdes educativas.

O MEC (2003, p. 31), por meio de documentos diversos, chama a atencdo para a importancia da avaliacdo, incluindo os aspectos referentes a
inclusdo de criancgas. Essas orientacdes, por sua vez, devem se aplicar a todas as criangas indistintamente, quais sejam:
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Os avaliados tém direito de ter suas caracteristicas conhecidas, entendendo-se que suas deficiéncias ou limitagGes ndo sdo atributos imutaveis,
numa visdo fatalista e deterministica. Conhecer, compreensivamente, as caracteristicas dos avaliados ird contribuir para que as decisdes acerca
do planejamento educacional incluam todas as providéncias que permitam a remocdo de barreiras para aprendizagem e para a participacdo.
Os dados do processo de avaliagdo servirdo para acompanhar os processos dos educandos, comparando-o com ele mesmo.

A Educacao Infantil apresenta uma particularidade: os processos avaliativos ndo interferem na promogao da crianga. Isso ndo significa, no entanto,
que tém menor relevancia que no Ensino Fundamental e/ou Médio ou que os tornam desnecessarios. Pelo contrario, a compreensdo de sua importancia
contribui para a definicdo dos processos de intervencgao e revisao do préprio curriculo que ora se apresenta. Os objetivos da Educacgado Infantil sdo pontos
de referéncias para a defini¢do dos instrumentos e critérios a serem utilizados para a configuragdo da avaliagao nesta etapa do processo de escolarizagao,
bem como a especificidade desta faixa etaria, a qual delimita a utilizagdao de alguns instrumentos em detrimento de outros. Destacaremos, aqui alguns,
dos instrumentos que podem ser utilizados nesta etapa, incluindo os cuidados que exigem por parte de quem os utiliza:

a) A observagdo: é um instrumento amplamente utilizado na Educacdo Infantil, o qual requer uma atengao especial por parte do educador no sen-
tido de compreender que ¢ humanamente impossivel observar todas as criangas ao mesmo tempo, sem correr o risco de cometer graves equivocos. Exige,
portanto, a definigdo primeira do que é que esta sendo observado, por que é importante observa-lo e quem estara sendo observado naquele determinado
momento. O “o que” e o0 “por que” sdo definidos nos objetivos que sdo tragados para serem alcangados a partir do trabalho realizado com cada faixa etaria
da Educacgao Infantil e em cada eixo anteriormente explicitado. O “quem” sera definido pelo educador, tomando o cuidado de observar todas as criancas,
porém, em momentos diferentes, a fim de comparar o desenvolvimento de cada crianga em relagdo a si propria, ao longo do processo de intervencgao,
tomando como referencial os objetivos propostos.

A memoria do educador ndo é a melhor fonte de registro do que foi observado, sendo necessdria a utilizacdo de recursos especificos para a efeti-
vacao desse acompanhamento, o qual pode ser feito por meio de fichas especificas, no decorrer da observac¢do ou logo apds té-la realizado. Ao observar,
tendo como parametro os objetivos estabelecidos, evita-se a comparagao de uma crianga com a outra, a qual é fonte de iniUmeros equivocos que vém
sendo praticados no processo educativo institucionalizado. Outro cuidado a ser tomado é o de revisar permanentemente as fichas que servem de suporte
para os registros, evitando que os registros sejam cristalizados como modelos a serem seguidos, ano apds ano.

b) O portfdlio: é um instrumento de fundamental importancia para o acompanhamento do processo realizado por cada um dos educandos, po-
dendo ser introduzido, com melhores resultados, no trabalho realizado com criangas a partir de dois anos de idade. Pressupde o registro, por parte do
educador, de situagGes de aprendizagem e do desenvolvimento da crian¢a, bem como a sele¢ao de atividades realizadas em diferentes momentos, com o
intuito de servir de suporte para a analise dos avancos realizados por cada uma das criangas de forma individual, captando a singularidade de cada uma,
na relagdo com os conteudos curriculares.

c) A participagdo: Em primeiro lugar é de fundamental importancia o educador ter claramente definido o que é participacdao e como ela se efetiva
nesta fase da vida humana. Nao podemos partir do pressuposto de que a participacdo somente se efetiva a partir da exposi¢cdo oral e que aquela crianga
que fala muito é aquela que apresenta um bom “nivel” de participagao. Ao interagir, ao desenvolver as atividades em grupos, nas brincadeiras, no desen-
volvimento das atividades individuais, nas trocas, enfim, a participagao se revela nas diversas atividades e o importante é que o olhar atento do educador
seja capaz de captar onde precisara intervir para auxiliar, pois a participacdao é reveladora dos questionamentos da crianca, das suas possibilidades de
interacdo, demonstrando ao educador em quais aspectos precisara agir com maior atencdo. A participa¢do, como instrumento de avaliagao do trabalho
pedagdgico realizado e do desenvolvimento infantil, pressupde a utilizagcdao dos registros de forma permanente, a fim de evitar equivocos comumente
observados quando os registros sao realizados apenas no nivel da memdria do educador.
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d) Relatdrio: é um instrumento de acompanhamento do desenvolvimento da crianga, que permite uma analise reflexiva em relagdo ao processo
de aprendizagem de cada uma. Segundo Hoffmann (2000), o relatdrio de avaliagdo é o registro que historiciza o processo de constru¢do de conhecimento
e provoca o olhar reflexivo do educador sobre os desejos, interesses, conquistas, possibilidades e limites no desenvolvimento da crianga, tornando-a par-
ticipe. Nesse sentido, o relatério de acompanhamento possibilita a interagdo crianga/educador na construgdo do conhecimento de forma contextualizada,
tendo como ponto de reflexdao os critérios previamente estabelecidos na proposta curricular.

Em relagdo aos resultados do acompanhamento da crianga, é importante que os educadores dialoguem permanentemente, socializando todas as
informagdes pertinentes ao seu desenvolvimento, discutindo com a equipe de apoio, com os demais educadores e com a familia, sempre que necessario,
independentemente dos periodos destinados as reunides, a fim de que a tomada de decisdao se efetive em tempo de encaminhar a¢des, objetivando a
resolugdo dos problemas detectados.

Outro aspecto fundamental refere-se as circunstancias em que ha mais de um educador trabalhando com as criangas em periodos diferentes.
Nesse caso, a necessidade de retomar os registros elaborados pelo outro educador, discutindo os pontos que geraram duvidas ou divergéncias, bem como
analisando os processos desenvolvidos, confrontando-os com as informacdes fornecidas pela familia, torna-se mais intensa. Assim, o acompanhamento
da crianga é uma responsabilidade permanente de todos os adultos que convivem com ela, incluindo a familia. Esses devem estar disponiveis para refletir
sobre os interesses, as necessidades, as conquistas das criangas, auxiliando em suas tentativas, pois seu desenvolvimento depende fortemente de um
ambiente favorecedor, da disponibilidade dos adultos em conversar, brincar com ela, prestar atenc¢do, de fato, de modo a subsidiar permanentemente o
trabalho junto a ela.

Ha necessidade, portanto, de se criar tempos e espacos para que educadores, administradores, atendentes, funcionarios, técnicos, pais e fami-
liares reflitam sobre o trabalho desenvolvido com a crianga e seu processo de desenvolvimento, o que nao quer dizer que se deva efetivar uma pratica de
reunides periddicas com os pais para a entrega de pareceres finais, mas, ao contrario, significa criar oportunidades frequentes de troca de ideias, informa-
¢Oes e sugestodes.

Nesse contexto, explicita-se a importancia do Conselho de Classe na Educacdo Infantil, momento oportuno para identificar os avangos e as ne-
cessidades de intervencdo pedagdgica por parte dos educadores e demais profissionais que atuam junto as criangas, bem como por parte da familia. A
reflexao sobre o que é realizado e sobre os resultados obtidos servem de parametro para as revisdes permanentes no projeto da instituicdo. Dessa forma,
a avaliacdo assume seu carater diagndstico-formativo, envolvendo todos os sujeitos indistintamente. Assim, os critérios que norteiam a avaliacdo do de-
senvolvimento da crianga e que sdo utilizados pela instituicdo devem estar explicitados no seu Projeto Politico Pedagdgico, sendo construidos de forma
coletiva e sistematicamente trabalhados com os educadores e com a familia, a fim de que seja parte integrante do efetivo trabalho realizado na Educagao
Infantil, evitando que cada educador queira avaliar a partir de principios particulares, de suas crengas e/ou experiéncias.

A avalia¢do na Educacdo Infantil ndo tem carater de reten¢do nem sele¢do dos educandos, no sentido de constituir turmas homogéneas. A coe-
réncia na avaliagdo requer que os critérios legais que estabelecem o nimero de criangas atendidas por cada educador, em cada faixa etaria, sejam, no
minimo, respeitados, possibilitando, ainda, a analise de acordo com os diferentes contextos em que a Educacgao Infantil estd inserida, independentemente
de ser em Centros de Educacdo Infantil ou na instituicdo escolar que atende também a etapa do Ensino Fundamental — anos iniciais, pois realidades dife-
rentes podem requerer critérios diferenciados de distribui¢do adulto/crianca.

Um dos maiores avancos na Educacdo Infantil decorre do entendimento do profissional que atua nessa etapa da Educagao Basica enquanto edu-
cador. Essa compreensao trouxe ao debate o processo de formacdo desses profissionais da educa¢do que atuam em um momento especial da vida do ser
humano e a preocupagado com a formagao continuada.

% Qs critérios organizados por eixos encontram-se no departamento de educa¢do da AMOP.
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Ao delimitar uma proposta curricular para a Educacgdo Infantil, articulada aos principios teérico-metodolégicos do Ensino Fundamental, numa
perspectiva de continuidade, emerge com maior intensidade a preocupagao com a qualidade dos processos formativos desses profissionais. A coeréncia
com os fundamentos filoséficos, legais, psicoldgicos e pedagdgicos que norteiam o Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal da Regido Oeste do
Parand - Educacao Infantil e Ensino Fundamental- anos iniciais, tem sido um desafio a ser superado permanentemente.

Portanto, pensar em processos de formacao requer refletir sobre a especificidade da Educagao Infantil e sobre a articulagdo com o Ensino Funda-
mental — anos iniciais, superando, portanto, a ideia de etapa preparatdria para o ingresso na etapa subsequente. O que isso representa? Podemos pensar,
no minimo, na necessidade de repensar os processos de formagao pontual, realizados numa perspectiva de descontinuidade, em que apenas se cumpre
uma exigéncia politica ou legal. Revela-se, sobretudo, a importancia do estabelecimento do didlogo permanente entre os educadores da Educagao Infantil
e do Ensino Fundamental —anos iniciais, a realizacao de processos de formag¢ao continuada, tanto em termos de proposta politico-pedagédgica, quanto em
termos de distribuicdo no tempo escolar. Estratégias multiplas se apresentam como alternativa, entre elas a realiza¢do de cursos, seminarios, simpdsio, pa-
lestras, grupos de estudo e formagao continuada em servico, desde que respeitados os fundamentos que dado sustentabilidade a atual proposta curricular.

A postura do educador na educacao é a de mediagao pedagdgica, intervindo de forma consciente nos processos coletivos e individuais viven-
ciados na instituicdo educativa. Para tanto, nesse momento do processo de forma¢dao humana, o educador deve ser capaz de construir uma relagdo que
transmita seguran¢a, sendo compreensivo, valorizando conquistas e avangos, garantindo a privacidade, respeitando as opinides, tornando-se um parceiro
dessa crianga na busca de novos conhecimentos, visando ao vinculo afetivo, a formacgdo da identidade e a autonomia nas relages estabelecidas.
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LINGUA PORTUGUESA
1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Ao longo da sua existéncia, os homens aprenderam a interagir por meio dos gestos e da fala, aprenderam também a registrar suas ideias por simbo-
los pictograficos” e ideograficos?, ou seja, estabeleceram signos que contribuiram para o aprimoramento da comunicagdo entre eles. Assim, a linguagem
escrita foi criada a partir da necessidade de interagdo com o outro e de socializacdo dos conhecimentos produzidos.

Por volta de 3.000 a.C, com a contribuicao dos sumérios, dos egipcios, dos fenicios e dos semitas, dentre outros, tivemos o inicio da construcao do
alfabeto®, que conquistou a civilizacdo e contou com a produgao do papel e, posteriormente, com a invenc¢do da imprensa. Esse processo de construgao
histérica da linguagem escrita foi marcado pela criacdo de convencgdes (regras) para organizarem o seu uso.

O ensino do sistema da escrita, bem como o ensino de lingua, relaciona-se aos modos como o homem compreende a si mesmo, a linguagem, o
universo em que se situa, e disso decorrem as diferentes concepg¢des de linguagem, de lingua, de ensino e de alfabetizacdao que foram produzidas ao longo
da histdria. Entre essas concepc¢des, destacamos aqui trés delas que exerceram (e ainda exercem) influéncias no ensino: primeiro, a concepg¢ao de lingua-
gem como expressao do pensamento; segundo, a concepgao de linguagem como instrumento de comunicagao; e terceiro, a concepc¢ao interacionista de
linguagem. Vejamos alguns aspectos que caracterizam cada uma delas.

A primeira foi a concepc¢ao de linguagem como expresséo de pensamento, a qual se sustentou na tradicdo gramatical grega, orientada pelo idealis-
mo inatista e pela Gestalt; compreendia-se a linguagem como dom individual (que esta no individuo), que aprendia por maturacdo, e que se expressava
pelos “insights” ou por “saltos”, “clics”, ou descobertas repentinas. Defendia-se a ideia de que a linguagem é produzida no interior da mente de individuos
racionais. Logo, se o individuo n3ao falava bem, era porque nao pensava. Por essa razdo, passou-se a primar pela clareza e precisao dos falantes, caracteris-
ticas essas que so seriam atingidas pelo dominio de regras do bem falar e do bem escrever. Nesse contexto, compreendia-se que as capacidades humanas
eram determinadas hereditariamente. Em termos pedagdgicos, nada se poderia fazer para que o individuo aprendesse. Nessa perspectiva, as diferengas
sociais seriam decorrentes de transmissao hereditaria.

Assim, o ensino de lingua pautava-se na gramadtica normativa ou prescritiva e, em geral, distanciava-se de atividades de leitura e de produgdo de
textos socialmente significativos. Em outras palavras, era o ensino da gramatica pela gramatica, completamente descontextualizada. Na alfabetizacao, pre-
valeceram os métodos sintéticos, que partiam da aprendizagem de letras (primeiro as vogais, depois as consoantes), silabas (das familias sildbicas simples
as complexas), palavras, frases e textos (ou pseudotextos), que deveriam ser memorizados, sem que tivessem significado para a crianca.

A segunda concepcao é a de linguagem entendida como instrumento de comunica¢do, na qual a lingua era vista, de acordo com Geraldi (1985, p.
43), como um “cédigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor uma certa mensagem”, cédigo esse estrutu-
rado por critérios fonéticos, morfoldgicos e sintaticos. Caberia ao falante apropriar-se desse codigo para poder transmitir uma mensagem a outrem. Nesse
caso, considerava-se a linguagem do ponto de vista do locutor, como se ele estivesse sozinho, sem relagdo com os outros. Mesmo quando se levava em
conta o papel do outro, era na perspectiva de um destinatario passivo, que se limitava apenas a compreender o locutor. O educando também era visto
assim e vinha a escola apenas para aprender aquilo que o educador tinha para ensinar. Em termos de ensino, passou-se a realizar descri¢do gramatical de
fragmentos textuais recortados principalmente do registro escrito. Priorizavam-se atividades que veiculavam modelos de estrutura gramatical.

%7 Pictografico refere-se ao sistema primitivo de escrita em que se exprimiam as ideias por meio de cenas figuradas ou simbdlicas.
28 |deografico refere-se a representagdo direta do sentido das palavras por sinais graficos.
29 Para aprofundar conhecimentos consultar: Barbosa (1992); Cagliari (1998).
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Esse modo de entender o ensino de lingua ainda hoje se materializa em praticas pedagdgicas, por meio de exercicios de treinamento com ativida-
des de multipla escolha e de completar lacunas, que sao artificiais e distantes do uso real da lingua. Concomitante ao tratamento da descri¢dao da lingua,
no ensino, ha, ainda, fortes ecos da norma e da prescrigao gramatical.

Na alfabetiza¢do, essa concepgao de linguagem apresentou implicagdes que podem ser identificadas na aplicagao pratica dos métodos analiticos,
gue partiam de unidades maiores (historietas, frases e palavras) para unidades menores da escrita (familias silabicas e letras). Os métodos analiticos, assim
como os sintéticos, compreendiam o processo de alfabetizagdo como aquisi¢cao do cédigo grafico (letras, vogais e consoantes, juntando-se para formar
silabas e palavras), dissociado dos usos sociais da lingua. Ao se restringir o reconhecimento das letras como simples tarefa de decodificagdo/codificagao,
produziam-se leituras e escritas mecanicas, distanciadas dos sentidos. Posteriormente, na alfabetiza¢do, ocorreu a jungdo dos métodos sintéticos e anali-
ticos, dando origem aos chamados métodos mistos (ou ecléticos).

A partir de meados do século XX, as pesquisas em psicologia da aprendizagem realizadas por Piaget influenciaram estudos relativos a apropria-
¢do da escrita pela crianga. Estamos nos referindo aos trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski, que discutem as praticas pedagdgicas, nas quais o
educador ndo ensina, nem transmite ideias ou conhecimentos, mas facilita encontros e descobertas, e, para isso, usa técnicas que ajudam a desenvolver
a subjetividade e a criatividade do educando, dando-se maior valor a originalidade do que ao conteudo, resultando numa pratica pedagdgica pautada em
niveis (pré-silabico, silabico e alfabético). Nessa perspectiva, aguarda-se o momento da construcdo do conhecimento pela crianca. A linguagem perma-
nece como objeto de estudo por ela prépria, desvinculada do seu contexto de produgdo. Em termos de implica¢des politicas, pode-se dizer que as praticas
pedagdgicas orientadas pelo viés construtivista apresentam pouca preocupa¢dao com o desenvolvimento da crianga como ser social. PropGe-se trabalhar
a partir dos textos dos educandos, com énfase no sistema grafico, em detrimento do sentido.

A fragmentacdo dos textos em frases, silabas e letras apaga a producdo efetiva da leitura, obscurecendo a formagdo da consciéncia critica pela
perda da nogao de totalidade do real. Tendo-se instrumentalizado a lingua e fragmentado a consciéncia, o registro da historia pela escrita se funda numa
concepgao de mundo que ndo dard conta de explicar as contradi¢cdes e os confrontos da histdria dos grupos sociais. Assim, o ler e o escrever perdem seu
“porqué”, pois se tornam atividades mecanicas que contribuem para a formacgao de estudantes ndo leitores e nao escritores.

A terceira concepgao define a linguagem como interagdo. Nessa perspectiva, os homens interagem socialmente mediados pela linguagem, ou seja,
ela organiza suas relagGes sdcio-discursivas. Esse entendimento de linguagem vem sendo incorporado no ensino da Lingua Portuguesa. Trataremos dessa
nogao de linguagem no item “Concepg¢ao”, tendo em vista que é ela que orientara as concep¢des de ensino de lingua e de alfabetizacdo neste curriculo.

2 CONCEPCAO SOCIOINTERACIONISTA DE LINGUAGEM

Para a Concepgao Sociointeracionista, a linguagem é um trabalho coletivo que resulta de um momento histérico, politico e cultural, construido em
meio as relagdes de poder, por isso defende-se que ela é mais do que um cdédigo ou uma estrutura gramatical, uma vez que (re)produz as relagdes entre o
homem e o mundo.

Por ser coletiva, a linguagem é o lugar de constitui¢éo dos sujeitos e de manutengdo ou transformagdo das relagcbes sociais, pois é na interagdo com
0 outro que o sujeito constitui seus valores. Antunes endossa o aspecto social da lingua ao caracterizd-la como “fenémeno social”, inscrito na cultura e na
histdria. Sequndo a autora (ANTUNES, 2009, p. 21, grifos da autora), “[...] a lingua comporta a dimensao de sistema em uso, de sistema preso a realidade

30 para aprofundar essa analise, consultar: COCCO, Maria Fernandes; HAILER, Marco Antonio. Alfabetizagdo e socioconstrutivismo. S3o Paulo: FTD, 1996.
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histérico-social do povo, brecha por onde entra a heterogeneidade das pessoas e dos grupos sociais, com suas individualidades, concepg¢des, histdrias,
interesses e pretensées. Uma lingua que, mesmo na condi¢do de sistema, continua fazendo-se, construindo-se”.

E preciso considerar que as questdes que envolvem o uso da lingua n3o s3o apenas de natureza linguistica, mas cognitivas e sociais, uma vez que
dependem do contexto histérico e dos sujeitos que representam fatos sociais por meio do discurso. E fato que, conforme a sociedade se transforma, a
lingua, em seu constante movimento interacional, se adapta para atender as novas necessidades que emergem.

Ao interagir, os sujeitos produzem novos discursos que sdo materializados em géneros do discurso®, internalizando valores sobre o outro e sobre
o mundo, (re)organizando o seu pensamento. Isso significa que “A linguagem como interagao, [...] assegura a sua dimensao social e cultural, produzida
por sujeitos situados sdécio-historicamente, os quais agem movidos por determinadas inten¢des para atingir diferentes propdsitos em cada producgao dis-
cursiva” (NATH-BRAGA, 2013, p. 105). Dai a relevancia de se compreender o aspecto intencional da linguagem, alicercado no contexto histdrico, social e
cultural.

Pode-se dizer que os discursos sdo forjados no interior de situa¢des sociais, e a exteriorizacao desses discursos se da na relagdo com interlocutores
socialmente e ideologicamente situados, uma vez que o sujeito ndo é totalmente livre para dizer o que quer e onde quer. A situacao social de interacao,
os interlocutores, o género elegido para interagir e o querer dizer do locutor, delimitam, por assim dizer, todo discurso proferido. Bakhtin confirma que os
usos da lingua emergem das vivéncias, ou seja, da “situacao social mais imediata” (BAKTHIN, 2002, p. 112). Essa situac¢do diz respeito as nossas necessida-
des de interacdo e atendemos a elas com o uso dos géneros do discurso.

Para essa concepcao, a linguagem nao é neutra, mas se modifica constantemente para atender aos nossos objetivos, que sdo diferentes em cada
contexto histérico. Assim, o curriculo da AMOP, ao incorporar essa concepc¢do, assume os géneros discursivos como objeto de ensino e a sequéncia di-
ddtica como principio e procedimento metodoldgico privilegiado para a compreensdo da linguagem na sociedade. Com essa concepc¢do de linguagem
e com a metodologia da sequéncia didatica sugerida, busca-se assegurar situacdes de interacdo verbal, que representem a verdadeira realidade da lingua
para os educandos.

N3do hd como pensar a linguagem sem os sujeitos, seres histéricos e sociais que a produzem. Trata-se, nessa concepgao, de um sujeito discursivo,
heterogéneo, formado por uma diversidade de vozes. Esse sujeito é interpretado por Geraldi “como o lugar de uma constante dispersao e aglutina¢ao de
vozes, socialmente situadas e ideologicamente marcadas” (GERALDI, 1996, p. 52). N3o se trata de um sujeito individual, mas coletivo. E esse sujeito que
produz e que interpreta os discursos que circulam. Desse modo, nenhum sentido é dado a priori num texto, pois, para o Sociointeracionismo, os sentidos
sdo construidos na situacdo interativa que constitui a enunciacdo. Nessa situacdo, tem relevancia, além do sujeito, o contexto mais imediato e o mais am-
plo da enunciacdo, que propiciou a emergéncia de um ou outro género discursivo.

A enunciagao, conforme esclarece Bakhtin (2003), pode ser entendida como uma pratica social e dialédgica, constituida pelo sujeito, pelo momento
e pelo espaco social que propiciam a producdao de um enunciado ou género do discurso. Isso significa que nenhum género emerge fora de um contexto, de
modo que ndo podemos compreender o contexto histdrico-social como algo exterior ao texto, e sim como constituinte dos possiveis sentidos suscitados
por ele. A enunciacdo é irrepetivel e Unica; o que esclarece uma distingdo fundamental em relacdo ao enunciado, pois a situacdo socio-histérica ou enun-
ciacdo, que provoca o aparecimento de um enunciado, nunca serd a mesma. Assim, a enunciacdo é um momento particular que agira na producao de
sentido e que deixara marcas no enunciado, possibilitando multiplas interpreta¢des. Bakhtin esclarece que “a situacdo social mais imediata e o meio social
mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu prdprio interior, a estrutura da enunciacdo (BAKHTIN, 1995 p. 113), fazendo
emergir os géneros que melhor respondem a necessidade que se imp&e naquele momento.

31 Segundo Marcuschi, os géneros “sdo os textos que encontramos em nossa vida didria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por composigdes
funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integragdo de forgas histéricas, sociais, institucionais e técnicas” (MARCUSCHI, 2008, p. 155). Como exemplos,
temos a fabula, o conto, a noticia, a entrevista, a reportagem, o classificado de jornal.
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Segundo Bakhtin (2003), toda atividade humana é constituida pelo uso da linguagem, e esse uso se concretiza por meio de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, que sao os géneros do discurso. O enunciado reflete as condi¢des especificas e as finalidades dos lugares sociais e institucio-
nais que propiciam a existéncia de um género discursivo. Cada lugar social — a escola, a familia, a igreja, a academia - elabora seus “tipos relativamente
estdveis” de enunciados, que, para Bakhtin (2003), sdo os géneros do discurso. Bakhtin assevera que “os enunciados e seus tipos, isto é, os géneros dis-
cursivos sdo correias de transmissao entre a histéria da sociedade e a histéria da linguagem® (BAKHTIN, 2003, p. 268), pois ndao ha linguagem fora de um
qguadro social e histérico, o qual se associa a linguagem, produzindo sentidos. Dai se justifica a importancia de considerar sempre o momento histérico que
propiciou o surgimento de um discurso e por que tantos géneros aparecem em cada nova situagao de interagdo.

Bakhtin afirma que somente o “estudo do enunciado como unidade da comunicagao discursiva permitird compreender de modo mais correto tam-
bém a natureza das unidades da lingua”(BAKHTIN, 2003, p.269); com isso, justifica-se a proposta de ensino da gramdtica presente neste documento, que
€ a de propor ao educando uma reflexdo sobre as unidades da lingua num real contexto de uso, o que s6 ocorre nos géneros do discurso que utilizamos
para interagir. Vale dizer, ainda, que o enunciado, na perspectiva bakhtiniana, ndo é apenas produto da enuncia¢gdo, mas também processo, pois carrega
as marcas de suas condi¢des de producdo, impregnadas da historicidade, da cultura e dos valores ideoldgicos de uma época.

Além da compreensdo da enuncia¢do e do enunciado, é preciso compreender também a ideia de texto e de discurso, pois ambos referem-se
aos géneros do discurso. Significa dizer que o género é formado por um texto e um discurso. E no texto que se inscrevem os discursos, os quais, por
sua vez, sao atravessados pelas diversas visdes de mundo do sujeito que os produziu. Marcuschi (2008) explica que o texto é organizado por um ma-
terial linguistico observavel, constituido por uma unidade de sentido. Para o autor, “o texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade
significativa e um artefato sociohistérico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma (re)constru¢ao do mundo e ndo uma simples refragcdao ou
reflexo” (2008, p. 72). De certo modo, pode-se afirmar que o texto que se constréi no género é uma (re)construgcdao do mundo, pois ndo se produz fora
de um contexto historico.Nos pressupostos bakhtinianos, o texto ndo apenas reflete o mundo, mas o reconstréi de outro modo, pela interpretacao que
o sujeito dd aos fatos sociais. O texto pode ser compreendido, entdo, como uma soma do material linguistico e do contexto sécio-histérico que propi-
ciou o seu aparecimento, somado aos aspectos cognitivos que influenciaram o autor em sua producdo. Assim, em cada género discursivo temos um
texto. E o texto que constitui a materialidade linguistica de um género. Podemos exemplificar dizendo, entdo, que nos géneros conto de fadas, noticia,
fabula, poema temos um texto.

O discurso, por sua vez, comporta ndo s a materialidade linguistica do texto, como também as condi¢des de producdo, pois o discurso é o texto,
mas vai além da materialidade, uma vez que aponta para as intengdes nele ndo explicitadas, que é o material extralinguistico, isto é, o que esta fora do
texto, mas contribui para que determinados sentidos sejam produzidos, como o autor, a fungdo social exercida por esse autor, o lugar social, o momento
politico, histérico e cultural. E no discurso que se manifestam as ideologias que movem os sujeitos na produgdo de um texto.

Fiorin (2012) esclarece que o mesmo discurso pode se concretizar em textos muito diferentes, conforme forem os propdsitos de interagao esta-
belecidos. Tanto o discurso como o texto sdo produtos da enunciagao. Por isso se diz que é na realizagao do discurso que se evidenciam as contradicdes,
as ideologias, as subjetividades, as ironias que regulam o que pode e deve ser dito e 0 modo pelo qual se diz, embora isso nem sempre esteja explicito na
materialidade do texto.

Como visto, os géneros sao constituidos por textos — material linguistico observavel - e discursos — ideologias que se refletem em todo dizer. Ba-
khtin (2003) lembra que a riqueza e a diversidade dos géneros sdao imensas, ndo s6 porque as possibilidades de atividade humana sao inesgotdveis, mas
porque em cada esfera social — jornalistica, literaria, cientifica, académica, politica, religiosa - existe todo um repertério de géneros que se diferenciam e
gue crescem a medida que se desenvolvem. Os géneros sdo os textos que se inscrevem nessas esferas cumprindo diferentes fungdes e dirigindo-se a di-
ferentes interlocutores, como as reportagens, editoriais, artigos de opinido, bilhete, carta familiar, conversa¢do espontanea, lista de compras, telefonema,
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carta eletrOnica, bate-papo, entre outros. Diante dessa diversidade, o que determina a selecao de um género discursivo é o querer-dizer do locutor. Este,
tendo em vista a esfera de circulagdo de seu discurso, o conteddo que pretende veicular e seu(s) interlocutor(es), seleciona um género (oral ou escrito)
que cumpra a necessidade daguele momento. Os géneros, conforme apresenta Bakhtin (2003), sao caracterizados pelo conteudo tematico, pela estrutura
composicional e pelo estilo.

Para compreender o contetido tematico, é preciso considerar que todo género é produzido a partir da necessidade de dizer algo a alguém, de infor-
mar, de persuadir, de manifestar-se sobre dado conteudo social. Assim, o tema veiculado por um género é um conteudo ideolégico produzido, dizivel por
meio de um género em especifico e ndo de outro. Por isso, ha dizeres que se inscrevem em uma noticia e outros que sé podem ser diziveis em um artigo
de opinido. Dai defende-se, conforme Bakhtin (2003), que o tema e o género expressam uma situagdo histdrica concreta e situada. Bakhtin/Voloshinov
esclarece que “somente a enuncia¢do tomada em toda a sua amplitude concreta, como fendmeno histérico, possui um tema. Isso é o que se entende por
tema da enuncia¢do” (BAKHTIN,1995, p.129), que é o conteldo ideologicamente formado, veiculado por meio de um género. Em outras palavras, “aquilo
que o texto (enunciado) produz ao se manifestar em alguma instancia discursiva é o sentido, a significacdo, o tema” do enunciado (BAKHTIN/VOLOSHI-
NOV,1995, p.129).

Assim, para que ocorra a compreensao do conteddo tematico, é preciso que haja a compreensao do leitor acerca do contexto de producao, isto &,
da enunciagao que propicia o aparecimento daquele género, a fungao social dos sujeitos que produzem e que consomem esse texto, o lugar de circulagao,
0s objetivos que permitiram que aquele conteudo fosse veiculado. O contexto de produgdo ndo é apenas o momento mais imediato que propicia a intera-
¢do, mas o mais amplo que envolve o momento histérico, politico e ideoldgico que permite que aquele conteldo seja veiculado.

A estrutura composicional refere-se a composic¢do tipica de cada género, aqueles elementos que lhe sdo peculiares e que propiciam a concretiza-
¢do de dadas ideias e ndo de outras. Essa estrutura resulta de fatores como a tradi¢ao, pois os géneros nos sao dados pelas geragdes anteriores que deles
se utilizaram e da necessidade que temos naquele momento. Por isso, conforme a necessidade que temos para interagir, escolhnemos um telefonema, uma
musica, um poema, uma entrevista.

Se cada género tem uma estrutura, nao podemos ignora-la ao escolhermos um determinado género para interagir. Essa escolha, por sua vez, esta
relacionada, primeiramente, a fun¢do social que esse exerce na sociedade. Isso significa que ndo escolhemos o género pela estrutura, mas pela fungao so-
cial que ele desempenha. Bakhtin (2003) nomina o formato e as especificidades de cada texto como estrutura composicional, pois todo género possui um
formato especifico, embora esse nao seja totalmente fixo, podendo sofrer alteragdes. Pode-se constatar isso, por exemplo, com o género carta, que sofreu
significativas altera¢des nos ultimos anos. Conforme Rojo (2005), a estrutura composicional estd relacionada, diretamente, a esfera social que provoca a
interagdo, ao contexto histérico, aos interlocutores, ao tema elegido e a apreciagdo valorativa desses interlocutores ao tema.

O estilo, como lembra Bakhtin (2003), ou analise linguistica como postula Geraldi (2003), corresponde aos elementos da lingua que auxiliam na
producao de um ou outro género discursivo. O estilo apresenta os tracos da posi¢ao enunciativa do locutor e do género, pois cada género é composto por
determinadas marcas linguisticas. O estilo diz respeito as escolhas do locutor em relagao as formas da lingua — o vocabulario, a variedade de uso, as formas
gramaticais, a organizac¢do sintatica dos enunciados — que dardo ‘acabamento’ ao enunciado/género.

Conforme Bakhtin,

A lingua materna — na sua composi¢ao vocabular e sua estrutura gramatical — ndo chega ao nosso conhecimento a partir de dicionarios e gra-
maticas, mas de enunciacGes concretas que nds mesmos ouvimos e nés mesmos reproduzimos na comunicagao discursiva viva com as pessoas
gue nos rodeiam. [...] As formas da lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto é, os géneros discursivos, chegam a nossa experiéncia e a
nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas (BAKHTIN, 2003, p. 282-283).
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Essa interacao viva de que fala Bakhtin efetua-se por meio de géneros e, ndo por acaso, cada género cumpre uma func¢do social diferente. Os
géneros ndo sao compostos livremente, pois, além da estrutura, possuem um estilo (que tanto é do género quanto do enunciador), e sdo propensos a
veiculagdo de um ou outro contetido. E o ato de interlocugdo que determina qual género cabe, de acordo com os propdsitos enunciativos do interlocutor.
Geraldi(2003) esclarece que “o uso da expressao “analise linguistica” ndao se deve ao mero gosto por novas terminologias. A analise linguistica inclui tanto
o trabalho sobre as questGes tradicionais da gramdtica quanto a questdes amplas a propdsito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesado e coeréncia
internas do texto; organizagao e inclusao de informagdes, etc.”.

Como se pode ver, o que se prop0ds nao foi uma simples substituicao do termo ensino de gramdtica para andlise linguistica, mas um outro concei-
to para o ensino de gramatica, que apresenta a lingua como objeto de reflexdao em seus usos e praticas sociais, servindo ao texto. Até a década de 1980,
guando ocorre um avango acerca dos estudos sobre o texto, os aspectos da coesdo interna do texto e da coeréncia ndao eram tidos como objetos de estudo.

Ao apresentarmos um género ao educando, temos que considerar os elementos linguisticos necessarios a compreensao daquele género, pois “nao é
o ensino da gramatica, por si s6, que garantira a compreensao da lingua. Ao contrario, ensinar gramatica pressupde ensinar analise linguistica. Em outras pala-
vras: ensinar a gramatica da lingua significa refletir sobre sua forma de organiza¢do e uso em diferentes contextos de produgdo (COSTA-HUBES, 2010, p. 183).

A analise linguistica, portanto, esta relacionada aos usos que se faz da lingua, refletindo sobre os possiveis efeitos de sentido provocados. Cada
contexto de producdo e cada género discursivo respondem a uma determinada situacao que permite que algumas construgdes sintaticas sejam possiveis
e ndo outras. Assim:

A prética de andlise linguistica é, assim, um trabalho de reflexdo sobre a organiza¢do do texto (oral ou escrito), tendo em vista a situa¢do social
de producgido e de interlocugdo, o género selecionado, a selecdo lexical que da conta da situacdo de interagdao, os mecanismos de textualizacdo
empregados naquele contexto e as regras gramaticais necessarias para a situagcdo de uso da lingua. As reflexdes necessarias para o uso ade-
guado de tais mecanismos podem ocorrer tanto em textos prontos, ja publicados, que circulam na sociedade, quanto em textos em fase de
produgdo (COSTA-HUBES, 2010, p. 184-185).

Nesse sentido, a andlise linguistica constitui um verdadeiro trabalho em dire¢do a reflexao sobre a expressividade que a lingua desempenha em
dado texto, em conformidade com a variac¢do linguistica possivel para aquela situagdo e os interlocutores envolvidos.

A compreensao do carater vivo e interacional da linguagem por parte dos educadores exige o encaminhamento de praticas pedagdgicas que res-
peitem o conhecimento sobre a oralidade, a leitura, a escrita/producdo e a reescrita do texto, do qual a crianga se apropriou no percurso anterior a sua
entrada na escola sem, no entanto, limitar-se a ele.

A oralidade refere-se ao uso da lingua falada e se d3, essencialmente, por meio da interagdao social com outros sujeitos, desde os primeiros anos
de vida. Ndo obstante, o educando ndo tem a compreensao da linguagem falada em situa¢gdes mais formais de interacao, e é nesse aspecto que reside o
papel da escola.

Quando o educando entra na escola, ja realiza interagdes orais nas mais diversas situagdes cotidianas. Cabe ao educador, no ensino da lingua portu-
guesa, propiciar ao educando condigdes para que se aproprie de géneros orais que ele ainda ndo conhece, e que exigem um uso mais elaborado da lingua,
diferente daquele usado em suas interagdes cotidianas.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83) esclarecem que “nao falamos da mesma maneira quando fazemos uma exposicao diante de uma classe
ou quando conversamos a mesa com amigos”, pois em toda e qualquer situagao de interacao, fazemos uso dos géneros do discurso; porém, é preciso ter
claro que os géneros orais, assim como os escritos, ndo sao todos da mesma forma, pois enquanto alguns remetem as interag¢ées cotidianas e informais,
outros remetem a situa¢des de maior formalidade e exigem o uso de variantes linguisticas proprias para tais ocasides. Assim como os géneros escritos,
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também os orais apresentam estruturas que lhes sdao préprias.

Explorar a oralidade em sala de aula nao significa apenas dar a oportunidade para que o educando fale; é preciso direcionar essa fala, apresentando
aos educandos os diferentes géneros orais que podem ser trabalhados em sala de aula, como, por exemplo, seminarios, jornal falado, debates, entrevis-
tas, pecas teatrais ou outros que o educador julgue relevante. Ao propor o trabalho com esses géneros, é preciso discutir com os educandos quem sera
o interlocutor e em qual espaco o género circulard, a fim de que o discurso torne-se adequado a situagao de interlocugdo e as especificidades do género.

Assim como ocorre na escrita, também na oralidade, o trabalho com os géneros orais é de desenvolver a competéncia comunicativa dos educan-
dos. Por isso, esse trabalho deve ser sistematicamente planejado por meio de sequéncias didaticas que oportunizem ao educando a compreensao da fun-
¢3o social de cada género, suas especificidades, contextos de producdo e de circulagdo, contetdo veiculado e estilo. E preciso que as atividades propostas
para o trabalho com os géneros orais estejam de acordo com os objetivos que se propde com um ou outro género.

A leitura, por sua vez, é compreendida como uma pratica de letramento, o que, a priori, mostra que ler é ir além da decodificagdo mecanica de um
texto, pois considera-se que o ser humano, mesmo nao sendo alfabetizado, realiza em seu dia a dia as mais diversas formas de leituras. Isso é esclarecido
por Dell’lsola (1996, p.70), ao afirmar que, “O ser humano é sujeito praticante de leitura, uma vez que decifra, compreende, interpreta, avalia o signo. Sen-
do sujeito leitor, simultaneamente, |é palavras, formas, cores, sons, volumes, texturas, gestos, movimentos, aromas, atitudes, fatos. Este sujeito interage
com diversas formas de linguagem, através da sua leitura de mundo”

Para a concepgao Sociointeracionista e para a compreensdo do letramento, considera-se que a leitura vai muito além da decodificacdo de letras, pa-
lavras e frases, pois envolve um conjunto de outras habilidades como a compreensao, a interpretacdo e a reten¢ao do conteudo apresentado que depende,
entre outros fatores, segundo Koch e Elias (2006), do conhecimento linguistico, que sdao os conhecimentos acerca da lingua; do conhecimento enciclopédico
ou de mundo, que se refere ao conhecimento do tema/contetdo adquirido pelo sujeito acerca daquele tema; e do conhecimento interacional, que esta
relacionado ao conhecimento que o sujeito tem acerca daquela situagdo de interagao.

A falta de compreensao dos elementos linguisticos que constituem o texto verbal pode afetar a construgdo de sentido do texto. Dai a importancia
do educando compreender o vocabuldrio empregado no texto, a relagdo que existe entre o titulo e o texto, o modo como retoma informagdes de um
paragrafo em outro paragrafo, os elementos linguisticos que usa para contestar o que foi dito, como o mas, o porém e outras conjungdes adversativas.

O conhecimento enciclopédico ou de mundo também é defendido por Freire, para quem “a leitura de mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE,
2011, p. 19). Isso significa que todas as leituras anteriores a aprendizagem do cédigo escrito contribuem para a produgdo de sentido daquilo que é lido.
Assim como Koch e Elias (2006) e Freire (2011), Kleiman (2008) também destaca a importancia do conhecimento de mundo para a compreensdo de um
texto. Segundo ela, ao ler, precisamos ativar o conhecimento que temos do mundo, pois esse conhecimento nos auxiliara na construcao de sentido do
texto que almejamos. E o que faz com que haja multiplas possibilidades de leitura para um mesmo género e ndo uma Unica leitura ou a leitura verdadeira.

Considerando as especificidades do processo de alfabetizagdo, é preciso que a leitura seja planejada e explorada sistematicamente pelo educador,
com vistas a formagdo de um educando leitor. Nesse processo, é preciso considerar que a decodificacdo é o primeiro passo para a construcdo do sentido
do texto, mas ndo deve ser o Unico. O educando deve ser preparado para a leitura que vai além do texto e que possibilita a compreensdo do discurso e
de todos os entornos que contribuem para a producdo de sentido. Para que isso ocorra, é preciso que o educador possibilite ao educando dialogar com o
texto, com o contexto historico, social e cultural e, sobretudo, com o autor do texto.

Como se pode ver, para construir o sentido do texto, varias estratégias interpretativas sdao mobilizadas pelo conhecimento enciclopédico que o
sujeito traz armazenado em sua memdria. Sdo esses conhecimentos que fazem com que a interpretacao realizada por um sujeito seja diferente daquela
realizada por outro sujeito, pois diferentes ideologias sdo construidas no processo de producdo de sentidos. O conhecimento enciclopédico, ou de mundo,
que constitui a memoria cognitiva do leitor envolve todos os conhecimentos que foram armazenados no decorrer de sua vida.
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Nesse sentido, ao selecionar um género do discurso para trabalhar com os educandos, o educador deve procurar ativar os conhecimentos prévios
gue envolvem a memoria cognitiva do leitor a respeito do tema apresentado naquele género. Para isso, devem ser realizadas as atividades de pré-leitura.
Considerando um livro, por exemplo, pode-se explorar a capa, o titulo, as ilustragGes, o autor, a editora, o local de publicacdo. Esse didlogo inicial pode ser
conduzido por meio de questionamentos. Também auxilia nessa compreensao inicial a leitura do texto proposto com ritmo, fluéncia e entonacao.

Segundo Kleiman (2008), o trabalho do educador tem grande importancia na ativacao desse conhecimento prévio, pois “o educador ja conhece
o texto, ele pode servir de orientador para as predi¢des sobre o desenvolvimento do tema, fornecendo ao educando aquelas pistas necessarias para a
predicao” (KLEIMAN, 2008, p.56). Destaca-se, portanto, a importancia do papel do docente como mediador do processo ensino-aprendizagem de leitura.
E ele que deve conduzir os educandos para a identificacdo do género que serd lido, do contetido veiculado, do contexto de produgdo, do autor, do espaco
de producdo e de circulagao do género proposto para leitura.

A inferéncia é outro aspecto que favorece a compreensao do sentido do texto. A inferéncia, segundo Fulgéncio e Liberato (2012, p. 34), refere-se a
“[...] capacidade que o leitor tem de fazer inferéncia que permite ao autor ndo colocar no texto toda a informagao necessaria a sua compreensao. Quando
se |é, por exemplo: Enquanto Alaide estava cozinhando, um pingo de gordura fervendo caiu no seu brago. Infere-se imediatamente que “Alaide se quei-
mou”, e por isso essa informac¢do ndo precisa vir expressa no texto”.

Para realizar a atividade de inferéncia, a principio, o educando necessitara da mediagao do educador, e as atividades propostas a partir do género
apresentado devem auxiliar nesse processo. A metodologia da sequéncia didatica favorece o desenvolvimento da leitura em sala de aula ao defender o
trabalho com diferentes géneros do discurso, questionando o conteldo apresentado atrelado ao contexto de producao.

Entendemos, assim, que todo trabalho com a escrita, desde a etapa da aquisicdo do cddigo e da produgao inicial de textos de diferentes géneros,
deve partir sempre da leitura de géneros diversos, pois é o género o ponto de partida e de chegada para o trabalho com a lingua portuguesa. Escolher o
género do discurso como elemento para se refletir sobre a linguagem é romper com concepg¢des de linguagem que primavam apenas pelo ensino estrutu-
ral da lingua, embora esse também tenha a sua importancia no género escolhido para o trabalho.

Proporcionar o ensino da lingua portuguesa a partir dos géneros do discurso significa colocar o educando como sujeito de sua aprendizagem,
possibilitando-lhe o desenvolvimento de conhecimentos linguisticos e de mundo. Para isso, ndo basta s se apropriar do cédigo da lingua, é preciso com-
preender o uso desse cddigo nas diferentes praticas sociais. Isso significa possibilitar ao educando a compreensao e a produgao de géneros discursivos
diversos como resumos, quadrinhas, relatos de experiéncia de vida, histérias infantis, entre outros, de modo que o educando perceba que o uso da lingua
esta materializado nos géneros discursivos que utilizamos em nossa vida cotidiana.

Em relagdo a produgao de textos®, Geraldi (2003) defende a importancia de o educando ter sempre um interlocutor com quem dialogar. Esse in-
terlocutor “pode ser real ou imaginario, individual ou coletivo, pode estar mais ou menos préoximo” (GERALDI, 2003, p. 119), pois quando se interage, seja
pela escrita ou pela oralidade, é preciso que haja um interlocutor e uma razdo para isso. E preciso que o educador compreenda que o texto do educando
nao pode ter como finalidade Unica servir de diagndstico para futuras atividades acerca da lingua. Antes de tudo, o educando precisa compreender a fun-
¢do social que o género solicitado cumpre na sociedade, que o lugar de producdo e de circulagdo de um género ndo é o mesmo de outro.

Defende-se, portanto, neste Curriculo, a importancia de o educando dialogar em suas producdes, a partir de necessidades e de interlocutores reais.
Conforme Geraldi (2003), para que a producgao de texto faca sentido é preciso que o sujeito produtor tenha o que dizer (motivo para interagir); razao para
dizer; como dizer, supondo sempre os interlocutores e o lugar social onde esse texto circulara.

Toda atividade de producdo de textos deve ser mediada pelo educador, que precisa, ndo sé mostrar a fungao social que o texto cumpre na

32 Usamos a expressdo produgdo de textos para nos referirmos ao material linguistico produzido pelo educando a partir do género discursivo proposto em uma necessidade de interagdo
estabelecida. O texto é parte do género e constitui o material de trabalho do educador, especialmente quando o seu objetivo for de trabalhar ou compreender os mecanismos linguisticos
gue constituem o texto em um determinado género discursivo.
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sociedade, mas também propor a producdao de géneros discursivos diversos, entendendo-os como a materializagdao da linguagem que responde as
necessidades de interacao.

E na producio de texto que se pode avaliar a dimens3o da subjetividade, pois, ao escrever, o sujeito se coloca no texto, afirmando, negando, argu-
mentando e justificando. Ele mostra que ndo é neutro e que carrega valores de seu contexto histérico e cultural. Geraldi define esse sujeito como “pro-
duto da heranca cultural, mas também de suas a¢des sobre ela” (GERALDI, 2004, p. 20). Esse sujeito ndo é apenas um produto da histéria, mas é aquele
gue a interpreta, e, nessa interpretacao, (re)constroi a realidade sob outros pontos de vista. Portanto, o texto ndo é sé o resultado das relagdes sociais,
mas também é o lugar de constituicao do sujeito, no qual ele manifesta seus valores ideoldgicos. Nesse sentido, Geraldi (2003) defende a necessidade de
considerarmos as condigdes de producdo de cada texto. O educando deve ser compreendido, nesse processo, como um participante ativo da situagdo de
interacdo, pois é no contato com os textos produzidos que ele elabora e reelabora as suas préprias ideias sobre o mundo. Geraldi (2003, p. 118) assevera
que “tentar identificar os elementos que subjazem e dirigem a producao do texto escolar, caracterizando o quadro de suas condi¢des de producdo é [...]
o objetivo central [...]. Nesse sentido, a identificacdo de procedimentos e recursos linguisticos utilizados pelo estudante é importante, na medida em que
eles ajudam a elucidar as condi¢Ges de producdo da rede escolar”.

Nessa perspectiva, Cagliari (2008) defende a producdo de texto desde o principio da alfabetizacao, pois, como Geraldi (2003), entende que a lingua
s6 se efetiva em géneros e que trabalhar com determinado género é ampliar as possibilidades de compreensao da lingua na vida cotidiana, porque é o
texto que fornece material para pensar concretamente a linguagem. Pode-se dizer, entdo, que é na producao do educando que os elementos linguisticos
e estruturais da lingua estardo em uso; é nele que aparecem as caracteristicas do género, o lugar de circulacdo e o interlocutor a quem o género se dirige.
E importante lembrar que “a producgdo de um texto escrito envolve problemas especificos de estruturacdo do discurso, de coesdo, de argumentacio, de
organizacdo de ideias e escolha de palavras, de objetivo e de destinatario do texto” (CAGLIARI, 2008, p. 122).

E com a producdo individual e coletiva, orientada e auxiliada pelo educador, que o educando comecara a perceber que cada género tem uma orga-
nizacdo proépria e, por isso, cumpre uma funcdo diferente na sociedade. Por exemplo, quando o educador trabalhar com um bilhete, a crianca perceberd
que esse texto ndo é igual a um conto de fadas que Ihe fora contado ou a uma quadrinha declamada pelos educandos. Basta, para isso, que o educador,
ao trabalhar com diferentes géneros, chame a atengdo para as especificidades de cada um.

Ressaltamos que um dos caminhos para explicar ao educando o que é, para qué e como se utiliza a escrita é a pratica da producao de textos coleti-
vos (principalmente nos anos iniciais de alfabetizacdo). Assim, quanto mais intensa for essa forma de producdo, em que se oportuniza a discussao de ideias
e a orientacdo sobre os processos de registro, maiores serdo as condi¢des de o educando produzir diferentes géneros conforme as suas necessidades.

O que ndo pode ocorrer com as producées de textos dos educandos é que sejam utilizadas apenas como um pretexto para se ensinar ortografia
ou outras convengdes da lingua escrita, embora essas convengdes sejam necessarias. Primeiramente, é preciso que o educador valorize e destaque, nesse
trabalho, a importancia da producdao naquela situacdo de interagdo, considerando o que o educando ja sabe fazer e entendendo que os aspectos ainda
ndo dominados, revelam-se como seu material de trabalho, e ndo cobrancas direcionadas ao produtor do texto como se ele ja tivesse que dominar isso.

Defendemos neste Curriculo que a producao escrita deve ser compreendida como trabalho, pois ndo resulta de momentos de inspiracao, mas sim
de muito esforco e empenho, construidos pelo constante ir e vir no texto. Cabe ao educador mediar essa etapa tdo importante, sugerindo, orientando,
propondo discussées, leituras, encaminhamentos e orienta¢des que sirvam de atividades prévias, fornecendo elementos que o subsidiem o educando
para tenha melhores condi¢Bes para produzir o género solicitado. As atividades de produgéo escrita ndo devem ocorrer somente na finalizagéo de uma
sequéncia diddtica, mas diariamente, em todas as ocasides em que for possivel solicitar ao educando uma produgdo espontdnea.

A producdo escrita, nessa perspectiva, deve ser compreendida como um processo discursivo que se constréi na interagdo com o outro, pois é esse
outro, aquele para quem escrevemos, que direcionard esse dizer, motivando-o a escolha de um ou outro género. Por isso, antes que um género circule
socialmente, é essencial revisa-lo. Propomos que essa revisao seja feita por meio da reescrita.

101



A reescrita é compreendida com um momento em que o educador deve auxiliar o educando a refletir sobre sua propria escrita e agir sobre ela
com o objetivo de torna-la clara, coerente e adequada ao contexto de circulagdo. Pela mediacdo do educador, o educando deve perceber que escrever é
diferente de falar, portanto, exige conhecimentos especificos do funcionamento da lingua. Nesse processo, a intervencao do educador é fundamental, pois
é ele que tem condicdes de perceber as possiveis fragilidades presentes na escrita de seus educandos e, a partir disso, proporcionar momentos para que
o educando reflita sobre as convencdes da escrita e das diferentes situacdes de interacao.

Esclarecemos que a reescrita consiste em refazer partes ou até mesmo o texto todo, conforme os problemas detectados e a orientacdo do educa-
dor. Por isso, € mostrar ao educando que a primeira produgdo é apenas um esbo¢o, um rascunho; que escrever é trabalho e demanda reflexdo e retoma-
das, tanto do texto escrito quanto da proposta inicial, ou seja, daquilo que foi estabelecido como necessidade de interagdo e do género selecionado para
atender a essa necessidade.

Nesse aspecto, consideramos que a reescrita é também um meio de estabelecer a relacdo autor- texto-leitor, proporcionando ao educando um
“[...] didlogo do sujeito-autor com o seu produto criado, possibilitando um relacionamento mais interativo com o seu préprio texto” (MENEGOLO; MENE-
GOLO, 2005, p.74).

Um dos cuidados que se deve ter na reescrita é de ndo causar constrangimento ao autor do texto. Por isso, é fundamental ressaltar, primeiramente,
0s aspectos positivos que o texto apresenta, valorizando a escrita do educando. Outra orientacdo importante é sobre o distanciamento entre o momento
da producdo e o da reescrita. Segundo Simioni (2012, p. 104), “[...] uma vez produzida a primeira versdo, o educador ndo deve solicitar, logo em seguida,
sua revisao, pois o educando poderd nao refletir, num primeiro momento, sobre sua escrita, devido a sua proximidade temporal com o texto. Por isso,
sugerimos que se retorne a ele passado alguns dias, ou seja, uma ou duas aulas posteriores a producdo”.

A reescrita pode ser coletiva ou individual. No caso da coletiva, o texto selecionado deve representar as dificuldades apresentadas pela maioria dos
educandos. Outro fator importante nesse processo de reescrita coletiva é que ndo sejam abordados muitos aspectos da lingua em um unico texto para
gue ndo haja uma sobrecarga de conteldos, o que pode tornar o trabalho cansativo. Sugerimos que o educador apresente o texto sem erros ortograficos,
utilizando os recursos disponiveis (quadro, cépias, multimidia, cartaz etc.). Em se tratando da reescrita individual, a media¢ao do educador sera voltada
para as dificuldades especificas de cada educando.

Tanto na reescrita individual quanto na coletiva, o educador deve conduzir o educando a uma reflexao sobre a organizacao da escrita na folha de
papel, a margem, o titulo, os espacos entre as palavras, o paragrafo, a pontuacao, os sinais graficos, a concordancia nominal e verbal, a coeréncia e a coe-
sdo, pois esses sdo os elementos que organizam a linguagem escrita. Na fase de apropriacdao da escrita, é necessario enfocar a analise dos componentes
do interior das palavras, ensinando as unidades menores: letra (nome e som), silaba, bem como as questdes de ordem ortografica.

Como hda muitas duvidas em relacdo aos critérios que deverdo ser considerados na reescrita de texto, o Grupo de Estudos em Lingua Portuguesa
- GELP* - elaborou tabelas diagndsticas, conforme anexo, com critérios que servem para auxiliar o educador a identificar o nivel de escrita de seus edu-
candos. Conforme essas tabelas, o texto deve ser analisado de acordo com trés aspectos: 12 Género/ situagdo social; 22 Texto; 32 Aspectos ortograficos.
Tendo como base esses critérios, o educador terd um mapeamento do nivel de escrita da sua turma, possibilitando as interven¢des nos encaminhamentos
de reescrita coletiva ou individual.

Nesse documento, concebemos a reescrita como um processo reflexivo da escrita, envolvendo o educando como sujeito-autor-leitor do seu texto,
dando énfase para a adequacdo do texto produzido a necessidade de interlocucao, de modo que o educando saiba interagir por meio da escrita em dife-
rentes situagdes de interlocugdo.

E preciso considerar que cada género produzido apresenta uma determinada variante linguistica, pois alguns géneros, conforme o local social em

330 GELP é um grupo de estudos iniciado em 2006, que resultou de um projeto de pesquisa de doutoramento realizada por Costa-Hiibes (2008), desenvolvido em parceria com a Amop,
a principio, intitulado “O ensino da gramética numa perspectiva textual/discursiva”. Participam desse grupo educadores municipais do qual participamos desde a sua criagdo.
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que sdo produzidos e que circulam, conforme os sujeitos e a necessidade de interagdo, sdo mais formais ou mais informais. Assim, os usos sociais da lin-
guagem, efetivados pelos inUmeros géneros que utilizamos, nos permitem compreender as diferengas dialetais que compdem o universo linguistico no
processo de interagao.

Considerando essa concepgdo de linguagem e o género como objeto de trabalho com a lingua, ndao podemos desconsiderar as variantes linguis-
ticas que circulam no espaco da sala de aula. Do ponto de vista linguistico e estrutural, nenhuma variante da lingua é imperfeita ou inferior. Aceitar essas
variedades requer o respeito aos dialetos, compreendendo-os como legitimos modos de manifestacao de um sujeito historicamente e culturalmente
situado. O dialeto considerado padrdo nao é Unico e inclui-se entre os demais em condi¢Ges de igualdade linguistica.

Desse modo, o trabalho com a variedade linguistica consiste na valorizagdo e no reconhecimento da heterogeneidade linguistica como expressao
da histdria e da cultura do educando que nao podem ser desprezadas no ensino da lingua. No entanto, é papel da escola dar a conhecer a variante culta,
relacionada ao uso formal da linguagem, sem silenciar; contudo, as variantes estigmatizadas, sejam elas regionais, sociais ou estilisticas, pois tanto quanto
a formal, elas servem a interacgao.

Pensar no ensino da Lingua Portuguesa, nessa perspectiva, envolve pensar em agdes (na escola) que favoregam a interagdo verbal. Para que isso
realmente se efetive, faz-se necessdrio garantir ao educando, por meio de um trabalho coletivo, compartilhado, o acesso aos diferentes géneros, pois
quanto maior for esse contato, maior a possibilidade de se produzir ideias cada vez mais elaboradas.

Alfabetizar letrando: Algumas consideragées

A compreensao de alfabetizagdo apresentada neste Curriculo fundamenta-se na compreensao Sociointeracionista de linguagem, que tem como
objeto de trabalho os géneros do discurso como sendo a verdadeira realidade da lingua. Para atender ao que propde essa concepcao, é preciso considerar
que a alfabetiza¢do vai além da decodificacdo e da compreensao da estrutura da lingua. Isso significa pensar a alfabetizacdo numa perspectiva de letra-
mento, desde a aquisi¢ao inicial do cédigo escrito.

A alfabetiza¢do numa perspectiva de letramento supde a compreensao da fungao social dos diferentes géneros nas mais diversas praticas sociais de
interagao.

O termo letramento*, referenciado paralelamente a alfabetizagdo, nomina o estado ou a condi¢dao de quem faz uso da leitura e da escrita em suas
praticas sociais, pois ndo basta ao sujeito adquirir o cédigo, é preciso que ele participe das necessidades sociais exigidas pela leitura e pela escrita na socie-
dade atual. Conforme Soares (2010 p. 18), o letramento refere-se ao “resultado da acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicao
que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”.

Compreende-se que a alfabetizag¢do precisa ir além da apropriagdo do cédigo, e isso acontece quando se tem o género como objeto de estudo, pois
ndo ha interagdo sendo por meio de um género. E ele que mostra a lingua em funcionamento. Dai compreender-se que é por meio do trabalho com dife-
rentes géneros que se pode alfabetizar criticamente, discutindo ndo apenas a estrutura da lingua, mas o conteudo ideolégico veiculado. As normas que
organizam a lingua sdao compreendidas entdo, em fun¢do do género selecionado, e ndo de modo isolado.

Conforme Kleiman (2008), as aulas de lingua portuguesa devem ser espagos nos quais os educandos possam experimentar formas reais de uso da
lingua por meio de praticas sociais que contribuam para o letramento desses sujeitos. Essas formas, compreendemos que se dao por meio das situacdes
concretas que propiciam a interagao, as quais sdo mediadas pelos géneros, orais e escritos, que circulam no cotidiano, por isso a importancia de trabalhar
com esses géneros desde o momento inicial de alfabetizagado.

34 para aprofundar essa compreensdo, consultar: TFOUNI, Leda Verdiani. Letramento e alfabetizagdo. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.
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A alfabetizagdo e o letramento tém sido compreendidos, no contexto educacional, como conceitos distintos; porém, indissocidveis. A alfabetizacao
relaciona-se a aquisicao do codigo escrito, enquanto que o letramento esta relacionado ao uso desse cddigo nas relagdes sociais e, o uso desse cédigo,
efetua-se por meio de géneros, por isso, a importancia deles desde o processo inicial de alfabetizacdo. Segundo Soares (2003), alfabetizacdo e letramento
sdo indissociaveis, tendo em vista dois fatores: 1) em atividades de letramento, isto é, em praticas sociais de leitura e de escrita que a alfabetizacdo deve
ocorrer; 2) o letramento, enquanto processo de participa¢do social na cultura escrita, estd ligado a compreensao e ao dominio do cddigo escrito.

Significa pensar que a alfabetizacdo®, isto é, a acdo de ensinar a leitura e a escrita em lingua materna, deve ocorrer por meio de textos, que sdo
representados pelos géneros discursivos, produzidos por alguém e dirigidos para alguém, numa dada situacao interlocutiva, regulada pelas suas condicdes
de producdo. Por outro lado, implica pensar que o letramento consiste num fenbmeno social complexo, discursivo, polissémico, que entrelaca lingua,
cultura e sociedade. Assim, a ampliagdo dos modos de acesso e de intervenc¢do no universo letrado estara vinculada a dimensao sistémica e discursiva da
lingua, configurando-se na alfabetizacdo e no letramento.

No entanto, trabalhar com os géneros do discurso ndo significa menosprezar o trabalho sistematico de aquisicao da escrita que o processo de al-
fabetizacdo requer. Nesse sentido, é preciso desconsiderar alguns equivocos que se construiram nesse processo, como a compreensao que, talvez ainda
esteja presente na escola, de que o letramento substitui a alfabetiza¢do, o que ndo procede. Como defende Soares (1997), é preciso considerar que essas
duas etapas sdo de igual importancia, pois a aquisicdo da linguagem escrita pode ocorrer por meio dos géneros que circulam socialmente, compreenden-
do a funcio social desses géneros e suas especificidades. E necessdrio que o educando alfabetizado compreenda a importancia da leitura e/ou da escrita
como forma de participacao social no mundo letrado.

Conforme parametros do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, a pessoa que sabe ler, escrever e contar é considerada alfabetizada.
No entanto, o dominio desses conhecimentos basicos sobre letras e nUmeros pode ser insuficiente para uma participacao ativa em praticas sociais me-
diadas pela escrita. Conforme Soares (2003), ser letrado é saber empregar a leitura e/ou a escrita, nas diferentes situa¢des sociais, tanto publicas quanto
privadas, que exigirem o uso da lingua.

Assim, o trabalho com o género, considerando a metodologia da sequéncia didatica como se propde neste documento, deve partir, primeiramente,
da escolha do género, da compreensdo da sua funcdo social, de seu contetdo, de sua estrutura composicional, até chegar a andlise da estrutura interna
da palavra da silaba, da letra, etapas que constituem a apropriacdo da leitura e da escrita pelo educando.

Dentre os procedimentos essenciais para a inserc¢ao da crianga no mundo da alfabetizacdo e do letramento, devemos dar especial destaque as ati-
vidades que propiciem o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, pois hd uma série de conhecimentos nesse campo que sao necessarios, justamente
por antecedem a alfabetizacdo propriamente dita. Outros vao se desenvolvendo concomitante a mediacdo docente, com atividades que explorem, por
exemplo, a identificagdo de palavras que iniciem ou terminem com o mesmo som; a identificagdo de semelhanga sonora entre segmentos de palavras,
reconhecendo as rimas ou as aliteragdes; a producdo (oral) de palavras que rimam; a superac¢do do realismo nominal, de modo que o educando seja ca-
paz de analisar a quantidade de silabas de uma palavra. E importante lembrar que isso ndo se faz isoladamente, mas sim a partir dos géneros discursivos
selecionados para os primeiros anos de escolarizacao.

Tratamos como consciéncia fonolégica a capacidade de compreender que as palavras sdo constituidas por diversos sons ou grupos de sons e que
elas podem ser segmentadas em unidades menores. Ciello (2000) diz que sob esse termo estd a habilidade de reconhecimento da produgdo de rimas, a
analise, a sintese, as reversdes e outras manipulagdes silabicas e fonémicas, além da habilidade de realizar a correspondéncia entre fonema e grafema e
vice-versa.

Sendo assim, a consciéncia fonoldgica, atrelada aos conhecimentos da correspondéncia entre grafemas e fonemas, possibilita ao alfabetizando uma
melhor aquisicdao do nosso sistema de escrita alfabética e, apesar de ser um contelddo contemplado ainda na Educacao Infantil, vale lembrar que nos primeiros

% Entendida como processo intencional, deliberado, em que o educador é o principal mediador entre a crianga e a lingua escrita.
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anos de alfabetiza¢do é necessario dar continuidade a esse conteudo, pois ele contribuird muito para a aquisicao do cédigo escrito propriamente dito.

Nesse contexto, algumas especificidades que sdo préprias da alfabetizacdao precisam ser consideradas, como a apresentac¢do do alfabeto ilustrado,
constando os quatro tipos de letras, o nome do desenho que ilustra cada letra destacada. Esse alfabeto devera estar acima da lousa para que seja visua-
lizado pelo educando. Embora a leitura do alfabeto seja feita diariamente, o educador deve trabalhar, sistematicamente, com cada letra, de modo que o
educando a reconheca nos diferentes géneros que estdao sendo apresentados aos educandos.

A leitura apontada realizada pelo educador e a pseudoleitura® feita pelo educando sdao de fundamental importancia no inicio da alfabetizagao.
Mesmo nao sabendo ler convencionalmente, o alfabetizando sera conduzido a leitura, pela interferéncia e mediagao proporcionada pelo educador. A vi-
sualizagdo do texto, das palavras e das letras, tentando identifica-las e relaciona-las ao que se estd ouvindo, é essencial nessa fase de aquisicao do cddigo.

Disponibilizar material variado de leitura nas paredes da sala de aula favorece o contato do educando com a linguagem escrita, o que pode ser
motivado, diariamente, pela leitura do educador aos educandos, mostrando sempre a func¢do social do género lido que pode ser uma histéria, uma qua-
drinha, uma noticia, uma fabula, uma piada, uma parlenda ou qualquer outro género. Esse momento de leitura visa familiarizar o educando com a leitura
e a escrita, de modo que ele compreenda que o texto escrito veicula ideias e informacgdes.

Nesse processo, nao se pode desconsiderar as especificidades préprias da aquisi¢cao da leitura e da escrita, como, por exemplo, o trabalho com o
alfabeto e as relagdes entre sons e letras que sdao categorizadas como: relagdes cruzadas ou ndo arbitrarias, arbitrarias e biunivocas. Conforme Vendrus-
colo (2000), as relagdes cruzadas referem-se a escrita diferente para sons iguais. Significa que uma unidade sonora tem mais do que uma representacao
grafica possivel. Como exemplo, tem-se as palavras representacao, carro; cabide, aquarela; guarda, guitarra; fazer, Brasil.

Nas relag6es arbitrarias, como explica Vendruscolo (2000, p. 90), “a relagdo entre sons e letras ndo é possivel. Duas ou mais letras apresentam o
mesmo som no mesmo lugar” ; como exemplo, a autora apresenta as palavras casa, cassado; azar, casado. O mesmo ocorre com as letras seguintes:
-GelantesdeE el, como em jeito, gelo;

- Z ou S entre vogais, como em riqueza, mesa.

- S ou C no comego de palavras, antes de E ou |, como em cebola, semana; siléncio, cicatriz.

- Sou Z no final de palavras, como em cartaz, cartas.

- S ou X no final de silaba, precedido por E, como em texto, teste.

- C, SC, X, XC, XS, SS como ocorre com as palavras: exceto, passaro, recibo, exemplo, maximo, nascimento.

O trabalho com as relagdes arbitrarias ndo se limita a alfabetiza¢do. E um trabalho que deve ocorrer até que o educando as compreenda.

Ja nas relagGes biunivocas, cada letra corresponde a um som e cada som a uma letra. Ex.: cabelo, bola, planeta, amplo, vela, vida¥.

Vale ressaltar da importancia de trabalhar com o educando, além das quest&es fonéticas e fonoldgicas, o modo de articulagao de letras, a coesao,
a coeréncia, o tema do texto, a situacdo de produgao, entre outros.

A opgdo de se iniciar a alfabetizacdo com a letra de imprensa mailscula (caixa-alta) favorece a escrita pela crianga, pois o tragado é mais facil, ja
que, nessa fase ela estd desenvolvendo a coordenagdao motora. Porém, é imprescindivel que o educador sempre mostre os demais tipos de letras por
meio dos diferentes materiais de leitura que circulam na sociedade. Quando o educando ja estiver mais familiarizado com a escrita, o educador pode, aos
poucos, ir substituindo a caixa-alta pela manuscrita/cursiva.

A producdo escrita deve ser incentivada desde o principio do processo de alfabetiza¢do, por meio de encaminhamentos que incentivem o educan-
do a tentativas didrias de escrita espontanea, com a ajuda do educador que deverd, antes de propor uma atividade, discutir o tema sobre o qual ele deverd

3 E importante que o educando faga a pseudoleitura, isto &, que leia o texto depois do educador.
37 para compreender melhor as relacdes cruzadas, arbitrarias e biunivocas ver: VENDRUSCOLO, Baltadar. Educagdo em crise na sociedade: A perspectiva da alfabetizagdo. Cascavel:
Assoeste, 2000.
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escrever. E importante que o educando escreva a partir de situacdes concretas que envolvem o seu cotidiano. Como por exemplo: recontar uma histéria
contada pela educadora, escrever sobre um passeio realizado, produzir um bilhete para ser enviado aos pais, comentar as atividades diarias que envolvem
o seu cotidiano. Nesse momento, como em todos os momentos de escrita, € muito importante que o educando tenha o que dizer, ja que o seu repertério
de conhecimentos e informagdes ainda é limitado. A mediagdo do educador é fundamental, ele é que incentivard o educando a produzir, dando-lhe infor-
macgdes e provocando-lhe curiosidade acerca dos temas propostos para a producao.

Enguanto o educando ndo domina o cédigo convencional da escrita alfabética, o educador deverd ser o seu escriba, na escrita de palavras e de tex-
tos. O trabalho pormenorizado com as letras e silabas, identificando-as foneticamente — considerando o som e fonologicamente — considerando a escrita,
é imprescindivel para que o educando identifique que ha diferengas entre a fala e a escrita.

O tracado da letra, assim como a forma que deve ser registrada no caderno: da esquerda para a direita, de cima para baixo, deve ser trabalhado
visando a apropriacao das estrutura da escrita. Do mesmo modo, deve-se trabalhar, nesse momento, a compreensao e o uso adequado das margens, das
linhas, dos espagos existentes entre as palavras, assim como os sinais diacriticos representados pela pontuagado. Esses aspectos podem ser observados na
leitura de textos de diferentes géneros, na produc¢ao coletiva de textos e na construgao de palavras.

O nome do educando é um texto significativo para se iniciar o processo de alfabetiza¢do, dai a importancia da construcao de crachas e do trabalho
com o alfabeto mével, ndo apenas para a constru¢dao do nome, em caixa alta e manuscrito, mas também para a identificacdo das letras, a formagao de
silabas, a produgdo de novas palavras a partir do nome. A construgdo de baterias de palavras, caga-palavras, cruzadinhas, ditado relampago, entre outras,
realizadas a partir de textos lidos ou produzidos, os quais ajudardo o educando a se apropriar da leitura e da escrita. A alfabetizacdo, atrelada ao letramen-
to, parte, portanto, dos géneros discursivos e também deve amparar-se na metodologia da Sequéncia Didatica para a sua efetivagao.

3 OBJETIVO GERAL

O objetivo que se pretende alcangar com o ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais é que os educandos compreendam os mais diversos géne-
ros do discurso em sua funcionalidade, como o alicerce da interagdo humana que permite o acesso aos bens culturais e a agao efetiva no mundo letrado.

4 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Os pressupostos tedricos defendidos por meio da Concepgao Sociointeracionista da linguagem podem ser assegurados por meio dos géneros do
discurso que constituem as praticas sociais de uso da lingua. Desse modo, o trabalho com diferentes géneros possibilita a compreensdo da fun¢do so-
cial que a lingua desempenha na sociedade. Para efetivar esse trabalho, apresentamos uma proposta de agrupamento dos géneros, pautada em Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), para os quais devem ser levadas em consideragao: as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino, a fim de garantir os
dominios essenciais de comunicagdo oral e escrita, como os aspectos tipoldgicos e as capacidades de linguagem que eles compreendem. Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) propdem o seguinte agrupamento:
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a) Para atender aos dominios sociais de comunicagdo da cultura literaria ficcional, selecionar géneros do NARRAR que apresentam como capacidade de
linguagem predominante narrar agdes por meio da criagdo de intrigas. Os géneros do narrar, normalmente, por suas préprias caracteristicas linguisticas,
pertencem a tipologia Narrativa. (Ex.:contos, fabulas, lendas, histdrias infantis, quadrinhas, parlendas, cantigas, entre outros);

b) Para atender aos dominios sociais de comunicacdo que representam a documentacao e a memorizacao das acdes humanas, selecionar géneros do RELA-
TAR, que compreendem, como capacidade de linguagem dominante, a representacdo, pelo discurso, de experiéncias vividas, situadas no tempo. Os géneros
do relatar, geralmente, também pertencem a tipologia Narrativa, pois envolvem caracteristicas linguisticas presentes nessa tipologia, como pessoas envolvi-
das, tempo, espaco, situacdo. (Ex: relatos de experiéncia vivida, relatérios, noticias, reportagens, e-mails, biografias, cartas familiares, bilhetes, entre outros).

c) Para atender aos dominios sociais de comunicagdo, que envolvem discussdo de problemas sociais controversos, selecionar géneros do ARGUMENTAR,
gue apresentam, como capacidade de linguagem dominante, a sustentacdo, a refutacdo, a negociacdo de ideias e a tomada de posicdo. Os géneros do
argumentar pertencem a tipologia Argumentativa. Os géneros que se inscrevem nessa tipologia tém como caracteristicas defender um ponto de vista,
por meio de uma tese, isto &, a ideia defendida pelo autor. (Ex.: cartas de reclamacdo ou de solicitacdo, artigos de opinido, textos publicitarios, anuncios,
charges, resenhas, entre outros);

d) Para atender aos dominios sociais de comunicagdo na transmissdo e construgao de saberes, selecionar géneros do EXPOR, que apresentam como
capacidade de linguagem dominante, a exposicao de diferentes formas dos saberes. Os textos que pertencem a esse agrupamento estdo diretamente
relacionados a tipologia Expositiva/Explicativa, que caracteriza-se pela apresentacdo de informagc6es comprovadas (Ex.: texto de divulgacdo cientifica,
seminarios, entrevistas, mapas, graficos, placas, aulas expositivas, entre outros);

e) Para atender aos dominios sociais de comunicacdo no sentido de instruir e prescrever, selecionar géneros do DESCREVER ACOES, que apresentam, como
capacidade de linguagem dominante, a regulacdo mutua de comportamentos. Os géneros que se inscrevem nessa tipologia normalmente pertencem a
tipologia Descritiva que, geralmente, esta a servico das outras tipologias e tem como caracteristica principal mostrar os detalhes apresentados em um
determinado género. A tipologia descritiva costuma vir associada a Injuntiva, que tem como pressuposto levar o outro a uma ac¢do. (Ex.: manuais de ins-
trucdo, receitas culinarias, regulamentos, regras de jogo, bulas de medicamentos, faturas, leis, contratos entre outros).

Enfim, ao agrupar os géneros com os quais se trabalhara do 12 ao 52 ano, devemos considerar, assim como Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
120), que a aprendizagem ndo é um procedimento unitdrio, mas sim que ela se revela “num conjunto de aprendizagens especificas de géneros textuais va-
riados”. Assim, o trabalho com cada género necessita de tratamento diferenciado, uma vez que suas caracteristicas (linguisticas e discursivas) sdo distintas.

Para abordar os géneros discursivos na dimensdo desta proposta, acreditamos que o encaminhamento didatico-metodolégico que melhor atende
as concepgoes de ensino e linguagem aqui defendidas é o da Sequéncia Didatica (SD), proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), e reorganizada por
Costa-Hubes (2008) para o ensino nos anos iniciais. Trata-se de pensar e de planejar os conteudos, de maneira sistematica, por meio da elaboracdo de um
conjunto de atividades organizadas em torno de um género (oral ou escrito). A finalidade de um trabalho nessa perspectiva é, segundo Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p. 97),

Ajudar o educando a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicacdo. O trabalho serd realizado sobre géneros que o educando ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre aqueles
dificilmente acessiveis, espontaneamente, para a maioria dos educandos; e sobre géneros publicos, e ndo privados.
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Essa forma de trabalho pode se consolidar por meio do seguinte encaminhamento:

1. APRESENTACAO DA SITUAGAO: Toda proposta de producdo oral e escrita deve estar pautada numa necessidade (motivo) para que aquela ac3o se efe-
tive, ou seja, trata-se de apresentar ao educando situacdes de produgao verdadeiras, reais, que exijam, realmente, a participacdao do educando em dada
situagdo de interagao.

2. SELECAO DO GENERO: Essa necessidade de produgdo, que provocara um “querer dizer” no educando tendo em vista seu(s) interlocutor(es), exige a
selecao de um género discursivo (oral ou escrito) que o represente socialmente. Além disso, requer um “saber dizer” embasado num “ter o que dizer”, ou
seja, requer conhecimento do tema.

3. RECONHECIMENTO DO GENERO: Para utilizar-se do género selecionado, é preciso, antes de tudo, reconhecé-lo quanto ao seu meio de circulagdo, a
sua forma de composicao, a sua organizagdo discursiva, aos seus aspectos tipoldgicos e a sua estrutura linguistica. Para isso, inicialmente, é importante
buscar, na sociedade, géneros prontos, ja publicados, que o represente. Por meio da leitura desses “modelos” do género, o educando podera reconhecer,
gradativamente, sua forma “mais ou menos estavel” de organiza¢do. Além disso, o educador podera encaminhar atividades que explorem esse género,
organizadas, por exemplo, da seguinte forma:

3.1) Dentre os “modelos” do género que esta sendo trabalhado, o educador seleciona um para desenvolver as seguintes reflexdes (ou atividades):

a) Contextualizagao sécio-histérica do género (quem o produziu, quando, por que, para quem...);

b) Andlise de sua organizagao discursiva e de sua estrutura composicional (que esfera social representa, quais as marcas representativas dessa esfera, que
tipologias sdao predominantes: narrativas, descritivas, argumentativas, expositivas, injuntivas? Nesse caso, o género representa que tipologia?);

c) Verificagdo do estilo de linguagem / analise linguistica presente no género (arranjos morfossintaticos, escolha do léxico, entre outros);

d) Compreensdo do conteudo tematico do género por meio de atividades de leitura e de interpretagdo, momento em que o educador fard, juntamente
com os educandos, a andlise do conteudo veiculado pelo género, elaborando questdes orais e/ou escritas que impliquem no reconhecimento do cédigo,
na compreensao do conteudo global do texto e na localizacdo de informagdes pontuais, assim como no estabelecimento de relagdes entre o texto e o
contexto mais imediato e mais amplo (social, histérico, ideolégico) de producdo daquele género;

e) Andlise do estilo ou analise linguistica do texto por meio de atividades linguisticas contextualizadas, que permitam uma reflexao sobre a lingua, em sua
funcionalidade, o que s6 ocorre por meio dos géneros discursivos. O ensino da gramatica, na perspectiva da analise linguistica, deve garantir ao educando
o conhecimento necessario para que ele possa utiliza-la em momentos concretos de interlocugao, a partir dos mais diversos géneros discursivos.

4. PRODUCAO ORAL OU ESCRITA: O processo de producio, principalmente no que se refere ao texto escrito, compreende minimamente as seguintes fases:
a) Planejamento do texto (primeiro esbogo ou rascunho);

b) Reescrita do rascunho. Nao no mesmo dia, apds a producao, pois se faz necessario um distanciamento do autor em relagao ao texto produzido para que
tenha melhores condi¢Ges de perceber as inadequagbes cometidas. Num trabalho em sala de aula, a sugestao é retomar o texto no dia seguinte ou dois
dias depois.
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5. REESCRITA DO TEXTO: As atividades de reescrita do texto sdo fundamentais para observar se ele é inteligivel e interpretdvel. Portanto, elas se tornam
indispensaveis no processo de sistematiza¢do do cddigo da lingua, o qual pode acontecer da seguinte forma:

a) Levantamento (pelo educador) das maiores dificuldades apresentadas pela turma e reveladas na producao escrita;

b) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da reescrita;

c) Selecao de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do conteldo selecionado.

d) Andlise, pelo educador (ou pelos/com os educandos), do texto produzido;

e) Adequacao do texto, reescrevendo (coletiva ou individualmente) partes ou o texto todo a fim de atender com clareza o propdsito inicial da escrita.

6. CIRCULACAO DO GENERO: Uma vez o texto reescrito e sanados os seus problemas, esse deve cumprir a sua fungdo social, ou seja, deve-se propiciar a
circulagao do género, tendo em vista o(s) interlocutor(es) definido(s) inicialmente.

Considerando que o ensino de lingua deve priorizar a oralidade, a leitura, a producdo e a reescrita de textos, de acordo com o género selecionado,
e, tendo em vista que esse expressa situacdes reais de interacao, acreditamos que o encaminhamento metodoldgico aqui proposto tem grandes possibili-
dades de contribuir significativamente para a formagao de um sujeito que possa participar de praticas sociais de uso da lingua, utilizando-se dos géneros
discursivos que melhor responderem as suas necessidades sociais.

5 CONTEUDOS

Mesmo que todo o documento do ensino da Lingua Portuguesa esteja pautado nos géneros, e mesmo sabendo que esses dao conta de todas as
situacdes de uso da linguagem, convém, ainda, apresentar uma proposta de conteudos basicos para cada etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental
que sdo os conteldos necessarios para a compreensado de cada género. Nao se trata, de forma alguma, de uma relagdo fechada. Ao contrario, o que pro-
pomos sao alguns elementos basicos que podem ajudar a conduzir os encaminhamentos praticos que vao desde a sele¢ao do género discursivo, passando
pelo processo de reconhecimento da fungdo sécio-histérico-ideoldgica do género selecionado, pela leitura e analise de sua estrutura linguistico/discursiva,
pela proposta de produgdo (oral ou escrita) do género, sua revisdo e circulagdo final. Tudo isso, pautado no encaminhamento teérico-metodoldgico da
Sequéncia Didatica.

Para tornar mais clara essa proposta, os conteldos estdo distribuidos num quadro que apresenta, inicialmente, duas divisGes: na primeira parte, estdao
os géneros discursivos propostos para cada ano; na segunda parte, os conteudos relativos ao trabalho com esses géneros. Procuramos contemplar, ainda,
neste quadro, alguns objetivos especificos, os eixos que norteiam o trabalho com a lingua, uma relagdao de conteldos e seu enfoque nos diferentes anos.

Em relag3o aos eixos DA ESCRITA/PRODUCAO DE TEXTO, ORALIDADE E VARIEDADE LINGUISTICA, LEITURA, ANALISE LINGUISTICA E REESCRITA, en-
tendemos que ndo devem ser trabalhados separadamente, mas sim de forma articulada, uma vez que um pressupde o outro. A separagao apresentada na
tabela é para facilitar a compreensao dos aspectos contemplados por cada um desses eixos.

Além disso, os conteldos estardo indicados pelas seguintes letras: I, T, A/C que pressupde a seguinte compreensio:

Legenda:
I = Introduzir —- momento em que sera propiciado, ao educando, o contato e a vivéncia com textos de diferentes géneros apenas para percepgao.
Esse € um momento que antecede ao trabalho sistematico por meio da sequéncia didatica.
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T = Trabalhar — inicio do trabalho com o género, proporcionando reflexdes sobre a fungao social (por que foi produzido), o contexto de producdo
(quem fala, lugar social dos interlocutores, quando, para quem, por que, em que veiculo/suporte esta circulando, em que forma de registro), por meio de
leitura e interpretac¢do oral e/ou escrita.

A/C = Aprofundar consolidando - esse é o momento de desenvolver um trabalho aprofundado com o género selecionado. Para o desenvolvimento
sistematico desse trabalho, foi proposta a metodologia da Sequéncia Didatica — SD —, que organiza-se de acordo com essa ordem: apresenta¢ao da situa-
¢do de interlocugado, selecdao de um género discursivo, reconhecimento do género selecionado (por meio de atividades de pesquisa, de leitura e de analise
linguistica de texto(s) do género), producdo (oral ou escrita), revisao e reescrita, circulagao dos textos produzidos. Uma vez concluidas essas etapas, enten-
demos que o trabalho com o género foi CONSOLIDADO. Portanto, APROFUNDAR CONSOLIDANDO “andam juntos” na metodologia da SD.

Conforme a orientac¢do deste Curriculo, o item consolidar aprofundando é o dpice do trabalho com o género, pois é a ocasido em que o educador
langara mao da sequéncia diddtica para realizar um trabalho sistematizado que compreende todas as etapas necessarias para que o educando se aproprie
das especificidades de cada género.

Os espagos marcados por hifen significam que aquele género ou contetdo proposto serd trabalhado, desde que o educador sinta a necessidade.
Nao utilizamos a nomenclatura retomar para ndao impor ao educador a obrigatoriedade de trabalhar com esses géneros, pois tentamos priorizar na tabela
0s géneros obrigatérios para cada ano escolar.

Vale lembrar que no planejamento do educador, além dos géneros propostos no A/C, também deve constar o trabalho com géneros que séo
introduzidos e com os géneros que sdo trabalhados, embora ndo se faga, com esses géneros, toda a sistematizagdo que pressupde a SD. S3o ocasides
em que o educando terd o seu primeiro contato com determinados géneros e que analisara a fungao social dos mesmos.

Cada municipio, no entanto, ao elaborar seu planejamento, deve ter consciéncia da importancia de reunir toda a equipe de educadores e, junta-
mente, fazer as adequagbes necessarias para que a proposta atenda as necessidades dos educandos do seu municipio, considerando sempre o que estd
previsto neste Curriculo. E preciso que haja um estudo no &mbito escolar das equipes pedagdgicas e educadores com vistas a assegurar o quadro dos gé-
neros e os conteudos propostos para cada ano, adequando-o a realidade educacional vigente em sua escola, tendo sempre como parametro o documento
norteador e garantindo os contelddos minimos necessdarios para o desenvolvimento das capacidades de linguagem que cada ano requer.
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PROPOSTA DE OBJETIVOS E CONTEUDOS PARA O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

Objetivos Especificos Aspectos Tipoldgicos | Géneros Discursivos Anos
e de agrupamento 19 p L o 2 5¢
OBIJETO DE ENSINO: Fabula - - I T/ A/C -
Aspecto Tipoldgico
1- Reconhecer diferentes | predominante: Conto de fadas - I T/A/C - -
géneros (orais e NARRAR
escritos), Historia em quadrinhos/tira - I T A/C -
compreendendo sua Tipologia: NARRATIVA
funcao e uso em Poema - - [ T A/C
diferentes situagdes Dominio social da
sociais. comunicagdo: cultura Lend.a _ - ! T T
literdria ficcional. Cantiga \/T/A/C - - - _
1.1-Reconhecer os Quadrinha \/T/A/C - - - -
aspectos discursivos do | Capacidade de Adivinha /Al A/C - -
género (sécio-histérico- | linguagem Parlenda /T A/C - - -
ideoldgico, tais como: predominante: narrar | Provérbio - - /T - -
quem produziu, por acdes através de Narrativa de aventura - - - - I/T/A/C
que, para quem, intrigas. Trava-lingua - - I/T/A/C - -
quando, onde, com que Historia Infantil T A/C : :
intencdo, para qual
veiculo de circulagdo, Conto Contemporaneo - - - |/T A/C
que valores Relato de experiéncia vivida T T T -
expressam). Aspecto Tipoldgico
predominante: Noticia - - - I/T/A/C -
RELATAR
Reportagem - - - - /T
Tipologia: NARRATIVA | Biografia/Autobiografia - - - |/T/A/C -
Convite I/T A/C - - -
Dominio Social da -
Bilhete I/T A/C - - -

1
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Idem Objetivos anteriores

comunicagao:
documentagao e
memorizag¢ao das
agoes humanas.
Capacidade de
linguagem
predominante:
representagao pelo
discurso
experiéncias de
vividas, situadas no
tempo e espaco.

Registro de Nascimento

/T

A/C

Aspecto Tipoldgico
predominante:
ARGUMENTAR

Tipologia:
ARGUMENTATIVA

Dominio social da
comunicagao:
Discussao de
problemas sociais
controversos.

Capacidade de
linguagem
predominante:
Sustentacao,
refutacdo e
negociagao de

tomada de posicao.

Carta do leitor

T/A/C

Resenha

/T

Artigo de opinido

Anuncio publicitario

Logotipo/logomarca

I/T/A/C

Rotulo

A/C

Classificado

T/A/C




Idem Objetivos anteriores

Aspecto Tipologico Seminario - - - - /T
predominante: EXPOR

Entrevista - - I T/A/C -
Tipologia:
EXPOSITIVA / Placa de sinalizacdo e T/A/C - - -
EXPLICATIVA orientacao
Dominio social da Resumo - - - | T/A/C
comunicagao: Texto de divulgacdo cientifica - - - /T A/C
Exposicao e
construcao de
saberes.
Capacidade de
linguagem
predominante:
Apresentacao de
diferentes formas de
saberes.

Lista |/T/A/C - - - -
Aspecto Tipoldgico Receita culinaria I T A/C - -
predominante:
PRESCREVER ACOES | Regra de jogo - - - - IT/AC
Tipologia: DESCRITIVA | Estatuto - - - - /T

E INJUNTIVA

Bula de remédio
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Dominio social da
comunicagao:

descrigao e instrugao.

Capacidade de
linguagem
predominante:
Injuncao pela
regulagdo mutua de

Fatura de agua, luz, telefone

T/A/C

comportamentos.
OBJETIVOS ESPECIFICOS EIXOS CONTEUDOS CURRICULARES ANOS
10 0 ] 0 0

- Quanto ao género e a situagao I/T I/T/AC I/T/AC I/T/A I/T/AC
- Produzir diferentes de producao: C
géneros discursivos, - Adequacgao a necessidade de
considerando o interacao estabelecida (Quem?
interlocutor, suporte p/ quem? O qué? Quando?
(instrumento que carrega o Onde? — contexto de producgao).
texto — cartolina, envelope, | ESCRITA/PRODUCAO
papel sulfite etc.), seu E REESCRITA DE
veiculo de circulagdo TEXTO - Adequacio a esfera de T T A/C A/C
(mural, revista, jornal etc.) circulaggo.
e sua funcao social,
conteudo veiculado, - Adequac3o ao suporte fisico T T A/C A/C
estrutura composicional do de circulacdo.
género e estilo.

- Adequacgdo ao tema. I T T A/C A/C
- Revisar o texto (oral ou
escrito) produzido, - Adequacgdo ao formato / I T T A/C A/C
considerando os aspectos estrutura do género.
contextuais, textuais, - Express3o do dominio da I T T A/C A/C
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gramaticais e ortograficos,
conforme tabelas
diagndsticas anexas.

Observar na reescrita de
textos os aspectos
relacionados ao género que
esta sendo trabalhado.

ESCRITA/PRODUCAO
E REESCRITA DE
TEXTO

capacidade de linguagem que o
género requer (narrar, relatar,
argumentar, expor ou
prescrever agoes).

QUANTO AO TEXTO: CLAREZA/COERENCIA

- Progressao. I I T

A/C

A/C

- Grau de informatividade. I I T

A/C

A/C

—

- |deias ndo-contraditorias. I I

A/C

A/C

- Referencial: substituicao de I T T
nomes por expressoes
equivalentes).

- Coesao sequencial: T T
(elementos que asseguram a
continuidade do texto, como
as conjuncoes, por exemplo)

- Adequacao a variedade I T T
linguistica selecionada

- Emprego dos I T T
circunstanciadores de
tempo/lugar/modo etc. em
textos predominantemente
narrativos.

- Emprego dos verbos nos T
textos trabalhados
(modo/tempo).
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Idem Objetivos anteriores

ESCRITA/PRODUGAO
E REESCRITA DE
TEXTO

- Emprego da concordancia I T T T T

verbal.

-Emprego da concordancia I T T T T

nominal.

- Adequacdo vocabular. I T T A/C A/C

- Emprego da pontuacdo. I T T A/C A/C

- Emprego do discurso direto. I T T A/C A/C

- Emprego do discurso I T T A/C A/C

indireto.

- Emprego da paragrafagao. I T T A/C A/C
QUANTO AOS ASPECTOS ORTOGRAFICOS

- Emprego de palavras com |/T T A/C - -

silabas canodnicas (simples =

consoante + vogal)?

- Emprego de palavras com I T T T A/C

silabas complexas.

- Uso do tragado legivel. I T T T A/C

- Atendimento as orientacGes |/T A/C - - -

da escrita (de cima para baixo,

da esquerda para a direita).

- Emprego da segmentacdo |/T T A/C - -

entre as palavras (espago em

branco entre uma palavra e

outra).

- Emprego adequado das letras I/T T A/C - -

com correspondéncia biunivoca
(sonora unica), ex.:p, t,d, f, b




- Ler diferentes textos do
mesmo género, produzindo
significados a partir de
elementos
contextualizadores e das
sequéncias discursivas que
determinam a tipologia e
as marcas linguisticas que
caracterizam cada género.

LEITURA

Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (Anos Iniciais)

- Emprego adequado das letras
com correspondéncia cruzada
ou arbitraria (mais de uma
correspondéncia sonora); ex.:
8 s.

A/C

A/C

- Distingdo entre letras e
outros sinais graficos
(numeros, acentos, sinais de
pontuacdo, desenhos etc.).

I/T

A/C

- Disposicao adequada da
escrita no papel.

/T

A/C

- Emprego adequado de letras
maiusculas.

T/C

T/C

T/C

T/C

- Formas variadas de I/T/A/C I/T/A/C I/T/A/C | I/T/A/ I/T/A/C
representacdo: mimica, C
dramatizagdo, desenho,

pintura, esculturas, nimero

(recursos visuais), a partir do

género trabalhado.

- Leitura com fluéncia, I T T T A/C
entonagao e ritmo.

- Identificagdao do tema do - T T T
texto;

- Interlocutores (papel/funcio I T T T A/C

social);
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Idem Objetivo anterior

- Propiciar o trabalho com
géneros da oralidade,
atentando para as
diferentes situagdes sociais
em que eles ocorrem, os
interlocutores envolvidos, o

% Os contelidos propostos para o trabalho com a Variedade linguistica também devem ser trabalhados no eixo Escrita, Produgdo escrita e Reescrita de textos.
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LEITURA

ORALIDADE
E VARIEDADE
LINGUISTICA®®

- Distinguir fato de opinido; T T
- Atribui¢do de sentido ao T A/C
texto lido.

- Finalidade do texto/ funcdo

social

- Relagdo titulo/texto; T A/C
- Ideias principais; T T
- Inferéncias; T T
- Informagdes explicitas T T
- Informagdes implicitas T T
- Contexto de produgao e de T T
circulagao;

- Significado das palavras; T T

- Estrutura dos géneros orais; T T
- Sequéncia na exposicdo de A/C -
ideias;

- Variedade linguistica T T
empregada;

Curriculo Bésico para Escola Publica Municipal




suporte em que sdo
veiculados, o formato e a
variedade linguistica
empregada.

- Compreender e utilizar o
sistema de escrita
alfabética do portugués.

- Analisar os elementos
estruturais e de
organizacdo da lingua
escrita a partir dos géneros
trabalhados.

ANALISE
LINGUISTICA®®

- Marcas linguisticas: - - I T T
pontuag¢ao, pronomes,

elementos coesivos;

- Vocabulario adequado ao - - I T T

género produzido;

- Relagbes entre fonemas e
grafemas, de sua juncdo na
formagdo de silabas (leitura
decodificacdo), para a
organizacao global de palavras,
veiculando sentidos.

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/
C

I/T/A/C

- Distingao entre os simbolos
da escrita e outros grafismos
(desenho, logotipo, niumero,
etc.), reconhecendo sua légica
de funcionamento.

|/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

- Reconhecimento das letras
do alfabeto como sistema de
representacgao grafica dos
sinais sonoros produzidos na
linguagem oral (relagdes
biunivocas, cruzadas e
arbitrarias).

|/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/

I/T/A/C

Diregao convencional da
escrita.

I/T/A/C

39 Os conteudos propostos no eixo Andlise linguistica devem ser trabalhados também nos eixos escrita/ producdo e reescrita de textos.

Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (Anos Iniciais)
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Idem Objetivo anterior

ANALISE
LINGUISTICA

Categorizagao grafica
(diferentes formas de tracar a
letra, exercendo a mesma
funcdo na palavra).

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

Categorizacao funcional das
letras: arbitrariedade do
sistema da escrita.

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/
C

I/T/A/C

- Distincdo entre letras e
notacdes léxicas (acentos, til,
apostrofo, cedilha, hifen).

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/

I/T/A/C

Utilizacao das letras do
alfabeto nas tentativas de
escrita, com compreensao do
principio alfabético da lingua.

I/T/A/C

I/T/A/C

I/T/A/C

Distingao entre letras e silabas
e consequente segmentacao
das palavras em final de linha,
reconhecendo as silabas (com
uma, duas ou mais letras) e
seu valor fonético.

A/C

Identificacdo de novas
palavras resultantes de trocas
de silaba, acréscimo ou
supressao de letras numa
palavra.

A/C

Compreensdao da grafia das
palavras (ortografia).




Idem Objetivos anteriores

ANALISE
LINGUISTICA

1. Estrutura da narragao:

- Marcadores temporais e
espaciais — advérbios de
tempo e lugar.

- Verbos no pretérito perfeito
e imperfeito;

- Adjetivos e locucdes
adjetivas;

- Uso de substantivos;

- Elementos coesivos;

- Discurso direto e indireto.

A/C

2. Estrutura da argumentacao:
- Coesao sequencial:
Conjungoes.

- Coesao referencial:
pronomes.

- Vocabulario;

-Concordancia nominal e
verbal.

- Valor semantico das palavras
e dos elementos gramaticais
no texto (adjetivos,
substantivos, verbos,
pronomes, conjungdes,
advérbios, etc.).
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3. Estrutura da Exposicao - - I T T
/explicacdo:

a) Verbos no tempo presente;
b) Pontuacao;

c¢) Elementos coesivos;

d) Substantivos proprios.

4) Estrutura da injuncgao: - - I T T
a) Verbos no imperativo;

) b) Coesdo referencial
ANALISE exofdrica.

LINGUISTICA

5) Estrutura da descricao: I T T T T
a) Verbos nos tempos
presente e pretérito
imperfeito;

b) Adjetivos;
c)Marcadores temporais
indefinidos;

d)Locucgdes adverbiais de
tempo.

Idem Objetivos anteriores

AVALIAGAO: UMA BREVE REFLEXAO

Para estabelecermos os principios da avaliagdo em Lingua Portuguesa, é preciso situa-la no contexto dos pressupostos filosoficos, psicoldgicos e
pedagdgicos que sustentam este Curriculo. Defende-se que a avaliacao é parte do processo de ensino e aprendizagem, e que, ao avaliar, ndo se considera
apenas o desempenho do educando, mas o entorno que envolve esse desempenho, como os conteudos trabalhados, a metodologia utilizada, os materiais
didaticos que contribuiram, as tecnologias de media¢do, os instrumentos de avaliagao, o desempenho do educador e do educando, dentre outros. Todo
esse entorno precisa ser considerado como interferente, tanto no ensino quanto na aprendizagem, devendo constituir-se em objeto a ser avaliado.

A avaliacdo ndo se configura como ponto de chegada, mas como componente do processo formativo, a partir da qual pode-se reorientar o processo
pedagdgico. No ensino de lingua portuguesa, é imprescindivel que educadores e educandos se constituam como interlocutores sociais e historicos, ambos
objetivando ascender a um grau ou a uma forma de desenvolvimento intelectual e pessoal que lhes possibilite interagir nos mais diferentes contextos
sociais, utilizando-se dos diversos géneros mais ou menos formais que couberem em cada situa¢ao interativa.
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E preciso que o educador defina os critérios e instrumentos avaliativos que cabem em cada situacdo de verificagdo de aprendizagem. N3o se trata
de tomar as provas ou os testes como unicos instrumentos de avaliagdo, mas como um dos instrumentos avaliativos. Considerando o encaminhamento
metodoldgico proposto neste Curriculo para o trabalho com a lingua portuguesa, cabe ao educador tomar, entre outros instrumentos, o género como prin-
cipal objeto a ser avaliado, incluindo desde a compreensdo do educando acerca do conteldo expresso, como de sua compreensdao em relacdo a estrutura
e ao estilo que o género requer.

Ao assumir o trabalho com os géneros discursivos, por meio das sequéncias didaticas, desenvolve-se a oralidade, a leitura e a escrita de forma
articulada, como processos interligados que integram a linguagem em sua totalidade e em situagdes de uso real. Assim, o processo avaliativo sera organi-
zado nessa mesma perspectiva, tornando-se necessario retomar o estabelecido como ponto de chegada em cada ano do Ensino Fundamental, pois, ao se
definir que determinado conteldo sera introduzido (I), trabalhado (T), aprofundado (A), consolidado (C), foram estabelecidos os critérios para cada ano.
Os instrumentos utilizados, portanto, deverao possibilitar a avaliacdo, se tais intencionalidades foram atingidas ou nao.

E preciso que o educador tenha claro o que é fundamental em Lingua Portuguesa. Se é possivel apreender o sentido sem o dominio da estrutura
da lingua, ou dominar a estrutura da lingua sem apreender o sentido? Essas questdes podem auxiliar na definicdo de que o fundamental em Lingua Por-
tuguesa é a apreensdo do sentido, que pode ser prejudicada pela falta de dominio de elementos que organizam a linguagem. Dessa forma, em turmas de
alfabetizagdo ou anos subsequentes, o educador ndo pode perder de vista que o ponto de partida do trabalho com a linguagem e o ponto de chegada é
género. Isso equivale dizer que o objetivo maior do ensino é auxiliar o educando na compreensdo do género discursivo, como o efetivo trabalho com a
lingua portuguesa na escola, pois é por meio dos géneros que o educando constrdi as suas interagdes sociais. Compreender os géneros discursivos como
ponto de partida e de chegada requer a compreensao do educando quanto aos elementos estruturais da lingua que envolvem o conhecimento gramati-
cal — aqui apresentado como analise linguistica, a estrutura composicional do género, visto que os géneros nao possuem todos a mesma estrutura e ao
conteldo veiculado pelo género, o que esta relacionado a intencao, objetivos, contexto de producao, interlocutores relacionados ao género produzido,
conforme especificado na metodologia da sequéncia didatica.

Quanto a analise linguistica, vale ressaltar que a sele¢ao de palavras, a construcdo sintatica, o uso de adjetivos, verbos, advérbios, substantivos
constituem os conteudos da lingua, porque constroem e desconstroem sentidos, de acordo com a intencao de quem as utiliza.

A avaliacdo em Lingua Portuguesa deve ter como objetivo principal analisar se o educando esta se apropriando dos conhecimentos necessarios
para utilizar a linguagem em contextos reais diversificados e exigentes do mundo letrado em que estd inserido, quer seja em situacdes de oralidade, de
leitura e/ou escrita. Se ele consegue utilizar-se da variante adequada para uma situagdo de interlocugdo, se é capaz de adequar o seu texto aos interlocu-
tores, ao contexto e ao contelddo do que precisa ser dito.

Desse modo, ndo se pode ignorar na avaliagao a produc¢ao do educando, que devera ocorrer desde o primeiro ano. Essa produgao devera revelar
uma compreens3o mais avancada da estrutura da lingua e, principalmente, da organizagdo da escrita nos anos subsequentes a alfabetiza¢do. E na produ-
¢do do educando que se podera visualizar se houve a apropria¢do dos conhecimentos trabalhados durante os processos de mediacdo pedagdgica. Assim,
toda producdo de textos pode servir para avaliar, porque na producdo individual e ou coletiva, o educando demonstra a compreensao que ja adquiriu da
organizacado da lingua e quais ainda ndo compreende. Cabe ao educador, apds analise das producdes realizadas pelos seus educandos, verificar quais con-
teudos devem ainda ser explicados e exercitados. A tabela diagndstica apresentada neste documento se constitui num importante instrumento avaliativo
que contribui para se diagnosticar o conhecimento que o educando ja adquiriu da lingua.

Ao elaborar instrumentos avaliativos, é pertinente observar alguns cuidados na elaboragao dos enunciados, evitando a ambiguidade, a utilizagao
de termos ndo trabalhados, a énfase em questdes que privilegiam a memadria mecéanica. Por isso, torna-se relevante a utilizacdo das produgdes textuais em
diferentes momentos do periodo letivo para que seja possivel analisar o processo individual de apropriacdo dos usos e da estrutura da lingua e, também,
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a correta relagdo com os conteudos trabalhados. Isso significa que a avaliagdo deve contemplar os conteudos previstos no planejamento do educador, de
modo que os géneros trabalhados sejam também os avaliados, igualmente deve ocorrer com todos os contelddos propostos.

O tipo de instrumento a ser utilizado é definido na relacdo com os objetivos estabelecidos e com a natureza dos conteldos. Ndo serd, portanto,
qgualquer instrumento que podera ser utilizado para fornecer informacdes em qualquer circunstancia. Ha situa¢cdes em que a aprendizagem podera ser
avaliada por meio de questdes discursivas e, outros momentos em que a avaliagdo deverd ocorrer por meio de questdes objetivas.

E comum encontrarmos referéncia a utilizacdo de instrumentos como observacao, participacdo e frequéncia, para avaliacdo da aprendizagem. Pri-
meiro destaca-se que o que avaliamos é o processo de ensino e de aprendizagem, portanto o trabalho docente também é objeto da avaliacdo de forma
concomitante. E preciso ter claro o que se compreende por observa¢do e como se registra uma observacdo. Se o mecanismo de observar contribui, de
fato, para que o educando se aproprie do contetdo proposto, pois sabemos que a memdria docente ndo é confidvel para avaliar a partir da observacao,
sem um roteiro que permita o registro do educador das situacGes em que ocorre ou nao a aprendizagem dos educandos.

Segundo, é preciso ter claro que frequéncia ndo é sindnimo de aprendizagem, e que ela é computada para fins de aprova¢do e/ou reprovagdo por
forca da lei, que foi elaborada em um contexto em que se torna necessario determinar um minimo de frequéncia a escola. Porém, nem todos que frequen-
tam regularmente a escola aprendem e, por outro lado, nem sempre os faltosos ndao dominam o que a escola ensina.

Terceiro, é preciso ter claro o que se compreende por participacdo e que critérios sao utilizados para avaliar a participa¢do dos educandos, se par-
ticipar significa expressar-se oralmente ou estar atento as explicacdes. Se utilizamos os mesmos critérios para avaliar a participacdo de todas as criancas
indistintamente ou se, dependendo das circunstancias, atribuimos maior valor a participacao de alguns educandos e nao de outros.

Defende-se, portanto, uma avaliacdo que assuma as caracteristicas fundamentais de ser diagndstica e investigativa, isto é, aquela que tem por
finalidade nortear a pratica docente, para que o educando se aproprie dos conhecimentos trabalhados durante todo o processo. Entender isso significa
compreender a necessidade de a avaliagdo ser permanente, ou seja, de estar presente em todas as instancias do trabalho com a Lingua Portuguesa, ser
continua, ndo ocorrendo interrup¢des de um bimestre para outro, e ser cumulativa, no sentido de possibilitar a incorporacdo de novos registros que
acompanhem de forma dinamica os contetdos ja consolidados e os que vao sendo apropriados a partir de novas estratégias pedagdgicas. Dessa forma, a
avaliacdo cumpre sua funcdo de ser formativa e qualitativa, 3 medida que os instrumentos utilizados, os critérios, as analises sobre os resultados obtidos
e as acOes desencadeadas encontram-se a servico do pedagodgico, justificando-se em funcdo do processo de ensino e de aprendizagem, articulando-se aos
objetivos estabelecidos, considerando os percursos realizados, e servindo para desencadear a¢des de intervencdo pedagdgica.

Para tornar esse processo mais consistente e coerente, os educadores, a partir da proposta curricular e do planejamento de ensino, deverao cons-
truir instrumentos que possibilitem o registro dos progressos individuais dos educandos, os quais, sendo analisados a luz dos objetivos, da natureza dos
conteudos e dos percursos realizados constituir-se-do em fontes de informacao para a reorganizacao de todo o processo ensino-aprendizagem e da propria
organizagao do trabalho pedagdgico da instituicdao escolar como um todo.
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Anexos: tabelas diagnosticas

CRITERIOS DE ANALISE LINGUISTICO-DISCURSIVA-TABELA DIAGNOSTICA - 12 ANO

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Educandos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL DE PRODUCAO

1.1. Remete a necessidade de interacdo estabelecida (Quem? p/ quem? O qué? Quando? Onde? —
contexto de produgdo)?

1.2 Estd adequado a esfera de circulagdo?

1.3 Esta adequado ao suporte fisico de circulacdo?

1.4 Abrange o tema?

1.5 Aproxima-se da estrutura do género?

1.6 Apresenta tentativas de expressar o dominio da capacidade de linguagem que o género requer
(narrar, relatar, argumentar, expor ou prescrever acoes)?

2. TENTATIVAS DE PRODUGAO TEXTUAL

2.1 Expressa suas ideias com coeréncia?

2.2 Faz tentativas de uso dos elementos coesivos?

2.3 Utiliza, gradativamente, a pontuacdo e acentuagdo nos registros de escrita.

3. SISTEMATIZAGAO DA ESCRITA

3.1 Escreve palavras com silabas canonicas (simples = consoante + vogal)?

3.2 Escreve palavras com silabas complexas?

3.3 O tragado da letra CAIXA ALTA é legivel?

3.4 Segue as orientagOes da escrita (de cima para baixo, da esquerda para a direita)?

3.5 Apresenta noc¢des de segmentacdo das palavras (espaco em branco entre uma palavra e outra)?

3.6 Apresenta, no texto, frases com estrutura simples?

3.7 Estabelece relagdes entre fonema e grafema (som/letra) com correspondéncia biunivoca (sonora

Unica); ex.: p, t,d, f, b?

3.8 Apresenta tentativas de relacdes entre fonema e grafema (som/letra) com correspondéncia cruzada

ou arbitraria (mais de uma correspondéncia sonora); ex.: ¢, g, s?

3.9 Diferencia as letras de outros sinais graficos (nimeros, acentos, sinais de pontuacao, desenhos etc.)?

3.10 Apresenta nogdes de disposi¢cdo da escrita no papel?
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CRITERIOS DE ANALISE LINGUiSTICO-DISCURSIVA - TABELA DIAGNOSTICA — 22 e 32 ANOS

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Educandos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL DE PRODUCAO

1.1. Atende a necessidade de interacdo estabelecida (Quem? p/ quem? O qué? Quando? Onde? — contexto de
producgdo)?

1.2 Esta adequado a esfera de circulagdo?

1.3 Estd adequado ao suporte fisico de circulagdo?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.5 Atende ao formato do género?

1.6 Expressa tentativas de dominio de capacidade de linguagem que o género requer (narrar, relatar, argumentar, expor
ou prescrever agoes)?

2. TEXTO: CLAREZA/ COERENCIA

2.1 Tem progressao?

2.2 O grau de informatividade é adequado?

2.3 Apresenta ideias contraditérias ?

2.4 Uso adequado dos mecanismos de coesao referencial

2.5 Uso adequado dos mecanismos de coesdo sequencial

2.6 Avariante linguistica selecionada é adequada a situagdo?

2.7 Faz tentativas de uso dos circunstanciadores de tempo/lugar/modo etc. em textos predominantemente narrativos?

2.8 Aproxima-se do emprego adequado dos verbos (pessoa/modo/tempo)?

2.9 Aproxima-se do emprego adequado da concordancia verbal?

2.10 Aproxima-se do emprego adequado da concordancia nominal?

2.11 Aproxima-se do emprego adequado dos sinais de Pontuagdo?

2.12 Faz tentativas de uso dos pardgrafos?

3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Emprega adequadamente a letra mailscula?

3.2 Tragado da manuscrita é legivel?

3.3 Escreve adequadamente palavras com silabas complexas?

3.4 Apresenta relacdes entre fonema e grafema (som/letra) com correspondéncia cruzada ou arbitraria (mais de uma
correspondéncia sonora): c, g, s, m, n etc.?

3.5 Segmentag¢ao adequada das palavras?

3.6 Problemas de hipercorre¢ao?

3.7 Acentuacgao adequada?
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CRITERIOS DE ANALISE LINGUISTICO-DISCURSIVA-TABELA DIAGNOSTICA — 42 e 52 ANOS

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Educandos

1. GENERO/ SITUAGAO SOCIAL

1.1. Atende a necessidade de intera¢do estabelecida (Quem? p/ quem? O qué? Quando? Onde? — contexto de
produgdo)?

1.2 Esta adequado a esfera de circulagdo?

1.3 Estd adequado ao suporte fisico de circulagdo?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.5 Atende ao formato do género?

1.6 Expressa o dominio da capacidade de linguagem que o género requer (narrar, relatar, argumentar, expor ou
prescrever agdes)?

2. TEXTO: CLAREZA/ COERENCIA

2.1 Tem progressao?

2.2 O grau de informatividade é adequado?

2.3 Apresenta ideias ndo contraditdrias ?

2.4 Uso adequado dos mecanismos de coesao referencial?

2.5 Uso adequado dos mecanismos de coesdo sequencial?

2.6 Avariante linguistica selecionada é adequada a situagao?

2.7 Uso adequado dos circunstanciadores de tempo/lugar/modo etc. em textos predominantemente narrativos

2.8 Emprego adequado dos verbos (a/modo/tempo)?

2.9 Emprego adequado da concordancia verbal?

2.10 Emprego adequado da concordancia nominal?

2.11 Adequacdo vocabular?

2.2 Pontuacdo adequada?

2.3 Paragrafagdo adequada?

3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Uso adequado de letras mailsculas?

3.2 Tragado das letras é legivel?

3.3 Ortografia correta?

3.4 Problemas de hipercorrecao?

3.5 Segmentagdo adequada das palavras?

3.6 Acentuacdo adequada?
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HISTORIA

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E CONCEPCAO

Ao discutirmos a concepcdo da disciplina de Histdria, é necessario esclarecermos o que entendemos por histéria. Antes; porém, é preciso dizer que
uma coisa é a histdria propriamente dita, outra é a compreensao que temos dela e outra, ainda, é a disciplina de Histéria. Sdo trés dimensdes diferentes: a
primeira diz respeito ao concreto, as relacdes sociais travadas nas lutas pela sobrevivéncia e, as outras duas, ao plano das ideias e a compreensao de como
a histdria é entendida, assimilada, registrada e transmitida, possibilitando intervencdes.

Quando se estuda a histéria, em geral, aprende-se que ela comega com a criagao da escrita, que teria acontecido por volta de quatro a seis mil anos
a.C. e que é feita pelos grandes “homens” e “herdis”. Entretanto, como veremos, isso ndo corresponde a realidade. A histéria esta diretamente relacionada ao
ser humano, as mudancas, as transformacdes; tem a ver com as dimensdes de passado, presente e futuro, portanto, com o tempo e com o espaco.

Mas eis que alguns questionamentos surgem: Antes do aparecimento do ser humano, nao ocorreram transformacdes e mudancgas também na
natureza? Isso ndo significa que também podemos falar de uma “histdria da natureza”? De fato, antes do ser humano, a natureza passou por um longo
processo de transformacao, decorrente da acdo e interacao dos elementos e das forgas internas que a constituem, mas sé impropriamente podemos de-
nominar isso de “histdria da natureza”. Partindo-se do pressuposto de que histdria implica em mudancas e transformacoes, pode-se até falar de histéria
da natureza. Todavia, dissemos que isso sé pode ser feito de maneira imprépria uma vez que a Histdria diz respeito a agao do ser humano no meio, o que
s6 pode acontecer a partir do momento em que ele foi produzido pela natureza.

Entendemos que a Histdria, portanto, tem a ver fundamentalmente com o ser humano e com o trabalho. O ser humano diferencia-se dos demais
seres vivos pelo fato de ter desenvolvido sua capacidade ideativa e reflexiva, pela capacidade de agir intencionalmente sobre o mundo e de poder anteci-
par mentalmente os resultados de sua producdo. Diferente dos demais seres vivos, o ser humano sobrevive por meio do trabalho. E, ao trabalhar, os ho-
mens nao apenas produzem bens materiais, mas também desenvolvem seu cérebro, produzem representagoes, ideias e conhecimentos, que possibilitam
a producdo de instrumentos e a adaptacdo do mundo a si, garantindo a sobrevivéncia.

O trabalho, portanto, tornou-se a condicao essencial para o ser humano, pois ndo é possivel compreendé-lo sem o trabalho, nem este sem aquele.
Ambos se pressupdem. Da mesma forma, ndo da para entender a sociedade se considerarmos a categoria trabalho numa dimensao abstrata e a-histdrica.
Pode-se dizer que, assim como para sobreviver o ser humano precisa satisfazer uma série de necessidades basicas, a produgado dos bens necessarios para
isso ndo sdo frutos do trabalho individual; sdo produzidos socialmente. Além disso, os homens ndo produzem sempre da mesma forma e as mesmas coisas
para satisfazer sua sobrevivéncia, ou seja, ao produzi-las, o ser humano estabelece relagcdes com a natureza e com os demais homens. No entanto, como
diz Karl Marx (1978), ndo sdo quaisquer tipos de relagdes ou relacdes indeterminadas, sdo relagées necessdrias e independentes de sua vontade, relacdes
que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das for¢as produtivas materiais.

Para compreender isso, precisamos nos remeter a forma de organizacdo social, isto é, como os homens se organizam para produzir os bens de
gue necessitam para sobreviver. E como a sociedade estd fundada na propriedade privada dos meios de producdo, ela se constitui numa sociedade de
classes. Em decorréncia disso, temos os conflitos e os antagonismos sociais. Assim, a histéria, para Marx (1978), é a histdria das lutas de classes, ou seja, a
organizagao da producdo, das ideias e da sobrevivéncia carrega a marca dessa sociedade. E, como os homens, dado o grau de desenvolvimento das forcas
produtivas atingido em cada momento, organizam-se e produzem de um determinado modo, a histéria também aparece como expressao das condicoes e
das relacOes de cada momento.
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A dimensdo temporal da histdria diz respeito as mudancgas, as transformag¢des. Ao contrario disso, teriamos a perpetuidade e a eternidade. O
fato de que as coisas ndao foram e ndo serdao sempre da mesma forma como as encontramos hoje, remete-nos a no¢ao de passado, presente, futuro,
de tempo, portanto. Contudo, apesar dessa aparente linearidade, a Histéria ndo se resume a um encadeamento de datas, um agregado de fatos,
uma cronologia. Mais do que isso, revela-se como resultado da relagao dos homens entre si e desses com a natureza, em determinadas condic¢des,
em determinada época, em determinada sociedade. Por um lado, significa dizer que, sem o ser humano nao existe histéria e, por outro, que, se o
ser humano produz sua vida socialmente, de diferentes maneiras, de acordo com as condi¢des que encontra, a Histéria também nao é feita somente
pelos “herdis”, pelos “grandes homens”. Ela é feita, entdo, coletivamente e assume caracteristicas especificas de acordo com o estdgio de desenvol-
vimento atingido em cada momento, com as relagdes que se estabelecem, com a intensidade dos conflitos e em decorréncia do grau de acirramento
dos antagonismos entre as classes.

As diferentes formas de organizagao social e a ocorréncia dos fatos sao resultados do acimulo quantitativo e qualitativo das a¢des dos seres huma-
nos, mediados pela natureza que, por sua vez, permitem a existéncia de uma cronologia, uma sequéncia de fatos. Mas o que faz com que, dia apds dia, as
coisas mudem, que ocorram fatos novos, que a realidade a nossa volta seja diferente e que, seja possivel se falar de histéria?

Como vimos, os seres humanos tém necessidades que precisam ser satisfeitas para poder garantir sua sobrevivéncia. Para isso, precisam transfor-
mar o meio. Assim, a medida que, por meio do trabalho, vdo estabelecendo relagdes necessdrias e independentes de sua vontade com a natureza e com
seres humanos, correspondentes ao modo de producgdo e ao estagio de desenvolvimento das forgas produtivas, vao alterando o meio, ou produzindo
bens materiais e espirituais, satisfazendo determinadas necessidades e fazendo histéria. Como as forgas produtivas vdao mudando a cada momento em
funcdo da necessidade de dar novas respostas aos também sempre novos desafios, a histéria também vai mudando, exprimindo o acimulo quantitativo
e qualitativo do desenvolvimento, das rela¢des, dos antagonismos e das lutas. Contudo, como sdo os seres humanos que fazem a histéria e como a fazem
de maneira diferente em cada momento e em cada sociedade, a forma de compreensdao da mesma também vai mudando concomitantemente. Nessa
perspectiva, contraditoriamente, pode-se dizer que, a cada momento, temos melhores condicdes de compreender, explicar e transformar a histéria, dado
0 acumulo técnico e cientifico.

Algumas correntes historiograficas; porém, partindo de pressupostos positivistas e idealistas, adotam uma série de teorias em suas analises e in-
terpretagdes da realidade e do mundo, como se pairassem acima do bem e do mal, como se nao estivessem inseridos em determinadas rela¢des sociais
concretas. Entdao, confundem objetividade com neutralidade e, na maioria das vezes, resumem a historiografia a meras descri¢des e interpretacdes fac-
tuais, ressaltando “herdis”, como se a histéria fosse feita por alguns individuos e como se a histéria seguisse uma sequéncia evolutiva e progressiva. Como
nao consideram a categoria trabalho como elemento central na analise, com toda a abrangéncia e com todas as consequéncias que isso implica, também
ndao compreendem que, muitas vezes, acabam perpetuando as relagdes existentes e reproduzindo os interesses da classe dominante. As ideias gerais e
dominantes de uma determinada época, em geral, sdo expressdes dos interesses da classe dominante da época. Em fungao disso, visam a reproducao de
sua condi¢ao de classe.

Comumente, divide-se a histdria em grandes periodos demarcados por fatos e datas: Idade Antiga, Idade Média, Idade Moderna e Idade Contem-
poranea. Isso; porém, exige uma reflexdo mais cuidadosa, pois, se por um lado permite e facilita a localizagdo em fungao de alguns tracos e elementos
comuns em cada periodo, por outro, pode-se cometer o equivoco de pensar que ela caminha linear e progressivamente. Contudo, se tomarmos como
referéncia essa periodizacao, pode-se afirmar que, em cada um desses grandes momentos histdricos, os homens se organizaram para produzir de uma
determinada forma sua vida social, marcados por determinadas relagées e por um determinado modo de produc¢do predominante.

Dentro dessa perspectiva, na Antiguidade, temos o modo de produgao escravista, cuja relagdo social bdsica travava-se entre senhores e escravos;
na Idade Média, temos o Feudalismo, cuja sobrevivéncia estava fundada na terra, a produgdo estava voltada para a subsisténcia e as relagées de producao

132



eram travadas entre suseranos e servos; na ldade Moderna e Contemporanea, temos o modo de produgao capitalista, cuja relagdo antagobnica trava-se
fundamentalmente entre patrées e empregados, capitalistas e proletarios, voltados a exploracao e a dominagao do ser humano pelo seu semelhante,
numa relagdo de competicao.

Diferente disso, tivemos tentativas de construcao de outro modelo social, o socialismo, no qual vigora o principio: dar a cada um segundo as suas
capacidades e a cada um segundo suas necessidades. Nao obstante, a elite dominante e os capitalistas do mundo afora, principalmente os Estados Unidos
e a Inglaterra, fizeram todo o possivel para inviabiliza-lo e impedir que ele se tornasse uma alternativa ao préprio capitalismo, assim como procuraram
fazer o possivel para que a destruicdo da Unido Soviética fosse apresentada e compreendida como uma autodestrui¢cdo e ndo como resultado das tramas
arquitetadas pelos liberais e capitalistas.

O processo mais longo da histéria da humanidade foi marcado pelas chamadas comunidades primitivas, nas quais ndo haviam classes sociais,
nem explora¢dao, nem dominagdo e, muito menos, a propriedade privada. Tudo era de todos e a divisdao do trabalho ainda era elementar e por género.
Entretanto, com a produc¢do do excedente e a sua apropriagdo por poucos, temos a constituicao da propriedade privada e a constituicdo da sociedade de
classes sociais. A partir dai, a relagcdo entre os seres humanos sempre foi a de luta entre as classes, quer seja entre senhores e escravos, senhores e servos
ou entre capitalistas e proletarios que, como vimos, de acordo com Marx (1978), desde a Antiguidade até os nossos dias, a histéria tem sido a histéria da
luta de classes. Os fatos, a histéria e o conhecimento sdo marcados por essas condi¢des reais.

O conhecimento que produzimos e ensinamos, seja na disciplina de Histéria ou nas demais, ndo é nada mais nada menos que a sistematizacao
dos conhecimentos decorrentes da aprendizagem e das experiéncias realizadas pelos homens ao longo do tempo, decorrentes do modo e das relagbes de
produgdo e organizagcao da sobrevivéncia, os quais sdo transformados em ciéncias e essas em instrumentos e técnicas que permitem a transformacgao do
meio para adaptd-lo a si e para a satisfacdo das necessidades. Em fung¢do disso, o conhecimento histérico ndo é neutro.

No periodo convencionado como Antiguidade, a Filosofia era compreendida como a ciéncia que abarcava a totalidade do saber existente. Todavia,
com o processo de transformacdo e com o desenvolvimento da sociedade, na modernidade, em consequéncia de uma determinada forma de produzir
a vida social e de uma determinada concepgdo de ciéncia fragmentada, o conhecimento também foi expressando cada vez mais essa fragmentacao, de
tal forma que, hoje a divisdo do conhecimento por disciplinas e dreas do saber da a impressdao de que sdao autdbnomas e independentes entre si. Isso nao
significa que devemos retroceder na histdria. E preciso que os contetidos das diversas areas do saber ndo sejam compreendidos como absolutos, mas que
se revelem como “partes” interdependentes entre si, componentes da totalidade.

Nesse sentido, como area de conhecimento especifica, a Histéria compete: estimular a pesquisa, a reflexao, a busca e a catalogacao de fontes
primarias, tomando por base a categoria trabalho, as relagGes e os antagonismos entre as classes; adotar um método, o materialismo histérico dialético
para compreender, explicar e transformar a realidade; analisar e compreender, criticamente, como ocorreu o processo de acao e transformacgao do ser
humano e do meio, materializados em determinadas formas especificas, em decorréncia do acimulo de conhecimentos, das experiéncias humanas, das
relagGes sociais, das condig¢Bes sdcio histdricas e do estdgio de desenvolvimento das forgas produtivas em cada época; possibilitar o acesso aos conheci-
mentos significativos historicamente acumulados; contribuir para que os educandos compreendam-se como sujeitos na sua relagdao com a coletividade;
desmistificar as ideologias e contribuir para que educadores e educandos possam se compreender como agentes do processo histérico, capazes de agir e
transformar a natureza, o mundo, as rela¢des nas quais estdo inseridos e a histéria.
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2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

Compreender que a realidade e a sociedade nao se desenvolvem linearmente, que nao sao harmodnicas, homogéneas e monoliticas, mas que sao
permeadas por contradi¢des e lutas entre as classes, de acordo com os diferentes momentos histéricos em que estdo inseridos.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Promover a analise, a reflexao e a compreensao da sociedade situada no espago e no tempo;

b) Compreender como se processam as mudangas na natureza e na sociedade;

c) Compreender o significado e a abrangéncia da categoria trabalho, como elemento central no processo de produc¢do do ser humano na organiza-
¢do do espacgo, na produgao do conhecimento, no estabelecimento das relagdes sociais e na organiza¢ao da sociedade;

d) Articular o ensino a pesquisa desde o inicio do processo educativo;

e) Despertar o senso de inquietude, de curiosidade e questionamento perante as coisas, os fatos e a sociedade, buscando atitudes de transforma-
¢do social;

f) Compreender e agir na perspectiva da superagao da sociedade capitalista.

3 PRESSUPOSTOS TEORICO- METODOLOGICOS

Tomando por principio o fato de que é preciso estar vivo para poder fazer histéria e de que quem a faz é o préprio ser humano, em determinadas
condigBes, o conhecimento das a¢des, das relagdes e das condi¢bes vivenciadas em diferentes sociedades e épocas sdo essenciais, tanto para conhecer as
relagGes e a realidade social atual, como para a luta pela transformacdo da sociedade.

Conforme foi exposto na concepg¢ao de Histéria, ndo podemos confundir a dimensdo da Histdria propriamente dita, vivida, realizada, com a da
Histdria registrada e transmitida academicamente, pois como a sociedade ndo se constitui numa sociedade monolitica e homogénea, mas sim de classes
e, como as ideias dominantes de uma época (todas elas) sdo expressdes dos interesses e das ideias dos dominantes de cada época, tomar seus interesses
particulares e de classes como se fossem expressdes do interesse da maioria, e a histdria dessa, no minimo, provoca sério equivoco e sérias consequéncias.
Por isso, ndo devemos toma-la como sendo a expressao da realidade e da Histéria concretizada ao longo do tempo. Portanto, ha que se trabalhar para
aproximar essas duas dimensdes da maneira melhor possivel. Isso ndo se resolve apenas teoricamente por um rearranjo linguistico ou discursivo; supde
a superacgao das relagdes sociais existentes e a mudanca das ideias e representagées da realidade. Porém, s é possivel realizar esse intento a medida que
atingirmos um determinado grau de consciéncia, para além da mera reproducao do saber existente e chegarmos a consciéncia metddica, a qual ndo se
resume a aplicar um determinado método de conhecimento, a escolher um dentre tantos, mas que permita indagar sobre o que se sabe, o porqué se sabe,
0 como se sabe e a quem se destina os produtos do conhecimento; que permita inquirir sobre a natureza, o significado, o valor, a eficiéncia, a eficacia, as
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possibilidades e os limites do conhecimento; que reconheca as contradi¢cdes reais existentes no processo de existéncia, na apreensao e representacdo da
realidade; que permita compreender o carater social do conhecimento como resultante das a¢Ges e dos trabalhos realizados pelo conjunto dos homens
no seu processo de hominizagao e socializagdo e, portanto, sua concomitante necessidade de socializagdo dos produtos e resultados.

A condigdo necessaria para isso é o conhecimento da Histdria. Por conseguinte, o ponto de partida pode ser as a¢des, os fatos, representa¢des
imediatas e a realidade aparente. Isso, porém, em principio, ndo permite compreender a Histdria porque as ideologias escamoteiam, encobrem, velam e
distorcem a realidade, contribuindo assim, para sua reproducao e perpetuagao. Inicialmente, os fatos aparecem como reais, mas ao mesmo tempo sao
obscuros, cadticos e, portanto, abstratos. Entao, é preciso transformar as aparéncias em algo compreendido, num concreto pensado, por meio da ciéncia.
No nivel do conhecimento, partindo dos objetos reais existentes, é preciso ir em busca de seus determinantes, isto é, faz-se necessario compreender quais
os elementos, as relagGes e as condi¢Ges que tornaram ou tornam possivel essa determinada forma de ver os fatos e/ou a realidade. A partir dai, faz-se o
caminho de volta, chegando novamente aos objetos aparentes que sao, de fato, o ponto de partida da analise. Entretanto, ao se retornar a eles, ndo mais
0s encontraremos como meros objetos, cadticos e abstratos, mas sim como concretos pensados porque compreendidos em suas multiplas e ricas deter-
minagdes. Dessa forma, o conhecimento deixa de ser entendido como pronto e acabado, e a educac¢do deixa de ser compreendida como pura transmissao
de dados, datas, fatos e informacgdes cristalizadas, o que pressupde que os educandos e educadores se compreendam como integrantes de uma mesma
realidade, ainda que em condi¢Ges diferentes; pressupde a necessidade da pesquisa para reconstruir, no plano do pensamento, a realidade histdrica, cuja
apropriacao é condi¢ao necessdria para a agao e transformacao.

Portanto, para romper com a fragmentacao da realidade e aproxima-la das representac¢des ideais, das teorias, expressando, assim, a construcao
de um novo ser humano, superando a alienagdo, na busca da humanizagao da sociedade, é importante sempre ter presente que os conteldos, os objeti-
vos, a metodologia, a avaliagao, bem como os pressupostos filoséficos, histéricos e socioldgicos que compdem uma unidade, ndo podem ser pensados e
considerados de forma isolada. O mesmo ocorre com rela¢do ao conteldo e a forma, os quais ndo devem ser pensados como algo separado, pois ambos
se pressupdem.

Nesse sentido, por um lado, procuramos articular os contelddos aos encaminhamentos metodoldgicos, a avaliagao, aos objetivos e aos pressu-
postos que os embasam e, por outro, procuramos demonstrar que se trata de uma proposta pedagdgica na qual tanto os conteddos quanto os demais
elementos do processo de ensino e aprendizagem, assim como a forma, devem expressar isso.

Assim, na exposi¢do dos conteldos também procuramos apresenta-los de forma que pudessem expressar os objetivos pretendidos. Por isso, ao
invés de um rol de conteldos, numa sequéncia factual, cronoldgica e linear, apresentamo-los na forma de cinco circulos, um para cada ano. O primeiro,
que tem sua unidade em torno do educando e seu contexto familiar; o segundo, que estd voltado para o contexto de convivio do educando; o terceiro,
que trata da histéria do educando na relagdo com o grupo de convivio local; o quarto, que se ocupa das relagdes sociais mais amplas e, o quinto, que visa
a insergao do povo brasileiro no contexto mundial. Todos os contetdos dos cinco anos devem ser compreendidos sempre articulados e tendo presente a
vida, o trabalho, a sociedade e a histdria, ainda que em grau de aprofundamento e complexidade maior, de acordo com o grau de desenvolvimento que
cada educando vai adquirindo. Ou seja, o tempo todo, os conteudos, deverdo dar conta de possibilitar a compreensao de como os homens vivem; como
produzem e se reproduzem; como, por meio do trabalho, estabelecem relagdes com a natureza e com os demais homens; como transformam e sao trans-
formados nas relagdes sociais de producdo; e como, por meio do trabalho e dessas relagdes vao transformando o meio e a si mesmos, vao estabelecendo
relagdes sociais, politicas e econémicas, vdo organizando e reorganizando o espaco e estabelecendo limites, fronteiras e disputando a vida. E importante
ajudar os educandos a compreenderem que a vida, o trabalho, as rela¢des sociais e a histéria vao ocorrendo e sendo marcados pelas relagdes concretas
que os homens estabelecem para garantir sua sobrevivéncia, numa determinada época e numa determinada sociedade, mediada pelo grau de desenvol-
vimento das forgas produtivas e que, em fungao disso, as relagdes ndo sdao harmonicas, ao contrario, sdo marcadas por lutas e conflitos.
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Conforme vai se avangando de um ano para outro, sempre é importante retomar as discussdes e o que foi trabalhado no ano anterior, de tal forma
gue o educando possa perceber a unidade e a sequéncia dos conteudos e, ao final do quinto ano, consiga dominar a linguagem, compreender os instru-
mentos da leitura e da escrita, bem como conhecer e fazer a leitura de mundo como um agente de agao e transformacao de si e do mundo.

E importante ressaltar que o ensino, a linguagem, a pesquisa, os contetidos e a forma de trabalho devem ser adequados ao nivel e a etapa de de-
senvolvimento dos educandos, ao momento histérico e suas exigéncias sociais, aos locais de origem dos agentes do processo educativo (perspectiva da
educac¢do do campo e educacgado indigena) e das condi¢des de aprendizagem desses (observa-se que adequagdes sao necessarias ao aprendizado daqueles
gue possuem necessidades especiais).

Propde-se, também, a elaboracdo de um centro de memdria/casa da cultura como possibilidade de apresentar os vinculos do presente com sua
relacdo com o passado pela temporalidade, articulando os conhecimentos a partir de fontes histéricas, tais como: fontes documentais, imagéticas, orais
entre outras, visando resgatar a histéria do municipio.

4 HISTORIA REGIONAL E LOCAL

O ensino de histéria regional e local visa a trabalhar com uma Histéria que ndo reproduza que o processo de colonizagdo do municipio e/ou regido
foi de forma linear, sem contradigdes, sem conflitos, com um ensino que busca impor a versao dos acontecimentos dos vencedores, e que ainda hoje na
maioria dos municipios estd intrinsecamente ligada a versdao do “pioneirismo” da Companhia Colonizadora e de seus “heréis”.

Porém, a grande maioria das publicagGes visa descrever a histéria de municipios na versao oficial da Histéria (Versao do Pioneiro). E na maioria dos
casos, reforcam as imagens e os discursos produzidos pelas empresas colonizadoras (ou pelo Estado), contribuindo, dessa forma, para a preservagdo de
determinados esteredtipos sobre a formagdo econdmica, social e politica do Oeste do Parana.

Na maioria dos Municipios e Estados sao raros os estudos histdricos de boa qualidade sobre aspectos das trajetérias locais e regionais. E, geralmen-
te, quando existem, tém a valorizacao da figura do “Pioneiro”.

Muitas vezes, o ensino atual tem se pautado numa fragmentac¢dao do conhecimento de Histéria Regional e Local do Oeste do Parana em que o pro-
cesso de ocupacao e colonizagdo ocorreu de forma linear, ou seja, sem conflitos, sem disputas, sem contradigGes.

Para Patricia Bastos de Azevedo (2003), o ensino de histéria tem um longo caminho a seguir na busca de uma concep¢dao em que a memodria social
trazida pelo estudante ao espaco da sala de aula tenha sua vez e valor, dialogando com a historiografia produzida, fazendo com que cada sujeito presente
na dinamica da sala de aula seja efetivamente um sujeito histérico.

A Histdria Regional e Local quer romper com a abordagem oficial da Histdria, cujo saber possibilite romper, com os limites hegemonicos, que, na
maioria dos casos, reforcam as imagens e os discursos oficiais, contribuindo, dessa forma, para a preservacao de determinados esteredtipos sobre a for-
macado econOmica, social e politica.

Isso prova que, na maioria dos estudos sobre o processo de colonizagao, ha a predominancia do discurso oficial dos “donos” do poder local, por
meio de estudos que ndo apresentam e nem procuram problematizar os conflitos entre as Companhias Colonizadoras, Colonos, Posseiros e Grileiros.
Na maioria dos casos, ndo apresentam essas questdes e deparamo-nos com uma realidade pouco animadora ligada a pequena produgdo disponivel
sobre a tematica, e, ainda, a historiografia do oeste ignora, na maioria das vezes, as memarias silenciadas, pois ndo estdo presentes na Histdria Oficial
do municipio.
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Segundo Nelson Dacio Tomazi (1997), a construcdo do discurso “pioneiro” esta perfeitamente esbogado e delineado. Ao se apropriarem das ima-
gens miticas do “pioneiro” como “fundador” e “desbravador”, tentam transformar o passado de pequenos atos em fatos histdricos dotados de significados
historicos e capazes de lhes conferirem uma identidade e um lugar na Histéria. Desse modo, o primeiro grupo a conquistar ou a desbravar certa regido
geralmente estd vinculado ao principio da legitimidade. Assim, quais sdo os elementos que legitimam diversos personagens como “pioneiros” ou em “he-
réis” do processo da (re) ocupacao da regido em estudo? “O que é silenciado para que se mantenha este discurso?”

O historiador Angelo Priori (1999) nos alerta para o risco de se trabalhar com a histéria local. Primeiro: O risco de trabalhar a histéria tradicional —
positivista —: a primeira casa, o primeiro agricultor, a primeira escola, o primeiro prefeito, o primeiro padre e assim por diante, numa sucessao de eventos,
herdéis, tratados, leis etc. Segundo: A falta de materiais didaticos produzidos para esse fim, dando-se énfase as “histérias” produzidas oficialmente, geral-
mente livros e cartilhas elaboradas por historiadores ou escritores ligados a prefeitura ou a algum érgao da sociedade local.

A Histdria Regional, para Ana Luiza Setti Reckziegel (1999), por muito tempo foi tomada como sin6bnimo de “menor”, caracterizada pela mera nar-
racdo e descricdo dos fatos, sem nenhuma preocupacao de ordem tedrica e metodoldgica. A Histdria Regional “ndo deve ser vista como fornecedora de
subsidios que, somando, resultariam numa histdria regional ou numa historia geral” (RECKZIEGEL, 1999, p. 20).

Segundo Reckziegel (1999), os estudos com o recorte regional sdo manifestacdes de um tempo que recusa as ditas “concepg¢bes hegemébnicas”,
que visam ao resgate das particularidades e especificidades locais como maneira de confirmar ou refutar as “grandes sinteses” até agora impostas como
vdlidas para as realidades histdricas.

Por se tratar de um periodo histérico bastante recente, é necessdrio compreender a memdria coletiva, que, segundo Maurice Halbwachs (1990), a
memodria pode ser analisada como um fendmeno social, ou seja, construida coletivamente, passivel de constantes transformacdes, o que contraria as hipo-
teses de que a memdria apresenta-se puramente individual. Na visdo do autor, “a meméria é resultado do movimento do sujeito no ato da memorizacao,
como também é acdo dos diversos grupos sociais em suas historias, o passado e o presente” (HALBWACHS, 1990, p. 32).

Para Jacques Le Goff (2003), a memaria coletiva aborda as grandes questdes das sociedades desenvolvidas e das sociedades em vias de desen-
volvimento, das classes dominantes e das classes dominadas, que lutam pelo poder, e outros que lutam pela sobrevivéncia. “A memdéria é um elemento
essencial do que se costuma chamar de identidade, individual ou coletiva, cuja busca é uma das atividades fundamentais dos individuos e das sociedades
de hoje” (LE GOFF, 2003, p. 469).

Nota-se que a memoria coletiva estd estreitamente ligada a uma classe social dominante, e principalmente essa classe dominante tem a vigilan-
cia e controle da meméria coletiva, controlando arquivos publicos, jornais, meios de comunicac¢des, entre outros. Desse modo, Le Goff (2003) mostra a
importancia da memdria, na qual cresce a histdria, que, por sua vez, a alimenta, procura salvar o passado, para servir de base ao presente e ao futuro. A
memodria coletiva é, portanto, uma forma de libertacdo e ndo de serviddo das classes dominadas.

5 CONTEUDOS

Quanto a forma da organizacao dos conteuldos, esses baseiam-se nas reflexdes a respeito da histdria do educando, partindo do nucleo de convivio
familiar, ampliando-se para a compreensao de contextos sociais mais amplos como sala de aula, escola, bairro ou localidade, estendendo-se a realidade
do municipio, aos contextos regional e nacional.

Dessa forma, o ensino de Histdria nos anos iniciais do Ensino Fundamental baseia-se no processo de mudanca que se apresenta mediado pela
realidade, mais préxima, aparente, em suas multiplas determinagdes, presente no circulo central das representa¢des em todos os anos letivos, intitulado
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“vida”. Na sequéncia, temos o eixo trabalho, mecanismo pelo qual o ser humano vai entendendo-se por meio das relagdes que ai se estabelecem e defi-
nindo sua identidade social.

Quando se aprofundam os conteldos por ano de ensino, tém-se dois outros eixos equivalentes em seu significado: relagdes sociais proximas e
relagdes sociais e de poder. Nesses eixos, busca-se configurar os papéis sociais em suas multiplas relagdes no interior das sociedades, ou seja, a agao dos
sujeitos e o seu reconhecimento pelos membros do grupo a que pertence, como constituidoras do poder. Como ultimo eixo, temos o processo histérico
local, regional e nacional. Por esse eixo, buscamos elementos de compreensao dos motivos que constituiram as mudangas e permanéncias no interior da
sociedade.

O trabalho, partindo de espagos menores, facilita o estabelecimento de continuidades e diferengas com as evidéncias de mudangas, conflitos e
permanéncias. A histdria local pode ser instrumento idéneo para a construgdao de uma histdria plural, menos homogénea, que nao silencie a multiplici-
dade de vozes dos diferentes sujeitos da histdria. Desse modo, para compreensao do todo, torna-se necessario, a todo tempo, estabelecer relagées entre
o local, o regional e o nacional, para que os contetddos ndo sejam compreendidos de forma isolada, fragmentada. Logo, todos os conteldos devem ser
INTRODUZIDOS, TRABALHADOS E APROFUNDADOS/CONSOLIDADOS.

Ensinar a histdria na perspectiva de construir a historicidade é demonstrar o seu carater temporal, datavel e mutavel, o valor dos estudos histéricos
e do ato de pensar historicamente, ou seja, de relacionar passado, presente e futuro com vistas a orientagao da vida pratica.

A disposi¢do dos contetdos em forma de circulo busca justamente reforgar a fundamentacgao tedrica e os pressupostos no sentido de superar um
ensino de histéria pautado na linearidade. Dessa forma, os quatro eixos apresentados sao inseparaveis, pois precisamos estar vivos para fazer histéria, ou
seja, a vida é o pressuposto fundamental e, por isso mesmo, aparece ao centro. Isso é possivel por meio do trabalho, dai a forma de organizagao social,
ou melhor, as relagdes sociais de producdo, sendo que isso tudo “compde” a histéria. Ndao ha um conteudo especifico para se iniciar o trabalho com os
educandos, o importante é estabelecer relagées entre os contetdos.
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12 ANO - O EDUCANDO E O CONTEXTO FAMILIAR
OBJETIVO GERAL

Criar condig¢Ges para que o educando se identifique historicamente em um contexto coletivo mais amplo, observando as suas semelhancgas e
diferencas.

Como se obtém os
recursos materiais Nas diferentes organizagdes

necessarios a familiares.
satisfacdo das
necessidades da
_ - familia Quem sou eu?
Objetos de uso Como sou?
Nome/Nomes

|n'd|V|duaI e Objetos de uso
coletivo referentes < individual e coletivd
a familia, a escola referentes a familia
e outros locais.

Por que tenho esse nome?

Necessidade
Nomes na natureza/ Histdrica, social e cultural dos
nomes das coisas diferentes povos e lugares

Questdes historicas [ papgis sociais e

de homens e relagdes de poder
m.ulheres em suas E(a)'én;fn‘?;numer Por que esse sobrenome?
diferentes etnias. Sobrenomes: como Genealogia/lagos de
pertencimento ao grupo parentesco.
familiar Origem étnica (africana,
Meios de ] ) indigena e europeia).
roducgio e Locais e objetos de
P trabalho: meiosde
resultados da producio
produgdo. Organizacio familiar/ Estruturas familiares dos
diferentes formasde diferentes povos.

organizagao
Tiposde trabalho: pai,
mae, irmaos e outros
membros que

compdem o grupo
familiar

Transformacgdes sociais que atravessaram e
continuam atravessando na histéria e na
organizagao familiar.

Ex. Povos indigenas, quilombolas e europeus.

As diferentes formas de
produgdo na estrutura
familiar
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12 ANO - O EDUCANDO E O CONTEXTO FAMILIAR

EIXO: Vida — Trabalho — Relagdes Proximas - Historia

* NOME/NOMES: Quem sou eu? Como sou? Por que tenho esse nome?
* NOMES NA NATUREZA/NOME DAS COISAS: Necessidade histdrica, social e cultural de diferentes povos e lugares.

e SOBRENOMES (COMO PERTENCIMENTO AO GRUPO FAMILIAR: Por que esse sobrenome? Genealogia/lagos de parentesco; Origem étnica
(africana, indigena e europeia).

e ORGANIZACAO FAMILIAR E AS SUAS DIFERENTES FORMAS: Estruturas familiares dos diferentes povos.

 AS DIFERENTES FORMAS DE PRODUCAO NA ESTRUTURA FAMILIAR: Transformagdes sociais que atravessaram e continuam atravessando
na histdria e na organizacdo. (Ex.: Povos indigenas, quilombolas e europeus).

¢ TIPOS DE TRABALHO: Pai, mae, irmaos e outros membros que compdem o grupo familiar.
e MEIOS DE PRODUCAO E RESULTADOS DA PRODUCAO: Locais e objetos de trabalho/meios de producio.

e QUESTOES HISTORICAS DE HOMENS E MULHERES EM SUAS DIFERENTES ETNIAS: Papéis sociais e relacdes de poder pai/mde —
homem/mulher.

e OBJETOS DE USO INDIVIDUAL E COLETIVO REFERENTES A FAMfLIA, A ESCOLA E OUTROS LOCAIS: Objetos de uso individual e coletivo
referentes a familia.

*COMO SE OBTEM OS RECURSOS MATERIAIS NECESSARIOS A SATISFACAO DAS NECESSIDADES DA FAMILIA: Diferentes organizacdes
familiares.
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22 ANO - CONTEXTO DE INSERCI':\O SOCIAL
OBIJETIVO GERAL

Compreender e identificar as transformag¢des ocorridas na natureza, na organizagao do trabalho e na sociedade pela dinamica das relagdes so-
ciais (trabalho, familia, uso da terra, interesses politicos/econémicos /sociais, entre outros) presentes no contexto, na qual o educando esta inserido.

Formas de organizagdo

social nasinstituicdes: igreja,
sindicato, partido, associages
de moradores e outros

Asinstituges e seu Retomada das Diferentes registros de
papel social questdes do 12ano documentos de identificac3o.

Y

Estabelecer vinculo com as relagdes de E‘_°9|§e§det9m FI’?I_
~ . iolégico, psicoldgico, . . ~
produgdo, vida escolar, ttmpo/espaco. cronolégico e histérico 1 Moradia, saltde, educagio,
Gastos internos do > seguranca, lazer e
Representagdes grupo familiar comunicagdo nas diferentes
A i s sociais: festas R =
, rganiz .
Inf!uenaa mdlgen.a, costumes, brincadeiras, J organizacoes
africana e europeia. dangas, religiosidade e Bens permanentes e
outros/ontem e hoje de cgnsumo
Diferentes formas de
Quem e como se adquirir os bens (troca,
pagam os bens comércio, doagao).

As atividades humanas:
agricultura, comércio,
indUstria, servigos (privados,
publicos, estatais) 0 que, para que, N
e para quem

se produz?

Astransformagdes na t
natureza e nas Nas diferentes formas de
rela(;oes soclals - > . ~ o

As contradi¢bes nas organizagdo social.

relagBes de produgdo:
para quem se trabalha
e quem se

apropria do produto

Mudangas no espago
geradas a partir da
alteragdo da estrutura
produtiva

J

Como eram as relagdes
de produgdo:
<4——)» permanéncias e

. As transformacgdes na
Exemplificar fazendo organiacio social

comparacgdes entre geradas a partir da

Como se produzia:no mudancas
. . ~ mudanga na forma ¢
diferentes organizagdes. de produzir os bens passado e no
presente
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22 ANO - CONTEXTO DE INSERGAO SOCIAL

EIXO: Vida — Trabalho — Relagdes Sociais e de Poder - Histdria

. RETOMADA DAS QUESTOES DO 1° ANO: Diferentes registros de documentos de identificacao.

- NOCOES DE TEMPO: BIOLOGICO, PSICOLOGICO, CRONOLOGICO E HISTORICO: Estabelecer vinculo com as relacdes de producdo, vida
escolar, tempo/espaco.

«  GASTOS INTERNOS DO GRUPO FAMILIAR: Moradia, saude, educacdo, seguranca, lazer e comunica¢ao nas diferentes organizagdes.

«  BENS PERMANENTES E DE CONSUMO; QUEM E COMO SE PAGAM OS BENS: Diferentes formas de adquirir os bens (troca, comércio,
doacao).

- O QUE, PARA QUE E PARA QUEM SE PRODUZ? AS CONTRADICOES NAS RELACOES DE PRODUCAO: PARA QUEM SE TRABALHA E QUEM SE
APROPRIA DO PRODUTO: Nas diferentes formas de organizagao social.

. COMO ERAM AS RELACOES DE PRODUCAO: PERMANENCIAS E MUDANGAS; COMO SE PRODUZIA: NO PASSADO E NO PRESENTE.

- AS TRANSFORMACOES NA ORGANIZACAO SOCIAL, GERADAS A PARTIR DA MUDANCA NA FORMA DE PRODUZIR OS BENS: Exemplificar
fazendo comparacgdes entre diferentes organizagoes.

- MUDANCAS NO ESPACO GERADAS A PARTIR DA ALTERACAO DA ESTRUTURA PRODUTIVA.

«  AS TRANSFORMACOES NA NATUREZA E NAS RELACOES SOCIAIS.

«  AS ATIVIDADES HUMANAS: AGRICULTURA, COMERCIO, INDUSTRIA, SERVICOS (PRIVADOS, PUBLICOS, ESTATAIS).

«  REPRESENTACOES SOCIAIS: FESTAS, COSTUMES, BRINCADEIRAS, DANCAS, RELIGIOSIDADE E OUTROS/ONTEM E HOJE: Influéncia indigena,
africana e europeia.

- FORMAS DE ORGANIZACAO SOCIAL NAS INSTITUICOES: IGREJA, SINDICATO, PARTIDO, ASSOCIAGOES DE MORADORES E OUTROS.

«  ASINSTITUICOES E SEU PAPEL SOCIAL.
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32 ANO - HISTORIA DO EDUCANDO NA RELACAO COM O GRUPO DE CONViVIO
OBIJETIVO GERAL

Perceber-se como sujeito historico pelo processo de inser¢do nos diversos grupos sociais: familia, igreja, escola, time esportivo e outros, compreen-
didos em seus aspectos de permanéncias e mudangas no contexto do movimento histdrico.

Formasde propriedade no
mundo do trabalho:
referéncias entre o publico
e o privado

Avida como pressuposto Nascer, crescer, reproduzir
fundamental
undamenta e morrer.

Estabelecer vinculos As condigdes de trabalho
comparativos entre saude, moradia e lazer dos
diferentes organizacdes trabalhadores: semelhangas
e diferengas, passado e : . .
comunitarias. presenteg i Avida dos vegetais e dos } Para os diferentes povos
animais

Condigbes de vida dos
trabalhadores rurais e
urbanos: semelhangas
e diferengas

Avida humana em sua
especificidade

O trabalho enquanto

As condicdes de especificidade humana

trabalho Diferentes formas de | AUtdnomo, cooperado,voluntario,

trabalho e organizagio passalariado, estagiario, doméstico,

Local de trabalho .

horario e outros r']as Organizagio da produgio: o comunitario...
X que, quem, como, para que,

diferentes formas para quem se produz

de organizacdo.

Permanéncias e mudancas O trabalho ontem e hoje nas
na forma de produgdo . ~
organizacgoes.

A escola como espago de
produgdo e organizagdo

Mudangas dos papéis
sociais dos individuos
nos diferentes contextos
sociais

O qué? Para qué?
Funcgdes?

) o Afamiliacomo espago
Os diferentes papéisno de produco e organizacio
mundo do trabalho: passado

e presente

A familia e sua condigdo
sdcioeconémica:
passado/presente, o
processo de mudanga
(permanéncia e mudanga)

O trabalho ontem e hoje
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32 ANO - HISTORIA DO EDUCANDO NA RELAGAO COM O GRUPO DE CONVIVIO

EIXO: Vida — Trabalho — Relagdes Sociais e de Poder - Histdria

A VIDA COMO PRESSUPOSTO FUNDAMENTAL: Nascer, crescer, reproduzir e morrer.
A VIDA DOS ANIMAIS E VEGETAIS: Para os diferentes povos.

A VIDA HUMANA EM SUA ESPECIFICIDADE.

O TRABALHO COMO ESPECIFICIDADE HUMANA.

DIFERENTES FORMAS DE TRABALHO E ORGANIZACAO: Autdnomo, cooperado, voluntdrio, assalariado, estagiario, doméstico, comunitario...
PERMANENCIAS E MUDANCAS NA FORMA DE PRODUCAO: O trabalho ontem e hoje nas organizagdes.

A ESCOLA COMO ESPACO DE PRODUCAO E ORGANIZACAO: O qué? Para qué? Fungdes?

A FAMILIA COMO ESPACO DE PRODUCAO E ORGANIZACAO.

A FAMILIA E SUA CONDICAO SOCIOECONOMICA: PASSADO/PRESENTE, O PROCESSO DE MUDANGCA (PERMANENCIA E MUDANCA).
O TRABALHO ONTEM E HOIE.

OS DIFERENTES PAPEIS NO MUNDO DO TRABALHO: PASSADO E PRESENTE.

MUDANGAS DOS PAPEIS SOCIAIS DOS INDIVIDUOS NOS DIFERENTES CONTEXTOS SOCIAIS.

ORGANIZACAO DA PRODUCAO: O QUE, QUEM, COMO, PARA QUE, PARA QUEM SE PRODUZ: Local de trabalho, horéario e outros nas

diferentes formas de organizagao.

AS CONDIGOES DE TRABALHO.
CONDIGOES DE VIDA DOS TRABALHADORES RURAIS E URBANOS: SEMELHANGAS E DIFERENGCAS.
AS CONDICOES DE TRABALHO, SAUDE, MORADIA E LAZER DOS TRABALHADORES: SEMELHANGAS E DIFERENCAS, PASSADO E PRESENTE:

Estabelecer vinculos comparativos entre diferentes organizagdes comunitarias.

FORMAS DE PROPRIEDADE NO MUNDO DO TRABALHO: REFERENCIAS ENTRE PUBLICO E PRIVADO.
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42 ANO - AS RELAGOES SOCIAIS MAIS AMPLAS

OBIJETIVO GERAL
Compreender as relagdes de poder na formacgao da sociedade que é marcada por conflitos e contradi¢des que interferem no cotidiano dos sujeitos.

Presente em todos os Quem faz, onde e de
teud que forma se faz a histéria: a
conteudos histéria como construgéo

social A Vida como produgdo

e acdo coletiva

Necessidades de novas
relagdes de poder com bases

em decisbes e acbes Indigena, quilombola, movimentos

coletivas A terra como espaco e sociais, pequenos, médios e grandes
agdo coletiva rodutores, associacdes rurais.
Relagdes de poder que RelagBes de poder p ) ¢
: (formal ou informal): .
geram desigualdades e Considerar as formas de trabalho

leis, locais, costumes,

discriminaggo. tradigdo e outros

A agdo de homens e presentes no processo histérico do
mulheres no campo municipio.

Os processos Por que as pessoas migram?
migratérios Deslocamento e expulsdo das
populacdes locais.

Organizagdo do espaco de
trabalho e sua
interdependéncia: o

urbano e o rural o
Grupos étnicos: trabalho,

lazer, produgdo da
vida material - semelhangas
e especificidades

Lutas e conflitos no
mundo do trabalho

Migragéo e rupturas: a
formacdo das
populagdes locais

Formas de produgao: como,
quem e para quem se
produz

Diferentes atividades
produtivas

O processo de ocupagao
do espago com a

agricultura de
subsisténcia

Indigenas, quilombolas, As lutas e conflitos pela Diferentes trabalhadores:
posseiros, grileiros, MST, posse da terra na regiso assalariado, volante,

icul d Oeste do Paran4 e no produtor(a) familiar,
agricultores (passado e . meeiros & outros
presente).
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42 ANO — AS RELACOES SOCIAIS MAIS AMPLAS

EIXO: Vida — Trabalho — Relag¢des Sociais e de Poder - Historia

A VIDA COMO PRODUCAO E ACAO COLETIVA.
A TERRA COMO ESPACO E ACAO COLETIVA: Indigena, Quilombola, Movimentos Sociais, pequenos, médios e grandes produtores;

associagoes rurais.

A ACAO DE HOMENS E MULHERES NO CAMPO: Considerar as formas de trabalho presentes no processo histérico do municipio.

OS PROCESSOS MIGRATORIOS: Por que as pessoas migram? Deslocamento e expulsdo das populacdes locais.

GRUPOS ETNICOS: Trabalho, lazer, producdo da vida material — semelhancas e diferencas.

MIGRACAO E RUPTURAS: a formacado das populag¢des locais.

DIFERENTES ATIVIDADES PRODUTIVAS.

DIFERENTES TRABALHADORES: assalariado, volante, produtor(a) familiar, meeiros e outros.

INDIGENAS, QUILOMBOLAS, POSSEIROS, GRILEIROS, MST, AGRICULTORES (PASSADO E PRESENTE): As lutas e conflitos pela posse da terra

na regido Oeste do Parand e no Brasil.

O PROCESSO DE OCUPACAO DO ESPACO COM A AGRICULTURA DE SUBSISTENCIA.

FORMAS DE PRODUCAO: como, quem e para quem se produz.

LUTAS E CONFLITOS: no mundo do trabalho.

ORGANIZACAO DO ESPACO DE TRABALHO E SUA INTERDEPENDENCIA: o urbano e rural.

RELACOES DE PODER (FORMAL E INFORMAL): leis, locais, costumes, tradicio e outros (Relacdes de poder que geram desigualdades e

discriminagao).

NECESSIDADES DE NOVAS RELACOES DE PODER: com bases em decis&es e acdes coletivas.
QUEM, ONDE E DE QUE FORMA SE FAZ A HISTORIA: a histéria como construcdo social. Presente em todos os conteudos.
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52 ANO - A INSERGAO DO POVO BRASILEIRO NO CONTEXTO MUNDIAL

OBIJETIVO GERAL
Possibilitar ao educando a compreensao do processo de ocupacgao e coloniza¢gdo de seu municipio, de sua regido, da consolida¢ao do estado e

formacao do territdrio brasileiro, com a finalidade de ampliar a compreensdo de trabalho, rela¢des de poder e transformacdo da sociedade.

Formas de organizacdo da populagdo nativa: & Articular com a formacdo do povo brasileiro.

0 Oeste paranaense como semelhangas e diferencgas entre os povos
pdlo de atragdo populacional - 1930 1960 RelacBes de trabalho e poder
formas de organizagdo e
produgdo do espago: a

luta pela sobrevivéncia

O Oeste do Estado do Parana
no contexto da “Marcha para o Oeste” -
Gov. Vargas

O papel do conhecimento
entre as primeiras
sociedades nativas
brasileiras Resisténcia e sobrevivéncia.
Asformas de organizagdo social
das sociedades primitivas

Norte Novo e Norte Novissimo - a
vinculagdo com a expansdo
dacultura do café

As representacbes Povos indigenas, comunidades
L " O Oeste do Estado do Parana no sociais nas sociedades H 3
Miscigenagdes, século XVII- a agdo dos primitivas q_u”(_)r_nbOIaS' populacdo
ribeirinha, povo das matas e

identidades e formacgo obrageiros/relagdo de poder
e exploragdo das riquezas

social. naturais e da populagéo
existente

Avida como inter-relagdo:

o processo de expansdo

europeia e os conflitos
étnicos

florestas.

As mudangas naordem
social com a chegada
dos portugueses:
as novas relagdes

de poder

Campos de pastagens: aregido
central e os campos de
pastagens/processo de
ocupagdo

A Ocupagdo do litoral e regido
leste do territorio paranaense As transformacdes da
naturezana

légica do comércio

europeu

A acdo jesuita no Sul do
Brasil

A migragdo e o processo de
ocupagdo dos espagos:
migragdo espontdneae
migragdo compulsdria

Re|a§5es de poder e As entradas e bandeiras:
interesses/acdes e

processos de consequéncias

Ainser¢do do espago paranaense

no contexto nacional Os eixos de produgdo e os

d N movimentos migratdrios no
0 processo de reagdo - erritério brasileiro
movimento no interior da

organizagdo social
RelagBes de poder e processos

de resiténcia: conflitos internos

As mudancgas no exercicio do )
no Brasil.

poder: formasde administrar
e organizagdo politica
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52 ANO - A INSERGCAO DO POVO BRASILEIRO NO CONTEXTO MUNDIAL

EIXO: Vida — Trabalho — Relagdes sociais e de poder - Histdria

FORMAS DE ORGANIZACAO DA POPULACAO NATIVA (SEMELHENCAS E DIFERENCAS ENTRE OS POVOS): Articular com a formacdo do

povo brasileiro.

RELACOES DE TRABALHO E PODER: Formas de organizacdo e producdo do espaco — a luta pela sobrevivéncia.

O PAPEL DO CONHECIMENTO ENTRE AS PRIMEIRAS SOCIEDADES NATIVAS.

AS FORMAS DE ORGANIZACAO SOCIAL DAS SOCIEDADES PRIMITIVAS: Resisténcia e sobrevivéncia.

AS REPRESENTACOES SOCIAIS NAS SOCIEDADES PRIMITIVAS: Povos indigenas, comunidades quilombolas, populac3o ribeirinha, povo das

matas e florestas.

A VIDA COMO INTER-RELACAO: o processo de expansdo europeia e os conflitos étnicos.

AS MUDANCAS NA ORDEM SOCIAL COM A CHEGADA DOS PORTUGUESES: as novas relagdes de poder.

AS TRANSFORMACOES DA NATUREZA: na ldgica do comércio europeu.

A MIGRACAO E O PROCESSO DE OCUPACAO DOS ESPACOS: migrac3o espontanea e migragdo compulsdria.

OS EIXOS DE PRODUCAO E OS MOVIMENTOS MIGRATORIOS: no territério brasileiro.

RELACOES DE PODER E PROCESSOS DE RESISTENCIA: Conflitos internos no Brasil.

AS MUDANCAS NO EXERCICIO DO PODER: formas de administrar e organizacdo politica.

O PROCESSO DE REACAO: movimento no interior da organizacao social.

A INSERCAO DO ESPACO PARANAENSE NO CONTEXTO NACIONAL.

RELACOES DE PODER E PROCESSOS DE RESISTENCIA: as entradas e bandeiras (interesses/acdes e consequéncias).
ACAO JESUITA NO SUL DO BRASIL.

A OCUPACAO DO LITORAL E REGIAO LESTE DO TERRITORIO PARANAENSE.

CAMPOS DE PASTAGENS: a regido central e os campos de pastagens/processo de ocupacao.

MISCIGENACOES, IDENTIDADES E FORMACAO SOCIAL: o Oeste do Estado do Parana no século XVII — a acdo dos obrageiros/relacdo de

poder e exploragao das riquezas naturais e da populagdo existente.

NORTE NOVO E NORTE NOVISSIMO: a vinculagdo com a expans3o da cultura do café.
O OESTE DO ESTADO DO PARANA: no contexto da “Marcha para Oeste” — Governo Vargas.
O OESTE PARANAENSE ENQUANTO POLO DE ATRACAO POPULACIONAL (1930-1960).
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6 AVALIACAO
AVALIAGAO EM HISTORIA

Avaliar em Histdria caracteriza-se pela busca de métodos, de estratégias, de a¢des significativas para o processo de compreensao do mundo do
trabalho e de suas implicagGes nas formas de organizagdo e do exercicio do poder. Nesse sentido, é necessario avaliar: a capacidade de entendimento dos
educandos a respeito das questdes discutidas, sua capacidade de pesquisa e da busca de elementos argumentativos utilizados no discurso, a capacidade
de organizacao e de trabalho em grupo, o respeito e a compreensao dos fatores que imprimem aos seres humanos as condi¢gdes adversas a vida, a possi-
bilidade de proposicdo e de articulagdao de agGes que promovam as transformagdes sociais com e nos varios grupos a que pertengam. Mas é necessario
avaliar, também, o trabalho do educador, sua metodologia, o dominio dos conteldos e as estratégias utilizadas na relagao ensino e aprendizagem.

Também é preciso avaliar o contexto e as condicdes em que a educagao ocorre, pois todos os fatores interferem no processo educativo. Nessa
perspectiva, o processo avaliativo pressupde a reflexao sobre o que avaliar, quem avaliar, quando avaliar, como avaliar, por que avaliar e para que avaliar,
remetendo para superac¢do da concepgao de que a avaliagao deve se limitar ao educando, a medida dos conhecimentos adquiridos e, consequentemente,
a premiagdo ou castigo em func¢do dos resultados obtidos.

Com base nas Diretrizes Curriculares da Educagao Basica: Histéria do Estado do Parand (2008) considera-se os conteldos de Histéria efetivamente
trabalhados em aula, essenciais para o desenvolvimento da consciéncia histérica. Nessa perspectiva, educador e educandos precisam entender que os
pressupostos da avaliagao, tais como finalidades, objetivos, critérios e instrumentos, podem permitir rever o que precisa ser melhorado ou o que ja foi
apreendido.

A avaliagdo na disciplina de Histdria podera seguir os seguintes critérios:

ELEMENTOS HISTORICOS INDICADORES DE COMPREENSAO PELOS ALUNOS
CRONOLOGIA Tém experiéncias no estabelecimento de limites histdricos, como antes de Cristo e depois de
Cristo, geracao, década e século? S3o capazes de estabelecer sequéncia de datas e periodos,
determinar sequéncia de objetos e imagens e relacionar acontecimentos com uma cronologia?
TESTEMUNHOS S3ao capazes de compreender tipos de testemunho que o historiador utiliza. Distinguem fontes
primdrias de secundarias? S3ao conscientes da necessidade de serem criticos na andlise de
documentos? Tém consciéncia de como os historiadores empregam os testemunhos para
chegarem a uma explicacdao do passado?
CONTEUDOS ESTRUTURANTES Analisam as diferentes conjunturas historicas a partir das relagdes de trabalho, das relagdes
sociais e de poder e relagdes culturais? Estabelece relagdes entre elementos diferentes?
LINGUAGEM E CONCEITOS HISTORICOS | Compreendem o significado de determinadas palavras num contexto histérico. Apropriam-se de
conteldos e conceitos histéricos? Empregam conceitos histéricos para analisarem diferentes
relagdes sociais e contextos?
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METODO HISTORICO Compreendem que o conhecimento histérico é produzido com base no método da
investigacdo/problematizacdo de distintas fontes documentais e textos historiograficos a partir
dos quais o pesquisador produz a narrativa histérica? Compreendem que a producdo do
conhecimento histérico pode legitimar refutar ou complementar a producdo historiografica j3a

existente?

SEMELHANCAS E DIFERENCAS Estabelecem "comparacdes" entre passado e presente, com referéncia a uma diversidade de
periodos, culturas e contextos sdcio — histéricos?

CONTINUIDADE E MUDANCA Entendem que a Histéria é tanto um estudo da continuidade como da mudanca e da

simultaneidade? Compreendem que um acontecimento histérico pode responder a uma
multiplicidade de causas de médio e longo prazo?

IDENTIFICACAO S3o capazes de identificar e compreender as semelhancas e as diferencas em relacdo aos sujeitos
gue viveram ou vivem em outros contextos, no que se refere as opinides, as atitudes, a cultura e
as formas de trabalho? Compreendem a diferenca étnico - racial, religiosa, cultural e econ6mica,
a partir do conhecimento dos processos histéricos, respeitando a diversidade cultural? Entendem
a Histdéria como experiéncia social de sujeitos que sdo construidos e constroem o processo

historico?
Fonte: Adaptado de SCHMIDT e CAINELLI, 2004, p. 149-150 apud PLUCKAROSE, 1996 In. Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica: Histdria, 2008, p. 80 (Adaptado AMOP, 2014).

Para as duas primeiras questdes, alguns elementos histéricos e indicadores de compreensao pelos educandos sdo sugeridos para auxiliar o educador.
A sugestdo desse critério de avaliagdo em Histdria visa mostrar ao educador as possibilidades de substituir as praticas avaliativas baseadas na me-
morizagdo de conteudo. Além das sugestGes presentes na tabela, o educador podera propor outras atividades associativas que possibilitem:
e Apreensao das ideias histéricas dos estudantes em relagdo ao tema abordado;
e Desenvolver a capacidade de sintese e reda¢do de uma narrativa histérica;
e Ao educando expressar o desenvolvimento de ideias e conceitos histdricos.

Ao trabalhar em sala de aula com os documentos histdricos, devemos ter diferentes analises sobre tais fontes. Pode-se utilizar textos e imagens
como sugestdes de avaliagao.

TEXTOS:
e Identificacdo: identificar o tema, o tipo de texto, a data de publicagdo, a época de producgao, o autor e o contexto em que foi produzido;
e Leitura: sublinhar as palavras e expressdes-chave, resgatar e reagrupar as ideias principais e os temas secundarios, e buscar o ponto de vista do autor;
e Explicagao: compreender o sentido das palavras e expressoes e esclarecer as alusdes contidas no texto;
e Interpretacdo: analisar a perspectiva do texto, comparar a outros fatos e pontos de vista e verificar em que medida o texto permite o conhecimento
do passado.*°

0 pARANA, Secretaria de Estado da Educacdo do Parand. Diretrizes curriculares da Educagdo Basica: Histdria,2008.

150



IMAGENS:
¢ |dentificagdo: identificar o tema, a natureza da imagem, a data, o autor, a fungdo da imagem e o contexto de produc¢do/representacgdo;
e Leitura: observar a construcdo da imagem - o enquadramento, o ponto de vista, os planos. Distinguir os personagens, os lugares e outros elementos
contidos na imagem;
e Explicagdo: explicitar a atuagao do autor de acordo com o suporte e contexto de produgdao da imagem;
e Interpretacdo: compreender a perspectiva da imagem, o valor do testemunho sobre a época e os simbolos apresentados.*

Em todo esse quadro apresentado, a avaliagao deve ser constante e atingir todos os elementos envolvidos: o conteldo, a metodologia, as estraté-
gias, os objetivos, o instrumento de avaliacdo, as condicdes em que os sujeitos se encontram, os limites e as possibilidades da escola, dos educandos, dos
educadores, do conhecimento, com vistas a analisar e verificar até que ponto a educacao, por meio de sua acdo e reflexao, contribui para a emancipacao
humana. Diante disso, mais do que estabelecer valores a respeito de a¢ées desenvolvidas, avaliar € comprometer-se com a construcao e a execuc¢ao de
projetos de mudanca na compreensao da realidade, possibilitando uma intervengao propositiva, buscando o empoderamento dos trabalhadores nos va-
rios campos da organizagdo social.

No pensar histérico, o movimento, a mudanca, as contradi¢des, as incertezas, as indagacdes sdao elementos primordiais do processo de constituicao
do conhecimento, sendo, portanto, elementos a serem observados no processo de avaliagao.
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GEOGRAFIA

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

A Geografia, como as demais ciéncias, passou por grandes mudancas, especialmente no pds-Segunda Guerra Mundial, quando foi questionada a
finalidade da producdo geografica, uma vez que nao satisfazia mais as necessidades da época. O intenso debate que a ciéncia viveu, desde entdo, chegou ao
nivel do ensino, a partir da década de 1980, por meio de propostas curriculares renovadas e, entre elas, a do Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana.
O desafio de organizar uma proposta curricular para melhorar o seu ensino ndo é tarefa facil. Por isso, dentro de uma perspectiva socio-histérica e dialética,
consideramos importante partir de como surgiu a Geografia, a quem serviu e por que permanece nas escolas e toma vulto nesse inicio do século XXI.

Nos seus primdrdios, uma primeira vertente da Geografia foi sistematizada na Grécia, ligada as preocupacdes com as lutas democraticas e com
aqueles que viam as solugdes dos problemas do homem como ato politico, coletivo e totalizante. E uma Geografia diluida em escritos filoséficos. Mas
houve uma segunda vertente, que foi a que dominou. Dessa, ha registros abundantes na forma de relato de povos, terras e mapas feitos para servir ao
comeércio e ao Estado. Os relatos a respeito de novas terras, os mapas indicando posicoes e dire¢ées constituiam um conhecimento considerado segredo
de estado e poucos eram os que tinham acesso a ele. Segundo Moreira (1987, p. 19),

Dos romanos a “idade da ciéncia” (séculos XVIII-XIX), a geografia tera sua imagem cunhada como um inventario sistematico de terras e povos.
Um tratado descritivo e cartografico com carater “auxiliar da administracdo de Estado” e pedagdgico. Mas produzida e reproduzida sempre
como um saber descomprometido. Sua jurisdicdo estd longinqua das grandes lutas dos povos e das classes oprimidas. A luta de classes nao
existe. A geografia fala de um homem geral, heterogéneo no plano da natureza. Da histéria da Geografia ndo fara parte a critica politica de seu
uso politico pelo Estado.

Com a expansdao maritima, a acumulagao primitiva do capital e o imperialismo econdmico europeu, esse conhecimento representou também o
poder politico que consolidou o poder econémico e esse foi e é exclusividade dos grupos hegemdnicos. E a Geografia dos Estados Maiores. Da-lo a conhe-
cer é abrir possibilidades de perder o poder.

No século XVIIl, com Humboldt e Ritter, passamos a ter a Geografia cientifica e académica, produzida nos centros universitarios e ensinada nas
escolas. Foi uma Geografia que pretendia estudar as interagdes dos fatos fisicos e humanos. Foi um propdsito frustrado porque a divisdo entre geografia fi-
sica e humana ndo conseguiu ser superada. O objeto e os métodos do fazer geografico foram modificados ao longo do tempo, mas se acentuou seu carater
ideoldgico na formacao do senso patridtico, o que veio justificar o imperialismo e as guerras. Esse carater marcadamente nacionalista da Geografia —escola
alem3, escola francesa, escola anglo-saxdnica — foi apresentado por seus historiadores como uma suposta luta entre concep¢oes diferentes da forma como
se da a relagdo homem-meio. Escondiam, na verdade, as lutas interimperialistas pelo dominio do espaco e de dreas de influéncia econémica, exatamente
no momento histérico em que a descoberta de novos territérios e o conhecimento de novos espacos de poder era estrategicamente importante.

Na qualidade de saber escolar, a Geografia que se instituiu no Brasil, no século XIX, esteve marcada por essa ideologia patridtica e nacionalista,
apresentada como ciéncia neutra, erudita, descritiva, conhecida como geografia tradicional. Seu ensino privilegiava a descricdo e a memoriza¢ao dos
elementos fisicos, com destaque para as imensas riquezas naturais, para os dados populacionais e econémicos, analisados em forma de nimeros. O Brasil
passava a significar mais “territério” e menos nag¢ao, povo ou sociedade. Entretanto, o conhecimento do espaco fisico em si ndo leva a compreensao da
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realidade e o conhecimento do uso social do espago continua sendo exclusividade de quem domina o poder, tanto no nivel politico como no econ6mico. A
ideologia educacional que sustentou o ensino da geografia, assim como as demais disciplinas, configurou as influéncias reciprocas entre o poder econémi-
co e o poder politico. A penetragao do ideario liberal, e depois, do idedrio desenvolvimentista influiu, sobremaneira, ora valorizando, ora desvalorizando
essa disciplina nas escolas.

A Geografia passou, no pés-guerra, por significativas mudancas, pois 0 mundo tornou-se mais e mais complexo e os métodos e as teorias que
fundamentavam a ciéncia geografica ndo davam mais conta de explicar a realidade. Podemos dizer, resumidamente, que foram produzidas, nessa época,
e continuam atuando no campo da Geografia, trés grandes escolas: a Geografia Quantitativa, a Geografia Humanistica e a Geografia Critica.

As décadas 1960/70 marcaram novas transformac¢des nos modos de fazer, pensar e ensinar a Geografia. De um lado, com o enfoque centrado nos
processos espaciais, surge a New Geography, ou Geografia Quantitativa. E a Geografia matematizada, que exacerba a técnica na anélise do espaco e se
coloca a servico da expansdo do capital. Assim, ela reforca a hegemonia imperialista, que se recria e se reproduz tecnologicamente mais instrumentalizada.
O capital internacionalizado e a globalizacdo da economia exigem conhecimentos geograficos cada vez mais pormenorizados, ndo apenas dos elementos
fisicos da superficie terrestre, mas do planeta como um todo. Afinal, ndo existe mais um pedaco da superficie do planeta que ndo tenha sido vasculhado
e conhecido, mesmo que por instrumentos tecnoldgicos de longo e preciso alcance que dispensam a visita in loco.

Ainda nessa década, os gedgrafos culturais e histéricos perfilaram os seus esforcgos, valorizando a subjetividade das agdes humanas, assentando
as bases da Geografia Humanista, na qual a percepcao da realidade é dada pelo préprio sujeito. Esta se apoiou numa rede de tendéncias filoséficas que
incluiu a fenomenologia®?, o existencialismo®, e o idealismo*. Porém, sob a influéncia das teorias marxistas, tedricos da drea adotaram uma tendéncia
critica na Geografia e no seu ensino, com a mudanca de foco de andlise para os processos sociais presentes na producdo dos espacos. E a Geografia Critica,
baseada no materialismo dialético, cujo centro das preocupacdes sdo as relacdes que se estabelecem entre a sociedade, o trabalho e a natureza na pro-
ducdo do espago geografico, abrindo perspectivas para pensar a espacialidade das rela¢des sociais. Com essa perspectiva, a geografia ganha o conteldo
politico necessdrio a emancipa¢do humana. Nesse sentido, segundo Carlos (2002, p. 165).

[...] o espaco é entendido como produto de um processo de relacGes reais que a sociedade estabelece com a natureza (primeira ou segunda).
A sociedade ndo é passiva diante da natureza; existe um processo dialético entre ambas que reproduz, constantemente, espaco e sociedade,
diferenciados em funcao de momentos histéricos especificos e diferenciados.

Esse percurso evolutivo teve um salto qualitativo nos ultimos 50 anos. Dois grandes grupos de paradigmas foram fundamentais na orientacao
metodoldgica da produgdo do conhecimento geografico. Segundo Sposito (2001), foram o neopositivismo e o materialismo historico.
O neopositivismo se caracteriza pela neutralidade axioldgica* do método cientifico, com a pretendida imparcialidade do pesquisador. Essa

42 Fenomenologia: As concepgées filosoficas da fenomenologia surgem como forma de reagdo ao objetivismo positivista, o excesso de racionalismo, a materializagdo, a teorizagdo, a
instrumentalizagdo, a ideologia e o0 dogmatismo apresentado pela racionalidade cientifica. Dessa corrente surge a Geografia da percepg¢dao. Na fenomenologia ocorre a discussdao das
representagGes, do imaginario, das fantasias, dos mapas mentais do mundo, para representagdo do espago. Segundo Lencioni (2003), a Geografia inspirada na fenomenologia enfoca de
forma subjetiva a realidade na qual a intuigao constitui um elemento importante no processo de conhecimento.

43 Existencialismo: é uma corrente filosofica surgida entre os séculos XIX e XX, a qual tem por base a afirmagdo dos ideais de liberdade, responsabilidade e subjetividade do ser humano.
Esse, segundo o pensamento filoséfico, tem livre arbitrio e deve utilizar a razdo para fazer as melhores escolhas. Esta corrente procura analisar o homem como individuo, e é ele quem
faz sua proépria existéncia. (http://www.educandosonline.com.br/filosofia/existencialismo.html).

4 |dealismo: Qualquer teoria filoséfica em que o mundo material, objetivo, exterior sé pode ser compreendido plenamente a partir de sua verdade espiritual, mental ou subjetiva. Seus
opostos seriam representados pelo realismo (‘na filosofia moderna’) e materialismo;(Wikipedia)

4 Axiolégico é tudo aquilo que se refere a um conceito de valor ou que constitui uma axiologia, isto é, os valores predominantes em uma determinada sociedade.
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concepgao de realidade (de homem, objeto, ciéncia) parte de uma visdao estatica, funcional e pré-definida. A concepgdo de ciéncia, nessa perspectiva,
é baseada na percepg¢dao empirica e o meio de apresentacdo é a linguagem matematica, valendo-se de dados quantitativos obtidos por meio de coletas
de investigacdo, cujos resultados sao transferidos para estatisticas e outros dados matematicos. A concepcao de Natureza é algo separado do Homem. O
neopositivismo explica o espago geografico como algo natural, neutro e estatico. A légica do pensamento positivista naturaliza os processos sociais de
producdo dos espacos e escamoteia ou oculta as intencdes reais dessa producao.

O materialismo histdrico, em termos tedricos e praticos, procura desvendar conflitos de interesses, elegendo o movimento histdrico como ca-
tegoria de analise, questionando a visdo estatica da realidade com a preocupacdo de transforma-la. Percebe essa realidade numa dimensao histdrica e
propde mudangas, baseando-se numa postura critica. No nivel do conhecimento, trabalha com a inter-relacdo dos fendmenos, com a inter-relagao da
totalidade com as partes e vice-versa e com a inter-relacdo dos elementos da estrutura econdmica, relacionados ao social, politico e intelectual. Procura
explicar, pelo método, as contradi¢des internas dos fendmenos sociais e das relagdes de producido sobre a producdo do espaco. O processo cognitivo estd
centrado na relagdo dialética entre o sujeito e o objeto. A natureza e o homem sdo concebidos como parte de um mesmo movimento.

Os fundamentos paradigmaticos do neopositivismo ainda persistem, tanto na producdo do conhecimento geografico como no do seu ensino na
escola. Poderiamos dizer que os espacos geograficos sao “espacos neopositivistas” porque sdo pensados e produzidos segundo esse paradigma. O estudo
desses espacos nas salas de aula caracteriza-se pela memorizagdo de fatos, descricao de lugares e citacao de fenémenos. Nao fica assegurada ao educando
a possibilidade de compreender o mundo atual, suas contradi¢des e as desigualdades sociais que se refletem nos espacgos produzidos. Por isso, educador
e educando devem desenvolver a capacidade de pensar, analisar e interpretar historicamente os processos de producgao espacial e de incluir, nesse pen-
samento, homem e natureza como parte de um sé movimento. Isso mediado pelo trabalho coletivo, pensando dialética e historicamente seus espacos de
uso e de sua inclusdo ou ndo nesses espacos, investigando e processando as informagdes que sao veiculadas pela midia, comparando-as com os espacos
gue a realidade imediata apresenta.

Assim, se antes a Geografia inexistia enquanto servigo a humanidade como um todo, hoje ela estd a servico da emancipac¢do do homem, se traba-
Ihada numa perspectiva de ciéncia da sociedade. Nesse sentido, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, a Geografia é um espaco privilegiado para
discutir questdes postas na sociedade, na qual a relagdo/interacdo sociedade e natureza forma um todo integrado, em constante transformacao, de cujo
processo a crianca também faz parte.

2 CONCEPCAO

Em seu percurso histdrico sobre o Planeta, o homem, levado pela necessidade e pelo desenvolvimento das for¢as produtivas (materialidade pos-
ta), é obrigado a mudar as formas pelas quais produz a vida material. Os paradigmas anteriormente citados — neopositivismo e materialismo histérico —
sinalizam algumas diferencas na producao do conhecimento geografico a partir de uma nova compreensdo de realidade na qual o homem esta imerso. Se
o primeiro paradigma aponta a realidade como algo estatico e nela 0o homem é compreendido separado da natureza, o segundo orienta para o movimento
em espiral, para a possibilidade de mudanga, para o homem enquanto elemento integrante da natureza, com a qual tem uma relagdo de pertencimento e
pela qual, mediante suas ag¢des, é responsavel.

Se entendermos que “O homem é produto do meio, que em sendo produzido, passa a produzir o meio que o produz e em que se produz” (Pres-
supostos Filoséficos deste documento), é preciso saber que meio produz, como produz esse meio e para quem o produz. A citacdo acima se aplica a
Geografia quando esta é entendida como uma ciéncia da sociedade, e é analisada e interpretada, teoricamente, a luz dos fundamentos filoséficos do ma-
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terialismo histérico. Nesse sentido, implica conceber o espago como produgdao humana, e entender essa produgao como processo ou processos. Assim, o
objeto da Geografia ndo pode ser definido como espaco - o espago da superficie terrestre, por exemplo -, mas a produgao dos diferentes espagos sobre a
superficie terrestre e o uso dessa producdo pela sociedade. Trata-se, entdo, de compreender este espaco produzido e em produgdo como uma categoria
social real, um espago marcado e demarcado por praticas sociais precisas, o que significa que a categoria trabalho humano é categoria principal/central.

Os homens, ao criarem e recriarem as suas condicdes de vida, vao deixando nos espacos que produziram as marcas de suas concepc¢oes de vida,
de homem e de mundo. Quando produzem seus espacos e, segundo Santos (varias obras: 1994, 1996, 1997) “produzir é produzir espa¢o”, o fazem con-
dicionados pelo modo de producdo de seu tempo. A natureza transformada fica socialmente qualificada e essa qualificacdo identifica o homem que a
produziu. Esse posicionamento implica compreender os processos de produgao do espago com o concurso da perspectiva histérica, em que se levam em
considera¢cdao o movimento do conhecimento e as inumeras contradi¢cdes que o perpassam. O homem, como produto do meio, vai, ao longo do tempo,
conhecendo e produzindo conhecimentos sobre os espacos que produz e aos quais agrega valor. Assim, o meio natural é o meio do qual o homem vem
dispondo para produzir o espaco geografico, expressando, dessa forma, a instalagdo humana sobre a Terra. Esse espaco deve ser compreendido na sua
dimensdo humana, ou seja, como constru¢do humana na qual sociedade e natureza estdo imbricadas pelo trabalho social. E um espaco carregado de his-
toria, percebido e sentido historicamente, praticado no cotidiano, localizavel, diferenciado e, por ser uma producdao humana, é mutavel.

Entretanto, ndo podemos perder de vista que o espaco fisico - a superficie terrestre - é preexistente ao trabalho humano. Nesse sentido, o es-
paco é condicdo e meio de produgdo. Nao podemos esquecer, também, que a natureza possui uma dinamica interna prépria, cujas leis independem da
vontade do homem. Portanto, se é o uso social que confere conteldo as formas espaciais via trabalho humano, o espaco, em si, é o “depositario universal
da Histdria”. A superficie terrestre é a realidade natural, condi¢ao e meio pelo qual os homens vém produzindo seus espacos sociais e satisfazendo suas
necessidades de vida. Por isso, também é produto. Em nenhum momento da Histdria os conhecimentos geograficos, revestidos de seu conteudo social
e politico, foram tdo importantes como agora. Por isso mesmo, € um momento excepcional para repensar e refletir sobre a producdo do conhecimento
geografico e de seu ensino, bem como sobre a concepg¢do de homem nele contida, para entender concretamente a realidade de uma cidadania planetaria.
Nesse sentido, metodologicamente, os educadores devem promover a alfabetiza¢do geografica, que consiste em criar condi¢gdes para que a crianga leia e
interprete o espaco geografico, para que possa compreender os espacos que estdo sendo produzidos, a que servem e a quem sao destinados.

Em relacdo ao objeto da Geografia, Santos (2001) considera o espago primeiramente como um “conjunto de fixos e fluxos”, os elementos fixos sdo
naturais (relevo, hidrografia, solos etc...) e construidos, (estradas, pontes, construcdes, barragens etc.) e os fluxos sdo os movimentos que sdo condiciona-
dos pelas agées humanas (informacdes, ideias, valores etc.). H4 uma interacdo entre os fixos e os fluxos construindo e reconstruindo o espaco; os fixos que
produzem fluxos e estes que levam a reproducdo de fixos e vice-versa. Portanto, os objetos e a¢des sao partes indissocidveis que formam o espaco, onde
ambos interagem entre si levando a uma multiplicidade de relagGes e processos. De acordo com Santos (2001, p. 63), “e um lado os sistemas de objetos
condicionam a forma como se ddo as acdes e, de outro lado leva a criacdo de objetos novos ou se realiza sobre os objetos pré-existentes. E assim que o
espaco encontra a sua dinamica e se transforma”

Dessa forma, o espaco pode ser explicado por algumas categorias analiticas internas como: a paisagem, configuracao territorial, divisdo territorial
do trabalho, e outros, ou por recortes espaciais como: regido, lugar, redes e escala. Ainda por categorias externas ao espaco, algumas ja destacadas nesta
proposta - como os processos basicos: a técnica, a acdo, os objetos, a totalidade e totalizacdo, a temporalidade, os simbolos e a ideologia.

Ao ler e interpretar a paisagem, o lugar, o territério contribui-se para o desvendamento da realidade pelo educando, assegurando um carater mais
geografico, pois esses conceitos sao estruturantes do ensino da Geografia como o sdao também os de natureza, trabalho e sociedade. Pereira (2003, p.10)
defende a paisagem como ponto de partida, pois ela traduz, em seu aspecto visivel, o tipo de relagdo existente entre sociedade e natureza. Segundo ele,
“a paisagem é a forma e a Geografia tem como método de analise partir justamente da paisagem, ou seja, da forma dos fenbmenos porque os lugares sao
manifestacdes paisagisticas dos fenOmenos sociais”. A paisagem é passivel de ser apalpada, medida, representada e investigada em seus elementos. Seu
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aspecto visivel é apenas ponto de partida e a compreensao histérica de seus processos de producdo, é o ponto de chegada.

Reconhecer-se como sujeito histérico e agente de transformagbes implica criar uma situagao de pertencimento, isto é, criar atividades e acGes
que facam com que o educando se sinta parte de um determinado espaco (que pode ser o espaco da sala de aula). E importante, entdo, fazer com que ele
veja na sala de aula o seu espaco, o seu lugar, espaco em que organiza moveis, carteiras, flores, mesas e até mesmo a organizacao de espacos ocupados
pelos colegas, nos quais ele pode interferir e mudar, interagindo com colegas e educadores. Essa dimensdo deve ser gradativamente ampliada para os
outros espacos que sdo objeto de estudo como a escola, a comunidade, a cidade, o municipio. Mas deve-se iniciar pelo espaco proximo, ao qual, pelas
vivéncias oportunizadas, o educando sente-se pertencido. Essa situacdo de pertencimento ao lugar pode alcancar muitas e variadas dimensodes, passando
pelo pertencimento de classe até chegar a dimensao planetdria. O conhecimento geografico nesse nivel pode oportunizar novas formas de pensar e inte-
ragir. Entretanto, a interacdo mediada pelo educador é um processo que somente se concretiza quando conhecimento/reflexdo e agdo caminham juntos.
Dai porque o espaco vivenciado é importante. De acordo com Kozel e Filizola (1996, p. 26), “Primeiro a crianca toma contato com o espaco de acdo, que é
o espaco vivido, experimentado. A partir desse espaco préoximo e concreto, vai construindo a nocdo de espaco percebido e concebido, mais abstratos, que
nao sao vivenciados diretamente”.

A organizacao espacial tem a sua concretude no lugar, na paisagem, na regido e no territorio. Esses sdo conceitos geograficos basicos, que estdo
presentes na disciplina desde sua constituigdo como ciéncia. Devem ser construidos associados a situa¢Ges da realidade e das vivéncias humanas (con-
teudos), de forma gradativa e processual. Cada um desses conceitos tem forma, funcdo, estrutura e processos especificos, isto é, lugar, paisagem, regiao e
territorio, respectivamente, estao historicamente situados no tempo e no espago — tém a sua prépria Histéria — e estdo sempre inseridos numa totalida-
de maior. Conforme Straforini (2002), esses conceitos sdo também considerados conceitos—chave de natureza operativa, pois 0s conceitos de paisagem,
lugar, regido, territério sdo aplicados conforme o ambito do fendmeno/evento que estd sendo analisado.

A paisagem é a forma como os homens organizaram um determinado espaco. Seja ela natural ou humanizada, esta prenhe de contetudos. Nela
estdo materializados eventos fisicos, relacdes de trabalho e producdo do passado e do presente. As paisagens podem ser lidas/analisadas diretamente,
até onde a vista alcanga, ou através de gravuras, imagens ou textos descritivos. Segundo Filizolla (2009, p. ),

Contemplar, descrever, analisar sdo exemplos de operagdes mentais envolvidas com seu estudo. A principio, a paisagem é tudo o que os nos-
sos sentidos captam, percebem. Dai se afirmar que a paisagem é forma e cores, como também odores, sons e tudo o mais que sentimos pelo
tato. Contudo, um estudo mais sistematico da paisagem requer a compreensao e o entendimento das razées que levaram uma paisagem a ser
o que é, envolvendo os estudos de sua construcdo. Assim, lugar e paisagem sdo dois conceitos que se entrelagcam e auxiliam na compreensao
de ambos.

O lugar é o espaco das vivéncias, do cotidiano, onde o homem inscreve os seus significados de vida. O lugar tem uma identidade prépria e com
ele se estabelecem vinculos afetivos, identitdrios e de pertencimento. Trata-se de uma analise que pode ser feita em diferentes escalas, local, regional,
nacional e global. O lugar ndo se explica por si mesmo, porque contém relaces culturais, econdmicas politicas e sociais que promovem as mudancas e
permitem as permanéncias.

O territdrio, por sua vez, esta estreitamente relacionado as esferas do poder politico e econémico. O poder politico estabelece fronteiras entre
paises (limites internacionais), bem como as subdivisdes estaduais e municipais. O poder econ6mico estabelece areas de atuacdo relativas a producao
de bens e servicos e que, em consequéncia da globalizacdo, esta subordinado aos interesses de grupos econémicos internacionais que, por meio de suas
redes, definem territérios. Também aos que envolvem interesses e disputas pelo espaco da cidade ou campo, como uma favela, um acampamento de sem-
terra, implantado pela necessidade das pessoas e outras formas de partilhamento do espaco, o qual nem sempre se efetiva como drea de ocupacao oficial.
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A essa conceituacao de dominios territoriais, chamamos de territorialidade que, para os Anos Iniciais, é introduzida através da percepc¢do do es-
paco vivido e esta relacionada a corporeidade, isto é, a compreensdo do préprio corpo em movimento — corpo como territério — e as suas possibilidades
de interacdo com o meio. O espaco que ocupa em sala de aula, a escola, a casa como territério e as regras ai estabelecidas. Portanto, territorialidade é
também a percepcao que temos do poder exercido por um individuo ou, um grupo, um modo de agir no ambito de um dado espaco geografico, sendo
algo mais cultural do que fisico.

Essa concretude que se manifesta na paisagem, lugar, na regido deve ser também representada cartograficamente. A cartografia possibilita a
compreensdo e a discussdo das diferentes maneiras de ver o mundo. Na medida em que o educando representa pequenos espacos e codifica pequenos
mapas, aprende a decodificar outros mapas, de escalas diferentes e dimensdes mais amplas. Essas atividades permitem ao educando o conhecimento
da linguagem cartografica, conceitos relativos a legenda, a escala, e toda linguagem simbdlica que possibilita a leitura dos mapas e graficos, instrumentos
muito usados pela midia e cuja leitura nem sempre é processada como conhecimento. Metodologicamente, para que o educando seja um bom leitor de
mapas, deve ser inicialmente um “fazedor” de mapas.

E importante considerar que, nos Anos Iniciais, os contetidos das diversas areas sdo tratados metodologicamente em uma estreita relacdo dessas
areas entre si. O espaco vivido é conteldo desenvolvido pela Educacdo Fisica, quando trabalha o corpo em movimento e desenvolve a percepcao dire-
cional. E com esse trabalho que os conceitos de lateralidade e percepcdo espacial sdo desenvolvidos. Esses conceitos sdo necessarios para a Geografia no
campo da orientacdo e localizacdo. A alfabetizacdo, que possibilita a leitura de mundo por meio dos diferentes géneros discursivos e o dominio dos cédigos
escritos na Lingua Portuguesa, é uma habilidade imprescindivel. Da mesma forma, os contetdos de Matematica, relativos aos conceitos de ordem, suces-
sdo, inclusdo, sistema de medidas, proporcionalidade e reversibilidade, tratamento de informacao serdo necessarios para a compreensao na Geografia, de
inclusdo de espacos e escala. No campo das Ciéncias, os conteldos relativos aos elementos fisicos, orientacdo pelos astros, ecossistema e meio ambiente
gue constituem o nosso planeta também sdo conhecimentos necessarios a aprendizagens geograficas e, no campo da Histdria, as relacdes que os homens
estabelecem entre si e com a natureza através das mudancas e transformacdes realizadas conforme as condi¢Ges da época e da sociedade. O educador
dos Anos Iniciais é privilegiado, nesse sentido, pois transita pelas diferentes dreas, podendo, dessa forma, fazer as pontes entre as disciplinas e desenvolver
um trabalho que busque superar a fragmenta¢ao do conhecimento.

Salientamos, outrossim, que a integracdo entre as disciplinas ocorre via método, na medida que buscarmos a totalidade — a qual n3o significa
conhecer todos os fatos, mas compreender as relacdes entre eles e o homem, o que se da fazendo a articulagdo entre as partes e dessas com o todo.

Quanto aos conteldos propostos, importa salientar que partem do espaco vivido: escola, bairro, municipio, estado, o que nao significa que
devam ser trabalhados linearmente. Ressaltamos que um trabalho linear impossibilita o desenvolvimento de um trabalho pedagégico dentro de uma
perspectiva dialética. O imediato, o concreto deve ser o ponto de encontro entre as légicas locais e globais, préximas e remotas. O importante sdo as re-
lagBes que se estabelecem entre as diversas escalas espaciais. Quando estudamos um fato geografico num recorte local (seja um fenémeno fisico, social,
econdmico), devemos estabelecer as relagdes com o estadual, o nacional, e o global, ndo apenas como inclusdo de espacos, mas compreendendo que o
gue acontece no lugar é definido nessas escalas. S6 o estabelecimento dessas relagdes é que vai garantir a compreensdo do fendmeno em sua totalidade.
Metodologicamente, temos que ir além da abordagem particularizada, pois o interesse da crianca pode dar saltos que vao da escola, da curiosidade sobre
a rua até para um evento esportivo distante, para um planeta, um terremoto ou fendmeno de grande escala. Portanto, ndo ha como focar apenas num
nivel escalar, mas num “vai e vem” constante, respeitando o processo de expansdo do horizonte geografico do educando.

Os encaminhamentos dos estudos geograficos deverao, igualmente, orientar-se pelo principio de que os processos de produc¢do do espaco sao
realizados segundo os interesses de uma dada sociedade em determinado momento histérico. Na sociedade capitalista contemporanea, a producado de
espacos locais estd estreitamente relacionada aos espacos regionais e internacionais. E preciso compreender a producio de espacos locais como ponto de
encontro das légicas local e global. Nao se pode esquecer que entre os fundamentos psicossociais da globalizacao inclui-se que pensar, em termos globais,
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significa acreditar que as necessidades dos consumidores sdo iguais em todo o planeta. A produc¢do, apoiada na tecnologia, pode, por isso, ser padroniza-
da. Entre outras consequéncias, significa a possibilidade de desconsiderar a identidade dos individuos e povos, ja que interferéncias (individual ou coletiva)
dos sujeitos locais na producdo de espacos locais torna-se limitada.

A modernidade e a globalizacdo sdo de outro lado, dois paradigmas?® a serem levados em consideragdo, visto que determinaram mudancas es-
truturais no mundo de hoje nas esferas socioeconémicas, culturais e geopoliticas, marcadas; sobretudo, pelo uso das tecnologias informacionais. A glo-
balizacdo caracteriza o mundo contemporaneo, e ndo pode ser entendida somente no campo da Geografia, mas incluida como dimens3o da Histéria e da
Filosofia. O didlogo entre os conhecimentos produzidos na Geografia, na Histéria e na Filosofia, entre outros, € um exercicio intelectual necessario para a
superacao da divisdo da ciéncia e do conhecimento nela produzido. No campo da Geografia, conhecer criticamente os processos sociais da produgao do
espaco implica a inclusao dos conceitos de modernidade e globalizacdo e das suas consequéncias nas praticas sociais, sob pena de n3o consolidacao de
avangos significativos na compreensao da realidade.

Captar historicamente o movimento em espiral da produgdo do conhecimento, de concepcdo de homem e de mundo, de producdo das configuracoes
geograficas contemporaneas, analisa-las, interpreta-las e compreendé-las para a apreensao do real vivido é uma das contribuicGes a ser dada pela Geografia.
Conhecer os processos (ndo visiveis) da criacdo desses espacos significa uma possibilidade de ndo perdé-los para outrem e uma possibilidade de ndo alienacgao.
Assim, é essencial fazer uso dos conhecimentos geograficos como um dos instrumentos politicos para o exercicio da cidadania tanto local como planetaria.

3 OBJETIVO GERAL

Considerando que o objeto da Geografia ndo deve ser definido como espaco - o espaco da superficie terrestre, por exemplo -, mas a produgao social
dos diferentes espacos sobre a superficie terrestre e o uso dessa producao pela sociedade, propomos que o ensino da Geografia sirva; sobretudo, para:

e Entender a producdo dos espacos como processos sociais mediados pelo trabalho humano, por isso, é capaz de posicionar-se frente as
desigualdades sociais por meio da leitura dos espacos produzidos e reconhecer-se como agente das transformacdes do espaco, buscando
novas formas de interagir com o meio para garantir a emancipa¢dao humana e a sustentabilidade planetaria.

4 PRESSUPOSTOS TEORICOS-METODOLOGICOS

Considerando a escolha do materialismo histérico dialético como caminho para atingir os objetivos propostos, as metodologias deverdo favore-
cer a aplicagdo desse método. Se nosso objetivo maior é formar um cidadao critico, capaz de posicionar-se frente as desigualdades sociais por meio da
leitura dos espacos geograficos produzidos, tanto o espago concreto como o abstrato revelam-se igualmente como espacos vividos e sdo conteudos perti-
nentes e significativos nas dimensdes sociais, politicas e culturais da contemporaneidade explicitadas na concepc¢do adotada neste curriculo.

Conhecer a realidade é um processo cada vez mais complexo e conhecer o espaco que é produzido a partir de interesses cada vez mais hegemoé-

46 paradigma: Paradigma é um termo com origem no grego “paradeigma”, que significa modelo, padrdo. No sentido lato, corresponde a algo que vai servir de modelo ou exemplo a ser
seguido em determinada situacgdo. Ver mais em http://www.significados.com.br/paradigma/.
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nicos é tao ou mais complexo ainda. Exige estudo e reflexao. A reflexao deve produzir novas formas de pensar, incluindo escalas de analise que partem do
local para o global, pois ai se expressam as contradicdes e conflitos que sado resultados de decisdes tomadas, as vezes, internacionalmente. Além disso, os
espacos que vém sendo produzidos carregam a marca do modo de producdo capitalista que ndo leva em conta a finitude dos recursos naturais. A falta de
cuidado com essas questdes pode fazer com que o encaminhamento metodolégico dos conhecimentos geograficos contribua, e o que é pior, reforce a
reproducdo pura e simples das praticas pedagdgicas ja existentes e, por consequéncia, ndo se opere qualquer mudanca na pratica social. Pretendemos
gue a pratica social esteja voltada para a sustentabilidade?’, e que essa concepc¢do fundamente a metodologia presente no ensino da Geografia.

Para compreender a influencia dos homens sobre a organiza¢do dos espagos, optamos pela Metodologia da Media¢do Dialética (MMD, doravante).

Sentimos, ainda, na Geografia, como nas demais disciplinas, a heranca do ensino positivista das definicdes onde o conceito cientifico é o produto
pronto e acabado a ser passado ao educando de forma fragmentada cabendo a ele a tarefa de articular os sistemas e compreender o todo. Também sdo
partes dessa heranga desconsiderar o conhecimento do educando e o erro de nao incorporar a contradicdao e de ndao considerar o processo da produgdo
do conhecimento cientifico.

O método que caracteriza o materialismo histdrico e dialético tem por principio a necessidade da mediacdo como categoria central da abordagem
didatica, pois é por meio da media¢do que se estabelece entre educador e educando que se imprime a perspectiva dialética ao conhecimento que tem como
foco o movimento e as relacdes que se processam na passagem do conhecimento empirico para o saber a ser ensinado. Dai a necessidade de fazer-se uma
adequada relacdo entre o conteudo da légica formal cldssica (cientifico) e a |dgica dialética — Iégica de ensino, conforme Almeida, Oliveira e Arnoni (2007).

Nessa metodologia, o ensino e a aprendizagem sdo relagdes distintas; o ensino é a relacdo que o educador estabelece com o conhecimento (me-
diato) e a aprendizagem, a relacdo que o educando estabelece com o conhecimento (imediato); o educador dominando o conhecimento cientifico faz o
processo descendente, puxando o educando para que este ascenda ao conhecimento cientifico ou saber cientificamente elaborado (mediato). Dai procu-
rarmos a inversao de raciocinio de “sé ha ensino quando ocorre a aprendizagem” para “a aprendizagem decorre do ensino”; O educador media com seus
educandos e garante as condi¢des para que os educandos medeiem com ele.

Ja temos claro que em uma aula, a acdo de ensinar ndo constitui a mera transmissao ou declamacgdo do conceito cientifico da Ciéncia de referén-
cia, no caso a Geografia, e nem a simplificacdo deste. Para Arnoni (2004, p.),

O ensinar deve estar compromissado com o aprender e, para isso, torna-se necessario realizar a transformacdo do conceito cientifico da area
de referéncia, em conteldo de ensino desta, para que ele se torne ensinavel (ensino-educador), compreensivel (aprendizagem-educando) e
preservador do conhecimento cientifico, um bem cultural.

Portanto, a mediagao dialética é método, metodologia e ldgica. Requer a superagao do imediato (o saber do cotidiano) pelo mediato (o saber
cientificamente elaborado). A mediacdo é o resultado de uma relacdo de dois elementos opostos (conhecimento ordenado e conhecimento empirico). A
Metodologia da Mediacao Dialética estd centralizada na problematizacdo de situacdes pedagdgicas organizadas de forma a:

a) Gerar contradi¢cdes entre o ponto de partida (saber imediato) e o ponto de chegada desses processos (saber mediato);

b) Promover a superacdo do saber imediato no mediato;

c) Possibilitar a elaboracdo de sinteses pelos educandos (aprendizagem);

d) Essa sintese elaborada pelo educando no ponto de chegada representa o saber aprendido, mais articulado e menos imediato que o do ponto de partida.

47 0 conceito de sustentabilidade comporta sete aspectos principais: sustentabilidade econ6mica, politica, social, cultural e ambiental equilibrada, que satisfaga as necessidades das
geragOes atuais, sem comprometer a capacidade das geracdes futuras de satisfazer suas proprias necessidades.
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A aprendizagem passa por trés niveis: imediato — abstragao — concreto pensado ou mediato. O saber imediato — o ponto de partida — refere-se as
representagdes que o educando traz sobre o conceito cientifico a ser ensinado. O conhecimento dele, mesmo que precério, ndo pode ser desconsiderado
pelo educador.

O saber mediato é o saber cientifico que se pretende ensinar para lhe potencializar a elabora¢do de novas sinteses. O educando é capaz de com-
preender sua realidade e materializar seu pensamento por meio das diversas linguagens (verbal, escrita, estética etc.). Compreende o processo de produ-
¢3o do conhecimento e o seu significado tedrico e prético. E capaz de estabelecer relagdes. Adquire autonomia na problematiza¢do e na busca de solugdo
dos problemas. O ponto de chegada torna-se imediatamente em um novo ponto de partida para novas aprendizagens.

Didaticamente, a “Metodologia da Mediagdo Dialética” é composta por etapas, interligadas e interdependentes, denominadas de Resgatando/
Registrando, Problematizando, Sistematizando e Produzindo, conforme representado no Diagrama abaixo.

METODOLOGIA DA MEDIAGAO DIALETICA

PROBLEMATIZANDO
Contradicao entre o saber
imediato do aluno
(resgatando) e o conteldo
cientifico
Situagao-problema

SISTEMATIZANDO
Didlogo da “situacdo-
problema” e discussdo do
conceito cientifico
Elaboracdo de sintese

(saber aprendido)

RESGATANDO
Registro da
representacao do
imediato do aluno,
em relagdo ao
conceito cientifico
ensinado
Ponto de partida

PRODUZINDO
Expressdo da sintese
elaborada pelo aluno,
saber mediato
Ponto de chegada

CONTEUDO DE ENSINO

IMEDIATO MEDIAGAO MEDIATO

Em uma aula, a agao de ensinar ndo constitui a mera transmissao ou declarag¢dao do conceito cientifico da Ciéncia de referéncia, e nem a simplificacdo deste.
O ensinar deve estar compromissado com o aprender e, para isso, torna-se necessario realizar a transformacgdo do conceito cientifico da area de referéncia,
em conteldo de ensino desta, para que ele se torne ensinavel (ensino-educador), compreensivel (aprendizagem-educando) e preservador do conhecimento
cientifico, um bem cultural. Esse complexo processo de transformagdo se expressa na “Metodologia da Mediacdo Dialética”, que considera distintos os
processos de ensino e de aprendizagem, pressupondo-os centrados na organizacdo metodolégica do contelddo de ensing por intermédio de situagBes
capazes de gerar contradi¢Ges entre o ponto de partida (plano do imediato) e o ponto de chegada (plano do mediato) da pratica educativa — a aula-,
provocando a superacdo do imediato (conhecimento aparentemente fragmentado, desarticulado) no mediato (conhecimento articulado, com multiplas
relagGes), possibilitando, assim, a aprendizagem por elaboracdo de sinteses (conhecimento aprendido).

Fonte: Arnoni (2004).
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12 etapa: RESGATANDO/registrando — Resgatar tem o sentido de retomar as ideias iniciais sobre o contetido de ensino. E a representa¢do do
conhecimento imediato, visdo da totalidade empirica. E buscar um mesmo ponto de partida provisoriamente comum ao educador e ao educando. E uma
mobilizagdo para a pesquisa/descoberta: o educador apresenta aos educandos atividades diversas em diferentes linguagens, que envolvam o contetido
trabalhado. Ao desenvolvé-las, eles representam suas ideias iniciais. Pode ser por meio de observacdo do objeto/configuracdo geografica (rua, escola,
bairro, cidade, meios de transporte e outros) a partir de estudos do meio, questionamentos, circulo de conversa, entrevistas etc.) O Registro se constitui
de textos, desenhos, relatos etc., sobre o ambiente circundante, fundamentais para definir o segundo momento da MMD.

22 etapa: PROBLEMATIZANDO - Confrontagao entre o que os educandos sabem e o conhecimento cientifico a ser ensinado; discutir os problemas
postos pela pratica social ou pelo conteddo. O educador pode questionar o espaco estudado, sobre sua histéria, por quem e por que foram construidos,
guais os problemas sociais e espaciais originados pela acdo do homem. Problematizar é provocar questionamentos sobre o assunto, é uma atividade pla-
nejada pelo educador a partir dos conhecimentos iniciais dos educandos e dirigida para compreensdo do conhecimento cientifico. De acordo com Almeida,
Oliveira e Arnoni (2007, p. 151),

[...] a problematizacdo explicita a divergéncia entre saberes tencionando-os pela contradicdo, bem como estimula o educando a pensar e elabo-
rar solucGes por intermédio de seus saberes disponiveis e, simultaneamente, leva-o a perceber que seus saberes iniciais ndo sao suficientes para
a resposta suscitada. Essa contradicdo, além de gerar necessidade cognitiva (motivacdo), cria possibilidades para o sujeito investigar e buscar
novas relacgoes.

32 etapa: SISTEMATIZANDO - Didlogo entre a problematiza¢do e o conhecimento cientifico a ser ensinado. S3o as acdes docentes necessarias para
a construcdo do conhecimento, ou seja, as relacGes estabelecidas entre o educando e o objeto do conhecimento mediado pelo educador. Busca sistemati-
ca de informacdes técnicas, cientificas, oficiais com auxilio da pesquisa (Analise de textos, imagens, entrevistas, material grafico e cartografico, construcao
de material como croquis, pré-mapas, plantas baixas, linhas do tempo etc.). E tornar o saber metédico e ordenado. Aqui se estabelece um didlogo com o
saber cientifico que “responde” a problematizacdo. O educador explora, entdo, os conceitos geograficos, propde a discussdo sobre o significado dos textos
didaticos, paradidaticos e outras fontes de pesquisa e também a producdo de texto sobre o conteludo estudado.

42 etapa PRODUZINDO - Sintese elaborada pelo educando, saber mediato; supera¢do do conhecimento empirico/imediato. Expressdo da sintese cog-
nitiva. Importa produzir situagdes de ensino para que o educando possa expressar com diferentes linguagens o saber elaborado, ou seja, a sintese do conheci-
mento cientifico por ele apropriado. Nessa etapa, é fundamental que fique claro a aprendizagem do educando €, por isso, o peso na producdo textual. Porém,
é importante que ela seja valorizada, inicialmente, como expressdo dos saberes relacionados aos conteldos, e que o texto seja de fato produgdes desenvolvi-
das pelo educando, ndo cdpia de conceitos. Por esse motivo, o parametro de avaliacado, € comparar a producdo do educando em todos os momentos da MMD.

Por estar a Metodologia de Mediacao Dialética em coeréncia com todos os pressupostos teérico-filoséficos do curriculo, propomos que seja apli-
cada essa metodologia nas demais disciplinas em que essa metodologia ndo foi contemplada.

5 EIXOS E CONTEUDOS

A partir do objetivo geral definimos outros objetivos, validos para todos os anos iniciais do Ensino Fundamental, que permitiram a definicdo dos
eixos que compoe os contelidos estruturantes bem como aspectos relevantes do ensino da Geografia defendida neste curriculo. Esses objetivos irdo se
tornar também indicadores de avaliagao.
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O educando é capaz de:

e Perceber como os homens organizam o espacgo a partir de suas necessidades e da materialidade existente (natural, social, técnica, cultural e
econOmica);
e I|dentificar a producdo e as transformacgdes que se processam no espago como produto da sociedade que o constréi por meio do trabalho humano;

e Analisar as relacGes da sociedade com a natureza numa perspectiva dialética, critica e transformadora;

e Compreender que o uso das tecnologias é um fator determinante na producdo dos espacos tanto do campo quanto urbanos, interferindo nos
conceitos de temporalidade e de espacialidade;

e Situar-se critica e construtivamente no espaco local, reconhecendo-se como parte da totalidade/mundo;

e Desenvolver o raciocinio geografico, isso é fazer o transito ou a articulacdo entre as diversas dimensdes espaciais, percebendo se ha trocas e
relacdes entre o espaco local e outros espacos mais amplos e distantes;

e Articular o ensino com a pesquisa desde o inicio do processo educativo;

e Elaborar nog¢des e conceitos basicos de cartografia que possibilitem o dominio da territorialidade (orientacao, localizacdo e representac¢do dos
dados naturais e socios econémicos);

e |dentificar o espaco local, regional como uma das escalas espaciais de producdo a que pertence, bem como, as determinac¢des internacionais que
esta subordinado;

e Compreender e relacionar os conceitos geograficos a conhecimentos de Histdria, Matematica e Ciéncias.

Os conteudos foram propostos em quatro eixos que pretendem envolver os principios especificos da Geografia, contemplados nessa proposta.
Esses quatro eixos sdo: 1. Formacdo de conceitos de espaco e tempo; 2. Representacdo do espaco e dominio da territorialidade; 3. Rela¢des sociais e de
producdo presentes nos espacos; 4. Producao e transformacado sécio-histdricas dos espacos. Porém, ao organizar o planejamento de ensino, é importante
gue se trabalhem de forma articulada os contelddos propostos em cada eixo.

Eixo 1 - Formagao de conceitos de espaco e tempo - aborda contetdos relativos a formacado de conceitos espaco-temporais, categorias essenciais
para qualquer area do conhecimento, pois significam o meio e a condi¢do da vida e da producdo de vida. Esses contelidos/conceitos serdo desenvolvidos
ao longo do Ensino Fundamental e necessitam de trabalho constante, especialmente o conceito de espaco, que vai além do seu conteudo fisico, pois deve
ser compreendido como espaco socialmente construido pela acdo humana, a partir do trabalho realizado na natureza, transformando-a. Para compreen-
der o espaco e torna-lo concreto, é preciso particulariza-lo, determinar qual o espaco (localizagdo/orientacdo), em que tempo ele se situa, como esta
organizado, definindo, assim, a espacialidade e a temporalidade do fenémeno estudado.

O tempo, por sua vez, é uma abstracdo, mas estd relacionado a origem dos espacos. A compreensdo do conceito de tempo vai permitir apreender,
de forma mais completa, o processo de transformacdo da natureza. O tempo é uma continuidade e, por isso, é processo. Agora, hoje, manh3, tarde, noite,
dia, semana etc. sdo a concretude do tempo sistematizada pelo homem — a cronologia. O dominio das relacdes temporais também ocorre gradativamente
e passa pela percepc¢do do movimento, ou seja, tempo nas suas dimensdes de duragdo, sucessado, simultaneidade e permanéncia.

Eixo 2 - Representagao do espago e dominio da territorialidade - A introdugao a representagao deve ocorrer simultaneamente com os conceitos
de tempo e espaco. Nos anos iniciais, é pedagogicamente relevante encaminhar para a representacao no estudo dos elementos do espaco, sejam eles
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naturais ou culturais: desenho, colagem, maquete, e paulatinamente, ir trabalhando a linguagem cartografica e as nog¢des das técnicas da cartografia. E
nesse processo de representar que o educando chega a concretude do espaco. Devem ser trabalhadas sempre associada aos demais eixos.

Eixo 3 - Relagbes sociais e de producao presentes nos espagos - As relagdes sociais sao todas as acdes humanas. Aqui elas devem ser entendi-
das como a atividade produtiva — o trabalho. Um dos principais objetivos da Geografia é reconhecer, no movimento do trabalho humano, a produgao do
espaco ao longo do tempo e de como foram feitas as diferentes representag¢des desse trabalho. Em cada trabalho humano existe uma intencionalidade,
estreitamente ligada ao modo de produgao, isto é, a concepg¢ao de homem e de mundo presentes em um determinado tempo e espaco.

Eixo 4 - Producao e transformacgao sdcio-histdricas dos espagos - Englobam as mudangas que aconteceram por forca das categorias tempo, es-
paco e trabalho e de como elas s3o percebidas pelos homens. E o eixo que sintetiza os resultados do trabalho (eixo 3) representados (eixo 2) no decorrer
do tempo (eixo 1), conforme o espago em pauta (préoximo ou distante) (eixo 1).

Os resultados refletem a concepg¢dao de mundo e as consequéncias sociais e ambientais delas decorrentes. Os conteldos do eixo 4 contemplam
esses resultados no contexto do nosso tempo presente, no lugar concreto (espac¢o) de cada ser vivente (seja humano ou ndo). Refletir sobre esses resul-
tados — e isso ndo é possivel sem fazer a relagdo do todo com a parte e vice-versa —, bem como sobre a relagdo com o modo de produgao, dentro dos quais
tais resultados foram constituidos, é desafio para a Geografia e, também, para as demais areas do conhecimento.

Salientamos que os conteldos propostos deverdo ser reinterpretados a partir da realidade social de cada municipio e do cotidiano do educador
e educando. Cabera ao educador estabelecer as conexdes da produgao do espaco, do local para o global, do particular para o geral na perspectiva de fazer
um encaminhamento coerente com os pressupostos filosoficos, psicolégicos e pedagdgicos que norteiam esta proposta. Entre as suas caracteristicas, esta
a do movimento e a da mudanga, razao por que um ponto de chegada serd sempre um ponto de partida.

Os conteldos estarao indicados pelas seguintes letras: I, T, C que pressupde a seguinte compreensao:

I = Introduzir - momento em que sera propiciado, ao educando, familiarizar-se com as nogdes e conceitos geograficos por meio de situa¢des da
vivéncia no ambiente familiar e escolar e de observagdo do entorno. Esse primeiro contato com o conteldo escolar deve ter como ponto de partida as
experiéncias que os educandos trazem. Lembramos da importancia dos registros nessa fase (desenhos e outras representa¢des das paisagens e lugares de
vivéncia). Aqui sdo introduzidas nog¢des e conceitos que serdao retomados e trabalhados num segundo momento.

T= Trabalhar — Nessa etapa do trabalho, proporcionam-se reflexdes sobre a fungao social do conteudo, e o desenvolvimento do conceito. Aqui se
levanta a situacdo problema a partir do conhecimento imediato (empirico) do educando. Enfatiza-se a importancia da oralidade e da escrita. E 0 momento
da mediagdo pedagdgica propriamente dita. E a busca sistematica de informacgdes técnicas, cientificas, oficiais com auxilio da pesquisa (Analise de textos,
imagens, entrevistas, material grafico e cartografico, constru¢do de material como croquis, pré-mapas, plantas baixas, linhas do tempo etc.). E tornar o
saber metédico e ordenado. Aqui se estabelece um didlogo com o saber cientifico que “responde” a problematiza¢do. O educador explora entdo os con-
ceitos geograficos pretendidos.

C = Consolidar- Momento de aprofundar o contetddo. O desenvolvimento sistematico desse trabalho pressupde o cumprimento dos objetivos
propostos. E a expressdo da sintese cognitiva. Importa produzir situagcdes de ensino para que o educando possa expressar com diferentes linguagens o
saber elaborado, ou seja, a sintese do conhecimento cientifico por ele apropriado em forma de registro escrito ou produgdo textual prépria, aferindo se o
educando consegue compreender a produc¢do do espaco e a légica da sua organizacao.
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6 CONTEUDOS E OBJETIVOS ESPECIFICOS

12 ANO
Objetivos:

a) Identificar os lugares em que vive e seu pertencimento aos grupos sociais em que estd inserido;
b) Situar-se na sala de aula, escola (trajeto casa-escola);
c) Representar os espacos vivenciados.

EIXO 1 EIXO 2 EIXO 3 EIXO 4

Formagao de conceitos de espago e Representagao do espago e Relagdes sociais presentes na Producao e transformagdes sdcio-
tempo dominio da territorialidade escola, na casa histéricas dos espacos

1. Orientagdo e Localizagdo:

Relag0es Espaciais Topoldgicas (espago

vivido)

Centralizagdo: A crianca como

referéncia.

Descentralizagdo: O outro como

referéncia.

« Espaco da sala de aula e outros
espacos/objetos como referéncia:*®
Perto/longe; dentro/fora;
acima/abaixo/ao lado;

»  Relagdes de vizinhanga, separagao,
ordem ou sucessao, (o0 que vem
antes, o que vem depois);

+ Nog0es de lateralidade,
anterioridade, dentro, fora, em
cima, embaixo, atras, em frente,
entre; o ir e o vir (reversibilidade).

I/T

1. Representagao ou codificagdo de
mapas
+  Mapa corporal.

I/T

« O trabalho nos diversos espagos da
sala de aula e escola (quem
faz/cuida do que).

1. Oralidade e representagao pictorica:

. Como se organiza a sala, outros
modos de organizar antigamente e
hoje.

Representagdo da sala de aula
(desenho e maquete dos objetos
da sala);

8 Esses conteudos requerem necessariamente articulagdo com Educagdo Fisica e com a Matematica no eixo Geometria, que também trabalha o desenvolvimento de nog¢des de espago.
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« O espaco da escola — exploragao
investigativa dos corredores, patio,
parquinho e quadra esportiva.

«  Representagao de diferentes

formas: desenhos e maquetes (de
sucatas) de espacos visitados ou
conhecidos (da casa, entorno da
escola).

A divisdo de trabalho na casa.

. Ambientes (coisas) das nossas casas que

permaneceram (permanéncias) e
ambientes (coisas) da casa que
mudaram (mudangas).

2. Nocdes de Tempo™ (vivido e

percebido)
Oralidade/movimento.

« O tempo e as sequéncias de tempo
no ambiente escolar:
ontem/hoje/amanh3;
manh3/tarde/noite; dia/noite;
semana/més/ano.

«  Tempos vividos: tempo de brincar,
tempo de lanchar, tempo de
estudar etc.

2. Nogbes de Legenda: Oralidade e

representacao.

«  Calendario semanal/mensal com
representagoes do
tempo/feriados/dias Uteis etc.

«  Representagdo grafica
(dobraduras, desenhos), dos
tempos vividos- (tempo de
brincar, tempo de lanchar, tempo
de estudar etc.).

/T

I/T

Ambientes (coisas) da escola que
permaneceram (permanéncias) e
ambientes da escola que mudaram
(mudangas).

49 Estes conteudos requerem o conhecimento prévio de medidas de tempo na Matematica.
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22 ANO
Objetivos:

a) Identificar os lugares em que vive e seu pertencimento aos grupos sociais em que esta inserido;
b) Situar-se na sala de aula, escola, casa, rua e bairro e trajeto casa-escola;

c) Representar os espacos vivenciados.

EIXO 1
Formagao de conceitos de espago e
tempo

EIXO 2
Representagdo do espaco e dominio
da territorialidade

EIXO 3
Relag0es sociais presentes na escola,
na casa e no bairro

EIXO 4
Producdo e transformagGes sécio-
historicas dos espagos

1. Orientagdo e Localizacdo

1. Representagdo: (em desenho,

espagos;

+ A minha casa: o meu espago
dentro da minha casa

hidrografia);
. Elementos da paisagem que
comp&em o Rural e Urbano.

Relagdes Espaciais Topoldgicas (espaco magquete e planta baixa coletiva e + O trabalho nos diferentes I/T | 1. Processos de construgdo da escola,
vivido) individual). ambientes da escola, da casa, da da casa:
Centralizagdo: A crianca como « Do ambiente escolar: salas de aula, vizinhanga e do bairro; « Forma (materialidade)50 e fungdo /T
referéncia. quadra, parquinho, horta. dos espagos da escola, da casa e da
Descentralizagdo: O outro como rua;
referéncia.
+ RelagOes de vizinhanga, separagdo, | T
ordem ou sucess3o; «  Relagdes sociais decorrentes I/T | - Paisagens dos lugares que vivo; /T
* Nogdes de lateralidade, T |. Daruaonde mora. do trabalho.
anterioridade, reversibilidade, . Organizagdo e caracteristica do T
inclusdo e continuidade. - Do trajeto casa- escola. lugar (areas verdes na escola, na
+ Apartirdolugarqueocupanasala | T rua, em casa - qualidade de vida).
de aula, na escola, na casa;
+ Apartirdoespagodasaladeaulae | T
outros espagos/objetos como
referéncia.
« 0O espago da escola: disposi¢do das | I/T «  Elementos culturais da paisagem
salas e espagos administrativos, . Ambiente familiar: casa « Adivisdo do trabalho na T (construidos pelos homens); VT
corredores, banheiros, patio, (comodos) e patio. escola e em casa. . Elementos naturais da paisagem:
quadra de esportes e/ou outros (relevo, solo, vegetagao, /T

0 Materialidade é a forma como um objeto geogréfico-sala/aula/escola/casa/bairro/paisagem ou lugar- é observado e representado;é a forma como o objeto/conteldo geogréfico foi
construido pela humanidade, que ndo é s6 a aparéncia visivel, mas contém todas as relagdes de trabalho e produgdo do passado e do presente. Ex: quadras esportivas cobertas e labo-
ratérios de informatica sdo a materialidade dos dias atuais. Ndo as encontramos no inicio do século XX. Elas representam o tempo e a relagdo de produgdo do século XXI.
Articular esse contelddo com matematica reforcando os conceitos de inclusdo, classificacdo e seriagao.
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2. Nogoes de Tempo (vivido e
percebido)

O tempo e as sequéncias de tempo
no ambiente escolar:
ontem/hoje/amanh3;
manh3/tarde/noite; dia/noite;
semana/més/ano.

Tempos vividos: tempo de brincar,
tempo de lanchar, tempo de
estudar etc.

Nog¢des de tempo: antes durante e
depois, ao mesmo tempo em que
(simultaneidade) e permanéncias.

2. Nogodes de Legenda:

Visdo lateral e vertical, do
tridimensional para o
bidimensional; maquetes.

Construgdo de legendas a partir da
representacao dos ambientes
(escolar e familiar) criando
simbolos pictdéricos que deem
significados a apresentacdo (pré-
mapa).

Tempo de trabalho das
pessoas na escola
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32 ANO

Objetivos:

a) Conhecer a realidade dos lugares: escola, rua, bairro e outros espacos;

b) Situar-se no espaco de seu bairro, cidade/municipio para que os compreenda como resultado da sociedade que os constroem;
c) Representar os espacos locais (bairro/localidade);

d) Reconhecer as diferencas entre os espagos rurais e urbanos e sua interdependéncia;

e) Reconhecer a fung¢do do bairro e sua interdependéncia com os demais espagos da cidade.

EIXO 1 EIXO 2 EIXO 3
Formagao de conceitos de espaco e Representagao do espago e dominio Relag6es sociais presentes no
tempo da territorialidade espaco local (bairro/vila)

EIXO 4
Produgdo e transformagoes sdcio-
histéricas dos espagos

1. Orientagao e Localizagao Leitura e Representagdo: «  Tipos de trabalho presentes nos 1. Organizagao do lugar que moramos
» Dos espagos de circulagdgono | T diversos espacgos da rua/bairro; | I/T
Relag0es Espaciais Topoldgicas: bairro —ruas, avenidas, +  Modificagbes no bairro
(espaco vivido) pragas; (origens/permanéncias/mudancas).| I/T
« Relagdes de vizinhancga, separagdo, | T/C + Pontos de 6nibus urbanos T
ordem ou sucessdo. outros meios de transportes.
« Planta baixa do lugar com T «  Otempo e o trabalho meio /T «  FungOes dos espagos do
outros pontos de referéncia urbano bairro (comercial, residencial, /T
(comércio/industria/servicos); industrial)
« Nogdes de lateralidade, - Trajeto casa /escola dos . O tempo e o trabalho meio /T « Infraestrutura (luz, agua,
anterioridade, T/C colegas T rural. servigos de saude, comunicagbes e | 1/C
reversibilidade, inclusdo e educagao).
continuidade.
« O espacgo local —lugar em que vive + Representagdes dos espagos »  Relagdes sociais decorrentes da + 0O que falta no seu bairro e
(bairro/localidade) T/C da escola, bairro/localidade, | | organizacdo do trabalho. I/T tem em outros que vocé 1/C
cidade: antes, durante, conhece.
depois, passado, +  Atividades econOmicas do | « Interdependéncia entre os
presente/futuro. bairro/vila/localidade: bairros e destes com o centro. 1/T/
comércio, hortifrutigranjeiros, C
industria, servigos.
2. Diregdes cardeais 2. Nogdes de Legenda 2. A paisagem do bairro:
a) a partir do corpo como referéncia: C « Visdo lateral e vertical, do T/C «  Areas verdes — 4reas de lazer, 1/T/
perto/longe; dentro/fora; tridimensional para o espaco de circulagado; C

acima/abaixo/ao lado;

bidimensional: maquetes.
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51b) a partir do lugar que ocupa na sala

Aplicagdo dos conceitos de tempo:
Mudangas e permanéncias;
Como se divide o tempo na escola
(bimestre, semestre e ano).

escola, no bairro, na cidade.

I/T |- Construgdo de legenda. /T
de aula, na escola, na sua casa, no
bairro;
c) a partir de outros pontos de I/T
referéncia no trajeto casa/escola e do
bairro.
3. Nogoes de Tempo (vivido e 3. Proporgao e escala®
percebido): +  Uso de medidas ndo /T
«  Contextualizagdo temporal dos convencionais (passos, pés,
espagos/fendébmenos (insergdo barbante);
histdrica dos espagos produzidos —
escola bairro, cidade); /T . Linha de tempo: mudangas na /T

«  Caracteristicas fisicas do bairro -

relevo, hidrografia, vegetacao /T
natural/plantada.

3. Transformagées e qualidade de

vida

+ Questdo ambiental no /T

bairro/localidade e
cidade/municipio;

«  Consequéncias ambientais

decorrentes das transformagdes.

51 Articular com o conteudo de Matematica-significado de escala.
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42 ANO
Objetivos:

a) Conhecer a realidade do lugar em que vive e seu pertencimento a cidade/municipio e ao mundo;

b) Situar-se geograficamente e historicamente na cidade/municipio e compreendé-los como resultado da sociedade que os constroem;

c) Representar os espacos locais vividos e percebidos;
d) Perceber a interdependéncia entre os espagos proximos e remotos;
e) Conhecer seu municipio na sua organiza¢do sociocultural, econémica e politica.

EIXO 1
Formagao de conceitos de espago e
tempo

EIXO 2
Representacdo do espago e
dominio da territorialidade

EIXO 3
Relagdes sociais presentes no
espaco do Municipio

EIXO 4
Producdo e transformagdes socio-
histdricas dos espagos

1. Orientagdo e Localizacao

1. Leitura e Representacgao.

cidade: ruas, avenidas
estruturais coletoras e
perimetrais;

- Organizagdo das vias de transito:

avenidas, ciclovias, preferenciais etc,

estradas vicinais;

- Ligagdo com outros municipios
vizinhos;

- Rodovias de acesso a outros
estados;

Transposi¢do da orientagdo corporal . Do territério do municipio, do | I/T Elementos da Natureza /T Relagdo com os espagos préximos, /T

para a geografica. estado, do pais; compondo o territdrio; com a regido, estado e pais;

+  Limites e territério - Fronteiras /T . Do globo terrestre e dos 1/T/C As paisagens do campo e da C O territério do municipio na macro- | I/T
dos territérios. hemisférios;> cidade (relevo, hidrografia regido e no estado.

Relagbes Espaciais Projetivas — . Do espago urbano e do campo | I/T/C vegetagdo natural.

(espago percebido) compondo o municipio;

Descentralizagdo - . Do municipio dentro do 1/T/C
direita/esquerda, em cima/em T/C estado;
baixo; ao lado de:

+ apartir do ponto de vista do
outro e dele: exterior/interior.

+  Localizagdo por Interdependéncia campo/cidade:
Coordenadas Cartesianas /T . De mapas tematicos do Uso do solo no campo: 2y Atividades econémico-produtivas do | I/T
(localizagdo relativa). municipio, da regido /T agricultura e agroindustria. municipio;

(hidrografia, rede viaria, Exodo rural e crescimento da Al
distritos, outros...); Uso do solo na cidade: /T .
e . cidade;
habitagGes, industrias, servigos; . . .
. Das principais vias de /T Espaco de circulagdo na cidade e no 1T/
circulagdo do bairro e da Tipos de industria do municipio. | I/T Municipio C

52 Articular com o contetdo de Ciéncias-astronomia: movimentos da Terra.
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planeta Terra.

4. Nogobes de tempo:

. ~ 54
+  Movimento de rotagdo” - fusos
hordrios;

decorrentes das transformacdes.

2 . Diregdes Cardeais 2. Proporgdo e escala (medidas ndo « Tipos de relagdes de trabalho no I/T |+ Infraestrutura - luz, dgua,
— Orientagado pelo sol, pela C convencionais) campo e na cidade. /T
. oA . . . transporte, saneamento,
bussola, no espago do + Calcular distancia «  Tecnologias aplicadas na |
. . . . . . ~ 53 . . ~
municipio; aproximada entre distritos | I/T organizagao do espaco rural: iluminacdo;
- Localizagdo do municipio, limites, e sede do municipio ou (micro bacias, reflorestamento e L /T
- ~ . L - O governo municipal;
e sua inserg¢do no estado, pais, municipios vizinhos. mecanizagdo etc.);
mundo; +  Tecnologias aplicadas na /T Os servicos publicos do municipio: /T
organizagao do espago urbano , .
.g . gN pac . saude, educagdo;
(sinalizagdo/asfaltamento/energi
a etc..). Comércio e servigos no municipio — I/T
Uso das aguas na cidade e no /T . .
A (. 55 hotelaria, turismo e outros;
campo. Consciéncia ecoldgica™.
« Diversidade étnica e cultural | | Transformacdes e qualidade de vida | I/T
3. Planeta Terra - oceanos presentes no municipio; — parques, reservas ambientais,
continentes — o municipio e sua matas ciliares;
inser¢do no estado, no pais e nos T/C «  Relagbes sociais decorrentes de | |
espagos mais amplos até o organizagdo do trabalho. «  Consequéncias ambientais /T

3 Trabalhar os contetidos referentes ao espago urbano e rural em articulagdo aos contetdos de Histdria do 42 ano.
54 Articular com o conteudo de Ciéncias-astronomia: movimento da Terra.
%5 Esses conteudos podem ser tratados em consonancia com o eixo Saude e Qualidade de Vida em Ciéncias, especialmente no que diz respeito a dgua e ao ecossistema.
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52 ANO
Objetivos:

a) Conhecer a realidade do lugar em que vive e seu pertencimento ao estado/pais/mundo;

b) Situar-se no espago de cidade/municipio/estado do Parana e compreendé-los como resultado da sociedade que o constrdi;
c) Representar os espagos percebidos e concebidos (estado/pais/mundo);
d) Perceber a interdependéncia entre os espagos municipais, estaduais, nacionais e internacionais;

e) Compreender a modernizagdo paranaense no contexto das transformacdes politicas econdmicas da sociedade tecnolégica e globalizada.

heart)

EIXO 1 EIXO 2 EIXO 3 EIXO 4
Formagdo de conceitos de espaco e Representac¢ao do espago e Relagdes sociais presentes no Producao e transformagdes sdcio-
tempo dominio da territorialidade espacgo paranaense histéricas dos espacos

1. Orientacao e Localizagdo — 1. Leitura e Representacao. Organizagdo do espago I/T | Interdependéncia campo/cidade:

Relagbes projetivas e euclidianas . Do municipio no estado,do | T paranaense — fases da ocupagao +  Modernizagdo do Parana — A

(espago percebido e concebido) estado no pais e este destacado no e produgdo ; agricultura e as tecnologias

globo; Caracteristicas sociais — T aplicadas a produgéo;
. Transposi¢ao da orientagdo diversidades étnicas e culturais . Infraestrutura — redes de luz, /T
corporal para a geogréfica. Uso de | I/T - Divisdo politica do Brasil e /T do Parang; agua, servicos de saude,
outros astros para orientagdo, da divisdo em regides. Movimentos da populagdo T educacdo, meios de
bussola, da rosa dos ventos. paranaense, crescimento da transporte/comunicagdes;
. De mapas tematicos do /T populagdo; + Impostos e taxas: pagamentos /T
Direg¢des cardeais Orientacdo pelo sol, | I/T Parana — (climas, relevo, Elementos da paisagem natural T que financiam a infraestrutura
pela bussola, Rosa dos ventos no hidrografia, usinas hidrelétricas, paranaense — clima, solo, dos bens publicos.
espaco do Parang; rede vidria, mapas econémicos e cobertura vegetal, relevo «  Circulagdo de pessoas, T
outros). hidrografia. mercadorias e informagao: -
- Localizagdo do Parana /T Atividades econémicas I/T | -+ Sistema de transporte ou
limites, e sua inser¢do no paranaenses agricultura, circulagdo no estado —rodoviaria, | T
pais, continentes, nos industria e servigos; ferroviaria, aérea
hemisférios da terra; A industrializagdo e o crescimento| I/T | «  Comércio interno e externo T
urbano do Parand - malha urbana; exportagdo — portos paranaenses;
A diversidade da industria «  Acesso e utilizagdo da informagdo | I/T
paranaense e sua distribuiciono | I/T virtual (beneficios e maleficios);
estado.

»  Localizacdo geografica — «  Servicos de telecomunicagdes e |7
Coordenadas cartesianas e I/T 2.Localizagdo de fenébmenos pelas | T Organizagdo do espago rural: /T midias presentes no cotidiano das
coordenadas geograficas. coordenadas cartesianas. uso das tecnologias e acesso e pessoas;

transporte da produgdo; « Alinsercao do Paranana /T
economia globalizada:
«  Principais fontes de energia /T
utilizadas no estado (renovaveis,
nao renovaveis).
2. Planeta Terra /T . Localizagdo de fendmenos /T
« Linhas terrestres - zonas pelas coordenadas
climaticas da terra. geogréﬁcas56 posi¢cdao
+ Espagoreale virtual®’. (Google T absoluta.
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2. Nogdes de projecdo e escala:

campo e na cidade; O tempo da
cidade e do campo.

no estado do Parana no campo e
na cidade.

Escalas em medidas Transformagdes no espago /T
convencionais natural e qualidade de vida;
. Representar Questdao ambiental no estado:
proporcionalmente espagos /T parques, corredores de /T
como ginasio da escola, praga, biodiversidades, matas ciliares,
quarteirao. micro bacias.
. Comparagdo de mapas em T
diferentes escalas (grande e
pequena) - o que muda.
. Distancias aproximadas entre
uma cidade e a capital do pais; | T
entre sua cidade e outras
cidades do estado.
4. Nogoes de tempo: Organizagdo dos espagos
«  Fusos horarios ou zonas horarias; | T urbanos: problemas urbanos, /T O abuso e o desperdicio da agua T
+  Tempo real e virtual. /T centro e periferia. no solo e nas atividades
econdémicas.
RelagBes sociais decorrentes da Consequéncias ambientais T
organizagdo do trabalho no /T decorrentes das transformacgGes

%6 Conteudos articulados com a Matemdtica- geometria: perpendicularismo e paralelismo. Em geografia, corresponde aos meridianos e paralelos, referéncias bdsicas para orientagdo
geografica.

7 Explorar as interferéncias no cotidiano das pessoas com relagdo ao tempo e espago, devido ao uso de novas tecnologias na area das telecomunicagdes, presentes nas midias em geral.
O espago mundial virtualmente presente na vida das pessoas. Convivemos hoje com o tempo real e virtual gragas ao desenvolvimento tecnoldgico, especialmente na area das telecomu-

nicagdes. Podemos fazer uma viagem virtual ao redor da Terra em poucos minutos. Na Ciéncia esse fendmeno é chamado de compressdo tempo/espago
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7 AVALIACAO

Entendemos a avaliagdo como um processo educacional que promove a aprendizagem e que se constitui num processo formador. Por isso, avaliar
vai além de estabelecer objetivos e viabiliza-los na aplicagdo desse ou daquele instrumento de avaliagdo. O processo avaliativo deve estimular o raciocinio,
acionar a reflexao e a criatividade, provocar julgamentos e promover linhas de pensamentos das quais educador e educando, gradativamente, possam
compor, resolver, criar alternativas e inserir-se critica e ativamente na realidade estudada.

A avaliacdo deve ser a imersao no conhecimento e a emersao para uma transformacgao interior e para uma agao consciente, tanto no nivel indi-
vidual quanto no coletivo. O ensino da Geografia, nesta proposta, orienta-se para a andlise critica e para a compreensao dos processos de produgao do
espaco, das diferentes formas de organiza¢do social que se estabelecem pelo processo de trabalho e pela ldgica que estrutura a sociedade.

Cada conteudo apresenta conceitos basicos a serem desenvolvidos. Nesse sentido, a avaliagcdo deve superar seu carater autoritario, amarrado
quase exclusivamente a classificacdo, para realizar uma avaliagdo que esteja de acordo com os objetivos pretendidos, com uma selegao criteriosa de con-
tetdos/conceitos, organizagdo e os recursos didaticos a serem utilizados como instrumentos de avaliagado.

A defini¢do dos instrumentos avaliativos, bem como os critérios de avaliagdo dentro da MMD, tem especificidades a serem levadas em conta:
para avaliar na MMD, é fundamental o acompanhamento passo a passo de cada uma das etapas. Ja a partir dos registros do RESGATANDO, fazemos ava-
liagdo do conhecimento imediato do educando. No SISTEMATIZANDO, acompanhamos, por meio da mediagao, a constru¢ao dos conceitos propostos que
levam ao conhecimento mediato. No PRODUZINDO, temos a expressao do saber do educando em sua produc¢ao textual e outras linguagens.

Uma vez feito esse acompanhamento continuo, teremos oportunidade de redirecionar determinadas atividades para ir ao encontro as necessi-
dades dos educandos, fazendo as intervengdes necessarias. Na etapa do PRODUZINDO, o educando expressa, por meio de diferentes linguagens, a sintese
do conhecimento cientifico por ele apropriado, fundamental para avaliar o processo.

E necessario; porém, que o educador tenha clareza dos passos da MMD, estabelecendo os critérios que utilizard como pontos de referéncia para
qualificar a producao do educando. Entre eles destacamos a necessidade de atingir todos os elementos envolvidos: o conteldo, os objetivos, a metodo-
logia, os conceitos e habilidades e os fatores internos e externos que interferiram no desenvolvimento do contelddo de ensino. Podemos nos perguntar:
Os objetivos propostos foram atingidos? O educando reflete sobre o que estudou, reelaborou o saber ou apenas reproduziu? O conhecimento imediato
transformou-se em conhecimento mediato? Os conceitos pretendidos foram ampliados e novas habilidades foram desenvolvidas?

Diferentes mecanismos facilitam essa avaliagdo: a comparagdo do que o educando produziu no resgatando /registrando (iniciais), e no produzindo
(finais). O texto, como intengdo comunicativa, expressa o saber do educando sobre o contetdo ensinado? Como precisamos qualificar a produgao, o texto
individual constitui-se num instrumento avaliativo fundamental e devera ser utilizado para avaliar se o educando conseguiu superar o senso comum ou o
saber imediato e chegar ao conhecimento mediato. De posse desses dados, é possivel identificar o que interferiu na pratica educativa para replaneja-lo.

Enfim, a avaliagdo precisa contemplar o entendimento que os educandos tiveram sobre os conceitos basicos que eles deveriam se apropriar no
término dessas atividades. Vale lembrar que é a mudanga (ou ndo) do olhar do educando que reflete a qualidade do trabalho do educador. Assim, avaliar
o educando significa, obrigatoriamente, a autoavaliagao do educador.

E necessario, portanto, que o educador ao elaborar o seu instrumento avaliativo, tenha clareza do que pretende alcancar para que possa avaliar
por meio da observacdo, da analise, da investigacao, da produgao de texto, da pesquisa, da produg¢dao de materiais como cartazes e maquetes. Como ins-
trumentos avaliativos poderdo ser utilizados as perguntas feitas pelos educandos durante a realizagao das atividades pedagdgicas, a produgdo de texto, a
leitura da planta baixa e da maquete, a confec¢ao dos cartazes, dentre outros.
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Para finalizar destacamos a necessidade de criar situagdes que permitam a troca de pontos de vista entre as criangas e os educadores. Sim ou nao
e certo ou errado devem ceder lugar a questionamentos relativamente simples, mas que conduzam a crianga a uma explicagdo de seu raciocinio, a uma
apresentacao de seus argumentos e os erros sao tratados como oportunidades de aprender argumentar. “Por que vocé pensa assim” ou “como vocé che-
gou a esse resultado” sdo motivadores para a aprendizagem e até mesmo para a autocompreensdo, auxiliando na formacao de principios.
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CIENCIAS DA NATUREZA

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E CONCEPCAO

A Ciéncia deve ser entendida no contexto das relaces sociais em que nasce e, por ser histérica, tal qual a propria educacdo, ndo se faz sempre da
mesma forma, ou seja, ela se faz de acordo com as condi¢cdes materiais de cada momento do processo de desenvolvimento social, ambiental, cultural e
econdmico do homem. Neste documento, a concep¢do do ensino de Ciéncias é apresentada na perspectiva de que a educacdo tem potencialidade eman-
cipadora e que o ensino de Ciéncias da Natureza se constitui no estudo das relacGes estabelecidas entre o homem e a natureza, ou seja, na percepc¢ao, na
acdao do homem em relacdo a natureza e na tentativa do homem entender e explicar os fendmenos naturais, pois 0 homem, a partir de sua racionalidade,
conseguiu diferente dos outros animais, modificar e ou se adaptar as condi¢cdes da natureza como nenhum outro ser vivo no planeta Terra.

Enunciar a Ciéncia nos diferentes tempos como o produto da existéncia humana constitui-se em um pressuposto com o qual se pode entender
melhor a possibilidade alcangada pelo homem de produzir conhecimento em diferentes momentos histéricos, o que lhe tem garantido a adaptacado na
natureza com a finalidade de suprir suas necessidades, desde aquelas que garantem a sua sobrevivéncia até aquelas que ficam no campo das vaidades,
pois isso também é produto da relacdo do homem com a natureza.

Captar esse movimento sistematico da producdo do conhecimento do homem, ao longo de sua existéncia, implica na necessidade de langar mao
de um método que ndo caia simplesmente no reducionismo cronoldgico, que demarca as producdes, os feitos de maior destaque e seus protagonistas
em um determinado espaco de tempo, expediente que tem sido muito utilizado no ensino de Ciéncias da Natureza ao longo da histéria dessa disciplina.
Esse modelo educativo tende a isolar a Ciéncia, revestindo-a de uma pseudoneutralidade, a medida que coloca o homem como mero produtor casual ou
mesmo vocacional de saberes.

Contrério a isso, o método dialético pode, por meio da categoria totalidade, oferecer subsidio para andlise da producdo do homem em todos
0s seus aspectos. Sobre essa particularidade, Pinto (1969, p. 14) afirma que “qualquer ato definido de pesquisa de algum dado da realidade s6 pode ser
entendido como determinado pela totalidade do conhecimento existente no momento”. Assim, o processo de produzir conhecimento constitui-se na re-
flexdo do desenvolvimento histérico do homem, explorando as contradi¢cdes estabelecidas de uma dada sociedade com o maximo rigor possivel.

Corroborando com essa afirmacdo, Santos (2005, p. 30) argumenta que “quando se parte da visdo dialética e da ideia de que tudo esta relaciona-
do, a visdo de conjunto é importante. [...] o conhecimento é totalizante e a atividade humana, em geral, € um processo de totalizacdo, que nunca alcanca
uma etapa definitiva e acabada”.

Para exemplificar o que chamamos de reducionismo cronoldgico no ensino de Ciéncias da Natureza, basta nos reportarmos a historiografia do
ensino dessa area do saber nas praticas educacionais no Brasil. Pesquisadores como Krasilchik (1987); Fracalanza (1986) e Carvalho & Gil Pérez (1993) des-
tacam que o modelo educativo adotado para o ensino de Ciéncias da Natureza tem sido marcado pelo seu carater livresco, memoristico e desconectado da
vivéncia dos educandos. Esse modelo, que estimula a passividade dos educandos, tende a priorizar muito mais a histdria dos inventos, de seus inventores,
com suas respectivas datas e nada mais, esquecendo que esses saberes sdao produzidos na prépria histdria dos homens, portanto, um fenbmeno humano
que possui dimensdo humana, na mesma medida em que possui a dimensao técnica, emocional, cognitivo-cultural e a acdo do meio (social, politica e
ambiental) onde sdo idealizados e se materializam.

A configuracdo do ensino que prima pela memorizacao e sua posterior repeticdo é evidenciada pela forma como o contetdo da disciplina é tra-
balhado. Pesquisadores do ensino de Ciéncias no Brasil como Romaneli (2002); Ribeiro (2001); Ronan (1987); Foresti (1983) afirmam que o trabalho com
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a disciplina, desde os primdrdios da educac¢do, quando tinha sua base metodolégica fundamentada na concepcao jesuitica, até meados dos anos 50 do
século XX, fora marcado pelo que ficou conhecido nas teorias educacionais como modelo tradicional, que primava exclusivamente pela verbalizacao do
educador que cobrava a pura e simples memorizagdao dos conteldos e a repeticdo dos trabalhos executados durante suas exposigoes.

Em geral, os educadores, nesse modelo educacional, tratam de descrever, linearmente, os saberes acumulados, dividindo-os em diferentes perio-
dos histdricos: a Ciéncia Primitiva, a Ciéncia Antiga, a Ciéncia da Idade Média, a Ciéncia Moderna e a Ciéncia Contemporanea.

Na Ciéncia Primitiva, o destaque fica para o saber construido sobre a base mitoldgica, valorizando-se, em especial, a histéria dos mitos Gregos e
Romanos, enfatizando que a transmissao do saber se dava por rituais e praticas manipulativas como a fermentacgao, o curtimento e o tingimento. Ja tinha-
mos, nesses saberes, o germe de nossa quimica atual.

Na Ciéncia da Antiguidade, privilegiava-se o desenvolvimento do pensamento Greco-Romano, com destaques para a criagdo da Academia de
Platdo, o Liceu de Aristoteles, o Museu e a Escola de Medicina de Alexandria. Era o inicio do pensamento racional, que recebeu o nome de Filosofia, cuja
contribuicdo é evidente em muitas areas. A Matemadtica despontou nesse periodo juntamente com a Astronomia e a Medicina, e eram destacados os ex-
poentes ocidentais como: Tales de Mileto, Heraclito de Efeso, Pitdgoras, Demdcrito de Abdera, Hipdcrates de Quios, Ptolomeu, Arquimedes, Philadelphus,
entre outros de maior ou menor destaque. Porém, nossos educandos nao conheceram a grande contribui¢dao que o oriente deixou, no mesmo periodo,
em &reas como a Medicina, a Matemadtica, a Agricultura, entre outras, dadas pela Ciéncia Chinesa, Indiana e Arabe.

Na Ciéncia da Idade Média, a importancia dos mosteiros para a transmissao do saber acumulado ganhou primazia com o advento do cristianismo,
que criara e reforgara sua base educativa na escoldstica. Foi destaque, nesse periodo, Thomas de Aquino, cuja vertente era religiosa, e os trabalhos de Ro-
ger Bacon que, a época, ja langava as bases da Ciéncia experimental. Destacou-se, ainda, nesse periodo, a criagao das primeiras Universidades, mas ndo se
trabalhava a dinamica desses acontecimentos como sendo fruto das relagdes decorrentes do enfraquecimento da organizagao feudal e do fortalecimento
do capitalismo. Nos saberes produzidos e trabalhados na Ciéncia Moderna, temos um refor¢o muito grande no ensino descritivo de ciéncias, cuja base se
alicercava na triade: Copérnico-Galileu-Newton. Os educandos eram cobrados a estudar e repetir sobre seus feitos até em ambientes que favorecessem a
repeticdo de seus inventos, mas o faziam, na maioria das vezes, sem nenhuma contextualiza¢do, o que podia levar o educando a pensar que o conhecimen-
to produzido pela Ciéncia era construido fora da realidade. Chassot (1994) ja nos advertia do reducionismo que isso representava. Dizia ele que a Ciéncia,
em todos os tempos, foi construida por milhares de trabalhadores an6nimos.

Na Ciéncia Contemporanea, podemos igualmente visualizar a sua fragmentac¢do e o seu cardter reducionista, quando identificamos que a énfase
dada a Ciéncia, na atualidade, resume-se a utilizacdo e ao dominio da técnica e da tecnologia.

Apds a Segunda Guerra Mundial, ocorria no mundo uma corrida para a industrializacdo e muitos governantes, com seus interlocutores, sabiam
gue o desenvolvimento tecnoldgico e cientifico era necessario para o controle da dinamica do processo de dominagdo capitalista. Os pesquisadores como
Krasilchik (1987); Delizoicov e Angotti (2000), principalmente os que trabalhavam com recursos bélicos, nessa década, possuiam, no campo educacional,
uma importante area potencial de influéncia. Sendo assim, a Segunda Guerra Mundial foi, para o ensino de Ciéncias da Natureza, um marco de diferencia-
¢do no curriculo escolar com a implantagao das disciplinas de Fisica, Quimica e Histéria Natural.

No periodo considerado como Guerra Fria, os grandes projetos incorporaram mais um objetivo, o de permitir a vivéncia do método cientifico
como necessario a formagao do homem, agora identificado como cidaddo. Assim, o discurso da democratiza¢dao do ensino destinado a todos foi se forta-
lecendo e, no ensino de Ciéncias da Natureza, esse discurso materializou-se por simplificar o método cientifico a pura e simples utilizacao da técnica e da
tecnologia. Apareceram, nesse periodo, muitos projetos de mudanga curricular, cada um com suas especificagées devido as necessidades de cada pais.

No Brasil, entre 1963 e 1965, foram criados seis Centros de Ciéncia pelo Ministério da Educagdo e Cultura, com o objetivo de possibilitar a produ-
¢do de materiais para o ensino, pois se acreditava que a melhor qualidade do material didatico seria suficiente para o processo de ensino e aprendizagem.
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Junto as mudangas curriculares, ocorreu a intensificagdao dos cursos de atualiza¢do e treinamento de educadores; porém, o sistema educacional resistia as
mudancas, devido a exigéncia do conhecimento memoristico para o vestibular.

Em 1964, o sistema passou por uma reestruturagao, devido a mudanga de regime politico e a implantagdo do regime militar. Um novo projeto
educativo acenava para a moderniza¢do e o desenvolvimento do Pais. Para tanto, o ensino de Ciéncias da Natureza passou a ser valorizado como contri-
buinte a formac¢do de mao-de-obra qualificada, sendo essa intencdo reforgada pela Lei n2. 5.692/71, que regulamentou o ensino profissionalizante de nivel
técnico no Brasil.

Com o aumento da industrializagdo, proporcionado pelo avango da técnica e da tecnologia, o periodo de 1970-1980 foi conhecido como a década
da crise energética e a percep¢ao do homem para os problemas ambientais. No Brasil, continuou o apoio ao ensino de Ciéncias da Natureza, marcado pela
criacdo do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN), que dinamizou um conjunto de a¢des para a reestrutura¢do dos curriculos em projetos
patrocinados pelo governo.

Nesse mesmo periodo, tem-se o registro de uma nova modalidade de licenciatura regulamentada pela Resolugdo n? 30/74 do Conselho Federal
de Educacdo. Essa resolugdo, que regulamentou a chamada “Licenciatura Curta”, por meio da qual o profissional era formado em dois anos de estudos
gerais e mais um ano de formagdao em area especifica, é apontada pelos pesquisadores da educagdo na area de ciéncias como sendo a responsdvel pela
debilitagcdao na formacgdo de educadores para trabalhar com a disciplina, pois muitos desses profissionais que foram para as salas de aula ensinar Ciéncias
da Natureza possuiam uma formacao aligeirada e muito precaria, sendo que muitos ndo haviam sequer entrado em um laboratério, em seu periodo de
formacao, segundo afirmam Krasilchik (1987); Delizoicov e Angotti (2000).

Ja no inicio dos anos de 1990, o dominio da técnica e da tecnologia se transformou num embate global, bem como a necessidade de se trabalhar
a Educacdao Ambiental pensando na sustentabilidade. Enquanto alguns propunham a necessidade da formacgao do “cidadao trabalhador”, outros estavam
preocupados com a conquista das novas tecnologias para dominar o chamado mercado globalizado.

Os educadores, que trabalhavam com a op¢do de formar cidaddos, tinham como meta principal as mudangas curriculares, enfocando os conteu-
dos e as metodologias utilizadas nas aulas. Algumas mudangas de conteldos foram constantes, sempre se pensando em trabalhar as relagdes da industria
com a agricultura, a Ciéncia e tecnologia e, também, a proposi¢ao de trabalhar a educagdao ambiental e a educag¢do para a saude, segundo Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002).

Diante desse contexto, é necessdrio que o ensino dessa area do saber contemple o estimulo a reflexdo, a medida que se estudam os saberes pro-
duzidos ao longo da existéncia do homem como fruto de suas diferentes relagdes, para que viabilize, aos educandos, uma compreensao critica de como o
homem tem produzido conhecimento transformando o meio em que vive e a si préprio. Assim, o ensino de Ciéncias da Natureza deve propiciar condi¢Ges
para que possamos, educadores e educandos, melhor compreender, explicar e viabilizar a transformacao da realidade na qual estamos inseridos.

2 OBJETIVO GERAL

A disciplina Ciéncias da Natureza deve proporcionar a formag¢do de um individuo que se reconhe¢a como parte do ambiente, compreendendo a
sua dinamica e seus fendmenos, além de compreender que a agao humana, mediada pelo trabalho, proporciona o conhecimento cientifico, a produgao da
tecnologia e a transformacgdo dinamica da natureza e do homem, dentro de um contexto histérico, politico, econémico, ambiental e social.
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3 ENCAMINHAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Primeiramente, devemos deixar claro que teremos aqui o conhecimento como ponto de partida, uma vez que ele é o objeto, meio e o fim do
trabalho docente, tendo a dialética como principio organizador do pensamento e da teoria do conhecimento, conforme defendem Oliveira, Almeida e
Arnoni (2007).

A Ciéncia, por ndo ser neutra, ndo pode ser pensada, em termos de ensino, como uma pratica que valoriza somente as teorias que a sustentam,
dissociadas das praticas sociais que as criam. Logo, por ser a educacdo uma atividade intencional, teoria e pratica sao indissociaveis no contexto de qual-
guer area do saber. Dito de outra forma, a Ciéncia deve ser trabalhada na perspectiva apontada por Vazquez (1977), com a sua potencialidade de contribuir
para a transformagdo do mundo.

Sendo assim, a maneira como podemos trabalhar essa area do saber, com base no método dialético, implica no reconhecimento de que os edu-
cadores de Ciéncias da Natureza devem oportunizar que os educandos, a priori, estabelecam uma relacdo valorativa quanto a historicidade dos contetdos
trabalhados, ou seja, que esses possuam uma materialidade concreta, a medida que forem sendo construidos historicamente e que possibilitem o seu
aprimoramento.

Tendo como objeto de trabalho do educador o conhecimento cientifico, fruto da Ciéncia produzida pelo homem, é importante salientar que deve
ser de dominio do educador a légica prépria do conhecimento cientifico, que tem no método o ponto que o diferencia do saber cotidiano.

Partindo do dominio que o educador deve ter sobre o conhecimento cientifico, as relacées que devem ser estabelecidas entre educador e os
educandos devem pautar-se no esforco da mediacdo, que ndo acontece de forma automatica e espontdnea. Ao educador cabe ter clareza do que vai en-
sinar na aula e promover uma mediacdo que faca com que os educandos superem o conhecimento cotidiano, melhor dizendo, possibilite aos educandos
o conhecimento cientifico produzido historicamente pela humanidade.

Entdo, a partir do que foi anteriormente exposto, devemos entender que o ensino (a relacdo que o educador tem com o saber) ndo acontece de
forma espontanea, mas ele deve ser organizado e intencional. E a partir do ensino que os educandos irdo superar o conhecimento empirico e se apropriar
do conhecimento cientifico, ou seja, a aprendizagem (a relagdao que o educando tem com o saber) acontece devido ao ensino.

Para que um educador ensine e os educandos aprendam, é necessdria a mediacdo. Defendemos aqui a concepcdo dialética da mediacdo. Nessa
concepcao o educador e os educandos sdo sempre opostos, haja vista que nessa relacdo deve sempre haver um estado de desequilibrio, em que o educa-
dor trabalha para trazer ao educando o conhecimento cientifico e o educando resiste em permanecer no conhecimento cotidiano, que é mais confortavel
a ele, pois ja o conhece ha tempos. E nessa relacdo, nesse jogo de forcas que se geram “conflitos”, que a mediacdo acontece. Nesse contexto, o educador
ndo sera um facilitador, pois sua funcdo é tirar o educando da sua zona de conforto em relagao ao conhecimento; também nao ha como facilitar o que é
dificil. Neste caso, o trabalho do educador deve ser no sentido de nao deixar mais dificil a compreensao do educando.

O educador, para ensinar, deve considerar a realidade e o conhecimento cotidiano do educando, possibilitando aos educandos visualizarem as
diferencas entre o conhecimento apresentado por ele e as suas experiéncias cotidianas, pois, nesse processo (o de mostrar a diferenca entre esses co-
nhecimentos), o educador consegue mostrar também as relagdes entre eles. Assim, os educandos aprendem ao relacionarem as diferencas entre o seu
conhecimento empirico e o conhecimento cientifico apresentado pelo educador, possibilitando que o conhecimento cientifico integre-se a vida do edu-
cando. A partir das reflexdes até aqui apresentadas, e com a proposta de metodologia da mediacdo dialética, temos a aula entendida como parte de um
todo dinamico, parte do contexto social e instrumento de transformacgao das relagdes sociais vigentes.

Quando preparamos uma aula, é importante se ter clareza de qual é a intencionalidade dessa aula, ou melhor, do conteldo a ser trabalhado, dai
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a importancia da praxis acontecer na aula. O educador deve ter clareza e agir de forma consciente no que se refere a pratica utilizada, a teoria que embasa
essa pratica e ao conteudo disciplinar trabalhado, para, entdo, desenvolver no educando a criticidade da acdo humano-social.

O trabalho com o conteudo deve sempre partir da totalidade, ou seja, se vamos trabalhar um dos sistemas do corpo humano, iniciamos com o
entendimento que esse educando tem sobre o assunto abordado. A partir dai, vamos localizar esse sistema como parte do corpo e a funcdo que ele tem
para o corpo, e s6 entdo separa-lo para o estudo.

Outro exemplo é quando vamos trabalhar as aves. Iniciamos com os conhecimentos dos educandos sobre esse animal, identificando-o no grupo
dos seres vivos, como um animal vertebrado, buscando estabelecer qual a diferenca dele em relagdo aos outros desse grupo, para, entdo, iniciarmos os
estudos das suas caracteristicas especificas.

E importante que o contetido n3o fique segmentado, descolado do todo, e nem tampouco seja desconsiderado o conhecimento do educando, o que
possibilita o “confronto” entre esses saberes, conhecimento empirico e cientifico, o que por meio da mediacdo, tem o objetivo de levar a aprendizagem.

A metodologia de ensino por meio da mediacdo dialética apresenta na aula momentos importantes para o desenvolvimento do trabalho. O pri-
meiro momento é o de resgatar e registrar (aqui podem ser usadas diferentes maneiras). E nessa etapa que os educandos expdem seus conhecimentos
(cotidiano e cientifico) sobre o contetdo e fazem o registro sobre ele. E o ponto de partida. O segundo momento é o da problematizagio. Nesse momento,
o educador ird organizar atividades e questionamentos partindo do que foi levantado inicialmente, para, entdo, provocar a reflexdao do educando, insti-
gando a curiosidade, ou seja, ele sera questionado sobre seus conhecimentos, e os questionamentos que ele levantar nao receberao, nesse momento,
respostas. O terceiro momento é o de sistematizar, quando o educador ird trabalhar a informacdo objetiva, o conceito cientifico, e fard uso do mesmo
para retomar e discutir as questdes levantadas anteriormente, agora frente ao conhecimento cientifico. Por fim, o Ultimo momento é o de produzir. Nessa
etapa, o educando ira produzir, por meio de material escrito ou verbalmente, o que compreendeu sobre o contetdo.

Nesse método, devemos fazer uso de materiais variados. Podemos, em uma aula sobre as mudancas de estado fisico da agua, iniciar com um
poema que fale da dgua e, em seguida, fazer questionamentos de como e onde encontramos 4dgua. A partir das respostas dos educandos, podemos instigd
-los a explicar por que temos agua “na forma de gelo, vapor e liquida”? Podemos fazer uma experiéncia para que visualizem as mudancas de estado fisico
da agua e as condi¢cdes em que elas ocorrem. S6 entdo iremos apresentar o conteludo, fazendo a retomada do que foi exposto, das observacGes na aula
pratica e confrontando isso com a informacdo cientifica. Na hora de sistematizar esse trabalho, podera ser realizada a producdo de um relatdrio cientifico,
com questoes direcionadas pelo educador. Tal relatério podera ser realizado em dupla ou individualmente, dependendo do ano.

E importante salientar que o ensino de Ciéncias pode e deve trabalhar com diversos tipos de textos, ndo somente os do livro didatico de ciéncias.
Podemos utilizar, para isso, um poema, um conto, uma fabula (que pode estar sendo usado em Lingua Portuguesa no trabalho com os géneros discursi-
vos), um artigo cientifico (para essa faixa etaria, os artigos cientificos da revista Ciéncia Hoje para Crian¢a sdao adequados). Para tanto, basta que o texto
apresente elementos que possam ser utilizados no conteudo de ciéncias em estudo.

As atividades praticas também devem estar presentes na aula. Entendemos como atividade pratica uma aula na qual os educandos vao verificar a
fusdo do gelo a luz do Sol, calculando o tempo e a temperatura; uma ida ao mercado para verificar as embalagens e os ingredientes dos alimentos e a data
de validade dos mesmos; um passeio pelo jardim da escola ou pelo cérrego que fica perto da escola, ou uma visita ao zooldgico. Ndo podemos esquecer
gue é na aula pratica, na observacado direcionada do educando, que podemos fazer o levantamento das suas suposicdes e explicacdes para o fenémeno
apresentado. Esse momento é rico para podermos apresentar, em seguida, o conhecimento cientifico, pois, dessa forma, os conceitos cientificos ficam
“mais visiveis” aos olhos dos educandos, tendo uma possibilidade muito maior de efetivar a aprendizagem.

O uso de videos curtos como, por exemplo, documentarios, filmes e desenhos (como “Sidy o Cientista”) também sdo recursos muito importantes
e praticos, mas ndo podemos esquecer que todos os encaminhamentos desses recursos devem sempre colaborar para um unico fim, favorecer o processo
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de aprendizagem do educando.

O desenvolvimento dos conteddos em Ciéncias da Natureza ndo deve possuir o propédsito de fragmentar o trabalho didatico-pedagdgico do edu-
cador, mas deixar evidente os varios elementos que constituem o meio em que o homem estd inserido, e do qual o homem é totalmente dependente. Essa
dependéncia ocorre, principalmente, pelo desenvolvimento no processo do conhecimento cientifico, sendo que esse é estruturado e elaborado partindo
de uma necessidade construida pelo proprio homem. Assim, sdo processos que se dao ao longo da histéria.

Portanto, os conteudos a serem trabalhados ndo podem ser representados de uma forma momentanea e estanque, mas devem estar inseridos
em todos os anos do Ensino Fundamental - anos iniciais. A divisdo em eixos tematicos para o ensino de Ciéncias da Natureza orienta-se nesse sentido, pois
potencializa os trabalhos interdisciplinares. E importante ressaltar que a dindmica desse processo educativo dependera, em muito, do educador, principal-
mente pela estruturacdo do planejamento de suas aulas e das metodologias, recursos, estratégias de ensino utilizadas, buscando relacionar os contetdos
cientificos apresentados nos eixos tematicos a experiéncia de vida dos educandos.

Diante disso, os conteludos elencados para o trabalho na area de ensino das Ciéncias da Natureza estdo distribuidos nos cinco primeiros anos do
Ensino Fundamental e tém como Eixos Tematicos: 1 - No¢des de Astronomia, 2 - Transformacao e Interacao da Matéria e Energia e 3 - Saude e Melhoria da
Qualidade de Vida, os quais, nesta proposta, devem ser dinamizados pela inter-relagdo entre a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade.

Como sugestdo de padronizagdo, propomos uma nova forma de o educador visualizar os conteludos, procurando atender as necessidades aponta-
das nas avaliagcGes realizadas sobre este Curriculo. Os conteudos, dessa forma, respeitadas as elaboracdes anteriores, foram estruturados em uma tabela,
na qual é possivel perceber a sua linearidade no transcorrer dos anos (do 12 ao 52 ano) sem perder de vista a totalidade dos eixos e dos conteludos neles
elencados. Nessa perspectiva, o educador de cada ano compreendera a visdo da continuidade que cada contelddo tera nos anos subsequentes e assim
podera planejar suas aulas com objetivos mais claros, sem perder-se no aprofundamento de cada conteudo, sabendo em que ano ele serd introduzido,
trabalhado e aprofundado/consolidado.

A tabela de conteldos esta dividida em cinco colunas principais. A primeira coluna, verticalmente, apresenta os trés Eixos Temdticos em que to-
dos os conteudos estdo inseridos. Na segunda coluna, elencamos os Conteudos Estruturantes que sdo conteudos-chave dos quais extraimos os conteudos
especificos, ou seja, sdo conceitos ou temas que sintetizam a gama de conteldos que trabalhamos no ensino das Ciéncias Naturais. Nessa coluna, logo
abaixo de cada conteudo estruturante, hd um objetivo relativo ao mesmo, que proporciona uma visao do que se almeja que as criancas aprendam sobre
esse assunto. E importante ressaltar aqui que ndo devemos perder o foco, ou seja, quando vamos ensinar um determinado contetdo, por que vamos fazé
-lo? O que o educando deve compreender sobre esse conteldo? Lembremos sempre que o eixo norteador do trabalho do educador deve pautar-se na im-
portancia dos conteldos trabalhados para a formac¢ao do educando, o qual estd inserido em um mundo que apresenta cada vez mais ciéncia e tecnologia.

Na terceira coluna sdo enumerados os Conteldos Especificos, que permitem ao educador ter mais clareza do que deve ser trabalhado sobre cada
conteudo estruturante. Os conteudos especificos foram reestruturados e sdo apresentados na verticalidade dentro do mesmo conteldo estruturante com
complexidade crescente.

J4 na quarta coluna, por sua vez, os conteudos foram distribuidos nos anos, do 12 ao 52 ano, apresentando a legenda adotada em todo esse
curriculo, a saber: I para os contetdos que serdo introduzidos, T para os contetidos que devem ser trabalhados, A/C para os conteidos que devem ser
aprofundados e consolidados. Muitas vezes A e C aparecem juntos; refere-se ao momento de se trabalhar e em seguida consolidar o conteudo. Dentro
dessa metodologia, o educador podera ter a compreensao da linearidade dos conteudos, pois, ao visualizar a sequéncia de distribuicdo de um contetdo
no decorrer dos anos e como esse deve ser trabalhado em cada ano, seja introduzir, trabalhar, aprofundar e consolidar, o educador dispora de encaminha-
mentos mais adequados e podera estabelecer objetivo mais claro e sucinto.

Na quinta e ultima coluna sdo apresentados os contelidos, de outros eixos, que o educador deve relacionar ao conteddo que esta trabalhando.
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Desse modo, o educador terd a visdao de totalidade dos conteldos e poderd inter-relaciona-los a todo o momento, realizando, assim, um trabalho mais
contextualizado e com mais significado para os educandos, ao entender a Ciéncia como um todo, integrando e relacionando suas partes, tendo uma visdo
holistica do ambiente que o cerca.

Os conteldos foram reestruturados com a finalidade de facilitar a compreensao e a utilizacdo pelo educador, auxiliando-o no momento de orga-
nizar suas aulas, e estabelecer os objetivos para seus educandos, sendo mais facil o processo de conceber um planejamento mais conciso e pratico.

Legenda:
I = Introduzir — momento em que sera propiciado, ao educando, um questionamento sobre o tema do conteludo; é quando se percebe quais as

concepcgOes e o conhecimento cotidiano que ele tem sobre o tema. Esse € um momento que antecede ao trabalho sistematico.

T = Trabalhar — inicio do trabalho com o conteldo, apresentacdo do contelddo formal cientifico, fazendo sempre a contextualizacdo histérica e
socioambiental do que estd sendo abordado.

A/C = Aprofundar e Consolidar - esse é o momento de desenvolver um trabalho em que o educando serd confrontado a fazer uma reflexdo sobre
o conteudo cientifico e o seu conhecimento cotidiano, a fim de que ele demonstre que o seu entendimento do conhecimento cientifico o faz pensar de
modo diferente sobre os seus conhecimentos cotidianos.
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4 CONTEUDOS

. . . ANOS INTER-RELAGAO
EIXOS CONTEUDOS ESTRUTURANTES CONTEUDOS ESPECIFICOS .
10 29 e 40 5¢ DOS CONTEUDOS
1.1. Fonte de energia, luz e calor e Importancia para a vida na Yai A/C i i i
1. sOL Terra Educacdo
Ambiental,
Compreender o Sol como estrelae |1 5 Aquecimento da Terra: Efeito Estufa (causas e efeitos) - - I/T A/C - Foto§sintese, Ciclo
entender suas diversas influéncias da Agua, Energia
com a dindmica e a vida na Terra Radiante, Saude do
(Biosfera). 1.3. Espectro Solar: decomposicdo da luz branca; ) i T A/C ) Ser Humano
Raios: infravermelho, ultravioleta
2.1. Projecdo de sombra T A C -
2. TERRA 2.2. Noft_;ao dg C||Ia e noite, nascente e poente, movimento T A/C i i
Compreender o conceito de planeta reterencla Ecossistemas, Solo,
€ Como 0s seus movimentos Energia
< interferem no dia-a-dia e nas 2.3. Movimentos da Terra: Rotagdo, Translagdo e Revolugao - - /T A/C - Geotérmica
s estagGes do ano.
o
5 2.4. Camadas da Terra: Crosta (solo e subsolo), manto e nucleo - - - - I/T/A/C
&
< 3.1. Astros luminosos (estrelas) e os astros iluminados (planetas,
w . o : - T | A/C - -
a asteroides, cometas, satélites naturais)
S 3. OUTROS CORPOS CELESTES
(%% 3.2. Fases da Lua e sua influéncia na Biosfera (maré) - - I/T A/C - .
) . . . . Sol, Terra, Energia
z Diferenciar, classificar e conceituar ]
corpos luminosos e iluminados. 3.3. Eclipses Solar e Lunar - - - /T A/C
3.4. Componentes basicos do Universo: galaxias, sistema solar e i i i T A/C
seus componentes
4. HISTORIA E DESENVOLVIMENTO
DA ASTRONOMIA 4.1. Evolugdo dos instrumentos astronémicos: telescépios, i T A/C ) )
satélites artificiais (sondas, foguetes, estagdo espacial, etc.)
Ir'1tr0f:Iu2|r e re!ac[or\ar 0s principais Atmosfera,
cientistas da histdria, . .
. 4.2. Constelagbes - - I/T A/C - Historia e
correlacionando suas descobertas e )
Geografia
contribui¢des para a Astronomia.
4.3. Nogdo da gravidade - - - I/T A/C
4.4, Teoria do Geocentrismo e Heliocentrismo - - - /T A/C
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ANOS

INTER-RELAGCAO

EIXOS CONTEUDOS ESTRUTURANTES CONTEUDOS ESPECIFICOS .
10 29 e i 5¢ DOS CONTEUDOS
5.1. Origem e fontes: energia cinética (movimento), térmica
. - I/T A/C - -
(calor), radiante (luz)
5.2. Transformagdes: fisica (combustdo, cinética e elétrica),
5. ENERGIA quimica (pilhas e baterias) e bioldgica (respiragdo, fotossintese e - - - I/T A/C Educacio Ambiental
decomposicéo) Sol, Ecossistemas,
Compreender a energia como o ] ] Saude do Ser
principio fundamental do Universo. 5.3. Consumo e distribuicdo: desenvolvimento das cidades e i ) ) Vel A/C Humano
g expansdo das industrias
-4
Ll
2
:_I" 5.4. Energias renovaveis e ndao renovaveis: tecnologias, ) i ) Yai A/C
< biocombustiveis, combustiveis fosseis/ndo fosseis
X
<
b 6.1. Importancia e usos da dgua /T A/C - - -
3
Q
‘E‘,. 6.2. Distribuigdo da agua no planeta (nascentes, rios, lagos, T A/C ) i
§ mares, oceanos, geleiras, lengdis freaticos, aquiferos)
o
£
w
Q 6. AGUA E ECOSSISTEMA 6.3. Habitat aquatico: diferenciagdo do ambiente de dgua doce e
o . . . - I/T A/C - -
g salgada e a diversidade dos seres vivos encontrados. g B bi |
2 Reconhecer a importancia da dgua Educacdo Ambiental,
nO= compreendendo sua distribui¢do e Terra, Atmosfera,
= P T laci q ¢ 6.4. Caracteristicas/propriedades organolépticas (gosto, cor e Saude do Ser
<Zt ca.ratcAter!Stl(;:as.r(: aclonando-acoma | - airo): natural (doce e salgada), dgua potavel, gua tratada e - /T A/C - - Humano,
existéncia da vida. .
= mineral. Biodiversidade,
Geografia
6.5. Propriedades fisicas: estados fisicos (sdlida, liquida e gasosa)
e suas transformacgdes (acdo da temperatura: vaporizagdo, - /T A/C - -
liquefacdo e solidificagdo) e as relacdes com o Ciclo da Agua.
6.6. O 8 agua. P iedad imicas: solvent i I
que é agua. Propriedades quimicas: solvente universal, i i i Yl A/C

composig¢ado quimica (H,0).
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TRANSFORMAGAO E INTERACAO DA MATERIA E ENERGIA

7.1. Importancia para os seres vivos: fixacdo, fonte de nutrientes

para os vegetais/animais. VT A/C ) i )
7.SOLO E ECOSSISTEMA
Educagdo Ambiental,
. A 7.2. Definigdo de solo e Tipos (solo arenoso, argiloso e Saude do Ser
Compreender a importancia do solo , - e ~ . .

. . . humifero), composi¢do quimica (relagdo entre a parte mineral e a Humano, Saude do
para os seres vivos, identificando " bilidade. F de d inacio d - - /T A/C - Ambiente. Energia
seus tipos, processos de formacio parte'organlca) e permeabilidade. Fator de determinagdo de e c-;’eo ragﬁa,
utilizagdo pelo homem. ecossistema. ! &

7.3. Tipos de rochas (magmatica, sedimentar e metamorfica) - - - - 1/T/A/C
8.1. Importancia do ar para os seres vivos /T A/C - - -
8.2. Atmosfera: condigdo basica para a sobrevivéncia dos seres
. z . - - I/T A/C -
vivos (camada atmosférica)
8.3.0 que é: .mistura de gases,, o.cupa lugar (v.olume) e tém i ) ) T A/C Educacio Ambiental,
massa, propriedades organolépticas (cor, cheiro, gosto). Atmosfera,
8. AR E ECOSSISTEMA Gravidade, Saude do
Compreender a existéncia do ar e 8.4. Composi¢do (oxigénio, gas carbonico, nitrogénio, hidrogénio, T A/C Ser Humano,
sua relacdo com avida na Terra. vapor d’agua e poluentes). . B B Energia, Respiracio
e Fotossintese,
~ . . . - Algas Marinhas
8.1. Formacdo do vento (aquecimento, resfriamento, dilatagdo) - - - /T A/C
8.2. Nogoes de pressdo atmosférica e peso - - - /T A/C
8.3. Umidade do ar, regime de chuvas, alteragdes climaticas. - - /T A/C -




TRANSFORMAGAO E INTERACAO DA MATERIA E ENERGIA

9. ANIMAIS, MICROORGANISMOS
E ECOSSISTEMA

Compreender a diversidade
bioldgica relacionando-a aos
ecossistemas e reconhecer a
influéncia e a inter-relagdo humana
nesse processo.

9.1. Caracterizagao geral dos animais: reproducdo, alimentagao,
locomocdo, habitat, entre outros.

I/T

A/C

9.2. Estrutura e organizac¢do dos seres vivos: células, tecidos,
drgdos, sistemas e organismos.

I/T

A/C

9.3. Classificagdo dos seres vivos em unicelulares e pluricelulares
e diferenciagdo entre células vegetais de células animais

/T

A/C

9.4. Diversidade e classificagGes arbitrarias dos seres vivos:
vertebrados e invertebrados, cobertura do corpo (pelo, pena,
escamas, liso, etc.), alimentagdo (carnivoros, herbivoros,
insetivoros, onivoros, etc.), reprodugao (viviparos, oviparos,
ovoviviparos, etc.), ambiente (terrestres, aquaticos, cavernicolas,
etc.), entre outros

A/C

9.5. Diversidade e caracteristicas dos microorganismos: Reino
Monera (bactérias), Reino Protista (protozoarios e algas), Reino
Fungi (fungos) e os virus (parasitas intracelulares obrigatdrios)

I/T

9.6. Diversidade e caracteristicas do Reino dos Animais: Peixes,
Anfibios, Répteis, Aves e Mamiferos

9.6.1 Diversidade e caracteristicas dos invertebrados:

(mais importantes em relagdo as espécies que abrigam):

poriferos, cnidarios, platelmintos, moluscos, anelideos, artropodos,
nematadides, equinodermos.

/T

A/C

9.7. Ciclo de vida e reproducdo dos animais

I/T

A/C

9.8. Cadeia e teia alimentar, relagdes alimentares (produtor,
consumidor e decompositor) e relagdes ecoldgicas (mutualismo,
protocooperagdo, comensalismo, parasitismo, entre outros)

I/T

A/C

9.9. Como o homem utiliza os animais para satisfazer suas
necessidades: criagdo, produgdo de alimentos, estimagdo, etc.

I/T

A/C

9.10. Caracteristicas gerais do corpo humano

/T

A/C

9.11. Aparelhos Reprodutores, Reproducdo, ciclo de vida humana,
células tronco embrionarias, clonagem e inseminagao artificial.

I/T

A/C

Educagdo Ambiental,
Sol, Terra, Agua,
Solo, Ar, Agricultura,
Saude do Ser
Humano, Saude do
Ambiente, Geografia
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TRANSFORMAGAO E INTERACAO DA MATERIA E ENERGIA

9.12. Orgdos dos sentidos (olfacdo, tato, paladar, gustagdo e
audicdo) e fonacdo (fala) *

/T

A/C

9.13. Sistemas e aparelhos do corpo humano (estrutura e
funcionamento): digestorio, respiratdrio, cardiovascular e
locomotor (dsseo, muscular e articulagdes) *

I/T

A/C

9.14. Sistemas e aparelhos do corpo humano (estrutura e
funcionamento): imunoldgico e endécrino, excretor (urinario) e
nervoso *

T/A/C

10.VEGETAIS E ECOSSISTEMA

Compreender a diversidade dos
vegetais relacionando-os aos
ecossistemas que compdem e
reconhecer a influéncia e a

interrelagdo humana sobre eles.

10.1. Caracterizagdo geral dos vegetais

/T

A/C

10.2. Partes da planta: érgaos vegetativos (raiz, caule e folha) e
orgdos reprodutivos (flor, fruto e semente)

/T

A/C

10.3. Reprodugdo dos vegetais (sementes, muda, estaca, enxerto,
etc.)

/T

A/C

10.4. Clonagem e transgenia

I/T

A/C

10.5. Diversidade dos vegetais: vegetais inferiores (bridfitas e
pteriddfitas) e superiores (angiospermas e gimnospermas)

I/T

A/C

10.6. Fotossintese e respiragdo e suas diferenciagGes

/T

A/C

10.7. Como o homem utiliza os vegetais para satisfazer suas
necessidades: cultivo, plantagdes, extrativismo, etc.

/T

A/C

Educacdo Ambiental,
Solo, Agua, Ar,
Energia, Sol, Saude
do Ser Humano e do
Ambiente, Plantas
Medicinais,
Geografia
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EIXOS CONTEUDOS ESTRUTURANTES CONTEUDOS ESPECIFICOS ANOS INTER-RELACIT\O
1° 20 ] 40 52 DOS CONTEUDOS
11.1. O Sol e sua importancia para a saude do homem: produgdo
. . /T A/C - - -
de vitamina D
11. SAUDE DO SER HUMANO
11.2. Efeitos da radiagao solar: queimaduras, insolagdo, cancer i i ) T A/C
Compreender as interrelagdes entre | de pele, raios ultravioletas e infravermelhos
0s processos bioldgicos, psiquicos,
fisi imi . . "
SI,COS € quimicos para promover a 11.3. Clima: seco/quente, imido/temperado, frio (estagdes do
salde e o bem estar pessoal e - ; ]
coletiva ano), clima e trabalho (cuidados adequados a cada modalidade /T A/C - - -
) de trabalho), vestimentas adequadas, protecao adequada
<
g 11.4. Higiene do homem: higiene corporal, higiene bucal, Vel A/C ) ) i
w higiene dos drgdos externos, higiene dos alimentos, entre outros Agua, Ar, Solo, Sol,
a Energia,
3 11.5. Habitos alimentares: alimentac¢3o saudavel, aditivos Micro.organismos,
= alimentares, alergias alimentares, aleitamento materno, T A/C - - Allmentos,’ _
8 desidratac3o, 6rgdos de vigilancia sanitéria Saneamento Basico,
g Atividades Fisicas,
< 11.6. Plantas medicinais: agOes, estruturas utilizadas, Qualidade de Vida
= : . - I/T A/C - -
] necessidades e problemdticas do uso.
=
w
E 11.7. Prevencgdo ao uso de drogas (licitas e ilicitas) - - | T A/C
w
5
2 ~ . . . -
S 11% Educ.ag.ao sexual: sexualidade, cuidados e higiene dos i T T A/C
drgdos genitais, etc.
11.9. Educacdo Sexual: gravidez precoce, DST’s, etc. - - - /T A/C
11.10. Cuidados com o corpo e com a mente: problemas
posturais, hemorragias, anemia, doengas cardiacas, estresse, - - /T A/C -

ansiedade, depressdo, etc.
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12.1. Poluicdo e contaminagdo da agua (agentes principais e
implicages gerais), saneamento basico, tratamento da 4gua, uso

. o T A/C -
de produtos tdxicos (formol, herbicidas, inseticidas, /
desinfetantes, detergentes, dleos, etc.)
12.2. Polui¢do e contaminagdo do solo (agentes principais e
<°t implicagdes gerais) uso de produtos tdxicos, contaminagdo com T A/C -
S dejetos humanos, entre outros
a .
a 12.3. Producdo e destinacgdo do lixo: lixdes, aterros sanitérios, T AJC i Educagdo Ambiental,
g 12.SAUDE DO AMBIENTE problemas ambientais e sociais gerados Sol, Terra,
3 Atmosfera, Agua,
2 Compreender as modificacdes que Solo, Ar, Animais e
o P s q 12.4. Empobrecimento do solo: desmatamento, adubagao :
<°r. ocorrem no ambiente identificando orgnica epinorgénica uso irracional do solo ! ¢ T A/C - . Vegetal.s,
< o0s agentes causadores, as ’ ' Mlcroorgan|s~mos,
& consequéncias e a intervengio Intervencao
T humana. 12.5. Poluicdo e contaminacdo do ar (agentes principais e Humar\a,
§ implicagbes gerais) uso de aerossois, fumaca industrial, dos T A/C - Consumismo
w carros, das queimadas
a
E
) 12.6. Camada de Ozo6nio e Aquecimento Global - I/T A/C
12.7. Animais em extin¢do, preservagdo da fauna e as relagdes T A/C
do homem com o meio e com os animais.
12.8. Biodiversidade e sustentabilidade T A/C
OBSERVACOES:

* No trabalho com o corpo humano, é importante ressaltar que devemos partir do todo para, entdo, chegarmos na parte, ou seja, devemos falar
do corpo como um todo, por que ele é importante e por que devemos cuidar dele, suas partes externas e internas, a relacdo entre elas e, entao, destacar
gue para ser estudado sera feito em partes, mas que ele sé funciona como um todo.

E importante também se considerar o porqué e para que o educando ird estudar sobre aquele sistema ou aparelho. Um exemplo, quando é
trabalhado o aparelho digestdrio, é mais importante para a crianca saber o porqué se deve mastigar bem os alimentos, se deve ingerir muito liquido nas
refeicBes ou comer vegetais ou saber todas as enzimas do processo digestivo? E claro que a crianga deve conhecer a acdo de uma enzima, mas serd mesmo
necessario, nessa fase, saber os nomes das enzimas?

O foco nos estudos sobre o corpo humano deve ser a fung¢do principal que aquele sistema ou aparelho desempenha, seus principais érgaos, a

relacdo dele com o restante do corpo e a relacdo direta entre os fatos que a crianga vive com o estudo desses sistemas ou aparelhos.

Alguns temas como dgua, alimentacao saudavel, sexualidade, drogas, entre outros, podem ser abordados de forma mais intensificada e pertinen-

te de acordo com os objetivos de cada escola, de 12 ao 52 ano, durante todo o ano letivo ou em um periodo.
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5 AVALIACAO

Propor um sistema avaliativo para qualquer drea do saber implica que a concepc¢do de educacao, ensino, escola e sociedade tenham uma unidade
tedrica que encaminhe ndo somente a avaliacdo, mas todo o processo educativo na direcdo de propiciar, ao educando, a compreensdo, de forma mais
ampla, da realidade social que encampa as relacdes homem-natureza e homem-homem.

Acreditamos que essa forma de compreender a avaliagdo esta alinhada as concepc¢des anteriormente postas, a partir do que expde Luckesi( pg.
17, 2002), quando afirma que “avaliar é o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorienta-la para produzir o melhor resultado possivel, por
isso, ndo é classificatdria nem seletiva, ao contrario, é diagndstica e inclusiva”.

A avaliacdo deve atuar no processo educativo como mecanismo que possibilite verificar, durante o processo de ensino, como o educando estd no
processo de aprendizagem, procurando a construcdo dos melhores resultados possiveis, fazendo, primeiramente, o diagndstico de aprendizagem, para,
posteriormente, desenvolver a¢des para sanar o problema identificado. Desse modo, realiza-se a reorientacdo do educando durante o processo, com a
mudanga de estratégias de ensino, entre outras.

E importante destacar aqui que avaliagdo ndo se resume a uma atividade apenas, como prova, relatério, producio de um texto; esses sdo instru-
mentos de avaliacdo que devem ser utilizados durante o processo de ensino para que possibilitem ao educador verificar como esta o processo de apren-
dizagem e, entado, fazer as orientacdes necessarias.

Para conseguir que a avaliacdo avance para além de seu aspecto classificatdrio, algumas a¢des sdo pertinentes, como: a unidade na abordagem
pedagdgica adotada pela escola; o trabalho em grupos de estudo que objetivem a discussdo sistematizada dos conteldos trabalhados; o trabalho com a
experimentacdo como procedimento significativo de apreensao de conteldos; planejamentos bem estruturados, além de uma busca constante e sistémi-
ca da compreensdo da realidade em que estdo inseridos educador e educando. Esses sdo elementos fundamentais na tarefa do processo educativo.

Assim, a avaliacdo se constitui num processo constante de aperfeicoamento da pratica do educador quando esse objetiva a praxis e, da mesma
forma, se constitui, para o educando, em um processo permanente de apreensao da realidade, compreendendo-a como histdrica, ndo em seu aspecto
linear, mas em sua dindmica.

E fundamental que a avaliagdo em Ciéncias da Natureza identifique a capacidade do educando em conhecer e estabelecer relagdes entre a estru-
tura e o funcionamento dos diferentes ecossistemas, de seus componentes e da interacdo e relacdo de interdependéncia que mantém entre si.

Além disso, é importante o entendimento de que as relacdes homem-natureza e homem-homem também sdo integrantes dessa interdependén-
cia por conta dos estruturantes politicos, econémicos e culturais, demonstrando essa compreensdo pela andlise critica da relacdo entre Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade.

As atividades avaliativas podem ser realizadas individualmente ou em grupo, lembrando sempre que o educador deve ficar muito atento, pois,
mesmo sendo a atividade desenvolvida em grupo, a avaliagdo deve ser feita individualmente. Como instrumentos avaliativos, podemos utilizar produgao
de texto sobre o conteldo trabalhado, resolucdo de situacdo problema, provas, relatérios cientificos de atividades praticas (experiéncias, visita a campo,
confeccdo de maquete e modelos), apresentacdo oral, producdo de cartazes, producdo de jornal entre outros.

A partir do instrumento avaliativo selecionado, o educador deve definir quais critérios sdo adequados para a avaliacdo. Esses critérios podem ser:
compreensao do conceito cientifico apresentado, apropriacdo da linguagem cientifica, se estabelece a relacdo do conhecimento cientifico com o conhe-
cimento cotidiano, e a capacidade de relacionar parte ao todo ( exemplo: importancia do sistema digestério ao funcionamento geral do corpo humano).

Portanto, o processo avaliativo, no ensino de Ciéncias da Natureza, deve ser compreendido na totalidade do ato educativo, como uma ac¢do que,
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a partir da definicao de instrumentos e critérios avaliativos, visa a identificar aspectos que reflitam a capacidade e a habilidade do educando em analisar,
julgar e emitir um parecer considerando os conhecimentos cientificos estudados; estudar uma situa¢do problema e demonstrar a compreensao de que
o homem é parte integrante da natureza e que exerce sobre ela, uma agao transformadora visando a sobrevivéncia da sua espécie. E, ainda, que para a
sobrevivéncia da espécie humana, o homem precisa preservar os recursos inerentes a manutenc¢do de todas as comunidades de vida no Planeta Terra,
respeitando a Terra e a vida em toda a sua diversidade.
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ARTE
1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

O ensino da Arte no Brasil foi marcado por imposi¢des e contradi¢des e, assim como as demais disciplinas do curriculo escolar, sofreu influéncias
politicas, econémicas, sociais, histéricas e culturais. Portanto, a concepc¢ao de Arte e de ensino da Arte no pais é fruto de um processo cuja origem data
da coloniza¢do. Para um melhor entendimento acerca do ensino da Arte na contemporaneidade, serdo pontuados alguns dos aspectos histdricos mais
relevantes.

Cabe ressaltar que, antes mesmo de os portugueses aportarem no Brasil, o solo brasileiro era densamente ocupado por grupos indigenas que
formavam sociedades altamente complexas. Esses grupos acumularam conhecimentos, aprimoraram técnicas e procedimentos que garantiram sua so-
brevivéncia. A Arte sempre esteve presente na vida dessas tribos, ndo como objeto decorativo, mas como forma de expressao de valores e crengas, nos
objetos do cotidiano — redes, trangados, ceramicas — na pintura corporal, nos aderecos plumarios, enfim, representando seu modo de ser e de viver. Po-
rém, a visita europeia inesperada provocou turbulentas mudangas, inaugurando uma nova era que, inicialmente, foi caracterizada pela a¢do dos jesuitas.

Os padres jesuitas que chegaram ao Brasil, no século XVI, com a Companhia de Jesus, tinham, como objetivo maior, desenvolver um trabalho
missionario e pedagégico para propagar a fé catdlica e garantir a unidade politica. A educac¢ao funcionava como agente colonizador. Os primeiros direcio-
namentos dos jesuitas, em relagdo ao ensino da Arte no Brasil, foram no sentido de atrair a atengdo dos adultos e criancgas indigenas por meio do teatro,
da musica, da danca e dos didlogos em versos. A producgdo e a cultura indigena que aqui encontraram foram desconsideradas e os indigenas -induzidos
pelos jesuitas - aos poucos, aprendiam “os bons costumes” e a religido crista.

Gradualmente, o ensino de Arte passou por reformulacdes metodoldgicas até atingir, no século XVII, uma nova posi¢ao na estrutura educacional
brasileira. Esse fato estd associado a expulsdo dos padres jesuitas e as reformas propostas por Marqués de Pombal. A partir de entao, foram instituidos o
ensino de desenho e as aulas publicas de geometria (em 1771).

Em 1800, foi introduzido no Brasil o desenho de modelo vivo por meio de aulas régias; porém, a figura-modelo observada era concebida apenas
como apoio para a observacao, pois a imagem desenhada obedecia rigorosamente aos padrdes de beleza estabelecidos pelo cdédigo neoclassico, com os
quais o educador entrara em contato no exterior.

O ano de 1808 foi considerado um marco na histéria econémica e cultural do pais, pois D. Jodo VI chegou ao Brasil, juntamente com a corte por-
tuguesa. A presenca da familia real em nosso territério impulsionou mudancgas que atingiram as esferas sociais, econdémicas, politicas e culturais do pais,
da mesma maneira que gerou uma sistematizagao do ensino da Arte. Por um lado, sua presenga trouxe uma modernizagdo e, por outro, controle e centra-
lizacdo das atividades artisticas. Preocupado com o desenvolvimento cultural da col6nia, D. Jodo VI solicitou a Joaquim Lebretom que convocasse um grupo
de artistas franceses dispostos a trabalhar no Brasil. Assim, no ano de 1816, a Missao Artistica Francesa desembarcou no pais, trazendo um estilo estético
europeu — o neoclassicismo — para satisfazer as necessidades da Corte (Arte para “poucos”). O Neoclassicismo representava o convencionalismo. Os jovens
gue sentiam vocacgado para a Arte dirigiam-se para a Academia Imperial de Belas Artes — fundada no ano de 1826 e dirigida pelos mestres franceses — cujo
ensino era uma pratica reprodutivista e autoritaria.

Como se sabe, as tendéncias pedagdgicas sempre acompanharam as mudancas politicas e, em 1889, com a Proclamac¢do da Republica, os po-
sitivistas pretendiam implantar reformas para consolidar seu novo regime. Na concepcado positivista, a Arte é considerada um poderoso veiculo para
desenvolver o raciocinio e, se ensinada pelo método positivo, subordinava a imaginacao a observacao, possibilitando a identificacdo das leis que regem
as formas. O ensino de desenho e o de aritmética, seguidos pelo de geometria pratica, eram ideais por suas contribui¢cdes ao estudo da ciéncia. Como
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resultado da fusdo das propostas positivistas e liberais, foi implantado, nas escolas primdrias e secundarias, o desenho geométrico que, juntamente com
a cépia, permaneceu no cendrio artistico escolar até os primeiros 20 anos do século XX.

As décadas de 1920-30 foram caracterizadas por um entusiasmo pela educacdo e por um otimismo pedagdgico. As influéncias de padrdes euro-
peus e norte-americanos de filosofia humanista apontaram novos caminhos para o ensino da Arte que, naquele momento, enfatizava a relagao existente
entre o processo afetivo e cognitivo do educando, indicando uma concepc¢do de Arte como produto interno que reflete uma organizacao mental. A nova
crencga era de que a Arte ndo é ensinada, mas expressa. O filé6sofo Dewey contribuiu com o principio da fung¢ao educativa da experiéncia, cujo centro nao
€ mais o conteudo de ensino nem o educador, mas sim o educando em constante crescimento. Nesse periodo, um movimento nacionalista marcado pela
Semana de Arte Moderna, de 1922, reconfigura o quadro da Arte no Brasil, pois com artistas modernistas tais como Anita Malfatti e Mario de Andrade
rompiam com os modos de representacdo realista, seus trabalhos de pesquisa e produ¢ao eram voltados para as raizes nacionais.

No ano de 1948, foi fundada a Escolinha de Arte no Brasil, por Augusto Rodrigues, o qual valorizava a Arte infantil e concebia a Arte como expres-
sao e liberdade criadora. As criangas e os adolescentes eram incentivados a pintar e desenhar livremente, desenvolvendo a autoexpressao. Essa pratica
teria influéncia direta sobre a educacao formal em Arte, pois era considerada fundamental para a educacdo formal (por desenvolver a criatividade) e, ao
mesmo tempo, era fonte de ensino alternativo como complemento as atividades escolares.

No decorrer do século XX, muitas tendéncias educacionais e fatores histéricos foram relevantes para as transformacgdes ocorridas em rela¢do ao
ensino da Arte. Na década de 1950-60, o pais vivia um momento de industrializacdo, de politizacdo intensa, de mobilizacdes estudantis e de trabalhado-
res, de renovagdes educacionais e de movimentos de revalorizagao da cultura popular. Dentro desse cendrio, o ensino da Arte passou a ocupar lugar de
destague em algumas universidades, como é o caso da Universidade de Brasilia, cujo Departamento de Educacdo tinha como proposta iniciar pesquisas e
estudos de educacdo por meio da Arte-Educacado, refletindo uma abordagem fiel a ideia de educacdo pela Arte.

No entanto, essa liberdade criadora foi reprimida na década de 1970, com a Lei n2 5692/71, imposta por militares e tecnocratas, a qual imprimira
a educagdo uma tendéncia fortemente tecnicista. Essa lei determinou a obrigatoriedade do ensino da Arte nas escolas de 12 e 22 graus; porém, apenas em
1973 ocorreu a criagao do primeiro curso superior de Licenciatura em Educagdo Artistica. Nesse periodo, no ensino da Arte, a énfase recaiu sob o aspecto
técnico dos instrumentos artisticos e a expressdo pessoal por meio do fazer artistico.

Como nos aponta a histédria, as importantes transformacdes em relacdo ao ensino da Arte ocorreram na década de 1980. A crescente politizacdo
dos educadores, a necessidade de uma politica educacional para o ensino da Arte e a reflexao sobre a formacao profissional impulsionaram a realizagao
de congressos, seminarios, simpdsios sobre Arte e ensino e sobre histéria da Arte, fatos que provocaram discussdes e renovacdes na area.

O conjunto dos fatores histdricos citados anteriormente nos mostra que a contradicao sempre esteve presente no que diz respeito ao ensino da
Arte. Essa contradicdo se faz mais evidente quando se analisa a década de 1990. No inicio dos anos 1990, a situacao se apresentava da seguinte maneira:
por um lado, a obrigatoriedade da Arte no curriculo das escolas, mesmo ela ndo sendo considerada, por lei, basica na educacdo e mesmo com o descaso
da classe dirigente para o ensino nessa area; por outro, a supervalorizacao da Arte como livre expressao e o entendimento da cria¢do artistica como fator
afetivo e emocional, sem a existéncia do pensamento reflexivo.

Todavia, é relevante citar que alguns avancgos e esforgos dos profissionais da area também contribuiram para a criagdo de uma nova perspectiva
para a Arte e seu ensino. Dentre elas destacamos:

1) A divulgacdo da Metodologia Triangular (que enfatiza a articulagdo entre o fazer, o apreciar e o conhecer Arte), pela Arte-Educadora Ana
Mae Barbosa;
2) A presenca da imagem da Arte na escola, que possibilita ao educando o contato com o universo da Arte;
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3) A elaboragdao de uma nova concepgao de Arte, entendida como uma area do conhecimento humano, um campo de estudo especifico com
histéria e conteldos préprios, sendo o ensino da Arte compreendido como um processo de constru¢do de conhecimento;

4) A formulagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n2 9394/96, a qual garante a presenca da Arte como area de conhecimento obri-
gatdria no curriculo escolar, nos diversos niveis da educagdo basica (e ndo mais como uma atividade auxiliar ou recreativa), de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos educandos.

Esse breve histérico do ensino da Arte nos mostra que, ao longo de sua trajetéria no campo educacional, o ensino vai gradualmente deixando de
ser uma simples atividade auxiliar ou decorativo para ser compreendido como um processo de construgdo de conhecimento. A Arte, entendida, entao,
como um campo de estudo especifico, passa a fazer parte da realidade escolar, em todos os niveis da educag¢ado bdsica, devido a importancia para a forma-
¢do do ser humano. Os conflitos sobre a permanéncia ou ndo da Arte na estrutura curricular foram superados e novas relagdes com outras areas do saber
tém norteado a praxis dos profissionais envolvidos com o ensino e a aprendizagem em Arte.

2 CONCEPGAO

Tendo em vista que as transformacgdes ocorridas no ensino da Arte também s3do influenciadas pelas diferentes concepgdes de Arte, e que essas
trazem a marca do seu tempo histérico e das necessidades sociais presentes em cada momento, faz-se necessario delinearmos uma concepg¢do de ensino
da Arte que contribua para a emancipac¢do de nossos educandos na compreensao da producdo artistica presente em seu cotidiano.

Se o ensino da Arte tem um passado recente, a produgao artistica, criagcao especificamente humana, reporta-se aos primérdios da civilizagdo. A
Arte esteve e estd presente nas relagdes sociais, sendo uma forma diferenciada de perceber e expressar o mundo.

Esse carater de produto especificamente humano da Arte é importante para compreendermos o homem como ser social, constituido historicamen-
te. Nossas caracteristicas bioldgicas dos sentidos estdo constituidas ao nascer, heranga do processo histérico da espécie humana; contudo, esses sentidos
encontram-se em potencialidade, em estado de vir a ser, efetivamente, sentidos humanos em sua concretude. Ao agir sobre a natureza, o homem modi-
fica-a, e essa acdo também o modifica, ou seja, 0 homem constréi o mundo numa relagdo dialética. E dessa a¢do, que humaniza a natureza, que a Arte foi
constituida, seja ao agir sobre a plasticidade dos materiais naturais, criando objetos, seja por meio da linguagem (escrita, corporal, sonora, visual).

Assim, Arte é produto da criagdo humana, resultado do trabalho/acdo do homem sobre a natureza, é imanentemente social — nasce na e para a
sociedade — e manifesta posi¢des estéticas, éticas e politicas de uma determinada época, portanto, nunca é neutra. Segundo Peixoto (2003, p. 60),

A sua prépria constituicdo estd comprometida com a realidade concreta, social, e histérica; além disso, estdo implicados nela um conhecimento
relativo e uma tomada de posi¢cdo do autor ante esse determinado contexto concreto de vida, ou seja, uma atitude ética e um posicionamento
politico do individuo criador em face das lutas histdricas do tempo presente no qual vive, como aprovagao ou negacao [...] Por tudo isso, a obra
é carregada de concessodes, valores, escolhas e decisGes, o que a torna uma particularidade criada, uma nova realidade social.

Para a compreensdo dessa nova realidade social, expressa na obra artistica, é necessdria a humanizagao dos sentidos, que cria as sensibilidades
estéticas, que, posteriormente, ampliara a capacidade humana de percepgao, de pensamento e de criagdo artistica. O seu desenvolvimento acontecerd
mediante condig¢des e oportunidades de acesso ao mundo da cultura — Arte, Filosofia, Ciéncia — que forem proporcionados ao educando. Assim, o processo
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de desenvolvimento da sensibilidade estética deve ser pautado na busca da génese das criagdes artisticas, compreendendo-as como produtos histdricos,
estabelecendo relagdes sociais que determinam as intencionalidades da obra, percebendo-as como representagdes e expressdes de um mundo exterior e
interior, do universal e do singular.

A construcdo da sensibilidade estética, por meio da criacdo-producdo e da fruicao®® artistica, possibilitard aos educandos perceberem-se como
construtores de uma cultura e como seres capazes de dar significagdo ao mundo, uma vez que, exercendo suas potencialidades perceptivas, imaginativas
e reflexivas, tornam-se mais ativos e criticos em relagdo ao meio em que vivem. A Arte une o pensamento a uma forma de expressdo, um significado a
um significante. O Fruir trata a disciplina como ‘conhecimento expressivo’, buscando exemplos nas diferentes linguagens artisticas, tanto na arte erudita
guanto na arte popular. Discorre, também, sobre a execugao artistica, a fruicdo estética, a apreciacdo e a leitura da obra e sua contextualizacao por meio
da histdria e da cultura. Traz, ainda, a origem etimoldgica das palavras-chave, visando a compreensao aprofundada de conceitos habitualmente interpre-
tados de maneira superficial. Dessa forma, a apreciacao, a reflexdo e a criagdo artistica permitem o desenvolvimento pleno do ser, que se identifica com
o mundo humanizado.

Toda e qualquer cria¢do artistica envolve nao sé conceitos légicos, mas especialmente elementos dos sentidos e emocgdes. Dessa forma, o artista
expressa, cria e transforma sua realidade, possibilitando-nos entender a expressao artistica como articulagdo de experiéncias e vivéncias. A Arte concretiza os
sentimentos humanos, pois no ato da criagao-expressao, segundo Duarte Jr. (1994, p. 53), “ocorre uma movimentac¢do de nossos sentimentos, que vao sendo
confrontados, aproximados, fundidos, para posteriormente serem simbolizados, transformados em formas que se oferecem a razdo, ao pensamento”.

E preciso considerar, ainda, que, no ato da cria¢do, o artista ndo estd somente exteriorizando seus sentimentos, pois ele apreende também certos
estados do sentir que perpassam as sociedades num determinado tempo e espaco historico, portanto, a Arte é a expressao do particular e do coletivo. O
artista expressa uma visdo de mundo que envolve ndo apenas um momento presente ou o passado, mas também as projecdes do futuro. Com base nas
percepgdes e interpretagdes possibilitadas pelo movimento da histdria humana, ele tenta captar os tragos essenciais de seu tempo e desvendar novas
realidades. Ao entrar em contato com a Arte, os individuos podem apreender uma nova visdao de mundo, experimentar situa¢des inusitadas e ampliar sua
compreensdo acerca da realidade circundante. E é nessa particularidade que reside o carater revoluciondrio da Arte, assim entendida como agente na
sociedade e ndo apenas como seu reflexo.

De um modo mais amplo, todas as operacdes humanas sao expressivas, no entanto, o que as difere da expressao artistica é o fato de que a obra
de Arte é expressiva enquanto forma. Para Pareyson (1984, p. 30), “a forma é expressiva enquanto o seu ser é um dizer, e ela ndo tanto tem quanto, antes
é um significado. De modo que se pode concluir que, em Arte, o conceito de expressdo deriva do seu especial significado daquele de forma”. A forma é
aqui compreendida ndo apenas no seu aspecto fisico final — cores, linhas, harmonia entre outros —, mas na inseparabilidade dela com o conteudo da obra,
pois, no executar, no fazer inventivo que cria a forma, estdao presentes ideias, aspiracdes e diferentes compreensdes da realidade humana.

Esse modo de entender chama a atenc¢do sobre outro aspecto da Arte - o produtivo, pois é no ato de fazer (de manipular, transformar, dar forma)
gue ocorre a expressao. A Arte é producdo de objetos novos, que transcende o aspecto executivo, realizativo, pois, segundo Pareyson (1984, p. 32) “, é
um tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de fazer. [...] A atividade artistica consiste propriamente no formar, isto é, exatamente num
executar, produzir e realizar, que é ao mesmo tempo, inventar, figurar, descobrir”.

A Arte, como atividade fundamental do ser humano, ndo se esgota na expressao e na producao de objetos estéticos, mas sim encontra sua to-
talidade na dimensdo do conhecimento e do trabalho humano. Ela é uma forma de trabalho e conhecimento de mundo, cultural e social, o que envolve
tempo e espaco especificos, sendo que, como afirma Bosi (1991, p. 36), “o trabalho do artista se desenvolve, ao mesmo tempo, no plano do conhecimento

*8 Do latim fruere, significa gozar, desfrutar. Em Arte, utilizamos o termo para indicar, de forma mais completa, o prazer estético, em que o sensivel e o cognitivo interagem para a melhor
compreensao da obra.
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do mundo (mimesis)® e no plano do conhecimento de um outro mundo (a obra)”. A Arte é também um objeto de conhecimento, estruturado e organi-
zado mediante os determinantes sociais, politicos, filoséficos, éticos, estéticos e religiosos de cada sociedade. Assim, o seu estudo, como manifestacao
simbdlica de determinada cultura, leva-nos a compreensao das formas de representagdes que se renovam através dos tempos, construindo o percurso da
histéria humana.

Considerando a articulagdo entre as trés dimensdes artisticas expostas anteriormente, compreendemos que uma concep¢do de Arte mais ampla
inter-relaciona a expressao, a producdo e o conhecimento. Entendemos que a articulagao entre o fazer, o conhecer e o exprimir deve permear todo o en-
sino de Arte que visa a humanizar os sentidos humanos, agucar a percepgao e suscitar a reflexdo nos/dos educandos sobre a realidade.

3 OBJETIVOS

No sistema capitalista, que rege nossas relagdes, é considerada Arte aquela que esta institucionalizada em museus, galerias, teatros, salas de con-
certos, entre outros espacos que, por suas caracteristicas, imprimem a obra um carater absoluto de verdade. Essa relagdo entre obra e espaco oficializado
criou uma visao de Arte como artigo de luxo, restrita a poucos, na qual o artista e sua produgao estao envoltos numa aura que os separa da grande maio-
ria da sociedade, ou seja, esta distanciada da classe trabalhadora, pois se encaixa dentro da categoria de objetos e necessidades que ndo pertencem ao
sistema de necessidades definidas para essa classe. Nesse sentido, a Arte foi dividida em erudita e popular, sendo que o termo popular foi compreendido
como de menor valor (BENJAMIN, 1994).

Porém, o homem, seja de qualquer classe, tem necessidades de carater material e ndo material; ele produz objetos para satisfazer suas necessi-
dades, e os objetos artisticos foram criados para satisfazer uma necessidade especial, a estética®. E relevante ressaltar que a Arte que esta tdo presente
no cotidiano do homem como a grafitagem, o teatro, danca de rua, as dangas folcldricas, as musicas regionalistas, entre outras, esta tdo impregnada de
sentido, de percepgdes de realidades que deve ser considerada manifestacdo artistica auténtica e de valor, pois carrega em si as percepgdes dialéticas do
homem em seu contexto histérico e nas suas relagdes sociais.

Diante dessas consideracdes, a escola tem a funcdo de contribuir para a formacéo estética dos educandos e promover a socializacdo da Arte. E
necessaria uma educagao que considere a Arte como pratica social, que ndo estd cristalizada em espacos institucionalizados e, sim, presente nas relagdes
sociais; uma Arte que questiona, resiste e mostra o movimento das relagdes nas quais estd inserida.

Para tanto, o trabalho educativo em Arte requer intencionalidade e suporte tedrico para superar antigas concepgdes e praticas de carater tradi-
cionalista e espontaneista — como a reprodug¢do de modelos, a pratica da livre expressdo e a instru¢ao por meio de técnicas, além de clareza quanto aos
objetivos, aos conteudos e aos procedimentos metodolégicos.

E necessario um ensino de Arte que desenvolva a sensibilidade estética, possibilitando ao educando apreciar, criar, refletir e elaborar seus pro-
prios sentidos com relagdo ao mundo a sua volta, além de aprimorar as capacidades perceptivas, inventivas, imaginativas e criativas do educando. Assim,
é necessario, segundo Duarte Jr. (2001, p. 175) “[...] estimular o sentimento de si mesmo, incentivar esse sentir-se humano de modo integral, numa ocor-
réncia paralela aos processos intelectuais e reflexivos acerca de sua prépria condigdo humana”.

%9 Pode-se entender que, hoje, a arte, por meio da mimese, recria a realidade, absorvendo sua esséncia revigorando-a e criando seu préprio universo. Tem carater inovador da subjetividade
que ressignifica o conhecido, enfatizando certos aspectos e excluindo outros, num processo de combinagao na busca de uma imagem figurativa ou absrata.

% Por meio do sentido estético, chegamos ao desfrute da experiéncia estética. E por intermédio das experiéncias estéticas vamos desenvolvendo uma atitude estética. Estética, significa,
entdo, aquilo que pode ser percebido pelos sentidos, ou aquilo que é dotado de sensagdo.
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Portanto, o ensino de Arte devera propiciar o desenvolvimento do pensamento artistico e da percepgdo estética que caracterizam um modo pro-
prio de ordenar e de dar sentido a experiéncia humana, desenvolvendo com o educando, a sensibilidade, a percepgao e a imaginagao no dominio do co-
nhecimento artistico, necessdarias para compreender a Arte como meio de humanizagao da realidade, pois afirma Duarte Jr. (2001, p. 186) que “... o pleno
sentimento da vida implica que tentemos captura-la e, assim, compreendé-la, de todas as maneiras possiveis — ldgicas e estéticas, intelectuais e estésicas®,
cientificas e artisticas”. Diante dessas consideragdes, elencamos, na sequéncia, o objetivo geral e os objetivos especificos, por ano, do ensino da Arte no
Ensino Fundamental - anos iniciais:

3.1 OBJETIVO GERAL

Propiciar o desenvolvimento da sensibilidade estética, que é a capacidade de perceber, refletir e interpretar, questionar, criar, recriar e fruir a
partir das produgdes artisticas e estéticas da humanidade e suas relagdes com o mundo e a natureza, bem como, suas expressées compreendendo a arte
como produto da criagdo humana, resultado do trabalho/a¢do do homem.

Os conteudos das linguagens artisticas devem ser desenvolvidos numa inter-relagao, oportunizando o contato, a vivéncia e o conhecimento nes-
sa(s) obra(s) artistica(s). Considerando a importancia de estabelecer essas inter-relagdes, apresentamos os objetivos de maneira a aproximar as lingua-
gens artisticas: ARTES-VISUAIS, DANCA, MUSICA E TEATRO. Nesse sentido, é importante ressaltar que a metodologia escolhida é a do pesquisador norte
americano Robert Willian Ott (1984, apud SARDELICH, 2006,p.203-2190), considerando que a sua forma de aplicagao por parte dos educadores, facilita o
encaminhamento do processo de ensino e aprendizagem e possibilita, assim, a percepc¢do e a construcdo de significados a partir da realidade experiencia-
da e fruida.

3.2 OBJETIVOS 12 ANO:

- Oportunizar o contato com a(s) obra(s) artistica(s) em todas as suas linguagens e seus elementos formais, possibilitando uma observa¢ao mais atenta
tanto para o educando quanto para o educador, de forma que o mesmo possa fruir suas percepc¢des pessoais, fazendo com que essas ampliem seu ima-
gindrio e seu potencial criador;

- Propor vivéncias ludicas com os elementos das linguagens artisticas para desenvolver a expressao corporal e a interagdo com o grupo, levando-o a pratica
do brincar®, com as diferentes formas de comunicacao.

3.3 OBJETIVOS 22 ANO:

- Proporcionar a investiga¢ao da(s) obra(s) artistica(s) e seus elementos formais em todas as suas linguagens, estimulando a exploragdo sensivel e tedrica da
arte, a fim de perceber os detalhes, técnicas, texturas, dimensdes e materiais. Assim, o educando pode descobrir de forma abrangente o sentido artistico;

- Expressar artisticamente o mundo, de forma comunicativa elaborando os pensamentos e a consciéncia sobre si préprio e do meio ao qual faz parte;

- Propiciar por meio de atividades ludicas novas relagdes com o espago, com o corpo, com a sonoridade e suas representagoes.

51 Do grego aisthesia, e esta relacionada a sensagdo, a sensibilidade e a percepgao.

62 Brincar como caminho/percurso de aprendizagem que traz um contato com o conhecimento de forma lddica. O ato de brincar como um dos principios para a elabora¢do do processo
de ensino e aprendizagem é entender a crianga e seus valores, entre eles, a capacidade de materializagdo do mundo da fantasia por meio das brincadeiras. A associagao entre o ato de
brincar e aprender enseja que o sujeito faca a leitura de sua realidade, em seu tempo ( a infancia). Isso significa entender a crianga como sujeito criado pela cultura (PARANA, 2006).
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3.4 OBJETIVOS 32 ANO:

- Interagir por meio da(s) obra(s) artistica(s), ampliando o didlogo do educando com suas rela¢gdes temporais, estabelecendo uma ligagdo com os elemen-
tos formais, para que esse reflita e amplie suas ideias a partir de expressoes e comparagdes das manifestacdes artisticas, fruindo suas percepgdes pessoais
fazendo com que estas se solidifiquem;

- Articular por meio de atividades ludicas novas relagdes dentro das linguagens artisticas, transformando os elementos formais e redefinindo sua sensibi-
lidade estética em suas varias representacoes.

3.5 OBJETIVOS 42 ANO:

- Compreender as obras artisticas e seu processo de criagao, numa relacao de interdisciplinaridade com outros conhecimentos (disciplinas), estabelecen-
do uma ligagdo com os elementos formais e composicionais, provocando a pesquisa e a experimentagao, ao mesmo tempo em que amplia seu potencial
imaginario e criador;

- Adaptar e recriar por meio de atividades ludicas, compondo e relacionando-as dentro dos elementos das linguagens artisticas, desenvolvendo a sensi-
bilidade estética em suas varias representagdes.

3.6 OBJETIVOS 52 ANO:

- Criar e recriar a partir da(s) obra(s) artistica(s), revelando suas poéticas®, realizando uma produgao mais significativa tanto para o educando quanto para
o educador, de forma que o0 mesmo possa descrever, analisar, interpretar, fundamentar e revelar, fruindo novos sentidos em suas producdes;

- Desenvolver, por meio da interligacdo das quatro linguagens (artes visuais, musica, danga e teatro), trabalhos artisticos de dimensao pratica e teodrica,
proporcionando e estimulando a sensibilidade estética em suas varias representagdes.

4 PRESSUPOSTOS TEORICO - METODOLOGICOS

Com a finalidade de buscarmos a construcao da sensibilidade estética do educando, faz-se necessaria uma reflexao sobre as diferentes meto-
dologias relativas ao ensino da Arte que, até entao, foram reduzidas a aplicagdo de uma variedade de técnicas desvinculadas dos objetivos e conteudos
especificos desse ensino. Ao recordar o processo histérico do ensino da Arte, percebemos a marginaliza¢do da disciplina no ambito escolar, marcada pela
utilizacdo de praticas que valorizavam a técnica e a livre expressao do educando, separando, assim, a Arte da pratica social, dando-lhe um carater de cria-
¢do, desvinculado da realidade.

Tendo em vista as consideragdes anteriores, partimos do principio de que a articulagao entre “o que fazer e o como fazer” é imprescindivel, uma
vez que a Arte é uma area de conhecimento, e o ensino da Arte, um processo ao mesmo tempo tedrico e pratico, criador e transformador, que deve co-
locar o educando em contato com o contexto circundante, com suas vivéncias, com o saber artistico acumulado e com as diferentes culturas. Isso implica

&3 Refere-se ao modo de representar de cada criador, que muda de acordo com a énfase ou exclusdo que este seleciona em sua agdo de interpretar e registrar.
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pensar a escola como espacgo de acesso as linguagens artisticas e de socializagdo da Arte. Portanto, a opgao por um encaminhamento metodoldgico que
considera o educando como um sujeito criador, reflexivo e transformador, visa a contribuir para a atualizacao das praticas pedagdgicas ja existentes, para
a ampliacao de conceitos enraizados e, consequentemente, para a promogao de mudangas nessa area do conhecimento.

O processo de sensibilizacdo-educagao estética inicia-se na educagao infantil e tem sequéncia por toda a vida do educando, ultrapassando
0s muros escolares para acompanhd-lo por toda a sua trajetdria. Na escola, o real sentido da atividade artistica é a formacdo dos sentidos humanos a
partir da producao e da fruicao da Arte regional, nacional e universal (seja corporal, visual, musical ou cénica). Educar esteticamente pressupde uma
metodologia que possibilite, ao educador, ensinar o educando a ver, ouvir, criticar, criar, recriar e interpretar a realidade, a fim de ampliar suas
possibilidades de apreciacao, de expressdo e de producgao artistica; pressupde uma metodologia que crie condi¢des de ensino e aprendizagem do co-
nhecimento artistico-histdérico acumulado, de forma que o educando aproprie-se, gradativamente, de tal conhecimento. Nessa perspectiva, Schlichta
(2002, p. 11) argumenta que

[...] uma metodologia para o ensino da Arte deve considerar que: o exercicio artistico, ndo se constitui em um fazer sem reflexao, deslocado
do conhecimento, pois na pratica, educar esteticamente é ensinar a ver, tomando como ponto de partida o dominio dos diferentes modos
de compor com elementos visuais, enquanto conteudo que foi construido ao longo do tempo e sistematizado na forma de Histdria da Arte.

Como o ensino da Arte necessita de um processo sistematico de aprender a ver, a investigar e a pensar criticamente, sugerimos uma metodologia
gue envolva as experiéncias de observar, analisar, interpretar e criar-transformar. A metodologia sugerida foi proposta pelo educador e pesquisador Ott
(1988) e pode ser adaptada a diferentes realidades. E composta por cinco categorias que expressam acdo e sdo conhecidas como: Descrevendo (D), Ana-
lisando (A), Interpretando (1), Fundamentando (F) e Revelando (R).

Descrevendo (D): possibilita que a Arte fale primeiro para o individuo. E o momento de contato do educando com a obra artistica. Essa categoria
exige uma profunda e detalhada atencao-observacao, tanto do educador como dos educandos; esses sao levados a fazer um “inventdrio”, a verbalizar
tudo o que percebem sobre a obra nas diferentes linguagens (danga, teatral, musical e visual) estudada. Com essa verbalizagdo em grupo, suas percepc¢des
pessoais se ampliam. O educador, nessa atividade, é um instigador.

Analisando (A): proporciona dados para investigar a obra, a maneira como foi executada, o que foi percebido. Investigar os elementos formais
nas composi¢cdes cénicas, corporais, musicais e visuais leva a compreensdo basica das linguagens artisticas e das habilidades e técnicas utilizadas pelos
produtores.

Interpretando (I): permite que os educandos expressem suas ideias, pensamentos e sensacdes a respeito da producdo artistica estudada. Sao
atividades que devem ter suficiente abertura para os depoimentos pessoais. E necessdria a mediacdo do educador para encaminhar a interpretacdo, a
fim de que ocorram andlises e percepg¢des de relagdes possiveis da obra com a realidade do educando. Nessa categoria, é importante a compreensao do
contexto histérico no qual a obra foi produzida e como ela dialoga com o contexto atual.

Fundamentando (F): amplia a compreens3o do educando a respeito das linguagens artisticas. E o momento de ampliar a compreensdo do fené-
meno artistico, relacionando-o com as demais dreas do conhecimento, por meio da fundamentacgao tedrica. O educador pode utilizar diferentes recursos
nessa categoria: videos, DVD, entrevistas, pesquisas, catdlogos de exposi¢ao, CD, visitas, apresenta¢des e mostras culturais, midias e tecnologias dentre
outros.

Revelando (R): proporciona aos educandos a oportunidade de ampliar seu conhecimento a respeito da Arte por meio do ato de expressao artis-
tica. Novas produgdes sdo criadas/recriadas sob uma perspectiva de multiplas possibilidades comunicativas e expressivas do educando.
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Cabe, neste momento, esclarecer que essa metodologia foi apresentada como uma alternativa para superar as antigas praticas ainda presentes
em sala de aula no que se refere ao ensino da Arte. A proposta contempla as diferentes linguagens artisticas — teatro, danga, musica e Artes visuais® —,
uma vez que podem ser adequadas de acordo com tema-conteuldo a ser trabalhado e, sobretudo, garante o contato com a Arte — indispensavel para a
formacao estética. Os educadores dos anos iniciais, ao utilizarem-se essa metodologia, podem ampliar as fronteiras da Arte, estabelecendo relagdes com
as demais areas do conhecimento. As percepgdes visuais, espaciais, sonoras e corporais, desenvolvidas com os educandos, permitem que eles transitem
por diferentes territdrios, questionando, interpretando e transformando seu modo de ver e agir.

Quanto ao ensino das Artes visuais, sugere-se, ainda, a utilizagdo dos mais diversificados géneros de representagdo pictdrica, ou seja, o uso de
imagens de pinturas, desenhos, escultura, fotografia, material publicitario e imagens virtuais, filmes, infograficos e outros, considerando uma escolha que
explore a diversidade do uso dos elementos visuais e compositivos nas obras para uma melhor percepcao e reflexdao dos educandos, de acordo com o
conteudo a ser trabalhado.

Ao abordar o ensino de Musica, no contexto escolar, ela retoma as experiéncias vivenciadas pelos educandos, pois esta articulada aos valores de
um determinado grupo social, sendo composta e interpretada segundo sua cultura. E importante que a mediacdo dos contetidos musicais contemplem a
percepg¢ao musical, a organizagado e registro dos sons, no tempo e espago, bem como a interpreta¢ao e a produgdao musical.

Com relagdo ao ensino de Danga, apresentam-se, também, algumas estratégias que podem auxiliar na aplicacao dos conteldos especificos desta
area do saber: aplicacdo de atividades ludicas como jogos, brincadeiras, mimicas, interpretacdes de cenas e musicas, de atividades técnicas como exer-
cicios técnicos de danga, improvisagdes e atividades de conscientizagdo corporal e aplica¢cdo de atividades inspiradas no cotidiano como a exploragdo de
dangas e movimentos do cotidiano e temas da cultura brasileira.

O Teatro é uma linguagem que amplia a visdo de mundo, visto que a dramatiza¢do é inerente ao homem e ao seu processo de desenvolvimento.
Na educacgdo o teatro é um recurso que auxilia o relacionamento do homem com o mundo, e o integra como sujeito de intuicdo e razao, por meio das
percepgdes, sensagdes, emogdes, elaboragdes e racionalizagdes.

Em um processo comprometido com o ensino e a aprendizagem, entende-se que todos podem conhecer, compreender e usufruir Arte. A Arte,
como uma linguagem agucadora dos sentidos, possui significados que ndo podem ser traduzidos por intermédio de nenhum outro tipo de linguagem.
Ela capacita o homem a ndo ser um estranho em seu meio, é um importante instrumento para identifica¢do cultural, logo ndo pode ficar fora da escola.
Portanto, segundo Schlichta (2002, p. 11), “a fung¢do do ensino da Arte é possibilitar a todos extrair da Arte toda a sua riqueza humana. E que se busque
um método, enquanto processo de apropria¢do da producdo artistica, que possibilite tanto aos educandos quanto aos educadores, vislumbrarem o
quanto se pode ganhar quando ndo se é privado de extrair de um objeto artistico toda a sua riqueza humana”.

A busca desse acesso deve ser empreendida em todo processo de ensino e aprendizagem em Arte, garantindo, assim, o tratamento da arte como
‘conhecimento expressivo’, a fruicao, buscando exemplos nas diferentes linguagens artisticas, tanto na arte erudita quanto na arte popular, discorrendo
sobre a execucgdo artistica, a fruicdo estética, a apreciagao e a leitura da obra e sua contextualizagdo por meio da histdria e da cultura e trazendo a origem
etimoldgica das palavras-chave, visando a compreensao aprofundada de conceitos habitualmente interpretados de maneira superficial, completando
assim a fungao social da Arte.

64 Utilizamos o termo Artes Visuais pela sua amplitude, ou seja, por nele estarem contidas outras manifestagdes artisticas visuais: fotografia, cinema e artes graficas.
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5 CONTEUDOS

Os conteudos selecionados na tabela a seguir abrangem as quatro linguagens artisticas que devem estar presentes no ensino da Arte: Artes Vi-
suais, Teatro, Danga e Musica. Esses sdo conteudos essenciais que devem ser contemplados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sempre que neces-
sario, o educador pode e deve ampliar esse rol de conteudos.

Em relagdo as linguagens artisticas, ressaltamos que muitos conteudos se inter-relacionam. Portanto, ha inumeras possibilidades de aproxima
-los de acordo com as propostas do educador. Por exemplo, o contelddo ritmo se faz presente na danga, nas artes visuais, no teatro e na musica e, dessa
maneira, a percepc¢ao da proximidade entre os conteudos pode auxiliar o educador na elaboragdo de suas aulas, possibilitando um aprofundamento dos
mesmos. Os elementos formais sdo a “gramatica” da Arte, e como tais ndo devem ser trabalhados isoladamente da produgao artistica. Suas compreensdes
se dardo a partir da producdo/trabalho artistico e da reflexdo acerca das obras. E importante que o educador amplie o conceito de Arte com exemplos
retirados do artesanato e da arte popular (local, regional e nacional), destacando seu valor estético enquanto uma produgado artistica com significados
sociais e pessoais.

Os géneros sdao a maneira, estilo ou modo como foram combinados os elementos formais para a criagdo de uma obra, aqui entendidos como as
diferentes produgdes visuais (pintura, desenho, fotografia, entre outros), cénicas (mimica, fantoches, entre outros), danc¢a (danga de rua, folclérica, ballet,
entre outros) e musicais (samba, MPB, jazz, entre outros). O contato do educando com os diferentes géneros auxiliard no processo de ensino e aprendi-
zagem em Arte.

Na tabela a seguir, referente aos anos iniciais do Ensino Fundamental, o educador encontrara o detalhamento dos conteudos. Ressaltamos que
a repeticdo de um ou mais conteldos durante os cinco anos indica uma retomada, um aprofundamento, a possibilidade de se estabelecer novas relagdes
no processo de ensino da Arte.

Conforme citado anteriormente, o ensino da Arte necessita de um processo sistemdatico de aprender a ver, a investigar e a pensar criticamente.
Sugerimos a metodologia que envolva as experiéncias de observar, analisar, interpretar e criar-transformar. A metodologia escolhida foi proposta pelo
educador e pesquisador Ott (1988) e deve ser adaptada a diferentes realidades.

E composta por cinco categorias que expressam acdo e s3o conhecidas como: Descrevendo(D), Analisando (A), Interpretando (1), Fundamentan-
do(F) e Revelando(R).
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LINGUAGEM ARTES VISUAIS

12 20 32 40 52 Possibilidades
EIXOS Conteudos estruturantes Conteudos Especificos ano | ano | ano | ano | ano metodoldgicas e inter-
relagdes de contetudos
D
Percepgdo na natureza A/l Imagens do Pontilhismo, e imagens
F abstracionistas —Artistas: Kandinski,
Ponto R Paul Signac, Seurat e pinturas de
D Umberto Boccioni entre outras.
Percepgdo no cotidiano e na arte A/l
F
R
D D D Arquitetura da cidade, objetos e
A/l A/l A/l imagens de Paul Klee, Steinberger
Posicdo: Horizontal, vertical e diagonal F F fotografias.
R Sélidos geométricos (inter-relagdo
com Matematica)
'% Tipos: Reta, curvas, sinuosas e mistas(espiral, zigue-zague. D D D Obras de Van Gogh, Chagal, Franz
] Linha A/l A/l A/l Marc, Fernando Leger, Beatriz
8 F F Milhazes, Gustavo Rosa
” R
_8 Tracejada, pontilhada, quebrada. D D D Desenhos com Hachuras e texturas
g Linhas abertas e fechadas. A/l A/l A/l graficas — Nas obras do Romero Brito,
£ F F Joan Mird, Van Gogh e xilogravuras
5 R de Rubem Grilo e Livio Abramo.
(inter-relagdo com literatura/Cordel)
D D D As proporg¢Ges nas obras da Arte
A/ A/l A/ Egipcia, Arte Gotica e Renascimento.
Proporgdo: Tamanho, quantidade F F (Inter-relagdo com
R Histdria/matematica)
Posicdo: longe e perto, em cima, em baixo, central e D D D Artistas: Tarsila Do Amaral, Glauco
lateral. A/ A/l A/l Rodrigues e Vitor Meireles
F F F (Comparar obras da Primeira Missa
R R R no Brasil) (Inter-relagdo com
Matematica/Educacdo Fisica)
Forma
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Elementos Formais

D D D D D Artistas — Piet Mondrian, Joan Mird,
Formas geométricas A/l A/l A/l A/l Volpi, Ligia Clarck, Pablo Picasso,
F F F Gustav Klinte técnica de dobraduras.
R R (Inter-relagdo com Matemdtica)
D D D Artistas: Franz Krajcberg. Van Gogh,
A/l A/l A/l Tarsila do Amaral,
F F F Movimento da Land Art.
Formas organicas R R Fotografiasde formagGes rochosas
eminerais.
Arte Biomorfica
Forma (Inter-relagdo com Geografia/Meio
Ambiente)
D D Artistas: M. C.Escher e obras de
A/l A/l Matisse (da série “pintura com
Figura fundo F F tesouras”) Helio Oiticica
R R (Inter-relagdo com
Geografia/Matematica)
D D Obras sobre a Arte Rupestre — maos
Espaco negativo A/l A/l em negativo e obras de
F F Jasper Jonhs.
R R (Inter-relagdo com Matemadtica)
D
Identificaio FA/I Disco cromatico
Cor R
D D D
Escala tonal: claro / escuro A/l A/l A/l Disco.cromético ampliado —
F F Tonalidades
R
D D D Obra de Mondrian, Aldemir Martins e
A/l A/l A/l escritos de Israel Pedrosa.
Primaria F F F
R R
D D D
Secundéria A/l A/l Autor: Israel Pedrosa
F F
R
D D D
- A/l A/l A/l Autor: Israel Pedrosa
Terciaria
F F F
R R




Elementos Formais

D D
Neutras A/l A/l Autor: Israel Pedrosa
F F
R R
D D Artistas: Pablo Picasso —(Fase de
Quentes e Frias A/l A/l Azuis e Fase Rosa)
F F Frans Marc- obras com cores quentes
R
D D D Guernica de Pablo Picasso
Cor Monocromia A/l A/l A/l Expressionismo Abstrato
F F
R
D D D Obras Fauvistas de André Derain e
Policromia A/l A/l A/l Henri Matisse
F F
R
D
Simbologia A/l As cores e seus significados
F
R
D D D Artistas: Jasper Jonhs, Richard
A/l A/l A/l Hamilton.
Sobreposi¢do F F F
Volume R R
D D
Justaposicdo A/l A/l Artista: Beatriz Milhazes
F F
R R
D D Desenhos de perspectiva, Artistas:
Pontos de vista: Frontal, de topo e de Perfil. A/l Michelangelo e Leonardo da Vinci
Perspectiva: ponto de fuga, linha do horizonte, paralela, D Desenhos de perspectiva, Obras do
obliqua, aérea, de esgoto. A Renascimento, Van Gogh.
| (Inter-relagdo com Geografia)
D D
A/l A/l Autor: Israel Pedrosa
F F
Claro e escuro (luz e sombra) R
D
Profundidade e plano A/l Artista: M. C. Escher
F
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D D D Em materiais como madeira, tecidos,
A/l A/l A/l metal, vidro, outros.
K% Percepgao Tatil F F
© R
S
LE D D D Estampas de roupas, tapetes persas,
8 A/l A/l A/l estampas africanas, estampas
:JC__; Gréfica F F F indigenas.
R R
GEJ Textura
[} D D D Tear, Tecelagens Africanas e
A/l A/l A/l Orientais.
Naturais e artificiais F F F
R R
Espaco, distancia, horizontal e vertical, formas, dimensao, D D D D D Elementos da linguagem visual
sobreposicdo, justaposicdo. A/l A/l A/l A/l A/l (Inter-relagdo com Educag3o Fisica)
F F F F
R R R
D D D Borboletas, flores, folhas
A/l A/l A/l Obra Homem Vitruviano de Leonardo
Simetria e assimetria na natureza. F F Da Vinci, desenhos de Paul Klee.
R (Inter-relagdo com matematica)
o D D D
“L} Repeticdo A/l A/l A/l Artista: M.C.Escher, Andy Warhol
2 F F
o R (Inter-relagdo com matematica)
g Bidimensional
(W) D D D Artista: M. C. Escher
Alternancia A/l A/l A/l
F F (Inter-relagdo com matematica)
R
D D D
A/l A/l A/l
Equilibrio F F Arte Grega e Arte Goética
R
D D D Artista: Andy Warhol- Pop Arte.
Ritmo A/l A/l A/l (Inter-relagdo com musica, danca,
F F teatro)
R
D D D D D
Proporgido e deformagdo A/l A/l A/l A/l A/l Artista: Obras de Leonardo da Vinci e
F F F F Amadeu Modigliani.
R R R Imagens de Africanos/indigenas




18 Espaco, distancia, horizontal e vertical, formas, dimensao, D D
& sobreposicdo, justaposi¢cao A/l A/l Artistas: Esculturas de Michelangelo,
8 Tridimensional F Brancusi, Auguste Rodin.
g' R
(@]
(]
D D D
A/l A/l A/l Artistas: Vermer Interna)
Paisagem Interna e externa F ; ; Artistas Impressionistas (Externa)
Ao longo dos periodos artisticos: D D D D Artistas: Van Gogh,
Retrato e autorretrato Impressionismo, modernismo brasileiro (surrealismo), A/l A/l A/l A/l Picasso, Monet,
realismo, renascimento e arte contemporanea, F F F Frida Kahlo.
fotografias. R R
Representagdo de frutas, objetos, animais e plantas. D D D
Natureza morta A/l A/l A/l Artistas: Durer, Van Gogh,
F F
R
D D
Cenas oniricas Sonhos, fantasias (surrealismo). A/l A/l Artistas: Marc Chagall, Salvador Dali
o) F
S
qg) D D Artistas: Edward Munch, Pablo
8 Deformacdo Caricaturas, cartuns, cubismo e expressionismo. A/l A/l Picasso, Monet, Toulouse Lautrec,
F Esculturas de Umberto Boccioni e
técnica de Fotomontagens.
D D D
Figuracdo Representagdo de seres e objetos em suas formas A/ A/l A/l Artistas: Durer e Leonardo da Vinci.
reconheciveis. F F F
R R
D D
Abstragdo Representagdo nao figurativa do real. A/l A/l Artistas: Kandinski e Mondrian
F F
R
D Artistas: Bill Viola, Christo, QR Code e
Imagem efémera Televisao, clipes, cinema, computador, tablete, celular. A/l Realidade aumentada
F (Inter-relagdo com a Informatica,
R Lingua Portuguesa)
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LINGUAGEM MUSICA

208

EIXOS Conteuidos Estruturantes Conteudos Especificos 1¢ 22 3e 40 52 Possibilidades metodolégicas e inter-
ano ano ano ano ano relagdes de contetdos
Caos sonoro D D D D D Brincadeiras espontaneas;
Som Pausa/ som A/l A/l A/l A/l A/l Brincadeira de estatua;
Siléncio F F F F Brincadeiras de danga com paradas sinalizadas
Duragdo R R R Inicio do filme O Som do Coragdo.
Longo/ curto D D D D Brincadeiras corporais e com materiais tipo fio,
Leitura de tempo A/l A/l A/l A/l pedagos de papéis pequenos (sons curtos) papéis
F F F compridos (sons longos)
R R
Corpo D D D D D Sons da natureza e do corpo, Timbres diferentes.
Natureza A/l A/l A/l A/l A/l Orquestra corporal. (32 ano) sons da natureza
F F F F (No 42 e 52 ano).
R R R Grupo Barbatuques.
D D D D D Timbres, sons, volume e duragdo com materiais
A/l A/l A/l A/l A/l recicldveis e materiais retirados da natureza.
F F F F Orquestra de sons (percussao - 32 ano),
Timbre Alternativo /artificial R R R Orquestra de sons alternativos (materiais
-£ reciclados, a natureza ou eletrénicos) tanto de
£ percussdo, quanto melddicos. ( 42 e 52 ano)
° Documentdério de Hermeto Paschoal.
"; D D D D D Timbre os instrumentos, a Grave — agudo, forte —
3 A/l A/l A/l A/l fraco.
5 Instrumentos F F F Instrumentos de percussdo e melddicos,
£ R R Familias dos instrumentos, seus timbres, suas
9 composicdes e sua participagdo nos diversos
L géneros.
Criagdo e produgdo musical (42 e 52 anos).
D D Os sons composicionais dos diversos contextos
A/l A/l Sons de CASA, ESCOLA, PARQUE, DA IGREJA, (12
Sons de contexto F ano);
R Sons da CIDADE, CAMPO, FLORESTA, PRAIA (29
ano)
Orquestra dos contextos.
Filme — aprendiz de feiticeiro — Mickey, Disney.
Obra —Quebra Nozes.
D D Expressao corporal, vocal e instrumental
A/l A/l (alternativo e formal);
F F Composigdo musical e expressao ritmica binaria,
Intensidade Forte/ fraco R ternaria e quaternaria.
Binario — marcha soldado, escravos de J6...
Ternario — o galinho, o coelhinho, Terezinha de
Jesus
Quaterndrio — se essa rua fosse minha
Filme — Aprendiz de Feiticeiro.




Sons ocorrendo ao mesmo tempo. A/l Organizagdo sonora.
F
Densidade R
" D D Um mesmo som ou sons de timbres da mesma
‘© De sons unissonos A/l A/l familia de instrumentos.
§ Solo/conjunto F F Vozes sonoras em organizagdo harmonica. (32
uo_ R ano)
wn Palavra Cantada — Sopa do Neném.
"g D D D D D Sons “grossos”- GRAVES e dos sons “finos”
[} A/l A/l A/l A/l A/l AGUDOS; Produgdo Musical.
S Grave/agudo F F F F Palavra cantada — O rato.
2 Altura R R R
[
Representagdo dos simbolos D D Leitura formal de MUSICA, na intencdo de signo,
Clave de sol e clave de FA A/l A/l significado e agdo significante.
F
R
Corpo D D A/l Apreciacdo, Descobrimento, Significagdo,
Natureza A/l F R Imitagao E Expressao Sonora.
Fontes sonoras F
Sons de contexto D D D Organizagdo de sons com sentido musical, a
Alternativo A/l A/l A/l partir de trabalho de analise e apreciagdo.
Instrumento. F F F Construgdo de instrumentos com materiais
R R reciclaveis, exemplo: Pau de chuva, coco
Marcagéo forte (F)/ fraco (F) D D D D D Marcagdo de tempos ritmicos
o Ritmos A/l A/l A/l A/l Com o corpo e instrumentos Alternativos e
o] F F F Formais
f{ R R Uso de banda ritmica.
(@]
g‘ D Ritmo - MARCHA marcagao F (Forte) f (fraco).
(e} Binario 2/4 - F/F A/l Obra: Asa Branca (Luiz Gonzaga).
o F Uso de banda ritmica
R
D D Ritmo - VALSA, marcagdo —F(Forte)f(fraco)
Ternério 3/4 - F/F/F A/l A/l f(fraco)
F F Obra: Beijinho doce - Nho Pai (Jodo Alves dos
R R Santos). (Musica Caipira)
Uso de banda ritmica
Quaternario 4/4 D D Pop Rock
F/F/ MF/F A/l A/l Uso de banda ritmica.
F F
R R
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Composicao

D D D D Linha melddica e de percussdo (22 ano)
A/l A/l A/l A/l Sequencia musical a partir dos elementos formais
Harmonia Sequencia musical F F F (32 ano)

R R Constitui-se na organiza¢do de formacgoes
musicais, quando diferentes sons e timbres se
entrelagam e expressdao um determinado sentido
musical.

(42e52anos).
D D D Releitura de melodias conhecidas;
A/l A/l A/l Mausicas folcldricas, infantis e classicas. (12 e 22

F F ano)

R Musicas populares ( 32 ano) (exemplo — A casa —
Parédia Vinicius de Moraes, Aquarela- Toquinho, ...).( 32
ano)
Elaboragdo critica observando ritmos e letras
musicais (rock, classica, popular, regional). ( 42 e
592 anos)
Execugdo e produgdo de parddias considerando
os elementos formais.
(Inter-relagdo com portugués)
D D D Estruturagdo das relagdes de SIGNO,
A/l A/l A/l SIGNIFICADO E SIGNIFICANTE, para que o aluno
F F consiga conhecer, ler e escrever musica, tal como
Notas musicais DO RE MI FA SOL LA SI DO R ocorre com a alfabetizacdo formal.

E importante que ocorra uma leitura pratica e
teodrica.
CANONES — 52 ANO- BATE O MONJOLO.
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Género

D Apreciagdo em tempos e espagos organizados
MUsicas de ninar A/l especialmente para esse estilo de musica,
F reprodugdo e criagdo de outras musicas.
R
D Apreciagdo e estudo de contexto das musicas,
Cangdes folcléricas A/l A/l recuperagao de seus sentidos conforme tempo e
F F espagos e outros tipos de leitura teatral o em
R R artesvisuais.
Indigenas/ Africanas D D D Conhecimento e andlise das tradugdes de
A/l A/l A/l musicas segundo o seu contexto, cultura e
F F formas de expressdo, compreendendo a histéria
R e vida dessas culturas.
(inter-relagdo com ensino religioso)
D D D D D A musica segundo sua estruturagdo, melodia,
Musicas infantis A/l A/l A/l A/l A/l letra, ritmo propde leituras intencionais, ou

F F F F F articuladas aos elementos formais;

R R R R R Interdisciplinaridade com outras linguagens
artisticas e servem de instrumentos a outras
disciplinas.

D D D Reconhecimento de uma identidade cultural,
Musicas regionais A/l A/l A/l com ritmos e melodias especificos, que
F F F expressam histdrias e conhecimentos sociais de
R R diferentes épocas e espagos.
FANDAGO, CATIRA, GAUCHESCAS e outros estilos
musicais.
D D D D D Compreensdo, resgate, reproducdo e criagdo a
Samba/ MPB A/l A/l A/l A/l partir dos ritmos brasileiros.
F F F
R R
D D Analise, interpretagdo da musica, tradugdo
Musicas atuais A/l A/l (musicas internacionais) bem como o seu
F aprofundamento tanto dos elementos formais e
composicionais e sua concepgdo/contexto.
D D D D D Apreciagdo, compreensdo e sentido do estilo
Mdsica erudita A/l A/l A/l A/l musical e sua histéria.
F F F Trabalhar os musicos Eruditos, segundo a
R R evolugdo e mudangas histéricas.

Villa Lobos — Trenzinho Caipira; Quebra Nozes.
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LINGUAGEM DANCA
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EIXOS Conteudos estruturantes Conteudos especificos 1¢ 22 3¢ 4° 5¢ Possibilidades metodolégicas
ano ano ano ano ano e inter-relagdes de conteudos
D D D D D Descoberta dos movimentos
A/l A/l A/l A/l A/l motores e da Consciéncia
F F F F corporal.
R R R Desenvolvimento dos movimentos
a partir de um controle
intencional e mais especializado.
Corpo Movimento: corpo inteiro, partes, articulagdes.
Parado: Simetria, assimetria, volume, largura, D D D D D Busca do desenvolvimento do
curva, torgdes, angulagdes. A/l A/l A/l A/l A/l equilibrio e a sensibilidade
F F F F corporal.
R R R Propde a apresentagdo do corpo
de forma miméticaque age e
'£ expressa determinado sentimento
ou intengdo.
g ¢
I-E D D D D D Todo corpo ocupa um espago,
8 Movimento: corpo inteiro, partes, articulagdes. A/l A/l A/l A/l A/l porém qual a intencdo nessa
r Espaco F F F F ocupagado? Oque expressa? Como
g R R R transforma-lo?
o Parado: Simetria, assimetria, volume, largura, D D D D D O corpo que ocupa mais € menos
w curva, torgGes, angulagoes. A/l A/l A/l A/l A/l espago.
F F F F
R R R
Movimentos - caminhos delineados pelo corpo, D D O corpo que expressa um
pelo olhar ou das extremidades do corpo. A/l A/l determinado espacgo. E mais que
F F um corpo no espaco, faz com que
R R o contexto do lugar proposto
sugira uma leitura mais ampla.
D D D D D Entender corporalmente os ritmos
A/l A/l A/l A/l A/l e conforme o desenvolvimento
Dinamicas de ritmos Binario, terndrio e quaternario e outras divisdes. F F F F fisico e mental a evolugdo do
R R R movimento (livre e controlado)

A expressao ritmica do
movimento e marcagdo de tempo
em um determinado espago.
Tempo: rapido e lento




D D D D D Proximidade: aproximacao,
A/l A/l A/l A/l A/l distanciamento, contato,
F F F F F entrelagamento em relagdo ao
K%) Relacionamento R R R R R ambiente, as outras pessoas, aos
© objetos e as partes do corpo.
g Solo, duos, trios, quartetos; entre
,_E outros.
8 D D D D D Saltar, girar, torcer, gestos,
= A/l A/l A/l A/l A/l siléncio do corpo, subir, descer,
(] Agles F F F F abrir, fechar, avangar.
(S R R R
£
w
D D D D D Articulagdo som e
A/l A/l A/l A/l movimento/sem som.
Sons F F F
R R
D D D D D A danga contemporanea é um
A/l A/l A/l A/l processo de improvisagdo como
F F F forma de organizagao, por meio
R R de uma confrontagdo com a danga
Improvisagao tradicional, performance, o corpo
improvisa e danga relacionado
com o ambiente.
Rudolf Laban.
o
f@« D D D D D Se apropria de um movimento,
8 A/l A/l A/l A/l ritmo, espago e organizagdo
Q F F F especifica para propor uma nova
g Adaptagao R R ideia.
) Interdisciplinaridade com a obra
de Matisse “Danga”(1909), Edgar
Degas “O ensaio”(1834).
D D D D D Inovar e estabelecer um novo
A/l A/l A/l A/l olhar, um novo movimento
Criagao F F F segundo uma intengdo
R R previamente pensada.
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Género/Tema

D D
Musicas de ninar A/l A/l Relaxamento
F
R
D D D D D Tem sua origem em cerimdnias de
A/l A/l A/l A/l ritos tradicionais do estado
Cangdes folcloricas F F F popular.

R R Ritmos como Maculelé, batuque,
capoeira, frevo, carnaval, reisado,
maracatu, congada e o Bumba-
meu-boi, festas Juninas.

D D D D D Ritualisticas: Nas comunidades
A/l A/l A/l A/l indigenas, exemplo é o caxiris
Indigenas/ Africanas F F F praticado em ocasides sociais,

R R para comemorar, agradecer e
construir, ou ainda marcando
eventos de iniciagdo, casamento e
divertimento.

Candomblé, Samba.
D D D D D Relacionada ao cotidiano e aos
A/l A/l A/l A/l movimentosapreendidos
Musicas infantis F F F socialmente.

R R Palavra Cantada, Alegria de

Cantar.
D D D D D Tico-tico no fuba — Zequinha de
Musicas regionais A/l A/l A/l A/l Abreu
F F F
R R
D D D D, Forrd, Axé, samba-cangdo, samba
Samba/ MPB A/l A/l A/l A/l choro, samba de breque, samba
F F F de morro, samba de fundo de
R R quintal,
D D D D D Isadora Duncan, Martha Graham:
Musica brasileira e internacional A/l A/l A/l A/l Inspirado no movimento de
F F F contestagdo e rejei¢cdo da danga
R R tradicional.
Laban.
D D D D Quebra Nozes, Lago dos Cisnes. O
Musica erudita A/l A/l A/l Guarani de Carlos Gomes.
F F Trenzinho Caipira- Villa Lobos
R Uirapuru, Batuque e Festa na Roga

de Carlos Gomes.
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LINGUAGEM TEATRO

EIXOS Conteudos estruturantes Conteudos especificos 1¢e 20 3e 40 5¢ Possibilidades metodolégicas e
ano ano ano ano ano inter-rela¢ées de contetdos
Expressdes corporais D D D D D De elementos da natureza
A/l A/l A/l A/l De animais;
F F F De objetos;
R R De profissdes;
Ritmo, Comédia Della’arte
Expressdes Vocais D D D D D Audigdo, imitagdo, reproducgdo e
A/l A/l A/l A/l construgdo de sons e vozes.
Personagem F F F
R R
Expressdes Gestuais D D D D D Mimica, pantomima, libras, teatro
A/l A/l A/l A/l de sombras.
F F F
R R
Expressdes Faciais D D D D D Expressdo de emocgdes, sentimentos
A/l A/l A/l A/l e situagBes vivenciadas pelos
F F F educandos
R R Pantomima. Mascaras (Bali, teatro

L Kabuki etc.)

g D D D D D Compreensdo dos limites dos

3 A/l A/l A/l A/l espagos.

"; F F F Articulagdo das agGes teatrais

3 R R segundo um determinado tempo e

[= espaco.

[} S -

£ Organizagdo de atores e a¢Bes

Q Espago segundo cendrio proposto.

L Marcagdo de espagos, atos e
articulagdes ente os personagens
em relagdo aos outros elementos
formais, gerados pela composicdo
proposta.

Exercicios de improvisagdo
D D D Reflexdo e desenvolvimento dos
Acdo A/l A/l A/l atos segundo a proposta do
F F F personagem e seu contexto
R R R Augusto Boal — teatro do oprimido
entre outros...
D D D Escolha, debate sobre a estrutura e
A/l A/l A/l Intencgdo do texto, sua atribuicdo
F F F frente ao publico alvo e resultados
R R R esperados.
Texto E importante que o texto seja

adequado a faixa etaria e sua
possibilidade mimética.

Ariano Suassuna. Literatura infantil.
Histéria em quadrinhos. Autores
teatrais.
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Composicao

D D D D D As brincadeiras sdo propostas como
A/l A/l A/l A/l A/l exercicios repetidos de
F F F F F possibilidades de montagem de
R R R R R personagem, espagos, cenario,
elementos cénicos e agdes de
Brincadeiras teatrais e jogos teatrais interpretacao.
Criagdo de personagem, espagos,
cenario, elementos cénicos e agGes
de interpretacgdo.
Desenvolver a agdo intencional
genuina que estimulem olhar que
compreenda o contexto de cada
peca e sua formacgdo de
personagens.
Viola Spolin
D D Encantar e propor um ambiente
A/l A/l ludico de apresentagdo de textos e
Dedoche e fantoche F F historias.
R R
D D D Pantomima - Charles Chaplin
A/l A/l A/l Mimica — Rosto e m3os em branco.
Mimicas e pantomima F F F
R R R
D D D Compreensao da relagdo entre o
A/l A/l A/l movimento, a¢do e a iluminagao
Teatro de sombra F F F provocando o entendimento do
R R R texto pelo gesto.
D D D Leitura expressiva, corporal, vocal e
A/l A/l A/l simbdlica de um determinado
Pega teatral F F F contexto no qual se encontra o
R R R texto.
Representagdo de um determinado
fato e/ou histéria.
D A/l | D D A/l | Maéscaras do Teatro de Bali e Teatro
Madscara F A/l F nbJapones
R F R
R




Composicao

Sonoplastia Adaptacgdo e elaboragdo utilizando sons e
musica.

A/l

A/l

A/l

Construcdo de histoérias, no qual o
som, ligado ou ndo a imagem,
comunica a vivacidade sonora dos
acontecimentos, a partir da
reproducdo de ruidos, vozes de
animais, melodias e ritmos.

Ex: Sons de passos, de abrir portas,
passarinhos etc.

Improvisagao

D ™ O

X M O

A/l

Primeiramente o aluno imita o
adulto para aprender. Depois que
aprende a agir como seus pares na
sociedade.

Depois de aprender ele reproduz
intencionalmente o outro propondo
uma releitura desse.

Cenografia Cenario, aderegos de cena e iluminagdo

A/l

A/l

A/l

A/l

Construida desde as brincadeiras
infantis quando significam a
assimilagdodo ambiente em que se
vive. Depois o espaco, objetos e
organizagoes desse se transformam
em facilitadores e motivadores no
entendimento do contexto da
mensagem pretendida pelo teatro.

Género/Tema

Fabula

A/l

A/l

A/l

Quando seres inanimados ou da
natureza ganham vida, conversando
e agindo como seres humanos.
Brincar de imitar objetos, animais e
seres imaginados (corporalmente), e
reproduziragdes que tenham uma
moral humana.

Propor entendimentos sobre as
acOes desses seres relacionando
com as agdes humanas.

Lenda

A/l

A/l

A/l

Conhecer e entender como se
constituem a explicagdo de fatos e
acontecimentos segundo cultura
popular e sua forma de organizar
imaginariamente os conhecimentos

Contos

A/l

A/l

A/l

Retoma histdrias vivenciadas, ou
que se fazem presentes na vida dos
seres sociais em seu imagindrio de
geracdo em geragao.
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D D D D D Presente nos versos simples que se
Poesia A/l A/l A/l A/l A/l mostram até atrelados como
F F F F brincadeira e jogo.
R R R Leitura e dramatizagdo.
D D D D D Expressam o gesto folclérico e a
Parlenda, trava-linguas A/l A/l A/l A/l A/l linguagem como brincadeira e
F F F F exercicio para outras
R R representagdes mais complexas.
D D D Estdo ligadas ao imaginario infantil,
A/l A/l A/l que repde o universo infantil de
Histdrias infantis F F forma ludica e proxima a linguagem
© R da crianga, fazendo com que
QEJ entenda a organizagdo do mundo
t adulto.
o D D Propde a leitura da realidade de
":-’ Piada A/l A/l forma ludica e divertida.
@ F F
(U]
D D Géneros Teatrais Gregos
Comédia A/l A/l
F F
R
D D Géneros Teatrais
Tragédia A/l A/l
F F
D D D D D Palhacgos Arrelia e Circo Piolin
Circo, televisdo e cinema A/l A/l A/l A/l A/l Os trapalhdes e o Didi, Programas
F F F F F infantis Vila Sézamo, PimPam Pum e
R R R Castelo Ra Tim Bum.
6 AVALIACAO

A avaliacdo é elemento indissocidvel do processo de ensino e aprendizagem. Ela ndo é um fato isolado, quantitativo e estanque que nao esta-
belece relagdes entre o ensinar e o aprender. A maneira de concebé-la e a forma de aplica-la, no entanto, modificam-se ao longo do tempo. Destina-se a
obter os elementos necessdrios para tomadas de decisdes, para a reflexdo da pratica pedagdgica do educador, possibilitando a aprendizagem do educan-
do. Conforme Cipriano Luckesi (2008, p.165), “[...] a avaliagdo subsidia os redirecionamentos que venham a se fazer necessdarios no percurso da agdo. A
avaliacdo é um ato de investigar a qualidade dos resultados intermediarios ou finais de uma acdo, buscando melhora-los”.

Avaliar é, portanto, um ato social e politico, presente em todas as atitudes e estratégias pedagdgicas que adotamos. A avaliacdo deve ser con-
tinua, diagndstica, dindmica, flexivel, organizada e construida coletivamente. Ndo pode se restringir apenas a avaliar o aprendizado e os progressos do
educando, mas sim tornar-se um processo no qual também se avalie a pratica do educador e sejam propostas intervencdes pedagdgicas necessdrias.
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Na arte, a avaliagdo propde expressar conquistas e esforcos dos educandos, as persisténcias, a dedicagdo a aprendizagem e a postura criadora.
A avaliagdo deve ser uma maneira de informar aos educandos e educadores sobre o desenvolvimento da aprendizagem, para que possam ajustar seus
processos. Nesse sentido, avaliar tem carater formativo e informativo.

Nessa perspectiva, os Critérios de avaliagdao deverao ter como norte os conteldos, objetivos e expectativas de aprendizagem, assim como abor-
dam Martins, Piscoque e Guerra (1998, p. 142):

Se o principal objetivo das obras de arte e a producdo e a leitura de textos visuais, sonoros e gestuais, fica obvio que a avaliacdo deve partir dai,
de como os aprendizes se apropriam dessas linguagens. - Sera que esses educandos conseguem, por exemplo, decodificar os signos da lingua-
gem cénica? - Sera que conseguem produzir seus proprios signos para que outros interpretem? - Se ndo conseguem, por qué? Se conseguem
qual sera o préximo desafio? A avaliagdo tem que ser transparente tanto para o educador quanto para os aprendizes.

A avaliagdo em Arte tem sido uma pratica, na qual elementos como participa¢do, organizacgao, criatividade, comparac¢do, padrdes e modelos im-
postos sdo mais valorizados em detrimento do préprio contetdo. No entanto, a Arte é uma area de conhecimento com conteudos préprios e modos de
avaliar também especificos, e a utilizacdo de instrumentos adequados contribui para que se criem situagdes de analise, por meio das quais o educando
possa tomar consciéncia de sua trajetdria, registrando, analisando, pesquisando, debatendo em grupo, produzindo, inovando enfim, criando.

A escolha de instrumentos avaliativos adequados deve ser fundamentada pela objetividade na constatacao dos conteudos trabalhados, ou seja,
0 que e como avaliar. Tomemos como exemplo o conteudo Fontes Sonoras/Voz. Esse contetido deve ser capaz de propiciar ao educando a percepg¢do da
voz como instrumento de comunicagao, como um aparelho de nosso corpo que possui um modo de agdo e cuidados especificos e, também, como um
signo que carrega mensagens, ideologias, emogdes. Para cada faceta desse conteldo, e de acordo com o objetivo que foi trabalhado, devemos utilizar
um instrumento de avaliagdo adequado. No exemplo desse conteldo, poderia o educador, valer-se de interpreta¢des e analises de musicas (podendo ser
utilizada a oralidade ou a escrita, dependendo do ano), sinteses e aplicagao de conhecimento por meio de apresentacdo oral e visual, entre outras opgdes.
Importante é ndo conceber esse momento avaliativo como ponto de chegada, mas sim como novo ponto de partida. Para tanto, o educador precisa ter
um posicionamento flexivel e assumir uma pratica pedagdgica mediadora que possibilite ao educando a internalizagdo do conhecimento em carater dina-
mico, continuo e cooperativo.

No processo de ensino e aprendizagem em Arte, o ato avaliativo pode ser realizado em trés momentos: primeiramente, para diagnosticar os
conhecimentos prévios dos educandos sobre determinado conteldo; durante a prépria situagao de aprendizagem, quando o educador identifica como o
educando interage com os contetidos em estudo, e, por fim, a avaliacio pode acontecer ao término de um conjunto de atividades. E importante que, no
momento da avalia¢do, o educador procure articular processo de criagdo ao produto artistico finalizado pelo educando para evitar, de um lado, a simples
mensuracao de um objeto ou, por outro, o espontaneismo esvaziado de sentido.

Para tanto, o trabalho avaliativo requer clareza quanto aos critérios e instrumentos especificos para cada uma das linguagens da Arte. Assim, a
avaliagcdo em Artes Visuais, Musica, Danga e Teatro se dara mediante o acompanhamento e a verificacdo da assimilagao dos conteldos minimos necessa-
rios para a aprendizagem do educando. E necessario, ainda, que o educador considere o grau de aprofundamento do contetido em cada ano e o nivel de
desenvolvimento que o educando se encontra para, entdo, selecionar critérios e instrumentos adequados. Diante da especificidade de cada uma dessas
linguagens, faz-se necessario elencar alguns pontos de chegada dentro de cada uma das linguagens. Esses sao alguns exemplos que podem ser considera-
dos pelo educador dentro da infinidade de objetivos e contelddos possiveis.
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6.1 AVALIAGAO EM ARTES VISUAIS:

O educando consegue simbolizar seu sentir e o seu pensar por meio das diversas modalidades expressivas das artes visuais? Ele experimenta os
codigos da linguagem visual? Como organiza o espacgo considerando as formas bidimensionais e tridimensionais? Como utiliza e comp&e os materiais?
Como representa o movimento, a profundidade, a perspectiva, a propor¢ao e outros elementos formais essenciais a composicdao? Como realiza a leitura
e anadlise das obras de arte? Esta consciente dos elementos formais (ponto, linha, forma, cor, volume e textura) em seus varios géneros/temas (paisagem,
retrato, natureza morta etc.)?

6.2 AVALIACAO EM MUSICA

O educando registra e exercita o pensamento musical teérico/pratico na producgdo de estruturas ritmicas e linhas melddicas? Os elementos formais
da musica ( som, siléncio, duragdo, timbre, intensidade, densidade e altura) sdo considerados nas composi¢cdes musicais? Como aprecia uma produgao
musical? Que elementos analisam em uma audic3do de obra em varios géneros? E consciente das semelhancas e diferencas nas interpretagdes de uma
mesma obra/tema?

6.3 AVALIACAO EM DANCA

Expressa o pensamento sinestésico, simbolizando seu sentir/pensar por meio do movimento corporal? Opera com os codigos dessa linguagem?
Improvisa movimentos? Planeja coreografias? Esta consciente dos movimentos como algo significativo? Distingue diferentes Géneros de danga? Os ele-
mentos formais (corpo, espaco, ritmos, relacionamentos, a¢des, sons) sao aplicados e ampliados segundo desenvolvimento corporal dos educandos?

6.4 AVALIACAO EM TEATRO

Os elementos formais (personagem, espaco, acao e texto) sdo utilizados e compartilhados dentro do espaco cénico? Utiliza-se da linguagem cénica
para expressar seu pensamento/sentimento? Improvisa? Planeja e executa composi¢cdes teatrais? Como € a leitura e a linguagem teatral? Identifica relei-
turas, recriagdes? Distingue os varios géneros e temas dentro de uma composicao teatral (fabula, lenda, contos, poesia, parlenda, histdrias infantis, piada,
comédia, tragédia, circo)?
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EDUCACAO FiSICA

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Tendo por principio os pressupostos que embasam a concep¢do de Educacdo dessa proposta de Curriculo, destacamos as categorias de socie-
dade, trabalho e homem, nas quais esse é concebido como agente histérico, cujas praticas sociais sdo conscientes e determinadas pelas possibilidades e
limites do contexto social no qual estd inserido, e pelas condi¢Ges de producdo dos bens necessérios a sua sobrevivéncia.

Nesse sentido, o homem foi transformando a natureza, criou instrumentos por meio do trabalho e, simultaneamente, construiu sua cultura, sua
corporeidade e se construiu como ser social. Contudo, a producdo dos bens necessarios a sobrevivéncia ndo ocorre de forma individual, pois ndo conse-
guimos produzir sozinhos e isolados todos os bens de que necessitamos para viver. Fazemo-lo socialmente a partir de determinadas rela¢des sociais de
producdo, do processo de dominacdo e exploracdo de classe, de acordo com o modo de producdo vigente.

O desafio maior, como projeto de mundo e de sociedade, esta na superacdao da formagdao do homem unilateral, alienado em relagdo aos meios
de producdo e sem consciéncia do fato de pertencer a uma classe. Portanto, segundo Abib (1998), os mecanismos de dominacao, alienacdo e exploracao
tém que ser explicitados no processo pedagdgico, objetivando a formacgao de individuos criticos, pois a interpretacao de sua realidade é elemento funda-
mental no processo educativo.

Necessitamos de uma visao de totalidade® para interpretar o fendmeno do ser humano em movimento, tanto das particularidades, como tam-
bém de seu contexto social. A Educacdo Fisica tem como objeto de estudo os elementos da cultura do movimento humano, mas é necessario entendé-la
no ambito do espaco/tempo da vida na sociedade de classes. Diante disso, cabe a Educacdo Fisica elaborar um projeto que permita a elaboragdo e a so-
cializacdo do conhecimento necessario a formacdo omnilateral.®®

A Educacao Fisica, antes de se tornar uma ciéncia sistematizada, ja era produto da cultura humana, componente do cotidiano do homem primitivo
gue, diante das dificuldades e obstaculos naturais, realizava atividades fisicas, tornando-as essenciais para a sua sobrevivéncia. A maioria das atividades
do homem primitivo envolvia o movimento e o desenvolvimento de habilidades e qualidades fisicas necessarias para sua existéncia. Seu corpo era sempre
exigido, mas, mesmo assim, agia muito mais por instinto que por autoconsciéncia dessas necessidades, pois s6 comecou a desenvolver a consciéncia de
cuidar do fisico quando se tornou sedentario.

Marinho (1980, p. 29) descreve as atividades fisicas desenvolvidas pelo homem primitivo.

As longas caminhadas, pois o Unico meio de transporte que possuiam eram os pés, davam-lhe resisténcia nas marchas; as necessidades de
perseguir a caca ou de fugir ao inimigo emprestavam-lhe velocidade nas corridas; a imposicdo de acertar o alvo, quase sempre moével, adestra-
Va-no nos arremessos; as valas, os precipicios, o terreno acidentado exercitavam-no constantemente nos saltos; o reflgio ou busca dos frutos
em arvores ensinaram-lhe os movimentos de trepar, sé com os bragcos ou com esses e as pernas; o transporte da caca e de objetos pesados
(principalmente paus e pedras) mantinham o seu vigor fisico e a sua fabulosa forga muscular; lutas continuas, em terriveis corpo a corpo,
deram-lhe destreza. Além disso, os lagos e os rios forcaram-no a aprender como atravessa-los, usando pedacos de paus, que o auxiliavam a
flutuar, ensinaram-lhe a mergulhar para recolher a pesca.

5 Compreensdo do homem como um todo, incluindo os aspectos: afetivo, cognitivo, motor, social, histérico, politico e econémico (GALLAHUE; OZMUN 2003; VIGOTSKI, 2007)
% pensar o educando como ser omnilateral é concebé-lo como sujeito construtor de sua histéria. A Educagdo Omnilateral busca levar em conta todas as dimens&es que constituem a
especificidade do ser humano (FRIGOTTO, 2012).
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Pode-se dizer que essa Educacgao Fisica natural foi a origem de toda a Educacgdo Fisica posterior, pela transmissdo de gera¢do em geracdo, de
cultura e ensinamentos relativos ao movimento e a sobrevivéncia. Com isso, percebemos que é um produto da cultura humana, resultante da producdo
material do homem que se constitui num componente essencial da vida.

Segundo Gutierrez (1985), desde os primérdios, a pratica de atividades fisicas vem ocorrendo, sendo essas praticas diferentes, de acordo com a
sociedade onde estdo inseridas e o objetivo de sua pratica. No antigo Oriente, a pratica de exercicios com sentido moral e preparatério para a vida tornou
a humanidade mais civilizada. Na india, ensino e religido caminhavam junto com a pratica de atividades fisicas; e na China, aprimoravam-se as qualidades
fisicas e motoras dos guerreiros, objetivando as guerras.

A Grécia antiga é conhecida como o berco dos esportes, pois a atividade fisica era muito importante e estava ligada a intelectualidade e a espiri-
tualidade em forma de mitologia e de filosofia de vida. Foi nessa época que os gregos criaram os Jogos Olimpicos, em que se homenageavam os seus deu-
ses. Os romanos também realizavam jogos de estddio, como as competicOes atléticas e equestres, mas sem o entusiasmo pelos jogos de circo e anfiteatro.

Na Idade Média, com a ascensdo do cristianismo, as praticas realizadas por gregos e romanos foram abolidas, tendo como prioridade apenas a
parte espiritual. Isso, segundo Gutierrez (1985), sé mudou com a Cavalaria e as Cruzadas. Nos feudos, as atividades fisicas se consistiam de caca, pesca,
jogos infantis, dancas, jogos populares, lutas e arremessos.

Na Europa, a partir do século XVIII, apareceram inumeros fildsofos e pensadores, que fixaram as bases da educacao fisica moderna e influenciaram
as escolas e sistemas posteriores. Nesse periodo, pensadores sistematizaram a pratica da atividade fisica, criando as chamadas Escolas de Ginastica, que
difundiram-se pelo mundo e deram origem a Educacgdo Fisica moderna.

A Educacdo Fisica avangou no século XXI, consolidando a sua inclusdo no programa educativo de todo o mundo, como elemento fundamental de
uma educacao integral.

De acordo com Medina (1993), as concepc¢bes de Educacdo Fisica se estabeleceram umas apds as outras com o passar do tempo. O mesmo fe-
ndmeno ndo ocorreu, entretanto, em nivel de consciéncia das pessoas. Uma concepc¢ao ndo destruiu e nem foi destruida por outra, todas influenciaram
diretamente os profissionais que trabalham nessa area. A partir do século XIX, pudemos observar, nas escolas, o predominio do militarismo, atribuindo ao
educador a funcdo de instrutor e, ao educando, a de executor de movimentos, a fim de fortalecer fisica e moralmente os individuos, visando a formacao
de mao-de-obra adestrada e capacitada. Segundo Bracht (1989), na concepcao tecnicista, a escola servia de base a piramide esportiva, encarregada de
formar os futuros campedes, sendo a intengado da pratica esportiva condicionar os seres, ajustando-os ao modelo de sociedade capitalista via eliminacao
dos mais fracos, priorizando o homem padrdo que se quer, ou seja, o educando atleta e o educador técnico. Ja na escola nova, o que predominava era a
atividade livre, quando o educador era compreendido como facilitador e o educando s6 realizava a atividade que lhe agradava.

Nos anos 80, iniciou-se uma reflexdo sobre novos encaminhamentos para a Educacdo Fisica. Nos anos 90, houve o surgimento das chamadas teo-
rias criticas, que buscavam por meio da Educacdo Fisica, o desenvolvimento da consciéncia do individuo e a partir dai, a superacao da condicdo de mero
espectador da sua histéria. A partir da elaboracdo desse curriculo, utilizou-se como base para o referencial tedrico, o materialismo histérico dialético, que
atende a perspectiva de uma educagao que visa superar o modelo social e econdmico vigente, garantindo ao individuo plenas condi¢des de ser cidaddo e
agente de sua prdpria histéria. Apesar de varios estudos e tentativas, essa teoria ndo se concretizou ainda. Portanto, esse documento objetiva efetivar, na
pratica do dia a dia do educador e do educando, esse referencial.
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2 CONCEPGAO

Concebemos a Educacdo Fisica como uma area que possui um conhecimento historicamente acumulado, sendo elemento fundamental para a
emancipacao do homem, bem como determinante para a transformacdo do movimento, movimento esse capaz de suscitar no individuo uma nova visao
da cultura corporal, ou seja, da apropriacdo desse corpo como ser totalitario, compreendido e integrado num contexto cooperativo, reflexivo, sendo ator
da sua propria histéria. O movimento corporal exprime, dentro do periodo histdrico, a realidade concreta daquela sociedade, trazendo consigo uma res-
significacdo de nossa existéncia.

Ha coeréncia entre o que somos, pensamos, acreditamos ou sentimos e aquilo que expressamos por meio de gestos, atitudes, posturas ou mo-
vimentos, e o elemento chave da intervencdo pedagdgica, é compreender e interpretar essas expressoes e as relacdes sociais. Portanto, é necessdrio, de
acordo com Lorenzini (1998), trabalhar o conhecimento da drea com sentido/significado®’, contextualizado, relacionado ao cotidiano, ao significativo, ao
relevante, com consisténcia pedagdgica, politica e social, na perspectiva de superacao da ordem vigente, por meio da qual o ser humano possa conscien-
tizar-se de que pertence a uma classe® e passe a agir em fungdo da transformacdo da sociedade e para a formag¢do do homem omnilateral.

3 OBJETIVO GERAL

Proporcionar aos educandos o acesso as praticas da cultura corporal presentes na realidade onde esta inserido, refletindo sobre seu sentido/
significado, podendo torna-las instrumento de transformacao social, ao mesmo tempo em que compreende a importancia dessa pratica para o seu desen-
volvimento e saude.

4 PRESSUPOSTOS TEORICO - METODOLOGICOS

A pratica pedagodgica é uma acdo fundamental, pois, na sua efetivagdo, encontram-se os interesses e divergéncias da sociedade. Representa um
processo amplo de questionamentos e busca de respostas, ndo prontas e acabadas, mas sim de instrumentos que possibilitem uma intervencao conscien-
te da realidade, na perspectiva de transformacao.

Partindo do principio de que a educacdo ndo é neutra, mas impregnada de significados e inten¢des, podemos dizer que, por meio da mediacado
do profissional da educacdo, o educando passa de uma experiéncia social inicialmente confusa e fragmentada para uma visdo organizada e unificada. A
Educacdo Fisica, que tem como objeto de estudo o movimento humano articulado com as relagdes sociais e historicamente engendrado, é um dos meios
para conquistar a consciéncia de classe e construir a identidade social do ser humano. Dessa forma, dependendo das experiéncias vivenciadas, produz
instrumentos para interferir na construcao de sua existéncia.

%7 Sentido/Significado - Fato e fator de cultura, resultado das relag8es sociais em que cada um esta inserido, visando a produc¢io de sujeito Unico e singular.
8 Classe - Em razdo da divisdo social do trabalho e dos meios, a sociedade se extrema entre possuidores e os ndo detentores dos meios de produgdo. Surgem, entdo, a classe dominante e
a classe dominada (ou seja, a dos trabalhadores). In: Pressupostos filoséficos deste curriculo.
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A expressao corporal é uma linguagem, um conhecimento universal, patrimonio da humanidade. Diante disso, evidencia-se o corpo como meio
de aprendizagem. Tudo o que o educando aprende é pelo corpo, pelo movimento, uma vez que suas emocdes, sensacdes e atitudes sdo corporais. Por-
tanto, igualmente as outras disciplinas, esse conhecimento precisa ser vivenciado com os educandos para que o homem e a realidade sejam entendidos
dentro de uma visdo de totalidade.

Quando falamos em movimento, compreendemos todo o seu significado, isto €, o que se desenvolve, o que precisa ser trabalhado e o porqué.
Dessa forma, ndo podemos pensar em educacdo sem relaciona-la ao movimento, pois é por meio dele que o educando se desenvolve de forma integral e
conhece o seu préprio corpo, tendo esse como referéncia em relagao aos objetos, aos outros e ao meio. O conjunto de movimentos corporais representa
valores e principios culturais de uma sociedade. A Educacdo Fisica ressalta a importancia cultural dessa pratica, considerando o acervo que o educando
possui quando chega a escola e buscando meios de amplia-lo. Quando esses aspectos sdo considerados, o educador terd condices de realizar um trabalho
significativo, por estar relacionando a realidade sociocultural dos educandos a sua praxis escolar. E necessdrio orientar a pratica, permitindo o desenvolvi-
mento do educando em todos os aspectos.

Segundo Oliveira (1997), a cultura corporal serd enfocada como pratica social produzida pelo trabalho para atender a determinadas necessidades
sociais. As atividades corporais serao vivenciadas no fazer corporal, bem como na necessidade de se refletir sobre esse fazer. A introdugao do conhecimen-
to visard uma reelaboracdao mental que se traduzird em pratica, numa perspectiva de acao sobre o mundo social, levando a passagem do individual ao so-
cial, mantendo a continuidade da pratica para a teoria e regressando para a pratica, permitindo, assim, um trabalho conjunto entre educador e educando
para a compreensdo das relacdes capitalistas de producado e possibilitando, ao lado de outras praticas sociais, a consciéncia de classe.

Nessa proposta, o educador exerce papel fundamental, pois é a partir de sua acdo/mediacdo que se concretizara esse método.

Para atender a essa concepc¢do, os contelidos estdo estruturados em eixos que contemplam o conhecimento de Educacdo Fisica. Segundo Darido
(2006), propoe-se que ao serem trabalhados os conteudos, considere-se a relevancia social e sua contemporaneidade, fazendo com que o educando con-
fronte o conhecimento de senso comum com o cientifico, ampliando o seu acervo de conhecimento, propiciando a leitura da realidade do ponto de vista
da classe trabalhadora, adotando a simultaneidade na transmissdo, ou seja, os mesmos devem ser trabalhados de maneira mais aprofundada ao longo dos
anos, sem a visdo de pré-requisitos.

E preciso ter o entendimento de que as atividades realizadas com os educandos s3o os meios empregados para atingir os objetivos propostos para
os eixos, os conteldos e os temas, portanto, ndo acontecem por acontecer.

A pratica pedagdgica organiza-se em eixos: jogos, ginastica, ritmo e expressividade, cultura corporal e saude. Cada Eixo apresenta seus conteudos
e, relacionado a cada conteldo, sdo apresentados os temas e os objetivos.

Além dos Eixos propostos, aparecem os chamados CONTEUDOS PERMANENTES, em todos os anos, independentes dos Eixos e ATITUDE PERMA-
NENTE, a Cooperacao.

Serdo apresentados, a seguir:

5 OS EIXOS, OS CONTEUDOS PERMANENTES E AS ATITUDES PERMANENTES.

5.1J0GOS

A proposta desse eixo é que os Jogos sejam conduzidos pelo educador de forma cooperativa, pois os Jogos Cooperativos sdo entendidos como
ferramentas de transformacdo e quebras de paradigmas (como a necessidade de competir), que motivam a reflexdo, o respeito ao préximo, a ajuda e a
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necessidade de tomar decisGes sobre o jogo (GALLAHUE, 2008; BROTTO, 2001).

Sendo uma producdo social que contribui significativamente para o processo ensino e aprendizagem, constituido de movimento, seu objetivo
principal é a orientacdo espaco-temporal. Segundo Krebes (apud POSITIVO, 2001, p. 22), “os jogos enfatizam nogdes de distancia, dire¢des, sentidos e acei-
tacdo de diferentes papéis, criando e interpretando temas contextualizados”, bem como a sociabilidade, o espirito de coleguismo, compreensao, aplicacao
e a construcdo das regras. Permitem uma possibilidade de adaptacao, tanto ao local quanto ao material disponivel, nimero de participantes e finalidade
da atividade. Pode acontecer com e sem materiais. Segundo o mesmo autor, os jogos dividem-se em:

° Jogos de Corrida Variada: A énfase do jogo esta na orientacdo espaco-temporal (com referéncia a espagos amplos e abertos), principalmen-
te na observacgdo dos contrastes longe/perto, rapido/lento, entre outros. Possuem duas estruturas: convergir/divergir e perseguir/escapar.
° Jogos em Linha: A énfase do jogo também estd na orientacdo espacgo-temporal (com referéncia a direcdo e sentidos), principalmente na

observacdo dos contrastes para frente/para tras, direita/esquerda, entre outros. As estruturas dos jogos sdo: o educando desloca-se em linha; o material
é deslocado; e o educando e o material deslocam-se;

° Jogos em Circulo: A énfase do jogo esta na orientacdo espaco-temporal (com referéncia ao espaco fechado), principalmente na observacao
dos contrastes dentro/fora, centro/perimetro, entre outros. As estruturas dos jogos sdo: grandes circulos e pequenos circulos;
° Jogos Pré-esportivos: Os jogos pré-esportivos, caracterizados pela utilizagdo de regras adaptadas do esporte formal (volei, basquete, futebol,

futsal, handebol, beisebol, badminton, rugbi, spiribol, e outros, de acordo com a realidade onde esta inserido), cujo objetivo &, além da orientacdo espaco-
temporal, a adaptacdo a variabilidade das exigéncias motoras para a realizacdao do jogo, serao desenvolvidos no 42 e 52 anos do Ensino Fundamental, conside-
rando o conhecimento que os educandos trazem, que s3o adquiridos em seu cotidiano ou pelos meios de comunicacdo. E preciso comegar pelas formas mais
simples, objetivando desenvolver o gosto dos praticantes, sem a exigéncia co o gesto técnico, com a competicdo, com a medalha ou com o resultado.

5.2 GINASTICA

A ginastica confunde-se com a prépria histdria da Educacao Fisica, pois sua pratica remonta a histéria da Grécia Antiga, onde os homens exercita-
vam-se com o objetivo de atingir um elevado condicionamento fisico, para garantir a preservacao da espécie, a destreza dos movimentos e o sucesso de
uma guerra.

Segundo Brochado (2005), a ginastica € uma forma particular de exercitacdo por meio da qual, com ou sem o uso de aparelhos, abre-se a possi-
bilidade de atividades e experiéncias corporais dos educandos, cujo agir (aprendizagem de movimentos) resulta da prépria histdria dos homens, possibili-
tando a aquisicdo do dominio corporal, da flexibilidade, da for¢a, da velocidade, da resisténcia, da habilidade motora, além do equilibrio.

Fazem parte da Ginastica, os rolamentos, equilibrio (estatico e dinamico), as capacidades fisicas, jogos de oposicdo, apoios invertidos e elementos
da ginastica.

O equilibrio, também chamado de Estabilidade (GALLAHUE, 2008), é um movimento fundamental das categorias de movimento. E a base de to-
dos os movimentos, mas no 12 e 22 anos aparece como contelddo da Gindstica, devido a sua importancia para essa fase de desenvolvimento.

O rolamento é um movimento fundamental que exige que o corpo do educando mova-se pelo espaco, em torno do seu proprio eixo, como estd
momentaneamente invertido, com excec¢do do rolamento lateral. O rolamento pode ser para o lado, para a frente e para tras, com variacdo da posi¢do do
corpo. Estd presente no 12, 22 e 32 anos com dificuldades progressivas (GALLAHUE, 2010).

Os apoios invertidos envolvem apoiar o corpo momentaneamente ou por um periodo continuo em uma posicao invertida. A parada em 3 apoios,
parada de maos e parada de cabega, assim como a roda e a rodante, sdo apoios invertidos e fazem parte do 42 e 52 ano, com dificuldade progressiva.

Os elementos das Gindsticas aparecem no 42 e 52 anos, com a gama de conhecimentos adquiridos pelos educandos em rela¢gdo ao dominio do
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corpo e movimentos. Acrescenta-se o trabalho voltado a Ginastica Artistica (GA) e Ginastica Ritmica (GR), enfatizando os elementos corporais e o uso de
aparelhos. De acordo com Brochado (2005), fazem parte dos elementos corporais da GA e GR os saltos, os giros, os equilibrios, os pivots, os balanceios,
os langcamentos, as recepgdes e as ondas. Outros movimentos, como 8, que sao especificos dos aparelhos da gindstica, também podem ser explorados. Os
aparelhos da GR que podem ser combinados aos elementos corporais sdo: a bola, a corda, a fita, o arco e as magas.

As capacidades fisicas compreendem todo atributo de um organismo, que pode ser modificado, ou seja, passivel de adaptagdes. Toda adaptacao
envolve uma capacidade ou qualidade fisica (GALLAHUE, 2008).

As Capacidades fisicas sdao: Velocidade, Forga, Resisténcia, Flexibilidade, Habilidade Motora, Ritmo, entre outros. Devem ser trabalhadas de modo
a fazer com que o educando experimente e conhega seu corpo, seus limites e suas possibilidades, sempre de forma ludica e prazerosa, por meio de jogos,
brincadeiras e atividades com objetivos definidos. Ndo podem ser entendidos como treinamento, repeticdo ou gesto mecanico, apenas vivéncia.

. Jogos de Oposicao: De acordo com Oliver (2000) o objetivo dos jogos de oposicdo é proporcionar a vivéncia da corporeidade pelos educan-
dos. Para ser considerado um Jogo de Oposicdo a atividade deve apresentar as acdes motoras de ataque e defesa, envolvendo técnicas de lutas com carac-
teristicas ludicas ou jogos de estratégias onde dois ou mais oponentes se colocam em atitudes de oposi¢do. Segundo Oliver (2000), os Jogos de Oposicao
firmam valores éticos, como o respeito aos adversarios e a possibilidade de vivenciar e aprimorar as capacidades fisicas e refinar habilidades motoras.

Ao vivenciar esses jogos, a crianca estara sendo estimulada em seu desenvolvimento integral, como por exemplo: no controle do equilibrio, na
coordenacdo dos movimentos, elaboracao de estratégias, dominio das emocdes, respeito as regras.

5.3 RITMO E EXPRESSIVIDADE

Esse eixo esta relacionado ao ritmo e a expressividade. Por ritmo compreende-se o fluir, isto &, tudo que estd em constante movimento e est3 pre-
sente em todo ser vivo. O ritmo da sentido ao movimento. Existe um carater ritmico em toda ac¢do realizada pelo homem e pela natureza. Expressividade é
a representacdo das manifestacGes culturais a partir de diferentes possibilidades de expressdo. Pelo corpo manifestamos alegria, dor, prazer, raiva, medo.
A busca pelo conhecimento de si e de sua capacidade expressiva permitira o conhecimento, a troca de experiéncias e a reflexao.

Conforme o educando se expressa, percebe o corpo em sua totalidade. Os ritmos e movimentos divulgados na midia sdo reproduzidos e, con-
sequentemente, invadem o contexto escolar, necessitando da mediacdo do educador para reflexdo e aproveitamento desse conhecimento. Devido a
tecnologia, a presenca dos meios de comunicac¢do e do mercado da musica estarem mais voltados para o lado comercial, é necessario instrumentalizar os
educandos para que facam uma leitura critica da realidade.

O ritmo e a expressividade englobam as manifestacdes da cultura corporal, representam e simbolizam a histéria social dos homens, tendo, como
caracteristica comum, a intencdo explicita de expressdao e comunica¢do por meio de gestos (que permitem exteriorizar sentimentos e emocées) e a pre-
senca de ritmos e estimulos sonoros, possibilitando a construcdao de conhecimentos sobre os brinquedos cantados, brincadeiras de roda e manifestacoes
da cultura corporal. Esses conteldos devem ser adequados, considerando o contexto no qual a escola esta inserida.

5.4 CULTURA CORPORAL E SAUDE
Uma das principais preocupacdes da comunidade cientifica nas areas da Educacao Fisica e da Saude, segundo Guedes & Guedes (1996), é encon-

trar alternativas que auxiliem na tentativa de reverter a elevada incidéncia de disturbios organicos associados a falta de atividade fisica. Os autores enten-
dem ainda que as praticas de atividades fisicas vivenciadas na infancia e na adolescéncia se caracterizam como importantes contribuicées no desenvolvi-
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mento de atitudes, habilidades e habitos que auxiliam num estilo de vida ativo. Essa perspectiva abrange todos os educandos, quais sejam: sedentarios,
com baixa aptidao fisica, obesos, com necessidades educativas especiais e outros.

O corpo é compreendido como um organismo integrado, resultante das relagdes estabelecidas entre os homens numa sintese dialética, sendo
que o trabalho com a corporeidade torna-se acessivel quando os educandos vivenciam as diferentes praticas da cultura corporal e compreendem o seu
papel na sociedade.

O eixo sera trabalhado a partir da percepgao do educando, por meio de suas sensag¢des, compreendendo as alteracées que ocorrem em seu pro-
prio corpo durante e apds as atividades. Eles analisardo os movimentos, deslocamentos e velocidades, sempre relacionando a vivéncia motora prépria e
reconhecendo seus limites e possibilidades.

5.5 CONTEUDOS PERMANENTES

Os Conteudos Permanentes aparecem em todos os anos, e devido a sua importancia, recebem destaque. Portanto, serao trabalhados constan-
temente e em paralelo aos eixos ja apresentados. S3do eles: percep¢do, categorias de movimento, alongamento e descontra¢do, os quais descrevemos a
seguir.

5.5.1 Percepgao

Segundo Gallahue (2008), percepcdo significa consciéncia ou interpretacdo de informacao. Refere-se ao processo de organizar e sintetizar a in-
formagdo que reunimos por meio dos varios érgaos dos sentidos. Esse processo leva os educandos a aprender, por meio dos sentidos, sobre os aspectos
corporais, espaciais e temporais do seu mundo em expansdo. Divide-se em: Percepg¢do Corporal - imagem corporal e esquema corporal; Percepg¢ao Es-
pacial - quanto espago o corpo ocupa e a relagao histérico-social do corpo com objetos externos; Percep¢dao Temporal - no¢do espago-tempo; Percepcao
Direcional —em relagdo a objetos que estdo no espago externo — Lateralidade e direcionalidade: a frente/atras, direita/esquerda, em cima/embaixo, perto/
longe, pequeno/grande, dentro/fora.

5.5.2 As Categorias de Movimento

As categorias de movimento denominadas por Gallahue (2008) como equilibrio, manipulagdo e locomogao, sdo contetdos que fundamentam o
desenvolvimento do educando e, portanto, serdo contempladas em todos os eixos e anos do Ensino Fundamental.

Segundo o mesmo autor, as categorias de movimento s3ao assim conceituadas:

e Equilibrio ou estabilidade: é a habilidade de manter o equilibrio em relag3o a forca da gravidade. E a forma mais bésica do movimento huma-
no e embasa as categorias de locomogdo e manipulagao;

e Locomocgdo: é a mudanga, alteragao do corpo no espaco;

e Manipulagdo: é a agdo direta a um objeto com o uso das maos ou dos pés. Abrange a manipulagdo motora grossa (refere-se aos movimentos
de dar forga aos objetos ou receber for¢a dos objetos, como arremessar, chutar, agarrar, rebater) e a manipulagdao motora fina (refere-se as atividades de
segurar objetos que enfatizam o controle motor, a precisao e a exatiddo do movimento. como cortar, escrever, empunhar). O educador deve preocupar-se
primeiramente com a aquisi¢ao de habilidades motoras grossas e, em menor intensidade com as habilidades manipulativas finas.
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Movimentos
Fundamentais

Movimentos
Fundamentais

Movimentos
Fundamentais

de EQUILIBRIO de LOCOMOCAO de MANIPULACAO
Inclinar Caminhar Arremessar
Alongar Correr Interceptar
Girar/virar Pular Chutar

Balancar Saltar Capturar
Rolamento Corporal Saltitar Golpear

Apoios invertidos Deslizar Quicar uma bola
Iniciar e finalizar Guiar Rolar uma bola
Parar

Esquivar-se

Equilibrar

5.5.3 Alongamento e Descontragao

O objetivo da atividade de alongamento, conforme Dantas (1995), é conservar ou recuperar a harmoniza¢do do corpo, reduzindo tensdes, apri-
morando a coordena¢do motora, mantendo a amplitude de movimento, prevenindo lesGes musculares, trabalhando as articula¢des e, por consequéncia,
aumentando a flexibilidade. Prepara o corpo para a atividade fisica que serd realizada. Apesar de nao ter fun¢do biolégica em criangas menores de 8 anos,
isto é, ndo traz resultados expressivos, é importante realizar varios exercicios de alongamento, que terdo como fungao a consciéncia corporal, o conheci-
mento do corpo.

Descontragao: é a qualidade fisica compreendida como um fen6meno neuromuscular, resultante de uma redu¢ao de tensdao na musculatura es-
quelética. Capacita o educando a recuperar-se de esforcos fisicos realizados, fazendo o organismo retornar mais rapidamente ao repouso. E importante
utiliza-la ao final das aulas. Pode ser a respira¢gdo concentrada, um alongamento, musica, entre outros. Além disso, € o momento de conversar sobre as
atividades realizadas durante a aula.

5.6 ATITUDE PERMANENTE
Além dos conteudos permanentes, e como forma de adequar o método a pratica, é importante ressaltar o estimulo a atitudes cooperativas nas
aulas de Educacao Fisica. Para efetivar essa atitude por parte do educador e dos educandos, propde-se o acréscimo de uma atitude permanente: a Coo-

peracao. Desse modo, a Cooperagao nao se caracteriza como um conteudo especifico para determinado ano, mas sim, deve fazer parte de todos os eixos,
sendo o educador responsavel pela mediagao dessa acdo cooperativa.
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Ao contrario de ser uma caracteristica Unica e inerente a espécie humana, a competi¢ao e a cooperagdo sao valores culturais. Sabendo que a
escola estd inserida numa sociedade, as caracteristicas dessa sociedade também aparecem no ambiente escolar. Quando as caracteristicas do capitalismo
sdo mais acentuadas, a organizac¢do e o relacionamento coletivos ficam comprometidos. A escola precisa cumprir seu papel de ndo ser apenas reflexo do
que se passa fora do ambiente escolar, mas sim, de agente transformador dessa sociedade.

Levando em consideragdo esses varios fatores, nas aulas de Educacgdo Fisica ha necessidade de promover a aceitagdo mutua entre educandos, a
reflexao, a conscientizagdo, a comunicagdo sincera e a tomada de decisdo, para que a aula torne-se uma atividade prazerosa e ndo uma competi¢do acir-
rada, fazendo com que todos tenham a chance de participar, aprender, interagir e se organizar.

Desse modo, ha a possibilidade de, futuramente, intervir positivamente na construgdo, na transformacgdo e na emancipacgao de si e da comunida-
de em que se vive, por meio da unido, cooperacao e reflexao, praticas vivenciadas nas aulas de Educacao Fisica.

5.7 CONTEUDO ESPECIFICO PARA 42 E 52 ANO: ATLETISMO

O Atletismo, inserido como Conteudo Especifico para 42 e 52 ano, é de fundamental importancia, pois as capacidades e habilidades motoras explo-
radas em sua pratica servem de auxilio e de base para o aprimoramento e a execugao de movimentos que serao utilizados quando do aprendizado e pratica
de outras modalidades esportivas. Isso é importante, tendo em vista que proporciona vivéncias e experiéncias basicas, tanto em atividades individuais
como coletivas.

O Atletismo, nessa fase, deve ser caracterizado como um pré-atletismo, vivenciando atividades que contemplem os gestos motores bdsicos do ser
humano, como correr, saltar, langar e arremessar.

O Atletismo é um esporte composto por diversas modalidades classificadas em:

- Corridas: de curta distancia e longa distancia, além de provas de revezamento e com obstaculos e da marcha atlética;

- Saltos: de altura, em distancia e triplo;

- Langamentos e Arremessos: podem ser de dardo, disco, martelo e de peso. Consiste em langar o objeto o mais longe possivel do ponto inicial.

6 A EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL

Na Educagdo Infantil, a Educagdo Fisica esta contemplada no Eixo Corpo e Movimento. E caracterizada, independente da nomenclatura, como um
trabalho continuo, que inicia na Educacgado Infantil e segue no Ensino Fundamental. De acordo com esta proposta, os Eixos, os Conteudos e os Temas levam
em consideracao o desenvolvimento do individuo. Assim, da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, os conteudos, os objetivos e o trabalho com o
Corpo e o Movimento tornam-se mais complexos e vao adequando-se conforme o desenvolvimento integral da crianga e a sua aprendizagem.

Na sequéncia, sdo apresentados os quadros, por ano, contemplando os Eixos, Conteudos, Temas e Objetivos da Educacgdo Fisica e, além disso, os
Conteudos Permanentes, a Atitude Permanente e os Conteldos Especificos.
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12ANO

CONTEUDOS PERMANENTES:
1- Percepgao

2- Categorias de Movimento: equilibrio, locomog¢do e manipulagdo

3- Alongamento e descontra¢ao

ATITUDE PERMANENTE:

Cooperagao

EIXOS CONTEUDOS TEMAS OBIJETIVOS
Jogos de corrida variada Contrastes: longe/perto, rapido/lento; Correr em diferentes diregGes, sentidos, velocidades, ora
Estrutura: convergir/divergir e perseguir/escapar. fugindo, ora perseguindo e retornando.
Contrastes: para frente/para tras, direita/esquerda;
0 Estruturas: deslocamento do educando e do material; | Deslocar-se no espago, percebendo a diregdo e o sentido, com
8 Jogos em linha deslocamento do educando e material imdvel; | e sem o uso de materiais.
Q deslocamento apenas do material;
Referéncia: dire¢do e sentidos.
Contrastes: dentro/fora, centro/perimetro; Apropriar-se de um espago delimitado, que exige manutengdo
Jogos em circulo Estruturas: grandes circulos e pequenos circulos. desse espago no decorrer da atividade (que é o circulo).
Rolamento corporal - Lateral Realizar o rolamento corporal, seguindo uma diregao.
g + Parafrente
5 « Equilibrio estatico (manutengdo da postura). Manter a postura corpérea em niveis e planos.
r4 Equilibrio « Equilibrio dindmico (manutengio da postura em | Deslocar-se e parar, de diferentes modos, diregdes, posicdes
o situagdo de deslocamento). do corpo no espaco.
Brinquedos cantados + Reprodugdo de movimentos Reproduzir corporalmente os movimentos caracteristicos dos
w « Criagdo de movimentos brinquedos cantados;
2 Criar novos movimentos.
g 2 Cantigas de roda « Reprodugdo de movimentos Reproduzir corporalmente os movimentos caracteristicos das
S & « Criagdo de movimentos cantigas de roda;
'n:: £ Criar novos movimentos.
& Expressdo corporal . Imitacdo Vivenciar e expressar por meio do corpo, sentimentos
“ + Representacio de sentimentos, emocBes e | solicitados durante a atividade.
sensagoes.
+ Em pé, sentado, deitado; Vivenciar diferentes posturas e quais as possibilidades de cada
Posturas uma;
< E’ - « Carregar, levantar, suportar, pegar, transportar
2 4 g (Habitos Posturais) (objetos). Vivenciar atividades que proporcionem o contato com os
=) S 3 colegas e com os materiais.
O 0O w
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22 ANO

CONTEUDOS PERMANENTES: ATITUDE PERMANENTE:
1- Percepgao
2- Categorias de Movimento: equilibrio, locomogdo e manipulagao Cooperagao
3- Alongamento e descontragao
EIXOS CONTEUDOS TEMAS OBIJETIVOS
Jogos de corrida variada Contrastes: longe/perto, rapido/lento; Correr em diferentes dire¢des, sentidos, velocidades, ora fugindo, ora
Estrutura: convergir/divergir e perseguir/escapar. perseguindo e retornando.
Contrastes: para frente/para tras, direita/esquerda;
" Estruturas: deslocamento do educando e do material; | Deslocar-se no espago, percebendo a diregdo e o sentido, com e sem o uso
8 Jogos em linha deslocamento do educando e material imodvel; | de materiais.
Q deslocamento apenas do material;
Referéncia: diregdo e sentidos.
Contrastes: dentro/fora, centro/perimetro; Apropriar-se de um espago delimitado, que exige manutencdo desse
Jogos em circulo Estruturas: grandes circulos e pequenos circulos. espaco no decorrer da atividade (que € o circulo).
«  Parafrente;
< Rolamento corporal . Paratras; Realizar o rolamento corporal, seguindo uma diregdo.
é «  Estatico Manter-se sobre dois apoios; em dois apoios em niveis elevados, em um
‘<Zt apoio, em um apoio e em nivel elevado.
O Equilibrio Deslocar-se de diferentes modos, dire¢des, posicdes do corpo no espaco,
«  Dinamico mantendo o corpo em equilibrio.
B Brinquedos cantados . Reprodugdo de movimentos Reproduzir corporalmente os movimentos caracteristicos dos brinquedos
g % d . Criacdo de movimentos cantados;
S 9 g Criar novos movimentos.
::T_: x Expressdo corporal .« Mimica Expressar-se por meio da mimica.
& - Dramatizacdo Representar cenas do cotidiano.
w Compreender a necessidade da atividade fisica para ter saude e estimular
3 «  Atividade fisica sua pratica.
S +  Alimentacdo
e Vida Saudavel Conhecer e identificar alimentos saudaveis e ndo saudaveis.
S
< Estimular o consumo dos alimentos saudaveis.
g w
£S5
33
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32 ANO

CONTEUDOS PERMANENTES:

1- Percepgao

ATITUDE PERMANENTE:

2- Categorias de Movimento: equilibrio, locomogao e manipulagao Cooperagao
3- Alongamento e descontracao
EIXOS CONTEUDOS TEMAS OBIJETIVOS
Jogos de corrida variada Contrastes: longe/perto, rapido/lento; Correr em diferentes dire¢Ges, sentidos, velocidades, ora fugindo, ora
Estrutura: convergir/divergir e perseguir/escapar perseguindo e retornando.
Contrastes: para frente/para tras, direita/esquerda;
0 Estruturas: deslocamento do educando e do material; | Deslocar-se no espago, percebendo a dire¢do e o sentido, com e sem o uso
8 Jogos em linha deslocamento do educando e material imodvel; | de materiais.
= deslocamento apenas do material;
Referéncia: diregdo e sentidos.
Contrastes: dentro/fora, centro/perimetro; Apropriar-se de um espago delimitado, que exige manuteng¢do desse
Jogos em circulo Estruturas: grandes circulos e pequenos circulos. espaco no decorrer da atividade (que € o circulo).
«  Para frente grupado (iniciar e finalizar); Realizar o rolamento corporal, seguindo uma dire¢do, iniciando e
Rolamento corporal «  Para tras (iniciar e finalizar). finalizando o movimento.
< Acréscimo de variag0es e dificuldades nos rolamentos.
E‘ + Forga Aplicar as capacidades fisicas.
2 Capacidades «  Velocidade
2 fisicas «  Resisténcia Realizar jogos de oposicdo, refletindo sobre as diferengas e respeitando
© «  Flexibilidade o(s) oponente(s), criando estratégias de ataque e defesa.
»  Habilidade motora
+ Jogos de Oposicao
+ Imitacdo Representar papéis, por meio da imitagdo, dramatizagdo e mimica.
a Expressdo corporal - Dramatizagao
3 +  Mimica
% Fundamentos + Ritmo Explorar diferentes ritmos, identificando as batidas fortes da musica e
(@) ﬁ ritmicos «  Percepcdo do tempo musical realizando os movimentos de acordo com o tempo musical;
E & Associacdo do ritmo e movimento, sem e com | Associar movimentos ao ritmo proposto.
w w

deslocamento.

CULTURA
CORPORAL
E

SAUDE

Conhecimento do corpo

«  Batimento cardiaco

- Suor

+  Respiragdo (inspiragdo e expiragdo)
+  Respiragdo diafragmal

Realizar atividades que proporcionem o contato e conhecimento do seu
corpo, como érgaos e fungdes.

Perceber as alteragGes provocadas pela atividade fisica.
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4 2 ANO

CONTEUDOS PERMANENTES:
1- Percepgao

2- Categorias de Movimento: equilibrio, locomo¢ao e manipulacao

3- Alongamento e descontragao

Cooperacao

ATITUDE PERMANENTE:

CONTEUDO ESPECIFICO PARA O 42 E 52 ANO: ATLETISMO
Objetivo: Aprimorar por meio da pratica das atividades de Atletismo os movimentos bdasicos realizados pelo ser humano, compreendendo a importancia desses para
a aprendizagem e pratica dos demais esportes.

CONTEUDO TEMAS OBIJETIVOS
Corridas . Velocidade Explorar e vivenciar os diferentes tipos de corridas, identificando
. Revezamento as caracteristicas de cada uma e as alteragBes corporais
. Resisténcia provocadas pela pratica.
Langcamentos/ . Dardo Explorar as diferentes formas de arremessos e langamentos, de
arremessos . Peso acordo com o estagio de desenvolvimento motor, utilizando
. Disco materiais adaptados para essa faixa etaria.
. Martelo
Saltos . Altura Experimentar os diferentes tipos de saltos, de acordo com o
. Distancia espaco fisico e materiais disponiveis.
. Triplo
EIXOS CONTEUDOS TEMAS OBIJETIVOS
. Handebol . Beisebol
Jogos Pré- . Futsal/Futebol . Badmintos Introdugdo aos jogos, enfocando diferentes vivéncias,
w esportivos . Basquete . Rugbi estimulando as habilidades motoras especificas e a combinag¢do
8 . Volei . Spiribol de movimentos.
e . Beisebol . Outros
Elementos da . Combinagcdo de movimentos corporais com | Conhecer a modalidade e realizar movimentos especificos da
Ginastica aparelhos (arco, bolas, cordas, fitas). gindstica, com e sem aparelhos.
< Apoios Invertidos < Parada de maos com auxilio Manter o equilibrio em apoios invertidos.
":) - Roda/estrela
(%]
=
G < Forga
- Velocidade Aplicar as capacidades fisicas.
- Resisténcia
Capacidades - Flexibilidade Realizar jogos de oposicdo, refletindo sobre as diferencas e
Fisicas . Habilidade motora respeitando o (os) oponentes (s), criando estratégias de ataque
- Jogos de Oposigdo e defesa.
L El w Danga . Formagdes corporais Aplicar as formagdes corporais na danca, em variados planos,
g ﬁ g . Niveis - planos - deslocamentos niveis, com materiais, em deslocamentos e posturas corpodreas.
:::: E . Colunas, fileiras, circulos e criagao
w
< W Primeiros Ori N gi ] Conhecer os procedimentos bdsicos e necessarios em casos de
= = w rlenta_u;ao € proce .|mentos. acidentes corriqueiros.
'=_> noz S s . Acidentes cotidianos;
= S 5‘, ocorros . Mordidas, picadas e cortes;
© S . Durante atividade fisica.
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5°ANO

CONTEUDOS PERMANENTES:
1- Percepgao

3- Alongamento e descontragao

2- Categorias de Movimento: equilibrio, locomocgao e manipulagdo

ATITUDE PERMANENTE:

Cooperagao

CONTEUDO ESPECIFICO PARA O 4° E 5° ANO: ATLETISMO
Objetivo: Aprimorar por meio da pratica das atividades de Atletismo os movimentos bdsicos realizados pelo ser humano, compreendendo a importancia desses para a
aprendizagem e pratica dos demais esportes.

CONTEUDO TEMAS OBJETIVOS
Corridas +  Velocidade Explorar e vivenciar os diferentes tipos de corridas, identificando as
. Revezamento caracteristicas de cada uma e as alteragGes corporais provocadas pela
«  Resisténcia pratica.
Lancamentos/ « Dardo Explorar as diferentes formas de arremessos e langamentos, de acordo
arremessos «  Peso com o estagio de desenvolvimento motor, utilizando materiais adaptados
. Disco para essa faixa etdria.
+  Martelo
Saltos . Altura Experimentar os diferentes tipos de saltos, de acordo com o espaco fisico e
. Distancia materiais disponiveis.
«  Triplo
EIXOS CONTEUDOS TEMAS OBJETIVOS
«  Handebol +  Beisebol Introducdo aos jogos, enfocando diferentes vivéncias, estimulando as
Pré-esportivos «  Futsal/Futebol «  Badmintos habilidades motoras especializadas e a combinagdao de movimentos.
8 «  Basquete +  Rugbi
8 «  Volei »  Spiribol
- +  Beisebol « Outros
Elementos da Combinagcdo de movimentos corporais com aparelhos | Conhecer as modalidades e realizar movimentos especificos da ginastica,
< ginastica (arco, bolas, cordas, fitas). sem e com aparelhos.
=
2 Apoios - Parada de trés apoios c/ auxilio Experimentar a pratica de atividades com apoios invertidos, exigindo
% invertidos . Paradade m3o maior controle corporal.
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< « Contagem do tempo musical Conhecer e entender a participacdo e influéncia da musica, ritmo, danga e
w g Danca . Estilos musicais praticas na sociedade, objetivando uma pratica consciente, e com
g o u . Dancas folcléricas possibilidade de transformacdo pessoal e social.
E D

o
e o

w
_. Pressupostos « Estimular o conhecimento do corpo, como meio | Realizar atividades fisicas e observar/sentir as mudangas provocadas no
§ tedricos da  cultura para compreens3o da importancia da pratica da | corpo e compreender a importancia dessa pratica para a saude, tendo,
g_) corporal e saude atividade fisica para obter salde e bem-estar, | com isso, possibilidade de mudar seus habitos e influenciar o meio onde
8 evitando modismos e padrdes estabelecidos, que | vive, sendo, assim, agente de transformagao social.
: w contribuem para habitos errados.
=)
F_’ ‘3 Estrutura Muscular . Como o corpo se movimenta Entender como o corpo se movimenta, a participagdo dos ossos e
- 74 ,
= E Ossea musculos nesse processo.
O w

7 AVALIACAO

De acordo com os principios contemplados nos Pressupostos Pedagdgicos deste documento, que também devem estar presentes no Projeto Poli-
tico Pedagdgico do estabelecimento de ensino, a avaliagdo em Educacgao Fisica deve ser entendida como um processo continuo e sistematico do educando
e do educador.

Para a Educacdo Fisica, avaliar implica ajudar o educando a perceber as suas facilidades, as suas dificuldades e, sobretudo, pretende ajuda-lo a
identificar os seus progressos de tal modo que tenha condi¢Ges de continuar avangando (DARIDO, 2012).

Essa avaliacdo é permanente e se faz presente no processo educativo: no planejamento, na execuc¢ado e na sua reflexao, como forma de reorientar
a pratica docente e ampliar a aprendizagem dos educandos.

Para avaliar em Educacao Fisica, é preciso ter claro os objetivos do Eixo, dos Conteldos, dos Temas e atividades propostas. Além disso, os instru-
mentos utilizados no processo avaliativo devem ser adequados para os objetivos propostos. O educador considerara os diversos niveis de complexidade
de um mesmo conteldo proposto, respeitando a individualidade dos educandos.

Também, ao avaliar o educador considerara as diferengas dos educandos a partir do contexto social no qual estdo inseridos, como ponto de par-
tida na perspectiva de contribuir para o desenvolvimento omnilateral do individuo.

Na Educacdo Fisica, orienta-se a utilizacdo de multiplas formas de avaliacdo que podem ser realizadas de forma individual ou coletiva, realizada pelo
educando, como a auto avaliagao, ou pelo educador. Os instrumentos avaliativos devem estar estruturados de modo a garantir e efetivar o registro da avalia-
cdo realizada, tanto pelo educando como pelo educador. Esses dados podem compor um acervo que permita a compreensao da realidade que foi avaliada.
Tem a func¢do de ampliar a observacao feita pelo educador, constatando a realidade e configurando-a numa descricdo que demonstra a aprendizagem.

O ato de avaliar deve ser compreendido ndo apenas como uma agao burocratica de atribuir valor (se for o caso) ao educando ou ainda, classifica
-lo, mas é fundamental, identificar ou diagnosticar o nivel de conhecimento dos educandos, para efetivar a agao docente e proporcionar a aprendizagem
dos conteudos pertinentes a Educacao Fisica. Para tanto, a reflexdo sobre o conjunto das acdes docentes é de extrema importancia, pois permite a reor-
ganizacado de sua pratica ao longo do ano letivo, de acordo com os resultados obtidos.
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INFORMATICA EDUCACIONAL

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

O imenso hiperdocumento planetario da WEB integrard progressivamente o conjunto das obras do espirito. Se somarmos a isso o correio ele-
tronico e os grupos de discussdo, a interconexdao mundial dos computadores passa a adquirir sentido diante de nossos olhos: ele materializa
(de maneira certamente parcial, mas significativa) o contexto vivo, mutante em continua expansdo, da comunica¢do humana. O mesmo quanto
a cultura.

Levy (1998 p. 139-40)

Dar-nos conta de que a humanidade esta em constante processo de transformacdo e acreditar que os homens constroem e reconstroem novas
possibilidades para viver, leva-nos a entender a presenca e os efeitos das producdes e invencdes do homem ao longo da histéria. Desde fon de Platio (livro
que trata da techné) até os nossos dias, a importancia da técnica se multiplicou infinitamente, pois permitiu ou forcou que ela fosse incorporada pratica-
mente em todas as esferas da cultura, nos corpos humanos e de outros seres vivos, no pensamento e na producao de objetos técnicos. Em decorréncia
disso, a humanidade vem sendo convocada a fazer uso das tecnologias em praticamente todos os espagos de circulagdo e/ou convivéncia sem; contudo,
compreenderem- na nas suas mais imbricadas articulacdes.

Os homens sempre foram mediados por outro objeto ou tipo de tecnologia, mas, ao produzirem tecnologia, notadamente de comunicacao digi-
tal, criaram um novo vinculo na relacdo homens/coisas, homem/tecnologia. Esse fato contribuiu para modificar o estar, o sentir, o fazer e também o ser
dos homens, a medida que temos hoje dispositivos como telefones, computadores, satélites, cabos de fibra ética, redes e outras inven¢des que auxiliam
0 nosso comunicar cotidiano. O espaco do saber ndo é mais o mesmo, ele se apresenta hoje com uma inquietude veloz, com uma urgéncia movedica,
fluidica, entrelacada com muitas vozes, muitas cores, muitas bandeiras, indicando que as fronteiras entre as disciplinas ou areas do conhecimento, ou en-
tre culturas que se oferecem na imensidao do ciberespaco, diluem-se dia apés dia. Entretanto, esse ndo é um dominio de todos, pois encontra-se, ainda,
restrito a poucos privilegiados que dominam o uso e a tecnologia dessas novas formas de comunicacgao.

Ao retomarmos o histdrico das transformacdes tecnoldgicas, torna-se necessario retomar o século XV, quando Johannes Gutemberg produziu
um pequeno invento, o carimbo de metal que permitiu imprimir uma letra sobre o papel. Com esse invento, muita coisa se tornou mais facil, assim como
a edicdo de livros, os quais se tornaram mais acessiveis e produzidos com o menor custo. Esse processo também sofreu modificaces e hoje imprimimos
um livro com outras condi¢des. Cabe indagar se o computador provocou a mesma revolugdo da época. Com certeza que sim! Nesse percurso, ndo houve
avancos lineares, pois as novas tecnologias foram sendo produzidas a partir da experiéncia acumulada e dos experimentos realizados. Os avangos tecnolo-
gicos comegaram a ser utilizados por todos os ramos do conhecimento. As descobertas sao céleres e estdo a nossa disposicdo com uma diversidade nunca
antes imaginada. O advento do chip, que originou os computadores atuais, com certeza foi um dos grandes inventos do milénio. A Internet, os canais de
televisao a cabo, o CD-ROM, os recursos de multimidia estdo presentes e a disposicao para um nimero significativo de pessoas.

Portanto, muitas tecnologias contribuiram para que hoje possamos falar e trabalhar com a maquina “computador”. Mas que usos fazemos dele?
Temos acesso real ao computador? De que forma ele tem contribuido, principalmente nas salas de aulas, para aprendizagem dos nossos educandos? E
possivel afirmar que as escolas estdao informatizadas tanto no campo do trabalho administrativo, quanto no pedagdgico? Qual o papel dos laboratérios de
informatica no interior das instituicdes educativas? Existe um plano de trabalho efetivo, um plano didatico-pedagdgico para o uso dessa ferramenta que
vem adentrando ao espaco escolar? Segundo Valente (1993, p. 02), “a implantacdo da informatica na educacdo consiste basicamente de quatro ingredien-
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tes: o computador, o software educativo, o educadores capacitado para usar o computador como ferramenta educacional e o educando”. Ou seja, implica
na articulacdo de diferentes elementos a servico de um projeto educativo, que ultrapasse o dominio instrumental, mas que também dele ndo descuide.

Nesse campo de investigacdo e de organizacdo de uma proposta de trabalho que complementara o proposto no Curriculo Basico para a Escola
Publica Municipal da Regido Oeste do Parand, estaremos delimitando essa area de estudos a tecnologia, articulada ao uso do computador, por ser esse o
instrumento ou ferramenta que estd ao acesso de um determinado grupo de educadores e educandos, mesmo que de forma restrita.

Ao proceder a analise, no campo da educacao publica, mantida pelo poder publico, observa-se que o uso da informatica vem se restringindo
muito mais na implementacdo de sistemas de informacgao, visando unificar dados, compor quadros estatisticos sobre o cenario educacional nacional,
conforme exigéncias dos acordos firmados, inclusive, internacionalmente®. No ambito das instituicdes de Educac¢do Infantil e Ensino Fundamental — Anos
Iniciais, temos experiéncias de diferentes naturezas, dentre elas as que se utilizam do computador como ferramenta a servico do trabalho com os conhe-
cimentos das diferentes areas, um apoio ao trabalho docente, por um lado, e, por outro, experiéncias que denotam o trabalho com a informatica restrita
a instrumentalizagao do educando quanto ao uso do computador, em seus programas basicos.

E inegdvel que o avanco tecnoldgico na area da producdo industrial e cultural vem colocando novas exigéncias de formacdo que incluem o domi-
nio das novas tecnologias, muito mais como preocupacao no sentido de que se formem sujeitos “aptos” a lidarem com essas tecnologias sem que causem
danos as mesmas. O desafio que se impde na construcdo dessa proposta de trabalho; portanto, é a de incluir aampla maioria no uso das tecnologias vincu-
ladas a informatica, mais especificamente no uso do computador, de forma que se habituem a utiliza-lo como ferramenta a seu servico, e ndo tornarem-se
dependentes da maquina e dos softwares. Se, no mundo do trabalho, o conhecimento sobre essa tecnologia é um dos fatores que contribui para a inclusao
ou exclusao, torna-se obrigacdo da instituicdo de ensino desmistificar esse conhecimento, colocando-o a servico de novas e consistentes aprendizagens.

De acordo com Maria Candida Moraes (1993), no Brasil, a Informatica Educativa tem suas raizes histéricas na década de 1970. Foram algumas
universidades, como a Universidade Federal do Rio de Janeiro, a Universidade Estadual de Campinas e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, as
responsdveis pelas primeiras investigacdes a respeito do uso de computadores na educacdo. Ao lado disso, a Secretaria Especial de Informatica — SEI, o
Ministério da Educacdo — MEC, o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — CNPq e a Financiadora de Estudos e Projetos — FINEP,
na busca de alternativas capazes de viabilizar uma proposta racional de uso de computadores na educagdo, tendo como principio fundamental o respeito
a cultura, aos valores e aos interesses da comunidade brasileira, que constituiram uma equipe intersetorial para planejar as primeiras agdes na area.

Nesse sentido, varias acdes foram desencadeadas, dentre elas o | Seminario Nacional de Informatica na Educacdo, realizado em 1981, no qual
algumas recomendacdes se destacaram, conforme Moraes (1993, p. 19),

[...] que as atividades de informatica na educac¢do fossem balizadas por valores culturais, sécio politicos e pedagdgicos da realidade brasileira, a
necessidade do prevalecimento da questdo pedagdgica no planejamento das acdes e que o computador fosse considerado como um meio de
ampliacdo das fun¢des do educador e jamais para substitui-lo.

Em 1982, foi organizado o Il Seminario Nacional de Informatica na Educacdo e decorreram dele recomendacdes importantes que nortearam a po-
litica de informdtica na educacgao, adotadas pelo MEC, a saber, o computador deveria ser visto como: um auxiliar no processo educacional, submetendo-se
aos fins da educacdo; um auxiliar no desenvolvimento da inteligéncia do educando e das habilidades intelectuais requeridas pelos diferentes conteudos,
estendendo a informatica a todos os graus de ensino.

% Tomamos como referéncia a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Jontiem, Taildndia, em margo de 1990. Decorrente dessa conferéncia o Brasil, por meio de
acOes coordenadas pelo Ministério da Educagdo, organizou o Plano Decenal de Educagdo para Todos, estabelecendo metas relacionadas a implementagao de sistemas de informacgado e
de avaliagao da educagdo nacional. Outro ponto de referéncia é o Plano Nacional de Educagao, aprovado pela Lei 10.172 de janeiro de 2001, o qual reforga essa lei e estabelece outras
no sentido de criar um banco de dados que congregue as informagdes sobre os resultados na educagdo nos seus mais diferentes elementos.
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Ainda, segundo Moraes (1993), em 1983, tendo em vista as recomendagdes dos dois semindrios realizados, foi apresentado o Projeto Brasileiro
de Informatica na Educa¢do — EDUCOM, e as universidades interessadas encaminharam proposi¢des para a implantacdo de centros piloto do projeto EDU-
COM, sendo que as acdes desses centros deveriam estar articuladas, preferencialmente, as escolas de 22 grau da época.

Ao Centro de Informatica Educativa — CENIFOR - coube a responsabilidade pela implantacdo, coordenacdo e supervisdo técnica do projeto EDU-
COM, projeto esse que ndo teve continuidade com os financiadores — CENIFOR/FUNTEVE, devido ao fim do governo militar, sendo que o novo governo ndo
coadunava com a tal politica. Contudo, o MEC assumiu a responsabilidade pelo seu desenvolvimento, num periodo posterior.

A partir de 1987, com o langcamento do 12 Concurso Nacional de Software Educativo e do Projeto Formar, novas acbes comecaram a ser finan-
ciadas, dentre elas a Jornada de Trabalho de Informdtica na Educagdo. De acordo com o relatério final da referida jornada, a politica adotada de formar
educadores para atuar junto as Secretarias de Educac¢do Estaduais tinha sido uma op¢ao acertada. Cada Estado entdo daria continuidade e definiria os
rumos da proposta e implementaria de acordo com sua capacidade técnica e vontade politica um Centro de Informatica na Educacdo. No Parand, segundo
Quarelli (apud BELINE; SALVI, 2008), deu- se de duas formas: uma com educadores pesquisadores do antigo Centro de Ciéncias — CECIP/PR e CEDIPAR/PR
e outra foi com a implantacdo do Projeto EDUCOM/MEC.

Em 1997, o Governo Federal langou o Programa Nacional de Informatica na Educacdo — PROINFO. Nesse processo foram constituidas as equipes
que disseminariam as Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (TIC, de ora em diante) entre os educadores. Na rede publica do Estado, esses setores
foram chamados de Nucleos de Tecnologia na Educagdao — NTE, os quais foram responsdveis pela capacitacdo dos educadores em informatica. Em 2004, o
NTE passou a ter nova nomenclatura: Coordenacao Regional de Tecnologia em Educacao — CRTE, sendo uma em cada Nucleo Regional de Educacdao. Nos
Municipios, foram criados os Nucleos de Tecnologia na Educacdo Municipais (NTM) responsaveis pela capacitacdo tecnoldgica dos profissionais da educa-
¢do do ensino fundamental — anos iniciais

Com o Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PROINFO) foram ampliadas as distribuicGes de laboratdrios para as escolas, e pratica-
mente todas as escolas da regido ja contam hoje com pelo menos um laboratério de informatica, mas o trabalho tem sido limitado, ainda, pela falta de
capacitacao dos profissionais responsdveis por esses espacos. Além dos computadores do PROINFO, as escolas também tém recebido acesso a internet
por meio do programa Banda Larga nas Escolas, que leva acesso a internet até mesmo as escolas rurais por intermédio de diversos projetos, mais recen-
temente, via telefonia movel.

Diversos municipios da regido tém implantando projetos de tablets ou netbooks educacionais como forma de ampliar o acesso dos educandos as
ferramentas digitais para dentro das salas de aulas. Diversos programas de capacitacdo tém sido aplicados, com diferentes niveis de intensidade, levando
em consideracdo a realidade de cada municipio. Programas como o PROINFO tém sido usados como plataforma base para capacitacdo de todos os profis-
sionais da educagdo no uso das ferramentas tecnoldgicas nos espagos escolares.

Nos laboratdrios do PROINFO, a proposta do projeto é que os educandos tenham acesso a tecnologia em periodo concomitante ao de aula, e ndo
mais no contraturno escolar como era aplicado até entdo. Nesse contexto, o trabalho em grupos e o compartilhamento do conhecimento entre os educan-
dos se torna ferramenta pedagdgica do projeto, visto a quantidade limitada de equipamentos. Todavia, para que esse trabalho possa ser efetivo, é preciso
uma mudanca de visdo por parte do educador sobre a funcao da tecnologia na escola, pois ela deixou de ser um mero “passatempo”, mas é tratada, agora,
como Direito da crianca. Ndo é mais uma atividade opcional, mas essencial ao aprendizado real dos educandos. Na sociedade tecnoldgica em que vivemos,
devemos preparar nossos educandos ndo para o mercado de trabalho, mas para a vida, para que sejam sujeitos capazes de mudar sua realidade social, e
isso perpassa pelo aprendizado da tecnologia.

Observa-se que ha um longo caminho a ser pensado e a ser percorrido para que as escolas tenham os ambientes e os educadores tenham condi¢oes
de trabalho, utilizando-se do computador como “instrumento” para as aulas, mas também como “meio de acesso” a informacgdo construida ao longo do
tempo pelo homem. Nesse sentido, faz-se necessario, no momento da implantacdo/implementacdo de laboratdrios de informatica, ter uma visdo diferencia-
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da sobre “o que fazer com o que se tem”, com os educandos que nesses ambientes tem acesso. Uma grande maioria dos nossos educandos ja tem acesso a
internet e a tecnologia por meio dos dispositivos moveis, celulares, tablets, ou em casa, em seus computadores e notebooks. Diante disso, o educador deve
ter consciéncia de que muitas vezes ele serad o que terd menos conhecimento do equipamento, haja vista que a gera¢cdo que encontramos em nossas escolas
ja nasceu com acesso a esses recursos, algo que a maioria dos educadores atuais ndo teve. Mas o educador ndo deve abster-se de aprender esse novo recurso
pedagdgico, mas sim deve procurar os meios existentes de aprimorar sua pratica pedagdgica incluindo tais recursos sempre que possivel.

Assim é que, quando se tem em mente a elaboracdo de um trabalho politico pedagégico que se pretende critico, reflexivo e, acima de tudo,
transformador, urge compreender as transformacdes cientifico tecnoldgicas em curso e como elas se relacionam ao fazer educativo cotidiano. Em face de
tais transformacdes, faz-se necessdrio desenvolver um processo educativo que compreenda e explicite as implicagcdes decorrentes dos avangos cientificos
e tecnoldgicos, consoantes com os pressupostos estabelecidos no Curriculo Basico. Observa-se, aqui, a tecnologia como mais um dos elementos estrutu-
rantes do fazer pedagdgico, que possibilita outro fazer individual e coletivo. Um fazer que privilegie a singularidade, ou seja, uma singularidade que ndo
significa aquilo que é individual, mas o caso em si, 0 acontecimento, um devir, uma decisdo. Esse modo de fazer leva em conta o devir como movimento
gue se entrelaca com conexdes nao preestabelecidas, indo, pois, do coletivo ao individual, e desse para o coletivo, sem ser um movimento imposto, forga-
do, mas algo que flui no sentido de se antecipar as necessidades do outro, as préprias necessidades e as necessidades do coletivo.

A presenca dos recursos tecnoldgicos na organizacao da sociedade contemporanea acelera nossas agdes, imprimindo uma nova légica para o
meio ambiente e para o ambiente sécio cultural no qual nos inserimos, alterando, além do nosso estilo de vida, as caracteristicas e expectativas do convi-
vio social, as formas e momentos de comunicacao, as relagées intelectuais na producdo e circulacdo do saber e a prdopria compreensao de mundo. Assim,
os recursos tecnoldgicos oferecidos a humanidade por meio da investigacdo e criacdo na drea da informdatica podem atuar como coadjuvantes de acdes
intencionais, de modo que ela nos sirva de via de producdo do conhecimento e redemocratizacdo desse conhecimento por vias interativas e colaborativas.
Essas acOes estreitam lagos construtivos, num espaco compartilhado como deve ser o da escola, de modo que as possibilidades do uso dos recursos tec-
noldgicos assumam relevancia na formacao de consciéncias criticas, que sejam capazes de articular, produzir e desenvolver projetos a partir do emprego
da tecnologia em vivéncias educativas que respeitem a vida e o planeta.

2 CONCEPCAO

Para concebermos o trabalho com a informdtica educacional na instituicdo escolar que atende a Educagdo Infantil e ao Ensino Fundamental —anos
iniciais, cabe-nos a tarefa de assumir, nessa proposicdo de trabalho, os pressupostos filosoficos, psicolégicos e pedagodgicos que fundamentam o Curriculo
Basico para a Escola Publica Municipal da Regido Oeste do Parand, os quais nos instigam a deixar de lado o mero decalque dos conteudos ja produzidos,
despreocupando-se de acumular dados sem sentido e/ou significado no ambito da memadria mecanica, simplesmente, uma vez que as tecnologias de in-
formdtica vém assumindo, em grande, parte essa tarefa.

O curriculo para a Educacao Infantil e para o Ensino Fundamental das escolas municipais, em Informatica Educacional, objetiva articular-se a busca
de informag0es e a construcao de conhecimentos pelos educandos, a partir de pesquisas pessoais e coletivas, com objetivos pertinentes e tematicas que
se voltem a vida cotidiana, possibilitando a socializa¢do da aprendizagem cooperativa. A preocupagao na construcdo dessa proposta de trabalho é de que
ndo se enfatize apenas os aspectos cognitivos em detrimento dos aspectos sociopoliticos e econdmicos que impregnam a producdo, a reelaboracdo e a
socializacdo dos conhecimentos. Nessa perspectiva, defendemos a mesma proposicdo apresentada por Moraes (2003, p. 41), quando destaca que “[...]

242



dominar Informatica de uma forma critica consistiria em levar os filhos da classe trabalhadora a adquirir o dominio dos fundamentos cientificos e tecno-
l6gicos que embasam a Informatica e ndo apenas saber utilizar o equipamento, como muitos propdem”.

Cabe, pois, a preocupacdo de termos como coordenador desse trabalho um educador bem preparado, que domine a técnica, a tecnologia e os
conhecimentos com os quais estara trabalhando, que esteja em condi¢des de mediar a superagao da mera memorizagdo mecanica de conteudos. Nesse
outro fazer pedagdgico é imprescindivel um trabalho bem articulado com a tecnologia, de modo que a selecdo de informagdes e a articulagao de saberes
aliem-se ao dominio de softwares que possibilitem uma formagdao mais ampla, levando tanto educando quando educador a compreenderem a continua
necessidade da aprendizagem significativa. Ao se trabalhar com a informatica nas escolas, teremos, assim, uma forma de envolver os educandos na prépria
formacao. Para tanto, concebe-se um curriculo para uma escola na qual pesquisar seja algo inevitavel para satisfazer as curiosidades e necessidades de
novas aprendizagens, a fim de colocar o conhecimento a servigo da comunidade.

Nos limites que se impdem nas atuais circunstancias materiais e humanas as instituicdes escolares, o trabalho com a informatica educacional,
qgue responde de forma mais consistente as necessidades, ainda é o trabalho organizado por meio de projetos educacionais. O trabalho com projetos visa
a delimitar as temdticas que deverdo compor a organizagao do trabalho educativo desenvolvido com auxilio da informatica, propondo a investigacao de
assuntos e temas prioritarios que servirdo para a construgdo dos projetos didaticos. Além disso, contribuirdo para trabalhar com os estudantes conceitos
basicos sobre o funcionamento do computador, da Internet, modos de salvamento, arquivamento, captura e aplicagdao dos conhecimentos produzidos em
novos conhecimentos.

Essa perspectiva pressupde a transposicao das praticas disciplinares no trato dos conteudos escolares, uma vez que o emprego da tecnologia
pode contribuir de forma significativa para a promocgao da interagdo e da articulagdo entre conhecimentos de distintas dreas, operando conexdes que se
estabelecerdo a partir dos conhecimentos cotidianos dos educandos, confrontando-os com novas informagdes que serdao mobilizadas na construgao de
conhecimentos cientificos. Ao educador, reserva-se a responsabilidade de provocar a tomada de consciéncia sobre os conceitos implicitos nos projetos e
suas devidas formalizagdes, fazendo as intervengdes no momento e na proporg¢ao adequadas, para que ndo se perca a compreensao da totalidade.

Torna-se importante enfatizar que os projetos a serem desenvolvidos devem ser gerados a partir de duvidas, dificuldades e problemas que pos-
sam estar permeando a sala de aula, a comunidade escolar, a local, a estadual ou mesmo a universal. Tais projetos também originar-se em ambito de um
determinado conteldo, de um fato ou de uma necessidade, cuja solugdo deve ser coletiva e colaborativa, resultando na produgao de um plano de traba-
Ilho/pesquisa.

Assim, compreender a presencga da tecnologia como mais um dos elementos que auxiliam na produgdo de conhecimentos e descobertas exige
mudanca pessoal e profissional que acaba por se refletir em uma mudanca na escola, engendrando posturas que incentivam a imaginacao criativa, favore-
¢am o questionamento e a inventividade, promovam e vivenciam a cooperacgao, o didlogo, a partilha e a solidariedade, a aprendizagem colaborativa e as
interconexdes. E necessario, sobretudo, compreender que, para transformar o sistema educacional, é preciso que essa reciprocidade extrapole os limites
da sala de aula e envolva todos os que constituem a comunidade escolar: dirigentes, funcionarios administrativos, pais, educandos, educadores e a comu-
nidade na qual a escola encontra-se inserida.

Enfim, o trabalho com a informdtica educacional tem como intencionalidade a contribuicao efetiva para a melhoria da aprendizagem dos educan-
dos, por meio de praticas de investigagao que vao formando novos hdbitos e posturas mediante o processo de apropriagao dos conhecimentos produzidos
pela humanidade. A informatica educacional ndo carrega um fim em si mesma, é um caminho, um percurso, um recurso que pode e precisa ser utilizado
a servigo da ampliagao dos saberes, da criacdo de novas possibilidades, em conformidade com o projeto politico pedagdgico da instituicdo e da proposta
curricular. Ela é e se faz, ao mesmo tempo, conteldo, técnica e tecnologia a servi¢o da educacao.
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3 OBJETIVO GERAL

e Apropriar-se criticamente dos conhecimentos sobre a tecnologia de comunicacado digital, utilizando-a para a apropriacdo e producdo de novos co-
nhecimentos, de forma critica e criativa, compreendendo a tecnologia como uma extensao de suas habilidades e necessaria ao seu aprendizado e
ao seu futuro como sujeito capaz de transformar o meio em que vive e sua realidade.

4 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Conhecer a histéria da evolucdo tecnoldgica por meio dos tempos, apropriando-se dos conceitos bdsicos para o funcionamento do computador,
da internet, modos de salvamento, arquivamento, captura e aplicacdo dos conhecimentos produzidos em novos conhecimentos;

e Estabelecer as ferramentas e programas a serem empregados para o processo de construcdo dos projetos didaticos;

e Explorar a cibercultura na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental, viabilizando o conhecimento e o uso da maquina;

e Compreender o funcionamento dos programas, como sdo criados, as linguagens utilizadas e a ldgica de funcionamento dessas linguagens;

e Apropriar-se do cédigo usado na elaboracdo das ferramentas utilizadas, transformar esse cddigo para que atenda as suas necessidades;

e Aprender a filtrar as informacgdes do ciberespaco, utilizando-as de maneira responsavel, em diferentes situacdes de busca de novas informacées,
de modo que contribuam para a ampliacdo e consolidacdo de conhecimentos, levando em consideracao o processo de investigacdo, selecdo e
apropriacao de saberes nas diferentes areas;

e Analisar o papel das redes digitais na promoc¢ao dos processos cooperativos de trabalho e aprendizagem;

e Utilizar recursos e técnicas computacionais avangcadas como www (word wide web) Internet, Intranet e hipertexto com a finalidade de melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem;

e Estabelecer canais de comunicacdo com a comunidade escolar, local, estadual e universal para a divulgacao dos resultados obtidos com o desen-
volvimento dos projetos.

5 PRESSUPOSTOS TEORICO - METODOLOGICOS

A disseminacdo do uso de tecnologias, em distintos ramos de atividades, coloca-nos diante de vertiginosas mudancas na cultura, na sociedade, na
economia, na educacgdo, e, em especial, perante os avancos da ciéncia e dos conhecimentos que precisamos incorporar e lidar em sala de aula. Isso exige
de nés, educadores, a constante busca de aprendizado, produgdo e gestdo de conhecimentos e, também, desenvolvimento de diferentes modos de obter
informacdes atualizadas, de nos comunicar, de ensinar e criar melhores condi¢cdes de aprendizagem para nossos estudantes.

Em se tratando de um curriculo que apresenta indicativos que servem de orientacao ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
levamos em conta que a tecnologia é um dos temas mais atuais e, portanto, deve assumir uma dimens3o mais abrangente na escola, tendo em vista que os
procedimentos epistemoldgicos atuais apontam para a criacdo de espacos que privilegiam a constru¢do do conhecimento, o alcance da consciéncia ético criti-
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ca decorrente da dialogicidade, da interatividade e da intersubjetividade. Isso significa a possibilidade de criacdao de diversificadas comunidades em ambientes
presenciais e virtuais, partindo do pressuposto do uso responsavel e competente das Tecnologias de Informacdo e Comunica¢do na Educagdo —TIC 7°.

Os sistemas mediados pelas TIC que facultam maior interatividade entre os homens e entre os homens e a maquina tornam-se cada vez mais
utilizados em todos os setores da vida, enriquecendo e permitindo repensarmos a relacdo do homem com o mundo das informacgdes e dos conhecimentos
disponiveis, bem como sobre a producdo e democratizacdo imediata de novos conhecimentos, possibilitando a¢des conjuntas na busca de solugdes de
problemas singulares e coletivos.

As TIC estdo permitindo que o homem mostre sua capacidade de interagir em grupo e em comunidades virtuais, configurando outro espaco para
a aprendizagem. E importante enfatizar que n3o se trata de substituicdes ou troca de um espaco pelo outro, mas de um processo de expansdo de possibi-
lidades de maiores inser¢des, de maiores oportunidades a um nimero cada vez mais ampliado de pessoas tendo acesso a esse conhecimento.

Essa realidade faz emergir uma nova fronteira educacional a ser desvendada. O profissional da educacao precisa estar completamente envolvido
nesse “boom” tecnoldgico, preparando-se para compreender e enfrentar a complexidade das transformacdes que se delineiam neste novo horizonte, sem
perder de vista, contudo, que a realidade concreta dos estudantes e, por vezes, a sua propria, na qualidade de educador da escola publica, nem sempre
propicia o acesso as inovagdes tecnoldgicas para além do espaco escolar, e que esses mesmos sujeitos, conviverdo com muitos educandos que tém acesso
irrestrito as informacgdes disponiveis na web.

A Internet, por sua vez, vem revolucionando a transmissao de informagdes e a comunicagao entre as pessoas, nao havendo raridade em encon-
tros reais provocados pelo inicial contato virtual. Além disso, inimeras sdo as ajudas e trocas operadas via Internet. E certo que esses novos avangos e re-
cursos postos a disposicdo da escola fardo com que os educandos tenham ainda mais condicOes de estar preparados e informados, desenvolvendo, assim,
maior capacidade de comparacdo e de desenvolvimento do senso critico.

Entremeio aos avancos tecnoldgicos e aos limites materiais e humanos da ampla maioria das instituicdes escolares, encontram-se os projetos
de trabalho com a informatica educacional. Esse trabalho exige explicitacdo da sua organizacao tedrico metodoldgica na relagdo direta com os pressu-
postos do Curriculo Bdsico para a Escola Publica da regido Oeste do Parana. Assim, cabe ressaltar que a informdtica e toda sua gama de possibilidades
sdo tecnologia, e a informdtica educacional é também, e, sobretudo, linguagem, ou seja, possibilidade de interacdo, carregada de sentidos, os quais
precisam ser investigados, compreendidos e discutidos, a fim de serem apropriados. Nesse sentido, analisar as TIC e sua utilizacdo a servico da apren-
dizagem significa, portanto, explicitar percursos que possam auxiliar no entendimento dos mecanismos de uso ja conhecidos e na produgao de novas
possibilidades.

Reiteramos que a op¢do pela organizacdo do trabalho, nesse momento, foi a de fazé-la por meio de projetos articulados as diferentes areas do
conhecimento, servindo de suporte ao trabalho desenvolvido em sala de aula e, ao mesmo tempo, apresentando novos saberes em relacdo a utilizacdo
dos diferentes aplicativos e programas presentes no computador. O plano de trabalho/pesquisa, portanto, é de fundamental importancia no processo de
construcdo da aprendizagem, uma vez que ele abrigara a esséncia das a¢des que irdo completando/complementando-se durante o desenvolvimento e
execucdo do projeto, de modo a promover uma maior compreensao da realidade.

Segundo Moraes (apud ALMEIDA, 1999, p. 2),

O desenvolvimento de um projeto envolve um processo de construgao, participacao, cooperagao e articulagcao, que propicia a superag¢ao de
dicotomias estabelecidas pelo paradigma dominante da ciéncia e as inter relaciona em uma totalidade proviséria perpassada pelas no¢oes
de valor humano, solidariedade, respeito mutuo, tolerancia e formacdo da cidadania, que caracteriza o paradigma educacional emergente.

70 Por Tecnologia de Informagdo e da Comunicagdo designamos o emprego do Computador, da Internet e dos programas que propiciam a produgdo de aplicativos pedagodgicos digitais
para as transposi¢des didaticas que facultem a produgdo de conhecimentos no ambito da sala de aula.
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O trabalho organizado por meio de projetos envolve o planejamento de trés momentos basicos, a saber: a problematizagao, o desenvolvimento e
a sintese. De acordo com Gongalves et al. (2004), a problematiza¢cdo é o momento inicial em que se delimita o que vai ser investigado, partindo de questdes
que se apresentem como fundamentais para a comunidade local, regional e/ou global para, na sequéncia, proceder ao levantamento dos conhecimentos
prévios dos estudantes sobre o assunto, suas hipdteses e suas concepgoes.

Para Gongalves et al. (2004, p. 50),

O desenvolvimento corresponde ao momento em que sao elaboradas estratégias para buscar respostas as questées e hipdteses formuladas na
etapa da problematizacdo. Essas estratégias devem incluir situagdes que obriguem o educando a agir, observar a existéncia de varios pontos
de vista e de procedimentos profissionais diferenciados, confrontar-se com conhecimentos técnico cientificos e colocar-se novas questoes.

Dessa forma, a leitura investigativa, o debate, a argumentagao e a confrontagdo se apresentam como fundamentais no processo de aprendizagem
e de execucgao dos projetos, contribuindo para que a sintese seja possivel, por meio da construcdo coletiva de novas aprendizagens, em que se procede a
substituicdo de convicgdes iniciais ou convalida-as por intermédio de uma maior fundamentagao tedrica e pratica.

Nesse contexto, o acesso a internet é um recurso didatico-pedagdgico imprescindivel para o desenvolvimento da leitura de diferentes géneros
discursivos por meio da investigacao, constituindo-se, ainda, em um espaco de busca de imagens e fatos em momento real. Introduzir ou ampliar os co-
nhecimentos do estudante sobre esse recurso é uma pratica que contribui para a aprendizagem da busca, sele¢do e sistematiza¢do de informagdes proce-
dentes a sua pesquisa ou a aula da qual participa, permitindo o acesso a uma diversidade de olhares sobre uma mesma tematica. Para tanto, o educador
precisara assumir uma postura investigativa e desconstituida de preconceitos sobre as diferentes abordagens sobre um mesmo assunto. Precisa, ainda,
ser um conhecedor de percursos de forma que possa dar conta da busca das informagGes que atendam aos objetivos da pesquisa, estando aberto a novas
aprendizagens. Aqui cabe ressaltar a relevancia das bibliotecas, as quais ainda constituem espacos privilegiados de busca de informagdes, cujo uso nao
deve ser substituido pela busca de informacgdes, exclusivamente, via internet. S3o espagos que cumprem a fungao social de disseminar os conhecimentos
historicamente produzidos e sistematizados, cada qual com sua especificidade, limites e possibilidades, mas, sobretudo, ndo excludentes entre si.

No trabalho com as TIC, desenvolvido nos laboratdrios de informatica, é possivel implementar o uso do email como importante canal de comunicagao
entre os estudantes e desses com outras pessoas, em diferentes espagos geograficos, e ensina-los a utilizar o e-mail, receber e enviar, selecionar, bem como
descartar mensagens que possam colocar em risco o proprio computador, por meio da disseminac¢do de virus. Nesse contexto, podem ser constituidos os
blogs, os grupos ou comunidades, espacos virtuais de relacionamento humano que vém ocupando um espago significativo no cotidiano de muitas pessoas.

Os aplicativos pedagdgicos servem ao educador e também ao estudante. Contudo, para utiliza-los, o educador precisa conhecé-los, dominar sua
organiza¢do, bem como os conteudos trabalhados e apresentados por meio deles, selecionando os mais adequados de acordo com os objetivos a serem
alcangados. Assim, nas aulas desenvolvidas no laboratério de informatica, haverda momentos em que serao trabalhados conteldos curriculares, por meio
dos aplicativos, e outros em que estara sendo ensinado aos estudantes o uso do aplicativo em si. Dessa forma, os aplicativos pedagdgicos, dependendo do
contexto, constituir-se-do conteddo e/ou encaminhamento metodoldgico das aulas de informatica educacional.

O educador sera o articulador e mediador do processo em desenvolvimento pelos seus educandos, por isso, faz-se necessario engendrar e dar
vida a um ambiente de confiancga, de respeito as diferencas, de reciprocidade, de encorajamento dos educandos para que reconhegam seus limites, suas
dificuldades e os seus conflitos no momento em que eles descobrem as possibilidades de aprender, partindo de suas tentativas de acerto e dos limites a
serem rompidos. Da mesma forma, o educador nao devera ter receio em reconhecer seus préprios conflitos e limitagdes, desenvolvendo uma postura de
constante busca de conhecimentos, em fungdo de que os diversos conteudos curriculares encontram apoio em textos virtuais e/ou programas/softwares
que auxiliam na apresentacdo, problematizacdo e sistematizacao de informacgdes e conhecimentos.
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Ndo podemos desconsiderar a necessidade de ensinar aos educandos mais sobre o computador, seu funcionamento, sua construcao e a cons-
trucao dos programas que ele utiliza. O educando deve dominar esse equipamento para que, assim, ele ndo seja uma mera ferramenta de replicacao do
conhecimento, mas de transformacao de sua realidade. Conhecer o funcionamento basico do computador é imprescindivel desde o inicio da vida escolar.
Os educandos, em todas as faixas, etdrias devem ter acesso a esse conhecimento, saber ligar, desligar, copiar, deletar, conhecer os icones e utilizar o que
for necessario, pois é parte do conteudo a ser trabalhado. Além disso, deve ser ensinado como o computador é construido, as partes que o compode e qual
o papel de cada uma dessas partes. O conhecimento de como o computador e suas pecas interagem é imprescindivel para que o educando o use com
sabedoria e entenda que até mesmo o computador tem suas limita¢des.

O ensino do cédigo em que sdo feitos os programas, a compreensdo do que é Software Livre, Software Proprietdrio, Cédigo Fechado e Cddigo
Aberto sao imprescindiveis para que o educando compreenda que o computador pode ser uma ferramenta apenas de replicacao ou pode se transformar
em uma ferramenta de producdo de conhecimento. Nao se trata de preparar o educando para o mercado de trabalho, mas prepara-lo para ser um sujeito
critico da sua realidade e capaz de transforma-la. Compete, portanto, ao educador o desenvolvimento de um trabalho que possibilite ambos os dominios:
o da técnica do uso do computador e o do conhecimento cientifico e tecnoldgico que fundamentam a informatica e as demais areas do conhecimento.

6 CONTEUDOS

Ao se pensar os conteldos a serem trabalhados nas atividades no laboratdrio de informatica, devemos sempre levar em consideracao o tipo de
atendimento que é feito no laboratdrio. Ha alguns municipios que tém um profissional especifico para atendimento no laboratdrio, mas as atividades sao
realizadas em periodo concomitante ao periodo normal de aula. O foco dessas atividades sdao apenas o refor¢o dos conteudos trabalhados em sala de aula,
algo que Valente (1993) trata como a “Informatizacdo dos Processos Pedagdgicos”, em que os mesmos tipos de atividades educativas realizadas em sala
de aula sdo realizadas utilizando o computador como mera alternativa para as mesmas praticas pedagdégicas. Nesse contexto, os contetdos sao definidos
pelo préprio Curriculo para o Ensino Fundamental e sdo planejados em conjunto com o Educador Regente para atender as necessidades do Planejamento
de aula do mesmo, assim, ndo é preciso estabelecer neste curriculo conteudos especificos.

Ainda hd vdrios municipios na Regido Oeste que utilizam os computadores apenas como atividade de contraturno escolar, nesses casos, o trabalho
pode ser um pouco diferenciado e mais focado nos contetdos da informatica instrumental. Por outro lado, hd, ainda, municipios que procuraram transfor-
mar o processo educativo realizado no laboratério em uma nova experiéncia, permitindo aos educandos construirem seu conhecimento, primeiramente,
sobre como funcionam os computadores e suas ferramentas, e, posteriormente, transformar esse conhecimento em novos conhecimentos por meio de
resolucdo de problemas propostos. Para tanto, utiliza-se a tecnologia como ferramenta de producdo e desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas.
Essa abordagem permite um trabalho que va além do conhecimento bdsico de informdtica, mas parte para o ensino da logica de programacao de compu-
tadores bem como do desenvolvimento dos educandos por intermédio de projetos de desenvolvimento com o uso das técnicas de Metarreciclagem que
permitem um aprofundamento tanto dos conteudos do Curriculo Basico quanto dos contelddos de tecnologia especifico.

Nessa nova proposta, existem os conteldos que sdo tratados no Curriculo para o Ensino Fundamental e ha os conteldos especificos das TIC, que
sao os objetos tratados aqui. Esses conteudos sado divididos em dois periodos: o primeiro, que abrange o periodo de alfabetizacdo do educando do Primei-
ro ano ao Terceiro ano do Ensino Fundamental, em que os conteldos trabalhados no laboratério sao apenas introdutérios, e envolvem o trabalho com os
conteldos pedagégicos de sala de aula, e o uso do computador apenas como ferramenta de informatizacdo das praticas pedagégicas, envolvendo a ma-
nipulacdo do mouse, o reconhecimento das diversas partes do computador, reconhecimento dos tipos de computadores e uma breve histdria superficial
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dos mesmos. Ja na segunda etapa e terceira etapas que envolvem os Quartos e Quintos anos do Ensino Fundamental, é o momento de aprofundar esses
conteudos, como forma de preparar mais efetivamente esse educando para o contexto de sociedade em que ele estd inserido. Ndo se trata de prepara-lo
para o mercado de trabalho, mas sim prepara-lo para viver na sociedade tecnolégica, reconhecendo e trabalhando criticamente com os recursos a que
ele terd acesso. Nesse periodo, é preciso aprofundar o conhecimento sobre a histdria das tecnologias e o impacto dessas no cotidiano das pessoas, bem
como aprofundar o conhecimento do funcionamento delas, levando a compreensdo dos conceitos sobre como os computadores sdo feitos, suas partes
e estruturas, como os programas sao estruturados e como se comunicam com o hardware do computador. Nessa fase, é possivel introduzir conceitos de
légica de programacao, as técnicas de robdtica educativa. Para além disso, é importante orientd-lo sobre o uso da internet, os perigos e recursos que ela
pode oferecer, habilitando-o para conviver nas redes sociais estabelecidas na internet com um pensamento critico, para que possa influenciar seu meio
e ndo ser manipulado por ele.

Os conteudos a seguir podem ser aplicados tanto no contexto de Contraturno Escolar, quanto nas novas praticas em que a Informatica é tratada
como uma nova Disciplina, que tem a tecnologia como objeto de estudo e aprimoramento do conhecimento do educando com vistas a torna-lo um sujeito
critico e preparado para transformar a sua realidade social.

ETAPA 01 — CONTEUDOS PARA ALFABETIZAGAO DIGITAL - PRE-ESCOLA AO TERCEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS

Toépicos Contetdos:
« Histéria da tecnologia: o homem e as invengdes em + Breve histdria das tecnologias;
tecnologia da informacao e da comunicagao « De onde vieram os computadores;

+ Os primeiros computadores (Do abaco ao ENIAC).

+ O computador: sua estrutura e possibilidades + Tipos de Computadores;
+ Onde sdo usados os computadores;
+ Partes Externas de um computador;
« Manipulag¢dao do Mouse;
« Manipulagcao do Teclado;
« Como ligar/Desligar o Computador.

+ O funcionamento dos programas. + Introdugdo aos sistemas operacionais (reconhecimento);
« Como abrir, fechar, e manipular a janela de um programa;
« Como encontrar programas instalados no computador;
+ Introducgdo a producgdo de textos no Computador;
+ Introducdo a Navegacao na Internet;
+ Utilizacdo de Jogos Educativos;
+ Assistindo video no computador;
+ Ouvindo musicas no computador.
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ETAPA 02 — CONTEUDOS PARA QUARTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS

Topicos

Conteudos:

Histéria da tecnologia: o homem e as invengGes em
tecnologia da informacdo e da comunicagao

O computador: sua estrutura e possibilidades

O funcionamento dos programas

O Impacto das Tecnologias na Sociedade;
Porque foram inventados os computadores;
As Guerras e os avangos Tecnoldgicos;
Histéria da tecnologia no Brasil;

Histdria da tecnologia na Educacao.

Partes Internas de um computador;

Hardware e Software, como se comunicam;

Como identificar um computador e suas capacidades;
LimitagOes dos computadores e como sao construidos.

Sistemas Operacionais Proprietarios;

Sistemas Operacionais Livres;

O que é software Livre e Software Proprietdrio;

O Impacto do software livre na sociedade;
Ferramentas de Producao de apresentacgoes;
Ferramentas de Producdo de Textos;
Manipulag¢do de Graficos em Editores de Planilha;

Editores de Desenho; Editores de Audio;

Editores de Video.

Investigacdo, selecdo e apropriacdo de informacoes
disponiveis no ciberespaco.

Pesquisas na Internet

Légica de Programacao

Histdria da Internet no mundo; Histdria da Internet no Brasil;
Como funciona a internet;

Navegadores Web (Browsers);

E-Mail; Download; Upload.

Ferramentas de Pesquisa (Google, Bing, Yahoo);

Sele¢do de Conteldo;

Utilizando plataformas de Educacdo a distancia;

Youtube Educagdo e Kan Academy.

Introdugdo a Légica de Programacao;
Producao de atividades educativas.
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ETAPA 03 — CONTEUDOS PARA QUINTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS

Topicos Contetidos:

« O funcionamento dos programas » Ferramentas de Produc¢ao de apresentagdes;
+ Ferramentas de Producdo de Textos;
+ Manipulagdo de Graficos em Editores de Planilha.

. Editores de Desenho; Editores de Audio; Editores de Video;

+ Investigagdo, selecdo e apropriagdo de informagdes + Ferramentas na “Nuvem”(Google Drive, Dropbox, Onedrive,
disponiveis no ciberespago Ubuntuone);
« Compartilhamento de arquivos na internet;
+ Compartilhamento de Videos na Internet;
» Direitos Autorais na Internet.

« Criacdo e participacdo de/em comunidades virtuais « RedesSociais(Facebook,Orkut,Google+,Wattsapp, Twitter, Didspora);
« Redes Profissionais (Linkedin, Curriculo Lattes);

« Privacidade e Seguranca na Internet.

« Lbgica de Programacao + Introducdo a Légica de Programacao;
+ Producdo de atividades educativas;
« Robdtica + Introdugdo a Robdtica;

+ Metarreciclagem de eletronicos como ferramenta pedagdgica.
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7 AVALIACAO

Tendo em vista que a Tecnologia da Informagdo e da Comunicagdo atuara nas escolas como mais um contribuinte do processo de ensino e
aprendizagem, e ndao como fim em si mesma, a avaliagdao deverd observar o desenvolvimento do educando em um processo permanente de apreensao
da realidade, sempre de forma dinamica, participativa, cooperativa e critica. Dessa forma, a avaliagdo deve ser diagndstica e investigativa, possibilitando,
também, que a pratica docente seja revista a luz de novos contornos, portanto, uma alternativa que possibilite verificar de que modo a aprendizagem foi
sendo construida. Nesse sentido, Gouveia (apud LOPES, 2008, p.2) enfatiza qual é realmente a fun¢do do educador, ao afirmar que

O educador sera mais importante do que nunca, pois ele precisa se apropriar dessa tecnologia e introduzi-lo na sala de aula, no seu dia a dia,
da mesma forma que um educadores que um dia, introduziu o primeiro livro numa escola e teve de comecar a lidar de modo diferente com o
conhecimento — sem deixar as outras tecnologias de comunicagao de lado. Continuaremos a ensinar e aprender pela palavra, pelo gesto, pela
emocao, pela afetividade, pelos textos lidos e escritos, pela televisdo, mas agora também pelo computador, pela informagdao em tempo real,
pela tela em camadas, em janelas que vdo se tornando imprescindiveis para as interagées sociais.

A avaliacdo do educando inserido no processo de imersao tecnoldgica deve estar conectada as demais disciplinas, servindo de suporte a todas,
para que ocorra um aprendizado diferenciado do que vem ocorrendo, de modo que o que seja desenvolvido no laboratério contagie toda a instituicao
escolar e a comunidade. Levy (1998, p. 28) destaca:

A construgdo do conhecimento passa a ser igualmente atribuida aos grupos que interagem no espago do saber. Ninguém tem a posse do saber,
as pessoas sempre sabem algo, o que as tornam importante quando juntas, de forma a fazer uma inteligéncia coletiva. E uma inteligéncia dis-
tribuida por toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizagdo efetiva das competéncias.

A avaliagdo que propomos, portanto, deve ser didria e de registro do processo de pesquisa. Jussara Hoffman (1998, p.36), afirma: “antes de se
fazer diferente, é preciso pensar diferente sobre o que se faz”. Ainda, segundo a autora, para haver aprendizagem, os registros sobre o processo de apren-
dizagem devem vir embasados em trés principios essenciais, quais sejam:

a) a avaliagdo como investigacdo docente, que assume o compromisso de investigar, acompanhar, compreender, participar, intervir e fazer provo-
cagOes intelectuais significativas;

b) a complementaridade das observag¢des sobre o desempenho dos educandos, que implica na analise qualitativa das respostas, acompanhando
o desempenho individual e intervindo para um novo atendimento e,

c) a provisoriedade dos registros de avaliagao, em decorréncia de que, com a intervengao dos educadores, o que o estudante ndo dominava pode
ter sido modificado no decorrer do processo.

Portanto, ndo cabe aqui mensurar, cabe intervir, pois deixar de atender no momento oportuno podera acarretar dificuldades na aprendizagem
e no desenvolvimento do projeto. Temos que considerar que é o projeto como um todo que é importante, como foi dito anteriormente, e é o que ele,
estudante/autor/pesquisador, aprendeu e pode apresentar como resultados/propostas de acdo, para sua comunidade, seja ela familiar, escolar, local ou
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comunidades distantes que darao conta de evidenciar se os objetivos propostos foram alcangados. No processo de avalia¢do, o grau de aprofundamento
do conteldo da pesquisa/trabalho, bem como se é estudante da Educagdo Infantil ou do Ensino Fundamental, considerando, ainda, a faixa etaria, sdo
fatores que precisam ser levados em consideragao para que as intervengdes pedagdgicas que venham a ser encaminhadas atendam as reais necessidades
de aprendizagem.
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MATEMATICA

1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Ao fundamentarmos histdrica e metodologicamente a area de Matematica, com base no método do materialismo histérico dialético, varias foram
as dificuldades encontradas. Uma delas foi quanto as produgdes nessa perspectiva. Partimos do que existia, mas isso, em geral, limitava-se ao construti-
vismo ou a tendéncias que aproximavam a matematica do contexto sociocultural, sem contribuir com sua apreensao da totalidade, explicitando seu mo-
vimento e as contradi¢des que a marcam. Porém, entendemos que o novo nasce da superac¢do do velho e isso nos da certa tranquilidade para prosseguir.
N3o se trata, entdo, do ecletismo tdao presente em algumas propostas. Perseguimos, com seriedade, mas com limites, a construcdo da Matematica na
perspectiva do método proposto.

Essa perspectiva ndo é novidade no Parana. Temos como ponto de partida, deste documento, o Curriculo Basico da Escola Publica do Estado do
Parana, que representou, na década de 1980, a coragem e a ousadia de um grupo que se propos a estruturar uma proposta materialista dialética. Passados
guase vinte anos e quase dez anos deste curriculo, os avanc¢os ainda sao timidos nessa perspectiva. Retomar os pressupostos desse documento representa
ratifica-los e aprofunda-los tedérica e metodologicamente para, mais uma vez, tentar impulsionar a pratica pedagdgica sustentada nos pressupostos filoso-
ficos e psicoldgicos.

A andlise da histéria da construgdo dos conhecimentos matematicos nos fornece elementos para compreender que a matematica foi/é elaborada
pelos homens ao longo da histéria da humanidade e se desenvolveu respondendo as necessidades humanas, sustentando-se na materialidade das rela-
¢O0es humanas, ou seja, é resultado da interagdo do homem com a natureza e dos homens entre si, ao tentar compreendé-la e nela intervir.

No inicio, o homem vivia em pequenos grupos, morando em grutas e cavernas. Para registrar os animais mortos numa cacada, eles se limitavam
a fazer marcas em objetos como varas, pedras e 0ssos. Nessa época, o homem se alimentava daquilo que a natureza oferecia: a caca, frutos, sementes
e ovos. Quando descobriu o fogo, aprendeu a cozinhar os alimentos e a proteger-se melhor do frio. Esse periodo caracterizou-se pelo registro dos feitos
humanos por meio de desenhos, posteriormente encontrados em cavernas, os quais representam os primeiros passos da histéria da escrita como a co-
nhecemos hoje.

Em Imenes e Lellis (1999), ha sete mil anos, quando o homem comecou a criar animais, sentiu necessidade de estabelecer uma correspondéncia
um a um entre os objetos para controlar suas posses. Antunes e Moura (2006) afirmam que, desde que o pastor primitivo estabeleceu uma correspondén-
cia biunivoca entre os elementos que compunham seu rebanho e uma quantidade igual de pedrinhas, o homem despertou sua mente para vislumbrar o
infinito caminho do raciocinio que se abria diante de si.

Foi desse movimento que se originou o processo para a construcao do conceito de nimero natural. Segundo Caraca (2002, p. 4 e 9),

A idéia do numero natural ndo é um produto puro do pensamento, independentemente da experiéncia; os homens ndo adquiriram primeiro os
numeros naturais para depois contarem; pelo contrario, os nimeros naturais foram se formando lentamente pela pratica didria de contagens. A
imagem do homem, criando duma maneira completa a idéia de nimero, para depois a aplicar a pratica da contagem, é cdmoda, mas falsa.

Para o mundo civilizado de hoje, o nUmero natural é um ser puramente aritmético, desligado das coisas reais e independente delas — é uma
pura conquista do seu pensamento. Com esta atitude, o homem de hoje, esquecido da humilde origem histérica do nimero, e elevando-se (ou
julgando elevar-se) acima da realidade imediata, concentra-se nas suas possibilidades de pensamento e procura tirar delas o maior rendimento.
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A luta pelo dominio territorial entre os povos da antiguidade, e, ainda, as necessidades com a vida humana em coletividade ,fizeram com que
novos conhecimentos matematicos fossem produzidos. Assim, nesse periodo (desde a origem do homem até a queda de Roma em 476), diferentes povos
deram contribui¢des, que foram respostas as necessidades de cada um deles, no contexto em que viviam:

» os babilonicos, com a utilizagdo dos sistemas de numeragdo sexagesimal (base 60), que permanece na relagdo entre horas, minutos e se-
gundos, as tdbuas de informacdo (armazenar dados de observag¢des astrondmicas) e de calculo;
os egipcios, com as medi¢Oes de terras, com o calendario para o plantio, com cdlculos no comércio (negdcios e medir produtos), com cal-
culos de impostos e uso da numeragao com base decimal, estudo da geometria em decorréncia das enchentes do Rio Nilo;
0s gregos, com a organizacao da matematica, enfatizando a separacao entre a matematica utilitaria e abstrata;
0S romanos, com a arquitetura e a astronomia;
os chineses tinham preferéncia pela algebra e pelas formas de escrever nimeros;
0s maias, com os calenddrios e sua relagdo com os eclipses, possuiam calendario lunar, ndo deixaram tratados matemadticos, usavam nu-
merag¢ao na base 20;

» os astecas, com o sistema de medi¢do de tempo baseado na combinagdo de varios calendarios, sistema de numeracao vigesimal (base vinte).

D’Ambrdsio (1996) afirma que, na idade média (aproximadamente de 476 a 1453 —tomada de Constantinopla), foram desenvolvidos interessan-

tes sistemas de contagem, utilizando pedras (calculi), abacos e maos. Nesse periodo, foi significativa a contribui¢cao dos povos hindus e arabes na produgao
e divulgacao dos simbolos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, dos quais se originou o nosso sistema de numerac¢ao decimal.

A histéria do uso do zero tem outro contexto. Segundo Boyer (1996), ele foi introduzido duzentos anos depois da divulgacao dos nove algarismos.
H4 indicativos de que seu uso seja origindrio da Grécia, talvez de Alexandria, e tenha sido transmitido a india depois do sistema decimal estar ja esta-
belecido |a. Poderia ser também de origem Maia. Os niumeros indo-arabicos foram introduzidos no ocidente a partir do século X, cuja aceitacao efetiva
aconteceria apenas no século XVI.

Na idade moderna (aproximadamente de 1453 a 1789 — Revolugao Francesa), houve uma grande expansao maritima e varias invengdes como a
bussola e aimprensa. Isso impulsionou o avango na area da matematica. A criagdo da imprensa, por exemplo, possibilitou a publicacao de textos populares
de aritmética, com o objetivo de instruir os jovens que quisessem seguir a carreira comercial. Houve também avancos cientificos (evolugao da medicina,
desenvolvimento da fisica e da astronomia, desenvolvimento da teoria heliocéntrica) que contribuiram no mesmo sentido.

As necessidades decorrentes desses avangos impulsionaram o aprofundamento dos conhecimentos matematicos. Assim, tivemos no século XVI,
a expansado da dlgebra simbdlica, a padronizagao do cdlculo com numerais indo-arabicos, o uso comum de fra¢gdes decimais, a resolugao de equacgdes cu-
bicas e quarticas por meio algébrico, o aprimoramento da trigonometria e a progressao da teoria das equagdes. Nos séculos XVII e XVIII, a astronomia, a
navegacao, o comércio, a engenharia e a guerra exigiam calculos mais precisos e rapidos.

Na idade contemporanea (aproximadamente de 1789 aos dias de hoje), a Matemadtica caracterizou-se por uma crescente padronizagao da repre-
sentac¢do, pela aproximacgao do curriculo as necessidades do processo de industrializacdo, pela necessidade da criagdo de cursos de metodologia especifica
da Matematica, pela fusdo entre os trés ramos da Matematica (Aritmética, Algebra e Geometria). No século XIX, um dos importantes acontecimentos foi
o despertar das geometrias nao euclidianas. Tivemos ainda a teoria dos nimeros, o calculo das probabilidades, a teoria dos grupos, fungdes, entre outros.
O século XX foi marcado por avangos no campo da topologia e discussdes sobre os fundamentos da Matematica.

Todas essas transformagdes, em ambito mundial, podem ser observadas também no percurso da Matematica na histéria da educacgao brasileira.
Nesse percurso, houve/ha diferentes concepgbes que definiram/definem os encaminhamentos dados a ela nas escolas. Ndo houve/ha hegemonia absolu-
ta de uma delas em cada periodo histérico.
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No periodo jesuitico (aproximadamente de 1549 a 1759), de tradicao cldssica humanistica, a Matematica fazia parte do curso de Filosofia, junta-
mente com Ldgica, Metafisica, Moral e Ciéncias Fisicas e Naturais. Dedicava-se pouco tempo a ela. Em algumas escolas jesuitas, devido ao empenho de
alguns mestres, os estudos matematicos foram incentivados. No periodo que se seguiu, apds a expulsdo dos jesuitas, apesar do vazio institucional que
se criou, houve a introduc3o de novas disciplinas no curriculo, como: Aritmética, Algebra e Geometria para atender as aspiracdes de imprimir a histdria
brasileira, a modernidade ja presente na Europa.

Conforme Miorim (1998), os séculos que se seguiram foram/sdo marcados pela contraposi¢do de dois grupos: aqueles que defendiam/defendem
o ensino classico humanista e aqueles que defendiam, principalmente, o desenvolvimento de estudos cientificos. No inicio do século XIX, o Colégio D. Pe-
dro I, no Rio de Janeiro, representou um avan¢o em relagao as preocupacdes do segundo grupo. Introduziram, em seu curriculo, as matematicas em todas
as oito séries do curso. Um marco da consolidagao dessa concepcao cientifica foi a Reforma Benjamin Constant, em 1890.

Apesar de em 1897 ja ter sido realizado o | Congresso Internacional de Matematica, sé em 1908 o Brasil participou, como convidado (sem direito
a voto), do Movimento Internacional para moderniza¢do do Ensino da Matematica, com a criacdo da Comissdo Internacional para o ensino da Matematica.
Essa comissdao prop6s mudancas para o ensino dessa disciplina, mas s6 em 1928 apresentou proposta para moderniza-la no pais, no Colégio D. Pedro .

De acordo com Fiorentini (1995), aproximadamente a partir de 1920, a concepg¢do empirico-ativista também marcou o ensino da Matematica
no Brasil e estava associada ao pragmatismo estadunidense. S3o caracteristicas dessa concepc¢do: o educando “aprende fazendo” (valoriza-se pesquisa,
descoberta, estudos do meio, resolucdo de problemas e atividades experimentais); entende-se que, a partir da manipulacdo de objetos ou de atividades
praticas, envolvendo medi¢des, contagens, levantamento e comparacdes de dados, a aprendizagem matematica pode ser obtida mediante generaliza¢des
e abstracOes; valoriza-se a relacdo da Matematica com as ciéncias empiricas ou com situacdes problemas do cotidiano dos educandos.

Para Miorim (1998), essa concepcado respondia as necessidades provocadas pela expansdo industrial, pelo desenvolvimento da agricultura e pela
expansao dos centros urbanos, apds a Primeira Guerra Mundial, e explicitou-se no Brasil, nos anos de 1930, no movimento escolanovista. A reforma pro-
posta, na época, para o Distrito Federal (que primeiro atingiu as séries iniciais) pautou-se nessa concepg¢ado e enfatizou dois principios que transformaram
o ensino da Matematica: o da atividade e o de introduzir, na escola, situagdes do contexto social. Para a autora, nos anos de 1930, essa concepcao fica
explicitada na Reforma Francisco Campos (1931/32), segundo a qual a Matematica tinha por o objetivo superar o carater propedéutico, valorizar a meto-
dologia, questionando o grande nimero de nog¢des e conceitos trabalhados pela escola tradicional.

No mesmo periodo, por meio do Decreto 19890/31, sugeriu-se renunciar completamente a pratica de memorizagdo sem raciocinio, ao enunciado
abusivo de definicGes e regras e ao estilo sistematico das demonstracdes ja feitas, e introduzir a matéria por meio da resolucdo de problemas e de questio-
narios intimamente coordenados. Sugeriu-se trabalhar, de maneira intuitiva e experimental, do facil para o complexo, evitando a memorizacdo mecanica
de processos e calculos. Nesse Decreto, houve, segundo Miorim (1998), incentivo para que se estudasse a Historia da Matematica.

Os anos de 1930 representaram um periodo de grandes transformagdes no ensino da Matematica, ndo apenas no que se referia a concepgao,
mas também aos trabalhadores que a ela se dedicavam. Muitos estrangeiros vieram ao Brasil ensina-la, livros didaticos foram produzidos, provocando o
desencadeamento de um processo de pesquisa para a area.

Em 1934, criou-se o primeiro curso de graduacdo em Matematica na Universidade de Sdo Paulo (USP) e, em 1945, fundou-se a Sociedade de
Matematica de S3o Paulo. Somente em 1980 criou-se a Sociedade Brasileira de Matematica (SBM). A Educacdo Matematica ganhou impulso no final da
década de 1970 e, durante a década de 1980, criou-se a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e, com ela, os primeiros programas de pds-
graduacdao em Educagdao Matematica.

Fiorentini (1995) afirma que, apesar de todas essas mudancas, até o final dos anos 1950, prevaleceu, no ensino da Matemadtica, a tendéncia
formalista cldssica, segundo a qual o ensino se caracterizava pela énfase as ideias e as formas da Matematica classica, sobretudo ao modelo euclidiano
(caracterizado pela sistematizacdo légica do conhecimento matemadtico a partir de elementos primitivos — definicdes, axiomas e postulados) e a sua con-
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cepgao platdnica, ou seja, esse periodo foi marcado por uma visdao estatica, a-histérica e dogmatica das ideias matemadticas. Também havia énfase no
ensino expositivo, aprendizagem passiva, centrada no educador, incentivando a copiar, repetir, memorizar e devolver.

No periodo apds a Segunda Guerra Mundial, constatou-se a defasagem entre o progresso cientifico tecnolégico da sociedade industrial e o curri-
culo vigente da Matematica. Isso provocou a articulagdo de um movimento internacional que ficou conhecido como Movimento da Matemdtica Moderna.
Apds 1950, houve um processo de intensa mobilizagcdao, com a realizagdo de cinco Congressos Brasileiros de Ensino da Matematica e a articulagao dos
educadores brasileiros ao movimento internacional que reformulou e tentou modernizar os curriculos escolares. Apresentava-se uma Matematica estru-
turada, apoiada em estruturas ldgicas, algébricas, topoldgicas e de ordens, enfatizando a teoria dos conjuntos. Preocupava-se exageradamente com as
abstracdes matematicas, ocorrendo o excesso de formalizagao.

O movimento da Matematica Moderna pretendia aproximar a Matematica escolar da Matematica pura, centrando o ensino nas estruturas. En-
fatizavam-se suas abstragdes internas e pretendia-se, também, unificar seus trés campos fundamentais (Algebra, Geometria e Aritmética). Adotou-se a
tendéncia formalista moderna.

Segundo Fiorentini (1995), nas décadas de 1960/70, a énfase foi para a tendéncia tecnicista, quando se enfatizou o uso de novas tecnologias de
ensino. Havia uma preocupac¢do exagerada com a linguagem e com o uso correto dos simbolos, tratando-os com precisdao, com rigor, sem dar ateng¢do aos
processos que os produzem, isso porque se enfatizava o légico sobre o psicoldgico, o formal sobre o social, o sistematico-estruturado sobre o histérico.
Tratou-se a Matematica como se ela fosse neutra e ndo tivesse relagdo com interesses sociais e politicos.

O fracasso do movimento modernista, bem como as dificuldades quanto a aprendizagem da Matematica pelas classes economicamente menos
favorecidas, fez com que alguns estudiosos, a partir da década de 1960, voltassem a atengdo para os aspectos socioculturais da Educagao Matematica. A
Matematica s6 ganhava significacdo no interior de um grupo cultural. No ambito da Matematica, essa corrente apoiava-se na Ethomatematica. De acordo
com D’Ambrésio (2004), a Etnomatematica é um estudo da evolugdo cultural da humanidade no seu sentido amplo e parte da dinamica cultural que se per-
cebe nas diferentes manifestagées. Ainda, tratando da Etnomatematica, trazemos uma segunda citacdo de D’Ambrdsio (1998, p. 112), que nos esclarece:

A abordagem a distintas formas de conhecer a esséncia do programa etnomatematica. Naverdade, diferentemente do que sugere
0 nome, etnomatematica ndo é apenas o estudo de “matematica das diversas etnias”. Para compor a palavra etno matemdtica
utilizei as raizes tica, matema e etno para significar que ha varias maneiras,técnicas, habilidades(tica) de explicar, de entender, de
lidar e de conviver(matema), com distintos contextos naturais e socioeconémicos da realidade( etno).

Nos anos 1980, ganhou énfase a tendéncia construtivista que entendia a Matematica como uma constru¢do humana. Valorizava-se o aprender a
aprender e o desenvolvimento do pensamento légico-formal. O erro era visto como manifestagdo positiva de grande valor pedagdgico, pois indicava em
que fase do processo de construgdo cognitiva o educando se encontrava.

Comegou-se a rever algumas fragilidades do ensino da Matematica, apontadas no Movimento da Matematica Moderna e, aliadas a isso, 0 avan¢o
tecnoldgico e as transformacgdes sociais impuseram novos desafios aos trabalhadores em educagao. Nesse periodo, houve a preocupagao com a elabora-
¢do de propostas curriculares. Outra influéncia nas propostas construidas para o ensino da Matematica, no inicio da década de 1970, segundo Onuchic e
Allevato (2004), foi a metodologia da Resolug¢dao de Problemas.

Ainda nos anos de 1980, os pressupostos da tendéncia historico-critica serviram de base para o ensino da Matematica. Para Fiorentini (1995, p.
31), “A Matematica, sob uma visao histdrico-critica, ndo pode ser concebida como um saber pronto e acabado mas, ao contrario, como um saber vivo,
dinamico e que, historicamente, vem sendo construido, atendendo a estimulos externos (necessidades sociais) e internos (necessidades tedricas de am-
pliagdo dos conceitos)”.
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Analisando o que encontramos hoje nas escolas, percebemos praticas pedagdgicas representantes das diferentes concepg¢des apresentadas.
Alguns trabalhadores que as executam ndo tém consciéncia de qual delas utilizam. Esses estdo sujeitos ao mesmo processo de aliena¢ao ao qual estdo
submetidos os demais trabalhadores, em decorréncia das transformacdes nas relacdes de producdo. Percebemos que essas transformacdes no ensino da
Matematica explicitam o atrelamento da mesma a diferentes interesses politicos, sociais e econdmicos.

2 CONCEPCAO

As concepgdes de Educacao, de Matematica, de processo ensino e aprendizagem sao alguns elementos que definem os diferentes curriculos em
Matematica. Dentre os pesquisadores brasileiros, Fiorentini (1995) identifica seis tendéncias pedagdgicas no ensino da matematica: a formalista cldssica,
a empirico-ativista, a formalista moderna, a tecnicista e suas variagoes, a construtivista e a socioetnoculturalista.

Algumas concepgdes compreendem a Matematica com tamanha formalidade que a tratam como mera ciéncia exata, compreendida como uma
disciplina isolada, trabalhada de forma desvinculada do contexto sociocultural, enquanto outras a compreendem como producdo humana feita para aten-
der as necessidades provocadas pela producdo da vida material, compreendendo dialeticamente o contexto social.

Devemos buscar respostas: Que Matemadtica nos propomos a trabalhar em sala de aula? Para que e para quem ensinar Matematica? Como tra-
balhar e avaliar os conteudos de Matematica?

Entendemos que a construcdo dos conhecimentos matematicos nao se da a partir da genialidade de alguns homens que sdo capazes de lidar com
abstracOes, mas é resultado das condi¢Ges concretas que produzem necessidades humanas. Os conhecimentos sdao construidos para responder a essas
necessidades em diferentes tempos e espacos sdcio-historicos, compreendendo a Matemdtica como ciéncia viva, em transformacdo e que tem, como
objeto, o estudo das relacdes quantitativas e das formas espaciais nas produ¢des humanas.

3 OBJETIVO

Estudar as relagGes quantitativas e as formas espaciais, ou seja, analisar as intra e inter-relacdes dos eixos da matematica (niumeros e operacoes,
espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacgao), desenvolvendo as fungdes psiquicas superiores (raciocinio légico, imaginagao, percep-
¢do, atencdo voluntaria, memdria reflexiva, linguagem, abstracdo, dentre outras) na perspectiva de compreender o contexto sociocultural, apreendendo
0 movimento que o produz, bem como suas contradicdes.

4 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

No ensino da Matematica, um dos encaminhamentos é a discussdo sobre a histéria da producdo dos conhecimentos matematicos. Devemos tra-
balhar com a histdria da Matematica no sentido de explicitar que ela é resultado das condi¢des materiais da vida humana, ou seja, que a produgao dos
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conhecimentos da Matematica se deu para responder as necessidades humanas. Isso também dard contexto e, portanto, significado ao aprendizado da
Matematica para que se supere o idealismo em relagdo a ela. Investigar a origem dos conhecimentos matematicos deve estar presente em cada momento
do processo de apropriacao dos mesmos, pois possibilita compreender por que e para que cada conteddo matematico é estudado.

Se compreendermos que a Matematica nasce da materialidade, ao trabalhar os conceitos matematicos, além de situd-los social e historicamente,
faz-se necessdrio partir da materialidade préxima, e dela abstrair elementos significativos no sentido de explicitar o movimento e suas contradicdes, na
perspectiva de construir uma visdo de totalidade, ou seja, partir do concreto, para torna-lo um concreto pensado. Abordar a Matematica nessa perspectiva
exige a superacdo de qualquer forma de disciplinaridade para compreendé-la na totalidade, portanto, na relacdo com todas as areas do conhecimento.
Isso contribui para estabelecermos relagdes entre o particular e o universal, ou seja, contribui para (re) conceituar a pratica social. Assim, de acordo com
Saviani (apud DUARTE, 2001, p. 3),

[...] a pratica social [...] no ponto de partida [...] e no ponto de chegada [...] [da pratica pedagdgica] é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez
qgue é ela propria que constitui ao mesmo tempo o suporte e o contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pe-
dagégica. E ndo é a mesma, se considerarmos que o modo de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela mediacdo da
acao pedagdgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica social, é licito concluir que a
prépria pratica se alterou qualitativamente. E preciso, no entanto, ressaltar que a alteracdo objetiva da pratica sé pode se dar a partir da nossa
condicdo de agentes sociais ativos, reais. A educacado, portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato,
isto é, agindo sobre os sujeitos da pratica.

Faz-se necessdrio lembrar da especificidade de cada municipio e, ao planejarmos nossa acao, conhecer e valorizar as condi¢des materiais que ca-
racterizam o contexto dos nossos educandos e perceber que ele é diferente. Por exemplo, numa aldeia indigena; num assentamento ou reassentamento;
na area urbana ou darea rural temos distintos pontos de partida; porém, todos devem levar a compreensdao do conhecimento cldssico e universal.

Ao trabalhar os conceitos matematicos, devemos partir do nivel de desenvolvimento real do educando, criando novas zonas de desenvolvimento
proximal, para transformar o nivel de desenvolvimento potencial em um novo nivel de desenvolvimento real. Para isso acontecer, faz-se necessario que o
educador valorize os conhecimentos que o educando ja tem. O tratamento formal dos contetidos matematicos deve se dar de forma gradativa. E importan-
te construir o significado de quantidade, as relagcdes que podemos estabelecer entre ela, a nocdo de espaco, de tempo, o significado de tamanho, dentre
outros, o que significa que o processo de ensino da Matemadtica deve contribuir para que, gradativamente, o educando supere os conceitos espontaneos
e se aproprie dos conceitos cientificos.

Esse processo deve comecar na fase inicial da alfabetizaciio, ou seja, na Educagdo Infantil. E importante considerar que, muitas vezes, a especifici-
dade da Matematica sé é inserida apds a fase inicial de alfabetizacdo, e, muitas vezes, é compreendida apenas a partir da representacdao convencional de um
conjunto de simbolos. A Matematica é integrada ao processo de alfabetizacdo. E importante sermos alfabetizados em Matematica, considerando-se como
aspectos dessa alfabetizacdo: a decodificacdo, a interpretacdo e o posicionamento (argumentacdo, confronto), enfatizando a oralidade, o registro e a leitura.

Para o processo de alfabetizacdo matematica inicial e mais aprofundada, faz-se necessario que o educador organize atividades que possibilitem o
uso de diferentes géneros discursivos que contenham conhecimentos matematicos, como, por exemplo, bulas, tabelas, quadrinhos, leis, receitas, reporta-
gens de revistas, noticias de jornais, poemas, simbolos, musicas, relatos orais, faturas de luz e de dgua, mapas, graficos, entre outros. Ao usar esses dife-
rentes géneros discursivos, o educador deve enfatizar, além dos aspectos quantitativos, também os qualitativos, na perspectiva de contribuir para analise
da realidade. Nesse sentido, é importante que se faca uma escolha intencional desses géneros discursivos para que contenham questdes significativas da
realidade social.
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O dominio dos conhecimentos matematicos contribui para realizar diferentes atividades, como: planejar uma a¢do, pagar uma conta, localizar-se
no espago, organizar o espago, ler e interpretar tabelas e graficos, dentre outras. A Matematica torna-se instrumento para organizar o pensamento e inter-
pretar o mundo. Porém, para que essas agles se concretizem no ensino da Matematica, é necessario que o educador desempenhe o papel de mediador.
A fung¢do mediadora do educador perpassa diferentes caminhos. No momento da troca de ideias, da argumentacao, da justificativa, é ele que intervém,
estabelece relagbes, se mantém préoximo da fala dos educandos, fazendo com que seus educandos reflitam, analisem, comparem, argumentem e pesqui-
sem. E ser instigador da acdo de confrontar-se com o contexto séciocultural no processo de apropriagdo do conhecimento. Para Duarte (2001), é mediar
a aproximacao entre o cotidiano e o nao cotidiano na formagao do individuo.

Para que essa mediagao se efetive, um dos encaminhamentos para o trabalho com a Matemadtica é a Resolugao de Problemas. Nesse interim, se
faz necessario “caracterizar esse trabalho considerando os educandos como participantes ativos, os problemas como instrumentos precisos e bem defi-
nidos e a atividade na resolug¢ao de problemas como uma coordenagdao complexa simultanea de varios niveis de atividade” (ONUCHIC; ALLEVATO, 1999,
p. 203). Ao trabalharmos com a Resolu¢do de Problemas, estamos possibilitando que aconteca a verbalizagdo e a media¢do entre educador/educando,
educando/educando; a interpretacdo; a leitura (mais que decodificagdo) como consequéncia; a argumentacdo clara, objetiva e coerente; a valoriza¢do das
diferentes estratégias no desenrolar da solugdo com o uso de algoritmos, desenhos, tabelas, tentativas ou hipdteses; e a inter-relagdo com as outras areas
do conhecimento.

Precisamos encontrar o equilibrio entre a especificidade da Matematica e a reflexao politica, ou seja, entre o estudo das relagdes quantitativas e
das formas espaciais e a reflexao sobre os determinantes das relagdes humanas no contexto sdcio-histérico. Nessa perspectiva, estaremos explicitando a
servigo de quem colocamos o ensino da Matematica.

Faz-se necessdrio, nesse processo, que se supere a a¢ao passiva e a aprendizagem mecanica, as quais devem ser substituidas pela efetiva partici-
pacdo do educando, questionando, contrapondo, comparando, analisando a todo o momento. Devem ser valorizados e incentivados os diferentes cami-
nhos encontrados para resolver as situa¢des propostas, bem como, respeitados os diferentes ritmos dos educandos.

Quanto aos materiais manipuldveis, como, por exemplo, recipientes, palitos, produtos, brinquedos, cédulas monetarias, material dourado, dba-
co, barra de fragdes, escala cuisenaire, trenas, balancas, reldgios, sélidos geométricos, embalagens, blocos légicos, dentre outros, é preciso considerar,
inicialmente, que seu uso ndo tem finalidade em si mesmo. A simples manipula¢do nao leva, obrigatoriamente, a compreensao dos conceitos matemati-
cos, ou seja, ndo é somente manipulando os objetos que o educando consegue relacionar os elementos que compdem os conceitos formais da Matema-
tica. Também nao faz sentido usar esses materiais apenas para tornar a aula mais agradavel, colocando o prazer e ndo a aprendizagem como centro do
processo. O uso deles deve permitir a abstracdo dos elementos de forma que contribua para a construcao de conceitos matematicos e devem estimular a
investigacao matematica. Para Ponte et al. (2003, p. 23),

Na disciplina de Matematica, como em qualquer disciplina escolar, o envolvimento ativo do educando é uma condicdo fundamental da apren-
dizagem. O educando aprende quando mobiliza os seus recursos congnitivos e afetivos em vista a atingir um objetivo. Esse é, precisamente
um dos aspectos fortes das investigacGes. Ao requerer a participacdo do educando na formulagdo das questdes a estudar, essa atividade tende
a favorecer o seu envolvimento na aprendizagem.O conceito de investigacdo matematica, como atividade de ensino-aprendizagem, ajuda a
trazer para a sala de aula o espirito da atividade matematica genuina, constituindo, por isso uma poderosa metafora educativa.

As brincadeiras e jogos, por sua vez, transformam e demandam o aparecimento de novas oportunidades de consciéncia sobre o mundo. Nesse
processo esta contida a sociedade com a qual a crianga se relaciona, emocional e cognitivamente. Vygotsky (1988) acredita que o ato de brincar é um im-
portante suporte mental que permite a crianga pensar e agir das mais variadas formas. De acordo com Borin (2004, p. 8),
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[...] aatividade de jogar, se bem orientada, tem papel importante no desenvolvimento das habilidades de raciocinio como organizagao, atengao
e concentracao, tdao necessarias para o aprendizado, e especial da Matematica, e para a resolucdo de problemas em geral. Os jogos auxiliam
também na descentralizagao, que consiste em desenvolver a capacidade de ver algo a partir de um ponto de vista que difere do seu, e na coor-
denacdo dessas opinides para chegar a uma conclusdo. (...) identificamos o desenvolvimento da linguagem, criatividade e raciocinio dedutivo,
exigidos na escolha de uma jogada e na argumentacdo necessdria durante a troca de informacoes.

Além disso, os jogos estimulam o planejamento de ac¢des, elaboracdo de estratégias de resolucdo e busca de solucbes, possibilitam a construcdo
de uma atitude positiva perante os erros, bem como contribuem para o desenvolvimento do raciocinio. Devemos considerar que os jogos contribuem, de
acordo com Vygotsky (1988), para que o educando, gradativamente, va estabelecendo relagdes mais complexas entre o campo do significado e o campo
da percepgdo, ou seja, entre o pensamento e as situacgoes reais. Isso significa que os jogos contribuem para a organizacdo do pensamento. Porém, nem
todos contribuem igualmente para isso, portanto, é preciso seleciona-los e utiliza-los, criteriosamente. Com os jogos, o educando vai se aproximando de
significados matematicos, mesmo antes de se familiarizar com a linguagem matematica formal. Os jogos possibilitam ao educando estabelecer relagdes
espaciais e quantitativas, planejar suas acbes, confrontar diferentes formas de pensar, o que contribui, constantemente, para a criacdo de novas zonas de
desenvolvimento proximal e, consequentemente, para a consolidacdo de um novo nivel de desenvolvimento real.

Os conhecimentos matematicos podem ser explorados no trabalho com jogos, brincadeiras, em diferentes géneros discursivos (faturas, rétulos,
panfletos, receitas, cantigas/musicas dentre outros), materiais manipulaveis como o material dourado, geoplano, dados, barras de fracGes, dinheiro sem
valor, embalagens, dentre outros. E importante destacar que é necessario transformar esse material manipuldvel em um concreto pensado pelo educan-
do, de modo que o educando possa, por meio da reflexdao acerca do material manipulavel, se apropriar de diferentes relacées, fazendo generalizacGes,
conjecturas e abstraindo os conceitos.

Tecnologias digitais como televisor, video, computador e programas, calculadora, DVD, internet, aplicativos como software Cabri GEéomeétre, Poly,
Logo, dentre outros, sdo ferramentas pedagodgicas que, devido ao avanco tecnoldgico, ndo podem ser ignoradas; porém, sabemos que seu uso é limitado
pelas condicGes do contexto no qual a escola esta inserida. Esses recursos contribuem para a instrumentalizacdo do educando na realizacao de varias ati-
vidades de sua vida, no entanto, ndo substituirdo o processo mental que o educando deve realizar.

Mesmo que, contraditoriamente, em relacdo ao método proposto, a Matematica esteja separada das demais disciplinas, no planejamento e na
sua execucdo, ela deve ser encaminhada de tal forma que essa separacdo seja superada. Propomos a interacdo dos conteudos, pois os compreendemos
como parte da totalidade do conhecimento, mesmo quando marcados pela especificidade de cada area, que ndo pode, na totalidade, perder essa marca.
Essa perspectiva exige uma postura comprometida e coletiva no processo de planejamento.

Apresentaremos mais alguns indicativos que estdo organizados por eixos: numeros e operagoes, espaco e forma, grandezas e medidas e trata-
mento da informacao.

5 NUMEROS E OPERACOES

Os numeros estdo presentes em diferentes situacdes cotidianas, podendo representar medida (calendario, relégio, altura, peso, receitas), cédigo
(CPF, RG, CEP, cddigo de barras, numeros de telefone, cartdes bancarios), ordem (posicdo em uma competicao, andar de um prédio, primeiro da fila, dltimo
da fila, elevador) e como quantificador (nimero de educandos na sala, pontos obtidos em um jogo).
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A correspondéncia biunivoca, a comparacgao, a classificagdo, a sequenciagdo, a seria¢do, a inclusdo de classes e a conservagdo sao processos men-
tais bdsicos fundamentais para a aprendizagem matematica, especialmente ao que se refere a contagem e a apropriagdo do nimero (LORENZATO, 2008).
Na construgdo do conceito de numero, é importante reforcar a necessidade do educando colocar os objetos em uma ordem, ou seja, separar aquilo que
ja contou daquilo que ainda falta contar, bem como colocar os objetos numa relagao de inclusdao hierdrquica, pois, somente assim, o educando poderd
quantificar os objetos de um determinado conjunto (KAMII, 2003). E importante explorar possibilidades de compor uma quantidade, bem como diferentes
formas de registrar uma quantidade (desenhos, gestos, signos formais).

Ao se trabalhar os nimeros e operagées, é importante explicitar como as diferentes civilizagdes faziam a contagem, ressaltando que as transfor-
magoes desse processo ocorreram em fungao das necessidades humanas. Isso pode ser compreendido ao explorar a histéria dos nUmeros e a numeragao
em diferentes bases.

O trabalho com as diferentes bases requer énfase na base dez, uma vez que a estrutura do nosso sistema de numeracao é regida particularmente
por dois principios que o definem, o principio do valor posicional (o valor do algarismo depende da posicdo que ocupa na representagao) e o principio do
agrupamento de dez em dez, ou seja, decimal (a cada dez elementos, trocamos por uma nova ordem). (AMARAL; SILVA, 2013).

No trabalho com as diferentes bases e na relacdo de quantidade entre os objetos, é necessario trabalhar a reversibilidade™, ou seja, desenvolver
no educando a capacidade de realizar mentalmente agdes opostas simultaneamente.

As ideias das operagbes devem ser exploradas em contextos que expressam o significado de cada ideia (CARDOSO,2005). Exemplo: na adi¢do, ha
a ldeia de juntar duas quantidades (Sobre a mesa ha 15 livros e no armario ha 3 livros. Reunindo todos os livros numa prateleira, quantos livros teremos?),
e hd a Ideia de acrescentar uma quantidade a outra (Tenho 15 livros de histérias. Se no meu aniversario eu ganhar outros trés livros, com quantos livros
eu ficarei?).

Na subtracao, ha a Ideia de Retirar ou Ideia Subtrativa (Carla possuia 5 figurinhas de uma colegao e perdeu 2. Com quantas figurinhas ela ficou?
Geralmente dizemos: “5 menos 2” ou “5 tirando 2 restam”; a Ideia de Completar ou Aditiva (Uma pdagina de album tem 5 figurinhas, eu ja tenho 2 delas.
Quantas faltam para eu completar a pagina? Dizemos “2 para chegar a 5 faltam...”; e a Ideia de Comparar (Eu tenho 5 figurinhas e meu irmao tem 2. Quan-
tas figurinhas eu tenho a mais que meu irmado? Dizemos “5 tem... a mais que 2” ou “2 tem... a menos que 5”).

Na multiplicagcdo temos, a Ideia da adigao de parcelas iguais (Um prédio tem 3 andares e em cada andar existem 4 janelas. Quantas janelas tem
o prédio? 3 andares X 4 janelas em cada andar = 4 + 4 +4= Trés vezes o quatro; a Ideia do Raciocinio Combinatério (Numa sorveteria ha 6 sabores de
sorvete e 3 diferentes coberturas. De quantos modos diferentes eu posso escolher um sabor de sorvete com um tipo de cobertura?); e ha a Ideia de Area
ou organizagao retangular (representacdo na malha quadriculada considerando linhas e colunas).

Na divisdo, ha a Ideia de divisdo em partes iguais (Distribuindo 18 figurinhas entre 3 criangas quantas figurinhas recebe cada uma delas?), e ha
a Ideia de Medida (Quantos pacotes com 3 figurinhas cada um podem ser feitos a partir de 18 figurinhas? - Quantas vezes o 3 cabe em 18, que consiste
em sucessivas estimativas).

As ideias e a relagdo entre as operagdes devem ser exploradas por meio de situagdes problemas, e os procedimentos de calculo ou de resolucdo
devem ser socializados e discutidos. Ao explorar as operac¢des, é necessario ajudar o educando na construgao de diferentes algoritmos™, priorizando formas
de organizacdo (resolucdo de uma situagao) dos préprios educandos para, posteriormente, inserir o algoritmo padrdo ou convencional em cada operacgao.

1 “Reversibilidade se refere a habilidade de realizar mentalmente agdes opostas simultaneamente. [...] Quando as criangas colocam todos os tipos de contetidos em relagdes, seu
pensamento se torna mais mével [...]" (KAMII, 2003, p. 23).

72 “Algoritmo é uma sequéncia de passos pré-estabelecidos que, se seguidos, devem levar ao sucesso de uma tarefa. Isto é, se executarmos, numa sequéncia, os passos elaborados para
realizar um algoritmo de uma operagdo matematica, estes certamente levardo a um resultado correto.” (MENDONCGCA, 1996, p. 57).
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O cdlculo mental, a estimativa, o cdlculo aproximado sdo estratégias que favorecem e enriquecem a compreensao das operagdes e a relagdo entre
as quantidades. Uma questdo a ser considerada é o processo de construcdao e compreensdo da tabuada.

Os numeros racionais devem ser explorados na sua representacao fraciondria e na representacdo decimal; porém, a énfase deve ser dada a repre-
sentacdo decimal, pois sdo mais utilizadas. Ao explorar os numeros fracionarios, é importante utilizar contextos que apresentem as ideias que perpassam
a representacdo fracionaria (ideia de parte de um inteiro, parte de um conjunto, medida de comparacao entre duas grandezas, quociente de divisdo de um
ndmero inteiro por outro, representacdo na reta numérica)’3.

O trabalho com os nimeros racionais deve se dar de modo articulado entre a representacao fracionaria, a representacao decimal, a porcentagem
em contextos de medidas, para que o mesmo possa ter significado para os educandos. Quanto as operagées de nimeros racionais a énfase deve se dar
acerca da representacdo decimal, no caso da representacao fraciondria, explorar situacdes em que aparecam fracdes homogéneas, ou em situacdes de
fracGes heterogéneas explorar por meio das classes de equivaléncia.

6 ESPACO E FORMA

Os conteldos que compode esse eixo oportunizam o desenvolvimento da nocdo de espaco, a percepc¢do dos conceitos geométricos em diferentes
contextos e ainda, possibilitando a articulagdo com os demais eixos da Matematica e outras areas do conhecimento.

O trabalho deve ser continuo e planejado, abordando aspectos importantes como: movimento corporal, localizacdo espacial e as propriedades
das formas planas ou figuras (bidimensional) e dos sélidos geométricos (tridimensional).

A percepcao espacial é explora¢do, locomocgao e organizagdo do espago em que vivemos. Tal percepcdo se da de forma progressiva e a exploragao
inicia com a percepgao de si mesmo e do espaco ao seu redor. Ha possibilidades de construcao de maquetes, culminando com representagdes planas por
meio de desenhos, croquis, mapas, planta baixa. E importante o educando desenvolver a¢cdes com objetos no espaco, ndo restringindo o ensino do espago
e das formas a atividades estaticas.

A exploracdo do espaco deve ser iniciado pelo espaco préximo, ou seja, vivido pela crianca. Reconhecer-se num determinado espaco e a partir
dele localizar-se utilizando nogdes espaciais de direcao, sentido, lateralidade, lateralizacdo, profundidade, anterioridade, dentre outros. Ao realizar ativi-
dades de deslocamento a direita ou a esquerda, mudando a dire¢do do trajeto, estamos explorando a ideia inicial de angulo como rotagao ou giro tendo
como referéncia o movimento do préprio corpo. ““O conceito de angulo esta associado a ideias distintas, como inclinacdo, rotacao, regiao, abertura, orien-
tacao, direcao, entre outras. A compreensado do conceito de angulo é um processo, por isso, é necessario possibilitar ao educando o mais cedo possivel a
realizacdo de diferentes atividades durante sua trajetdria escolar.” (TEIXEIRA, 2013 p. 9).

Ressalta-se a importancia do trabalho sistematico da topologia por ocupar-se das propriedades das formas geométricas, por exemplo: vizinhanca,
interior, exterior, fronteira (limite).

A observacdo é uma habilidade a ser desenvolvida, comecando com a observacdo da natureza e suas formas, como, por exemplo, as cascas e
troncos das arvores, a forma dos cascos e corpo dos animais, a forma das flores, os favos de mel das abelhas, cascas de frutas, contorno do Sol, da Lua e
frutos do pinheiro, analisando e comparando com as produg¢des humanas. Nesse sentido, Luna (2009, p. 74) afirma que “a partir da observagao, experi-

73 VASCONCELOS & BELFORT. Diferentes significados de um mesmo conceito: o caso das fragdes. Pré-letramento Matematica Estado de Minas Gerais. Este texto foi adaptado de um
texto de mesmo titulo, que faz parte da programacao do Salto para o Futuro, da TV Escola, na série “Discutindo Prdticas em Matemadtica”, exibido pela primeira vez pela TV Escola na
semana que se iniciou em 28 de agosto de 2006.

262



mentacao, exploragao e investigacdo do espaco, as criangas desenvolvem a capacidade de perceber, visualizar, reconhecer formas, representa-las por meio
de desenhos, identificar propriedades e, continuando nessa direcao podem construir suas definicdes e abstrai-las”.

Destaca-se, ainda, o valor estético e cultural das formas geométricas, presentes nas pinturas, na danga, na tatuagem, na moda, na escultura, no
paisagismo, dentre outros. Ao trabalhar com os conteddos que compde o eixo espaco e forma, é imprescindivel a exploracao de materiais manipuldveis
como: formas de sdélidos geométricos, malhas, geoplano, tangrans, poliminds, caleidoscépio, mosaicos, painéis, tecelagens, dobraduras, quebra-cabecas
ou embalagens, espelhos, videos, histdrias infantis e brincadeiras.

A utilizacao desses e outros recursos viabilizam a explorag¢dao simultanea na classificagdo dos sélidos geométricos e das formas planas, estabe-
lecendo relagdes em que o educando pode manipular, analisar, comparar, discriminar, perceber propriedades que os caracterizam, classificando-os por
semelhancas e diferencas.

No que se refere aos conteudos especificos de sélidos geométricos e das suas formas, é necessdrio que os educandos reproduzam moldes uti-
lizando papel, palitos, canudos, dentre outros materiais. Também, espera-se que: descrevam, identificando caracteristicas desses sélidos considerando
a forma, nimero de faces, arestas e vértices; produzam e interpretem representacdes de sélidos geométricos considerando diferentes posi¢des (vista
superior, frontal, lateral); perceber a composi¢ao de um objeto tridimensional no espago torna possivel uma visdo de totalidade e ndo uma visao parcial.

Isso deve ser feito de tal forma que possibilite, ao educando, comparar os objetos para perceber as relagdes quantitativas e qualitativas, a partir
de critérios estabelecidos pelo préprio educando e, gradativamente, por meio de critérios estabelecidos pelo educador. Além da manipulagao, faz-se ne-
cessario o registro das relagdes percebidas pelo educando, por meio de desenhos e de signos formais.

A compreensdo dessas relagdes deve tornar-se instrumento para a compreensao da realidade, de forma dialética. Ao analisar, por exemplo, ro-
tulos e embalagens, além de perceber suas formas e quantidades, devera contrapor e argumentar sobre seu uso, o trabalho humano que os produziu, o
preco, o0 acesso a eles e as suas alteragoes.

7 GRANDEZAS E MEDIDAS

As medidas estdo presentes nas relagdes humanas. Na histéria da humanidade, o homem as utilizou de forma arbitraria e, depois, padro-
nizou-as para satisfazer suas necessidades, em diferentes épocas e contextos. Esse mesmo caminho deve ser percorrido pelos educandos, por meio do
estudo da histéria. O educando deve ser capaz de identificar a grandeza envolvida, selecionar a unidade e o instrumento de medida, para assim poder
comparar a unidade de medida selecionada com a grandeza a ser considerada, ou seja, medir significa comparar grandezas de mesma espécie (TOLEDO,
1997). Deve-se trabalhar as medidas arbitrarias (pé, palmo, copo, colher, dentre outros) e, gradativamente, introduzir as medidas padrao.

O uso das medidas de tempo, massa, superficie, volume, capacidade, comprimento, valor e outras estd marcado pelas relagdes de classe. E im-
portante utiliza-las a partir de situagdes do cotidiano que contribuam para que essas medidas sejam compreendidas.

Ao trabalhar medidas de valor, ndo se deve fazé-lo no sentido pragmatico, para treinar o educando para ser apenas consumidor, saber fazer e
conferir troco, observar e comparar pregos, mas que analise as relagdes de exploragao presentes no processo de compra e venda, as relagées trabalhistas,
a defesa da propriedade privada, dentre outras.

Quanto as medidas de tempo, trabalha-las como instrumento para perceber que tempo, espaco e trabalho humano estao intimamente relacio-
nados. Ao trabalhar o calenddrio, com nog¢do a de dia, semana, més e ano, o educando pode fazé-lo estabelecendo relagdes com o tempo de trabalho
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realizado pelos pais, as condi¢des para fazé-lo e o valor da remuneragdo que recebem ao vender sua forca de trabalho. E oportuno destacar também ou-
tras relagGes de tempo como bimestre, semestre, quinquénio, década, século, milénio. Nessa dire¢ao, hd possibilidade de constru¢cdao da ampulheta e do
reldgio do Sol e explora¢do de outros instrumentos de medidas de tempo como relégio analdgico e digital.

Destaca-se a relagdo entre medidas de volume e capacidade, pela equivaléncia: 1 metro ctbico (m?3) = 1000 litros (L) = 1000 decimetros cubicos
(dm?3), que podera ser demonstrada com materiais manipulaveis. E importante, também, utilizar diversos géneros discursivos: fatura de dgua, bula de re-
médio, receitas; construir com madeira “esqueleto” do metro cubico.

No trabalho com as medidas de superficie, deve-se utilizar medidas arbitrarias como malhas quadriculadas e folhas de diferentes tamanhos. E
possivel construir e explorar com os educandos o metro quadrado (m?).

Em relagdao a medida de comprimento explorar os instrumentos de medidas, como régua, metro de carpinteiro, fita métrica e trena. A altura dos
educandos, a largura e o comprimento da carteira, do caderno, o contorno da sala de aula (perimetro), dentre outros, sdo contextos significativos.

A unidade padrdo para determinar a massa’ de um corpo é o grama. O quilograma é uma unidade de referéncia e a tonelada e a arroba uma uni-
dade de massa muito utilizada no setor agropecuario. Assim, comparar objetos, embalagens é oportuno para discutir as relagdes de leve e pesado, peso
bruto e peso liquido. Diferentes instrumentos de medida de massa como as balangas de dois pratos, de ponteiro, digital, eletronica, dentre outras e bulas
de remédio (dosagens e a indicagao dos submultiplos) merecem discussdao em sala de aula.

Realizar as transformagdes dos multiplos e submultiplos nas medidas, destacando as unidades de medidas mais usuais, bem como fazer conver-
sOes simples, como, por exemplo, horas para minutos, metros para centimetros.

No contexto das medidas torna-se significativo o trabalho com os numeros fraciondrios, pelas relagdes que sao possiveis de se estabelecer. Por
exemplo: preciso de quatro moedas de RS 0,25 para formar um real (o inteiro); assim, cada moeda representa um quarto (fracdo) de um real. Essa mesma
analogia pode ser estabelecida entre as outras medidas. Ao comparar a unidade a grandeza a ser medida, dificilmente teremos unidades inteiras, desse
modo, se faz necessario fracionar a unidade de medida a ser considerada, justificando dessa forma a necessidade dos nimeros decimais para expressar as
medidas. Destaca-se, assim, a importancia da articulagao entre a fragao, os nimeros decimais, as medidas e a porcentagem.

8 TRATAMENTO DA INFORMAGCAO

Estamos inseridos em um universo caracterizado por expressivas informagdes. Ajudar o educando a lidar com essas informacgdes, organizando-as e in-
terpretando-as, qualitativamente e quantitativamente, é fun¢do do educador. Com isso, o educando devera ser capaz de interpretar sua realidade e interferir.

A coleta de dados, a organizacgdo, a leitura e a interpretacao sdao elementos constitutivos do trabalho no tratamento da informacdo. A coleta e
organizac¢ao de informacgdes simples que estdo a sua volta, como, por exemplo, altura, profissao, calendario com registro dos dias, preferéncias de lanches,
poluicdo dos rios e do ar, saude publica, nUmero de pessoas sem moradia propria, a faixa salarial, nimero de filhos das familias, consumo de agua, brin-
cadeiras preferidas, entre outros, sdo contextos para a abordagem inicial.

Tal organizagdo pode ser apresentada por meio de materiais manipuldveis, desenhos (graficos pictdricos), quadros ou tabelas e alguns graficos.
Nos anos iniciais, fazemos apenas um “esbo¢o” de grafico com os educandos, uma vez que os graficos sdo compostos por elementos padronizados. Os
graficos, entre eles o de colunas e de barras, o grafico de setor e as tabelas possibilitam uma leitura rapida de dados, muito necessaria na atualidade.

74 “Massa é a quantidade de matéria que um corpo possui” (CENTURION, 1994, p. 216).
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Podem ser desenhados/construidos pelos educandos em papel quadriculado e no uso das tecnologias, com as quais serdo instigados a usar tais recursos
para registrar, coletar e analisar. Os meios de comunica¢do como jornais, revistas e a TV, apresentam graficos e tabelas que podem ser usados como forma
de leitura e andlise.

Ao organizar os dados, os educandos devem ser orientados para interpretar qualitativamente e quantitativamente as informacdes, e estabelecer
uma relacdo entre a Matematica e as outras dreas do conhecimento. O tratamento da informacdo ndo pode representar a preocupacdo em trabalhar
metodicamente apenas a disciplina em seu carater normativo, mas deve preocupar-se na coleta, organizacao, leitura e analise dos dados para fazer esti-
mativas e previsdes bem como estabelecer conclusées, de forma a interpretar cientificamente os acontecimentos por meio de dados. O educador deve
incentivar o educando a fazer o registro de suas analises, incentivando, assim, a producdo textual.

A medida que o educando vai se familiarizando com a educagdo estatistica, o educador deve, intencionalmente, coloca-lo em contato com dados
relevantes da realidade social, de forma a contribuir para que faga uma analise critica da mesma, percebendo suas transformacgdes e contradic¢des.

O estudo da probabilidade vem da necessidade de, em certas situacdes, prevermos a possibilidade de ocorréncia de determinados fatos. Para
o estudo da probabilidade, é necessaria a compreensao de conceitos como espag¢o amostral (o conjunto de todos os resultados possiveis de ocorrer num
experimento) como, por exemplo, o espaco amostral do lancamento de uma moeda é (cara ou coroa) e no lancamento de um dado (1, 2, 3, 4, 5, 6); e do
conceito de evento subconjunto do espaco amostral, no caso do lancamento do dado, os niUmeros pares (2, 4, 6). Para calcularmos a probabilidade, rea-
lizamos a seguinte divisdo: nUmero de casos favordveis (evento) / pelo nimero de elementos do espago amostral. Exemplificando: qual a probabilidade
de cair um nimero maior que trés no langcamento de um dado? O espaco amostral seria (1, 2, 3, 4, 5, 6); o evento (casos favordveis seriam) (4, 5, 6); logo,
a probabilidade seria de 3/6 ou % .

9 CONTEUDOS MiNIMOS E ESPECIFICAGOES DOS ASPECTOS A SEREM TRABALHADOS

Apesar da diversidade de situacdes que encontramos nas escolas da rede publica municipal da regido, em relacdo ao contexto socioecondémico e
cultural e em relacdo as especificidades dos préprios educandos, faz-se necessario estabelecermos um conjunto de contedidos minimos para cada etapa
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que servirdo de diretriz para o planejamento, juntamente com os pressupostos metodoldgicos da proposta. Esses
conteudos sdo essenciais, minimos, e ndo maximos, ndo sdo estaticos e sdo questionaveis. Devem, portanto, ser submetidos, constantemente, a uma ana-
lise para que se verifique sua atualidade e sua relevancia frente as mudancas do contexto social e as necessidades especificas de cada realidade. O ponto
de partida para defini-los foram aqueles apresentados no Curriculo Basico da Escola Publica do Parana e as contribui¢cdes dos profissionais da educacao,
da Regido Oeste, desde a 12 edi¢do em 2006/2007.

Os conteudos estdo organizados em tabelas e sdo indicados por letras de acordo com o ano escolar, sugerindo uma gradacao de dificuldades.
Contudo, ndo estamos sugerindo que sejam trabalhados nem como pré-requisitos um do outro, nem separando os blocos em momentos distintos de tra-
balho. E possivel, de acordo com as possibilidades e necessidades de cada grupo, avancar e também estabelecer relaces entre os contetidos propostos
para a Matematica e também para as outras areas do conhecimento. Por exemplo, ao trabalhar medidas de tempo, podemos fazé-lo simultaneamente
guando estivermos trabalhando valor posicional, nimeros romanos, género discursivo e trabalho humano. A organizacdo da nossa pratica pedagdgica
pode garantir a interdependéncia e a organicidade dos contetdos.

No que tange as opera¢des fundamentais, devemos lembrar que ha diferentes algoritmos que podem e devem ser observados por educadores
em relacdo ao que o educando realiza, isso antes de chegarmos a consolidacdo do algoritmo padrdo. Segundo LEME(2004, p. 9),
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[...] e ndo deveriam escolher um Unico em detrimento dos outros. O importante é respeitar a opgao de cada educando, pois ele é que ird optar
pelo método que julgar mais facil, mesmo que seja o mais trabalhoso do ponto de vista do educador, ou seja, o educando deve ter acesso a
diferentes técnicas para poder, inclusive, fazer comparagdes, mas a escolha por uma dependera de seus préprios

procedimentos mentais. A fungao do educador é a de verificar se o algoritmo utilizado por seus educandos é coerente, tendo como base as
caracteristicas do sistema de numeracdo decimal, inclusive abordando o significado de cada procedimento utilizado na técnica. Além disso,
faz-se necessario que a consulta ao documento nao seja sd para buscar referéncia na tabela de contetidos, mas para aborda-los por
meio do método definido para sustenta-lo.

Os conteuldos estardo indicados pelas seguintes letras: I, T, A/C, que pressupdem a seguinte compreens3o:

I = Introduzir — momento em que sera propiciado, ao educando, familiarizar-se com os conceitos por meio da manipulacdo de materiais e situagdo
da vivéncia no ambiente escolar e de observacdo do entorno. O primeiro contato com o conteudo escolar deve ter como ponto de partida as experiéncias
gue os educandos trazem. Lembrar-se da importancia das diferentes formas de registros e do desenvolvimento da oralidade.

T= Trabalhar — nessa etapa do trabalho, proporcionam-se reflexdes sobre a fung¢do social do conteldo, e o desenvolvimento do conceito. As si-
tuacdes problemas vivenciadas e/ou exploradas na manipulacdo de materiais sdo sistematizadas de forma a familiarizar o educando com a linguagem e
os simbolos matematicos.

A/C = Aprofundar consolidando — momento de retomar e aprofundar o contetdo. Para o desenvolvimento sistematico desse trabalho, pressu-
poe-se o uso de materiais manipuldveis e o uso dos recursos tecnolégicos para a resolucdo dos problemas propostos bem como, o registro escrito utilizan-
do-se da linguagem matematica. Concluidas essas etapas, entendemos que o trabalho com o contetdo foi CONSOLIDADO.
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Eixo: Numeros e Operages

Objetivo: Ampliar o campo numérico, percebendo as (inter) relagées dos nimeros e a sua existéncia a partir das necessidades humanas, bem como compreender as
ideias presentes nas operagoes, as relagdes existentes entre as quantidades e os diferentes tipos de calculo.

ANO
CONTEUDOS 19 |29 |32 (42 |50
Classificacdo, seriacdo, sequéncia, inclusdao de classes, conservagcdo, comparacao,
correspondéncia biunivoca. I T |A/C |A/C |A/C
Conceito de nimero Fungdo social do numero: ordenar, medir, contar e codificar. T [T |AC
Quantificadores: um, nenhum, alguns, todos, o que tem mais, o que tem menos, o que tem a
mesma quantidade. I T |A/C
Reversibilidade. I [ T A/C |A/C
Histéria do numero (ver pagina 253 — contextualizagao histérica) I I T T A/C
NUmeros romanos. I I
Registro de quantidades por desenhos, simbolos e nimeros indo-arabicos. I T |A/C |A/C |A/C
Leitura e escrita de nimeros. T A/C |A/C
Relagdo nimero/ numeral. I T |A/C
Ordens e classes: unidade, dezena, centena, unidade de milhar... | | T A/C |A/C
) . ) Composicdo e decomposi¢do do nimero. I T (T A/C |A/C
Sistema de Numeragdo Decimal Agrupamentos e trocas nas diferentes bases (com énfase na base 10). I T |A/C |A/C |A/C
Sucessor, antecessor. I T |A/C |A/C |A/C
Ordem crescente e decrescente. I T |A/C |A/C |A/C
Pares e impares. I T |A/C |A/C
Numeros ordinais usuais. I [ T A/C |A/C
Duzia. | | T T A/C
Dobro, triplo, quadruplo... (explorar via tabuada) I T T T
Multiplos e divisores (explorar via tabuada) I T T
Ideia de juntar I T |A/C |A/C |A/C
Operacdes Ideia de acrescentar I [ T A/C |A/C
Adicdo Algoritmo padrao I/T|T |A/C |A/C |A/C
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Ideia subtrativa [ T |A/C |A/C |A/C
Ideia aditiva I T A/C |A/C
Ideia comparativa I T A/C |A/C
Subtracdo Algoritmo padrio I/T|T |A/C |A/C |A/C
Ideia de adig¢do de parcelas iguais I I T A/C |A/C
Ideia de raciocinio combinatdrio | | T T A/C
Ideia de area (organizagdo retangular) I T T
Multiplicagcdo Algoritmo padrdo I I T A/C |A/C
Ideia repartitiva [ I T A/C |A/C
Ideia de medida [ I T T A/C
Divis3o Algoritmo padréo [ I T A/C |A/C
Por desenhos e na reta numérica. I I T
Representacdo de fragGes na forma de nimeros decimais, estabelecendo relagdo com o
Representacdo |Sistema de numeragdo decimal. (uso de virgula). I I T
decimal™ Escrita e leitura. I T T
Adicdo e subtracdo em situagGes do cotidiano. I I T
Multiplicacdo e divisdo’® em situagdes do cotidiano. I T
Significado de fracdes’’
| | | T T
Relacdo das partes com o todo e do todo com as partes (meios, tercos e quartos). I I T A/C |A/C
Numeros racionais
Repre.sen:ca.géo Leitura e escrita de fragdes I T T
fracionaria
FracGes equivalentes I T
Adicdo de fracdes homogéneas I T
Subtracdo de frages homogéneas I T
Calculo do dobro, triplo, metade, terca parte... I T T
Compreensdo e aplicagdo a partir de fragdo centesimal. I T
Porcentagem Relagdes entre porcentagem, fragcdes, nimeros decimais e medidas (%mHSO% m@%m
<> 0,5 m ¢> 50 cm) e outros. | T

5 Uso social do nimero decimal na escrita em jornais, revistas e outros. Exemplo: 5,3 “bi”(cinco bilhGes e trezentos milhdes).

76 Divisdo de nimero inteiro por inteiro. Exemplo: dividir 10 reais em partes iguais para 4 pessoas.
7 Processo de construgdo e compreensdo do conceito.
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Eixo: Espaco e Forma

Objetivo: Analisar e compreender as formas planas e nao planas que compdem o mundo em que vive, representa-lo de diferentes formas e sob
diferentes pontos de vista, bem como localizar e deslocar-se no espago tomando como referéncia o préprio corpo, objetos ou locais.

. Ano
CONTEUDOS
19 |29 |32 [4¢° 0
Observacao, exploracao e localizacdo espacial em relacdo ao préprio corpo, objetos e locais. I T |T A/C |A/C
Topologia: interior, exterior, fronteira de objetos tridimensionais e figuras planas. I T |T A/C |A/C
Grandeza: maior, menor, mais grosso, mais fino, mais curto, mais comprido, mais alto, mais baixo,
mais longo, mais estreito que. I |T [A/C |A/C |A/C
5 Posicdo: em cima, embaixo, entre, na frente de, atras de, ao lado de, o primeiro, o Ultimo, a direita, a
studo do Espaco .
esquerda, antes e depois. I |T |A/C |A/C |A/C
Localizacdo: em cima, embaixo, na frente, atras. I |T |A/C |A/C |A/C
Direcdo e sentido: para frente, para tras, para o lado, para a direita, para a esquerda, para cima, para
baixo, no mesmo sentido, em sentidos contrarios, meia volta, volta e meia, meia volta para a direita e
para a esquerda. I T A/C |A/C
Ordenacdo de objetos e sdlidos geométricos, empilhamento, juncdo, separagdo, encaixe/desencaixe,
abrir/fechar, empurrar, enfileirar objetos. I T T A/C |A/C
Relac¢des entre as formas geométricas encontradas na natureza e nos objetos construidos pelo
homem. T I|T A/C |A/C
Planificagcdo de sdlidos geométricos através dos contornos das faces. I T (T A/C |A/C
. o Construcdo de modelos de sélidos geométricos. T T A/C
Sélidos Geométricos Classificacdo dos sélidos geométricos em poliedros e corpos redondos. I T T A/C
Identificacdo de faces, vértices e arestas em poliedros. I I T T A/C
Semelhancas e diferencas entre prismas e piramides. I T T A/C
Semelhancas e diferencas entre sélidos geométricos e formas planas. I T T A/C
Vista de um objeto (de cima, de baixo, de frente, de trds, de um lado, de outro lado). I T T A/C
Representacdo de empilhamentos sob diferentes pontos de vista. [ T A/C
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Classificacdo das formas planas (circulo, tridngulo, quadrilateros) de acordo com critérios da crianca e

convencionais. I T T A/C
Composicdo e decomposicdo das formas planas. I T T A/C
Figuras Planas Circulo e circunferéncia. [ [ T A/C
Identificar o nimero de lados de um poligono. I T T A/C
Ampliacdo e reducgdo de figuras/formas. I T A/C
Classificacdo quanto ao paralelismo dos seus lados (paralelogramos: retangulo, quadrado e losango),
ao perpendicularismo entre seus lados (trapézios) e as medidas de seus lados. I T A/C
Angulo Conceito de angulo como giro e suas representacoes. I T T A/C
Identificacdo de angulos em objetos, em modelos de sélidos e em formas planas. I T T A/C
Identificacdo dos eixos de simetria numa figura/forma. I T T A/C
Simetria Propriedades de simetrias presentes em figuras/formas, padrdes e em obras de arte. I T A/C
Reconhecer simetrias de rotacdo (giro), reflexdo (espelho) e translagdo (deslocamento). I T T
Nocdes de escala I T T
Escala Ampliacdo e reducdo Il T A/C
Proporcionalidade [ [ T A/C
Paralelismo e
Perpendicularismo Paralelismo e perpendicularismo. I T A/C |A/C
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Eixo: Medidas e grandezas

Objetivo: Utilizar as medidas padrdo mais usuais, identificando a grandeza envolvida e selecionando a unidade e o instrumento de medida mais adequado em cada

contexto.
Conteudos Ano
32 | 4¢ 52

Tempo Duragdo e sequéncia temporal (dia: manh3, tarde e noite; antes, durante e depois; significado de rapido e A/C

lento; agora; hoje e amanh3; linha do tempo).

Calendario: dia, semana, més e ano. T A/C | A/C

Bimestre, semestre, quinzena, trimestre, década, século, quinquénio e milénio. I T A/C

Reconhecer a medida padréo (h). T A/C | A/C

Duragdo e sequéncia temporal (horas e minutos). T A/C

Leitura e registro de horas, minutos e segundos (base sexagesimal) T T A/C

Instrumentos de medidas: reldgios, calendario, ampulhetas. T A/C | A/C

Leitura e escrita de medidas de tempo. T A/C | A/C
Valor Identifica¢do e utilizacdo de cédulas e moedas. T A/C | A/C

Composicdo e decomposicdo de valores. T A/C | A/C

Leitura e escrita de valores monetarios. T T A/C

Significado de cambio e equivaléncia do real em relagdo ao ddlar, ao euro, ao guarani e ao peso. I
Comprimento Significado e relagdo de tamanho, distancia, largura, altura, comprimento, espessura com utilizacao de T A/C

medidas arbitrarias e padrao.

Uso da medida padrdo (metro — multiplos e submultiplos mais usuais). T T A/C

Perimetro. I T A/C
Superficie Significado de area, utilizando medidas arbitrarias (lajotas, folhas de jornal, papel sulfite e papel I T A/C

guadriculado).

Célculo de area de algumas formas /figuras planas em malhas. I T A/C

Medida padrdo (metro quadrado - m?). I I T

Medidas agrarias padrdo (hectare) e arbitrarias (alqueire, entre outras). I T
Massa Significado de leve e pesado e utilizagdo de medidas arbitrarias (canecos, caixas, conchas, pitadas, entre A/C

outras) e da medida padrao (grama).

Uso da medida padrao (grama — multiplos e submultiplos mais usuais); T T A/C

Outras unidades de medidas: arroba, tonelada, libra (Ib — 453,59 g) e onga (oz — 28,35 g). I T
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Capacidade Significado de cheio e vazio e utilizacdo de medidas arbitrarias (copo, colher, garrafa, xicara) e da medida A/C
padrdo (L).
Uso da medida padrao (litro — multiplos e submultiplos mais usuais). T A/C | A/C
Equivaléncia (1dm®=11) I T
Volume Significado de volume. I T
Relagio entre medidas de capacidade (L) e de volume (m®). I T
Empilhamento e volume. I I
Eixo: Tratamento da Informacgao
Objetivo: Coletar dados, organizar em tabelas e graficos, facilitando a leitura. Analisar, ler e interpretar tabelas e diferentes tipos de graficos fazendo previsdes e
levantando possiveis hipdteses.
Ano
Conteudos 32 |42 |5°
Coleta e organizac¢do de dados com desenhos ou objetos. T T A/C
Tabelas Construgdo de tabelas. I T T
Leitura e interpretacdo de tabelas. I T T
Esboco de graficos pictoricos (desenhos ou objetos). T T A/C
Esboco de graficos de barras ou colunas. T T A/C
Gréficos Conhecer diferentes tipos de graficos. I T
Leitura e interpretacao de graficos de barra, coluna e setor. I I T
Uso de legendas. T T A/C

Probabilidade

Significado e uso (moeda, dado e cartas)
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10 - AVALIAGAO

Ao estabelecer nossos objetivos estamos definindo nossos critérios de avaliagdo. Os objetivos sao elaborados com intencionalidade. Ha discre-
pancia; porém, entre o que se estabelece como objetivo e o que se avalia. Os nossos objetivos devem expressar exigéncias significativas de analise, de
observacdo e de sintese para minimizar as exigéncias de mera memorizagao e reproducao, e devem se referir a “conteddos relevantes”. Ora, se nosso ob-
jetivo é que o educando interprete criticamente informacgdes apresentadas em tabelas, quadros ou graficos, ndao podemos ficar exigindo que memorizem
dados e estabeleca, entre eles, apenas relagdes quantitativas. Faz-se necessario que se contextualize os dados a partir do conhecimento da realidade, que
os confronte e se posicione, argumentando. Por isso, ao avaliarmos, deveriamos nos reportar, obrigatoriamente, aos objetivos que estabelecemos para
nosso trabalho.

Precisamos valorizar os caminhos percorridos pelos educandos na resolu¢ao de problemas ou nos algoritmos, sua argumentagao, seus racioci-
nios, sua oralidade, seu crescimento continuo, suas tentativas de resolug¢do. Faz-se necessario olhar o erro em outra perspectiva, ou seja, considera-lo
como indicativo de processo ndo concluido, de tentativas e construgdes alternativas, indicacdo de um desenvolvimento potencial, ou seja, que expressam
aquilo que a crianga nao realiza sozinha. Se assim considerarmos, entenderemos aquilo que a crianga nao consegue, ainda, realizar sozinha, e que causa
o “erro”. Mais tarde, com o auxilio do educador ou mesmo de outra crianga, ela podera supera-lo.

Dependendo da nossa concepcdo de erro na matematica, nossa analise avaliativa dara mais énfase ao processo e menos ao resultado; ganhara um
carater de continuidade e sera cumulativa. Ao resolver situagdes que envolvam dominio de diferentes conhecimentos matematicos, o educando podera
demonstrar que domina alguns totalmente, outros parcialmente, e ndao domina outros. Mesmo assim, o educador deve, apesar de compreender os limites
do processo, valorizar a parte do que ja foi construido. Além disso, deve considerar que nem sempre o educando fard uso da mesma forma de resolugcao
utilizada pelo educador para chegar ao resultado; porém, apesar disso, o educador deve analisar a validade do caminho percorrido e valoriza-lo, criando,
a partir dai, novas mediagGes para realizar uma intervencdo pedagdgica que contribua para avangar na apropriacao dos conhecimentos matematicos.

Muitas vezes, a funcdo da avaliagdo em Matemadtica é apenas diagnosticar o erro. Segundo Esteban (1999, p. 15),

Nesta perspectiva, entende-se que o erro é resultado do desconhecimento, revelador do ndo-saber do educando, portanto, uma resposta com
valor negativo; o erro deve ser substituido pelo acerto, que é associado ao saber, e se revela quando a resposta do educando coincide com o
conhecimento veiculado pela escola, este sim, “verdadeiro” valorizado e aceito, portanto, positivamente classificado. Saber e ndo-saber, acerto
e erro, positivo e negativo, semelhancas e diferencas sdo entendidos como opostos e como excludentes, instituindo fronteiras que rompem
lagos, delimitam espacos, isolam territérios, impedem o didlogo, enfim, demarcam nossa interpreta¢do do contexto e tornam opacas as lentes
de que dispomos para realizar leituras do real.

Se o educador contextualizar o trabalho a partir de situagdes da vida real, estara contribuindo para ampliar o dominio da lingua escrita, especial-
mente para o processo de interpretagdo e construgao de textos.

Os registros sobre a investigacao avaliativa que fazemos devem ser feitos metodicamente e referir-se a informacgdes relevantes para possibilitar
uma analise qualitativa do processo educativo. Quando o educando realiza uma pesquisa bibliografica, por exemplo, enfatiza-se demais a estética dessa
pesquisa, o formalismo e nada se discute sobre o processo construido (quando ha processo de construgao). A pesquisa geralmente é avaliada pela ex-
tensdo e pela forma, apenas. Poderiamos juntar, ao exemplo da pesquisa, outros mais para analisar o ativismo esvaziado a que sdo submetidos nossos
educandos no processo de avaliagdo: o cOmputo de quem fez a tarefa sem analisar o como foi feita; a correcao do resultado final das questdes, sem nos
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preocuparmos com a construgao ou sem olharmos o erro como tentativa ou construgdo provisoria.

Para acompanharmos o processo de constru¢do de cada educando, a organiza¢do de uma pasta com suas produg¢des, uma espécie de portfdlio.
Isso possibilitaria analisarmos o avango na construgao de conceitos na producgao textual, e essa pasta seria o resultado da producdo de todo periodo em
que o educando esteve na escola.

Ao utilizar um instrumento escrito para avaliar, devemos ter alguns cuidados: que os instrumentos sejam variados (provas, trabalhos orais e es-
critos, observagdo sistematica, dentre outros) e que viabilizem a criatividade e a expressao pessoal do educando; que as questdes propostas tenham obje-
tividade; que estejam de acordo com os objetivos estabelecidos e que esses sejam significativos; que exijam mais do que mera memorizagao, que exijam
raciocinio légico, aplicagao de conhecimentos, originalidade, organizagao de ideias e, principalmente, contribuam para a formac¢dao de um ser pensante.

Os resultados da avaliagdo ndao devem ser cristalizados, sendo estariamos negando seu cardter cumulativo e formativo. A analise dos resultados
deve servir de parametro para redimensionar a pratica do educando, do educador e da escola. Esse redimensionamento nao pode significar a repeticao
de estratégias, mas novas media¢Ges com uso de diferentes instrumentos e signos.

Em relagdo a avaliagdo dos educandos com necessidades especiais, € importante que sejam analisadas as condi¢des e possibilidades de cada um
e que essa seja feita oferecendo-se a eles as condi¢des para que possam expressar toda sua aprendizagem.
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ENSINO RELIGIOSO

1 — CONTEXTUALIZAGCAO HISTORICA

Para compreendermos o processo de formacgao da disciplina de Ensino Religioso, se faz necessario, antes de tudo, voltarmos a Histéria da Forma-
cdo de nosso pais, anterior ainda a chegada dos portugueses a nossas terras.

Ao resgatarmos a histéria da formacao da sociedade brasileira, vemos presente a formacdo dos sujeitos permeada pelas manifestacées do feno-
meno religioso. Pode-se constatar tal fato, anterior ao processo de colonizacdo e de formacado de nossa histéria enquanto pais, pois, anterior a 1500, havia
a pratica religiosa dos povos indigenas. Ndo é novidade que fomos colonizados, ou seja, passamos por um processo de exploragdo de terras, mao de obra,
recursos naturais, feito por povos advindos da Europa, mais especificamente os portugueses, que, quando aqui chegaram, impuseram sua cultura, sua
lingua e sua religido. Os colonizadores trouxeram o cristianismo, mais especificamente o catolicismo. Outros imigrantes trouxeram confissdes religiosas
cristds e ndo cristas, como é o caso dos povos africanos, que trouxeram as religides de matriz africana.

Advindos de Portugal, com o intuito dominar os povos indigenas, que ja habitavam aqui, foram trazidos para auxiliar nesse processo os padres
jesuitas, que passaram a ensinar a lingua e também preceitos religiosos pautados no cristianismo. Segundo Oliveira (1993, p. 1),

Nos trés primeiros séculos da histdria do Brasil nos quais Império e Igreja unem-se para promover uma agao colonizadora, que desconsiderou
as culturas dos africanos e indigenas, visando tanto a exploracdo de riquezas, quanto a propagacao do Evangelho. A obra evangelizadora e
educacional no Brasil comegou com a vinda dos jesuitas em 1549. Em 1550, com a criagdo das primeiras escolas jesuitas, o Ensino Religioso
adentra na educacgao brasileira, que tinha como premissa basica a adesdo a cultura portuguesa e aos principios do catolicismo.

A Constituicdo do Império - 1824, em seu artigo 592, impde que “a religido catdlica apostoélica romana continuard sendo a religido oficial do Im-
pério” (DELIBERACAO N2 03/2002). Assim sendo, durante esse periodo, o Estado e a Igreja unem-se na condi¢3o de padroado’ e regalismo™, instituindo
um cardter obrigatoério para o Ensino Religioso, momento em que as aulas eram pautadas no catequismo. Advinda a Republica, que se inspira em moldes
positivistas, o Ensino Religioso passa a ter um carater de laicidade, ocorrendo a separagao entre a Igreja e o Estado. Segundo a primeira Constituigao Re-
publicana — 1891, no paragrafo 62 do artigo 72, estabelece que “serd leigo o ensino a ser ministrado nos estabelecimentos publicos”.

Com o Estado Novo, em sua Constituicdo — 1937, no artigo 133, institui que o “Ensino Religioso podera ser contemplado como matéria do curso
ordindrio das escolas primarias, normais e secundarias”; porém, ndo seria obrigacdao dos educadores e nem teria a cobranca da frequéncia dos educandos.

Na década de 1960, é suprimido do inciso IV do artigo 168 da Constituicdo de 1967 o aspecto confessional da disciplina de Ensino Religioso, dando
a possibilidade de repensar a disciplina a partir de carater aconfessional® de ensino. Porém, na pratica, os docentes “continuavam a ser voluntarios e liga-
dos as denominacdes religiosas” (PARANA, 2008, p. 40). Mediante a tal realidade apresentada é possivel perceber que, conforme as Diretrizes Curriculares
do Parana para o Ensino Religioso (PARANA, 2008, p. 39),

8 Segundo o dicionario Silveira Bueno, o conceito de padroado é o “direito de protetor adquirido por quem fundou ou dotou uma igreja; direito de conferir beneficios eclesiasticos”.
% No diciondrio Silveira Bueno, o significado da palavra é “doutrina que preconiza a defesa das prerrogativas do Estado em face das pretensdes da Igreja”.
8 Aconfessional tem o carater de ndo ter nenhuma confissao.
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O que ocorria na pratica, no entanto, ndo manifestava uma postura de respeito as liberdades religiosas, pois aquele que ndo pertencia a re-
ligido hegemonica, frequentando ou ndo as aulas de Ensino Religioso, ndo tinham o privilégio de ter sua religido contemplada na educagao
publica. Isso expressa a abertura exclusiva do espago publico para a religido dominante e consequente exclusdo das religides minoritdrias do
quadro da educacgdo. A concepcdo de religido deste periodo era, portanto, restritiva e, tal como nos periodos anteriores, abordava unicamente
a doutrina crista.

A partir da década de 70, a Igreja toma uma série de iniciativas relacionadas ao Ensino Religioso. A Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB) incluiu, entre as suas linhas de atuacdo, a andlise, o acompanhamento e a avaliacdo do Ensino Religioso nas escolas confessionais ou publicas,
assessorando as secretarias estaduais e municipais de Educacao na elaborac¢do de programas curriculares para as diferentes séries escolares, promovendo
varios encontros nacionais dos coordenadores estaduais. Neste sentido, temos presente um carater proselitista em relacdo a disciplina, pois um grupo
religioso toma a frente para realizar o acompanhamento, andlise e avaliacdo da disciplina de Ensino Religioso, trazendo um carater tendencioso e de ndo
respeito a Diversidade Religiosa existente no pais.

Desde o final da década de 70, a disciplina passa ter um carater interconfessional, a partir de aula de valores humanos, reforcando o conceito de
ética, a partir de uma visdo micro ecuménica, na qual a Biblia era utilizada como referencial. O que também presa por um carater proselitista, pois a matriz
religiosa que se utiliza da biblia é a matriz crista.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 210, estabelece os conteldos minimos para o Ensino Fundamental, incluindo o Ensino Religioso,
como sendo de matricula facultativa para os educandos, a ser ofertado, obrigatoriamente, nos horarios normais de funcionamento das escolas publicas.
Em decorréncia dos principios e fins para a organizacdo da educacdo nacional, estabelecidos na Constituicao Federal de 1988, foi aprovada a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo Nacional n? 9.394/96, desencadeando a organizacdo e aprovacdo de uma série de outras regulamentacGes de acordo com as
novas diretrizes estabelecidas pela referida legislacdo. Nesse percurso, o Conselho Nacional de Educac¢do (CNE), por meio da Resolugdo n9. 2 de 7 de abril
de 1998, da Camara de Educagdo Basica (CEB) instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, incluindo o Ensino Religioso no
conjunto das dez areas de conhecimento que integram o Curriculo Escolar do Ensino Fundamental.

A Resolugdo n2. 02/98, aprovada em 29 de janeiro de 1998, foi fundamentada no Parecer n2. 04 e estabeleceu as normas a serem observadas
pelos sistemas de ensino sobre os aspectos considerados fundamentais na implantacdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental. Nesse
contexto, é possivel observar que a Educacdo Religiosa foi absorvida e ampliada em sua natureza e em toda sua extensdo, assumindo a formatacdo de
disciplina de Ensino Religioso, na condi¢do de area do conhecimento.

No Estado do Parang, a Constituicdo Estadual, aprovada em 1989, delimitou o carater interconfessional®* do Ensino Religioso e o Conselho Es-
tadual de Educac¢do normatizou, amparado nas legislacGes nacionais e estaduais, a oferta do ensino religioso nas instituicdes de ensino, aprovando as
deliberacdes n2 03/02 e n2 07/02. No texto aprovado, o Ensino Religioso a ser ministrado nas instituicGes de Ensino Fundamental do Sistema Educacional
deixa de ser especifico da esfera publica, ampliando sua abrangéncia para todas as instituicGes publicas e privadas.

A Deliberacdo n201/06, de 10 de fevereiro do ano de 2006, aprova novas normas para o Ensino Religioso no Sistema Estadual de Ensino e o Ensino
Religioso, no Estado do Parana, passa a apresentar, de acordo com a legislagdo, como pressuposto para sua organizagao:

e A concepcao interdisciplinar do conhecimento, sendo a interdisciplinaridade um dos principios de estruturacao curricular e da avaliacdo;

e A necessaria contextualizacdo do conhecimento, que leve em consideracdo a relagdo essencial entre informacdo e realidade;

e A convivéncia solidaria, o respeito as diferencas e o compromisso moral e ético;

8 Qualidade ou caracteristica do que é interconfessional, do que se relaciona a duas ou mais crencas religiosas. Disponivel em: http://dicionariocriativo.com.br/significado/
interconfessionalidade.
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e Oreconhecimento de que o fendmeno religioso é um dado da cultura e da identidade de um grupo social, cujo conhecimento deve promover
o sentido da tolerancia e do convivio respeitoso com o diferente;

e E que o Ensino Religioso deve ser enfocado como drea do conhecimento®, em articulagdo com os demais aspectos da cidadania, garantindo

uma leitura pedagdgica, superando uma visdo relacionada a religido, acentuando o olhar da escola.
Mediante a construgao histérica, é imprescindivel que a disciplina de Ensino Religioso seja compreendida como um componente curricular do Ensino
Fundamental, portanto, faz parte dos conhecimentos cientificos, filoséficos, culturais e artisticos produzidos pela humanidade “o homem apropria-se da
producgdo cultural universal e nas relagGes sociais que estabelece vai produzindo sua consciéncial...]”. (Marx apud Curriculo para a rede municipal de Ensi-
no de Cascavel,2008,p.30) assim, é preciso entender que as construgdes existentes sobre o universo religioso fazem parte da producao cultural universal
presente em nossa realidade. Portanto, o que precisa ser compreendido é que as doutrinas, os ritos, os principios, os dogmas, os preceitos religiosos, ndo
cabem ser trabalhados no espaco escolar, sendo de responsabilidade das comunidades religiosas® a realizagao da educagao doutrinal e ritualistica dentro
de cada matriz religiosa.

Assim, o conhecimento religioso nao deve ser um aglomerado de conteldos que visem a evangelizar ou procurar seguidores de doutrinas, nem
associar-se a imposicao de dogmas, rituais ou oragdes, mas sim constituir-se em um caminho a mais para o saber sobre as sociedades humanas e sobre
si mesmas. Dessa forma, objetiva-se atender ao que preconiza a Lei 9.475/97, a qual da nova redagdo ao art. 33 da LDBEN n.2 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que ndo nega em momento algum a fé nas tradi¢des religiosas, mas que procura visar o pluralismo e a diversidade cultural presentes em nossa
sociedade, orientando que o aprofundamento dessas sera realizado nas comunidades com seus orientadores a partir de métodos apropriados.

2 - CONCEPCAO

O pressuposto tedrico dessa area do conhecimento encontra nos fundamentos explicitados no Curriculo Bdsico para a Escola Publica Municipal
0 suporte para sua organiza¢do, uma vez que esse documento também integra o referido curriculo. Assim, compreendemos que a materialidade pautada
nas condigdes de existéncia, que tem no trabalho e nas condi¢des de vida por ele possivel, produz os mecanismos necessarios a humaniza¢do ou ndo dos
homens em sociedade. Sendo assim, o Ensino Religioso, tem na categoria trabalho o principio que possibilita a vida, visto que o que nao propicia a vida
enquadra-se nos contextos de dominagao, exploragao e alienagao.

Outro aspecto fundamental é o de que as sociedades sdao permeadas por diferentes concepgdes religiosas, as quais sao elementos da cultura,
portanto, construidos e socializados historicamente, que em suas especificidades possuem principios e praticas comuns que as norteiam. No entanto, esse
aspecto ndo tem se tornado elemento de coesao no interior das sociedades, apresentando implicacdes para as praticas escolares, fazendo com que essa
assuma papéis que nao lhe dizem respeito.

O Ensino Religioso, como disciplina, tem como pressuposto, contribuir para a formagdo de pessoas que tenham como uma de suas intencionali-
dades a busca de qualidade de vida em sociedade, constituindo-se isso num dos principios do processo educativo, de forma a contrapor-se a sociedade de

82 Por se tratar de area do conhecimento, pensamos neste como conhecimento cientifico, portanto, ao ser trabalhado em sala de aula, a disciplina de Ensino Religioso ndo deve se pautar
nas convicgdes individuais de cada um, mas deve se pautar no documento que norteia a pratica docente em relagao a disciplina.

8 Quando citamos as comunidades religiosas, nos referimos as igrejas, templos, lojas, terreiros, centros, casas de reza, enfim, todo espago destinado a realizagdo da pratica da vida religiosa
dos sujeitos, reconhecendo tais espagos como especificos para a realizagdo da pratica religiosa individual de cada um, em sua crenga e em sua formagao e na convivéncia com seu grupo de
afinidade e de pratica religiosa. Assim, a escola ndo é o espago adequado para qualquer tipo de pratica religiosa. A pratica religiosa cabe aos espagos destinados as praticas de fé.
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exclusdo, permeada pelos preconceitos e alienagdo na qual encontramo-nos inseridos. Nesse aspecto, a leitura dialética da realidade efetiva-se como uma
possibilidade de compreender os elementos contraditdrios presentes na sociedade, a diversidade de rela¢des e, principalmente, os elementos de unidade
possiveis a construcao de uma sociedade justa, fraterna, igualitaria, solidaria, digna, em que o respeito ao principio de liberdade seja considerado como
busca e decisdo coletiva, bem como reconhecer os elementos que divergem e/ou que contribuem para segmentar os grupos sociais.

Nesse contexto, a pratica ndo pode ser arbitrdria, mas apontar para o essencial, contribuindo para que se possa vislumbrar aspectos da realidade
gue propiciem a promog¢do de uma convivéncia comprometida com o social e com o outro. Assim, na perspectiva do materialismo histérico dialético, o
Ensino Religioso tera como mediagdo os seguintes aspectos a serem contemplados em seu interior:

e Desenvolver valores vinculados a preservac¢ao da vida, desconstruindo formas de pensar e agir a partir de principios como consumo, competi-
¢do, acumulo, individualismo, dominio, poder e exploragao, pois, na dtica da sociedade capitalista, constata-se que o ser humano e a natureza adquirem
o papel de mercadorias destinadas a cumprir os interesses de poucos nesta sociedade. Assim, a partir de valores de preservagao a vida, possibilitar o pro-
cesso de humanizagdo® dos sujeitos pertencentes a mesma;

e Reconhecer a subjetividade®, pois seres sociais, homens e mulheres, se constituem como seres com capacidades e visdes de mundo distintas,
frente aos contextos sociais diferenciados, que determinam seu aspecto social e sua forma de intervir no mundo;

e Compreender como a subjetividade se constitui e se manifesta na construgao do bem estar coletivo ou na discriminag¢do social e da exploragao;

e Compreender as mudancas operacionalizadas no grupo primario de convivio (familia), assim como a estruturagdao econémica e de poder que
as delimitam. Ao se referir ao primeiro nucleo coletivo de convivio do educando, o Ensino Religioso tera como centro de andlise a busca do rompimento
dos preconceitos quanto a sua forma de organizagdo e o respeito entre seus membros. Em seu contexto de reflexdo/ac¢do, o Ensino Religioso priorizara o
vinculo desse grupo primario de convivio a outras formas de organizagdes sociais, objetivando estabelecer principios de ajuda mutua, a compreensao da
origem da construcgdo dos papéis sociais e de género e, principalmente, o papel do grupo primario de convivio/familia na constru¢do da comunidade na
gual essa se insere na condicao de organizagdo e de agente de transformacao da realidade;

e Respeitar a diversidade e o rompimento das formas de discriminagao, pois, ao analisarmos os contextos de dominac¢do no interior das relagdes
capitalistas, constata-se que esses se baseiam em processos de discriminagao vinculados as questdes de género (masculino e feminino), a geragao (crian-
¢a, jovem, adulto, idoso), ao poder econdmico, a regionaliza¢do (local de origem do sujeito), a etnia, as crengas, entre outros.

e Outro aspecto importante a ser contemplado é a desnaturalizagdo da violéncia, pois se compreende que a fome, a criminalidade, as formas de
humilhagao, o desemprego e a indiferencga entre outros fatores expostos no convivio social, sdo apresentados pelos meios de comunicagdo e apropriados
pela populagdo de uma forma geral como naturais e tendo origem no individuo, dissociado do contexto social, fator esse que naturaliza a violéncia como
manifestacdo individual, em detrimento das causas e do contexto em que elas sdo produzidas. Sendo assim, busca-se recuperar os fatores que tornam o
humano um ser de sentimentos, que expressa seus desejos e emogdes e que tem no principio da razdo seu modo de ser.

Se compreendermos a cultura religiosa ou a religiosidade como uma dimensao humana, estamos afirmando que ela se fundamenta nos principios
de cidadania, como convivio social, e no entendimento do outro. Nesse aspecto, é “importante que o didlogo inter-religioso seja impulsionado pelo desejo
de um melhor entendimento humano [...] que contribua para uma melhor conviviabilidade humana” (BERKENBROCK, 1996, p. 327).

A compreensao dos fendmenos da cultura religiosa em seu processo histérico dialético indica que a dimensdo social, permeada pela cultura,
assume no processo de construg¢ao do sujeito como ser social, formas explicativas da realidade. A realidade na condi¢cdo de produto do processo histérico

84 Este conceito é apresentado neste curriculo nos Pressupostos Filosoéficos, na pagina 14.

8 Ao nos referirmos a SUBJETIVIDADE, nos ancoramos na Concepgdo Materialista Histérica Dialética, que analisa o sujeito em seu meio e na interagdo com este. O sujeito apropria-se das
condi¢des materiais que |hes sdo possibilitadas e a partir deles, ird interagir na sociedade. A subjetividade aqui deve ser compreendida como aquilo que é peculiar de cada um, a partir
de sua formagado histodrica, social e cultural.
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carrega em si a mudanga, e, portanto, novas formas explicativas dessa realidade. Assim sendo, a andlise dialética das rela¢des sociais na busca da com-
preensao dos processos sociais e culturais nos possibilita a releitura do fendémeno religioso e suas mudancgas.

Nesse contexto, ndo se pode negar que os individuos tenham o direito de professar uma fé, como fenébmeno religioso ou nao, em diferentes
tradicdes religiosas, como forma de construirem uma identidade pessoal e coletiva, tendo no respeito pela vida o estabelecimento de uma ordem de
prioridades e de organiza¢do da pratica do bem comum, por intermédio da transmissdo de valores, do desenvolvimento de atitudes, do alargamento
da consciéncia a respeito de direitos e deveres para consigo e para com os demais, considerando-se, ainda, os deveres para com a humanidade e com
a natureza.

Portanto, os principios norteadores desse curriculo centram-se numa reflexdao coletiva, que tem como finalidade contribuir na organiza¢do da
disciplina de Ensino Religioso, levando em conta a notdria influéncia exercida pela religido na vida das pessoas, tanto na subjetividade quanto no contexto
social. Assim sendo, o desafio é estabelecer uma identidade pedagégica em consonancia com a realidade na qual se inserem os educadores e educandos
da Regido Oeste do Parana.

3 - OBJETIVO GERAL

Como objetivo geral, se estabelece que os educandos/as e educadores/as, envolvidos no processo de ensino dessa disciplina, tenham como ponto
de reflexdo o principio da cidadania e do entendimento do outro, compreendendo que a religido corresponde a um conjunto de formula¢des e comporta-
mentos que se referem a uma forma de conceber a realidade como objetiva e, ao mesmo tempo, transcendente®, confrontando o individuo e o coletivo,
gerando uma relagdo de intimidade e participacdo que, por sua vez, influencia os diversos setores da comunidade.

4 — OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Possibilitar a compreensdo das relagdes homem/ natureza/ conhecimento/fé como processos que compdem o ser em sociedade;

¢ Analisar a diversidade social e cultural presente nas sociedades como formas de identificacdo e pertencimento dos sujeitos a um dado grupo
social, compreendendo que, em processos diversos de organizagao, existem elementos agregadores e comuns;

e Valorizar o ser humano, considerando-se a diferenga como lugar de crescimento e aprendizado;

e Compreender que existem diferentes manifestacdes que exprimem o fendémeno religioso no interior do processo histérico da humanidade.

8 Nesse contexto, transcender remete-nos a ideia daquilo sobre o qual no temos controle quanto ao seu efeito. E nessa ideia que o contetido que ensinamos pode contribuir tanto para
manter, quanto para transformar a realidade.
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5 — PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

A palavra método (meta — percorrer; ddos - caminho, trilha) é um conceito que nos remete ao caminho que podemos percorrer para chegarmos
a um determinado objetivo. Adotamos, neste curriculo, como método, o materialismo histérico dialético.

Na perspectiva materialista historica, toda produgdao humana enquadra-se na materialidade de sua existéncia, isto &, linguagem, imaginario, fé e
religido decorrem das condi¢des por meio das quais os homens organizam a agdo produtiva material e influenciam/determinam as formas pelas quais as
comunidades se estruturam na busca de unidade e de identidade social. Ao buscarmos a forma que se tem para percorrer o caminho, estamos indo ao
encontro do encaminhamento metodoldgico. Nesse sentido, ao pensarmos a metodologia para os anos iniciais, no Ensino Religioso, buscaremos formas
de vincular ensino/aprendizagem/realidade.

A metodologia na disciplina de Ensino Religioso pressupde o ver, o analisar, o agir, o rever e o celebrar como praticas da reflexdao na a¢do que
possibilitam o rever da realidade em que se encontram educandos/as e educadores/as, buscando romper com a alienag¢do, despertando para consciéncia
critica e o comprometimento com a transformacao das relages sociais. Assim, no processo de ver-analisar-agir-rever-celebrar, temos um continuo da
pratica humana, que busca o movimento/a¢do que impulsiona o agir humano, que por sua vez, constituir-se-a numa nova forma de ver/interpretar/agir
na realidade. Tal metodologia, portanto, tem por finalidade, na relagao andlise-acao: formar o senso critico; fazer a ligacao da fé e da vida; avaliar o cres-
cimento e a caminhada do grupo; incentivar os educandos e as educandas para a interveng¢ao na vida de sua comunidade e da sociedade como um todo.

Retomando a perspectiva metodoldgica do ver-analisar-agir-rever-celebrar, o ver tem por objetivo partir da realidade da vida, de problemas, con-
flitos, que sdo sentidos como desafios e pedem solugdo. Possui, portanto, trés etapas:

e [dentificar os fatos: a partir do tema a ser tratado, colocam-se fatos de experiéncias pessoais relacionadas com este, propiciando que a discussao
se efetive a partir das experiéncias do grupo, nas suas diferentes rela¢des sociais;

e Causas: o grande desafio do método é identificar as causas geradoras dos problemas percebidos/vividos, propondo/estabelecendo formas de
intervencgao;

e Consequéncias: conscientizar o grupo sobre a seriedade do problema em discussado, para que sintam a urgéncia de se fazer algo para explicita-lo.
Ser capaz de estabelecer a relagdo causa/consequéncias é fundamental para o desenvolvimento do senso critico.

O pressuposto analisar significa identificar/conhecer o que propicia ou ndo o bem estar social e depois atuar na busca de a¢des que transforme o
que o impede de prevalecer na éptica igualitaria de mundo. E a hora de perguntar: O que podemos fazer para gerar a transformagdo ou mudanca?

O terceiro pressuposto, o agir, é compreendido como pratica de engajamento e de compromisso em busca da mudanca. E a acdo de responder
aos desafios da realidade proposta no ver, e aos apelos da comunidade apresentado pela andlise da realidade. As agdes podem ser caracterizadas por:

e Assisténcia: o valor dessas agOes esta em fazer com que as pessoas coloquem-se a servi¢co dos outros; contudo, sdo acdes que visam o enfren-
tamento imediato de determinadas necessidades: fome, frio, moradia, dentre outros, ndo enfrentando os problemas em sua origem.

¢ Solidariedade: é semelhante a acao de assisténcia; porém, inicia um processo que desenvolve o senso critico, pois possibilita que a realidade
seja avaliada criticamente e refletida. Essas a¢cdes também ndo enfrentam os problemas em sua origem, mas contribuem para alterar as percepgées dos
sujeitos que interagem nas a¢Oes de solidariedade;

¢ Transformadora: visa a intervengdao no mundo em que vivemos. Por meio dessa proposta de trabalho objetiva-se uma agao transformadora no
sentido de contribuir para que homem/natureza possam conviver dignamente.
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No pressuposto rever ou avaliar, verifica-se se os objetivos estdo sendo alcangados, no sentido de analisar as responsabilidades, avaliar a caminhada,
perguntar pelas consequéncias das a¢des/atitudes e buscar estabelecer de forma coletiva como superar as dificuldades para dar continuidade ao processo.

Por fim, o celebrar, apresenta-se como forma de identificar-se como membros de uma mesma comunidade, tendo a vida integrada, celebrando
vitérias, conquistas, fracassos, alegrias e tristezas, unido e organizacdo e também angustias e esperancas, haja vista que é celebrando a vida que exercemos
o agir e o transformar a realidade. De forma continua, o ver-analisar-agir-rever-celebrar apresentam-se como processo da dindmica do prdprio existir,
contribuindo para ampliar as possibilidades de insercdo e compreensdo na/da realidade.

Para garantir a efetivacdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos no contexto da sala de aula, alguns cuidados devem ser observados em relagdo
aos encaminhamentos adotados pelo/a educador/a, dentre eles, os que se referem as experiéncias, a sua sele¢do e a forma de encaminha-las quanto a
proposicao de debates, leituras, andlises, pesquisas, dentre outros. A realidade é o elemento primeiro da reflexao; é o ponto de partida que da o suporte
para a escolha dos elementos/aspectos a serem analisados. O trabalho com os contetidos visa possibilitar ao/a educador/a e aos/as educandos/as se reco-
nhecerem como Unicos e multi-determinados pelo contexto social no qual se encontram, ao mesmo tempo em que reconhecem o outro como diferente e
parte desse novo contexto chamado comunidade. Nesse contexto, a acdo educativa objetiva desenvolver o respeito para com o outro em suas diferencas,
o fortalecimento dos vinculos de amizade e da valorizacdo da vida, elementos esses que perpassam cada um dos desdobramentos trabalhados.

Cabe ressaltar, ainda, que muitos conteldos dialogam com as outras areas do conhecimento, mas nao perdem a especificidade da discussao que
aqui se propde. Um exemplo é o desdobramento Conhecendo o meu corpo - respeito, valorizagao, aceitacao e cuidados: higiene, saude e alimentacao,
que implica no trabalho com os 6rgaos dos sentidos que, aparentemente, remete-nos aos conteldos da disciplina de Ciéncias, mas que, aqui, voltam-se
aos aspectos sociais mobilizados por esses sentidos como manifestacdo da natureza e da cultura, que contribuem para a descoberta da realidade, como
forma de interpretacado e codificacdo natural, social, religiosa, politica, cultural, econdmica. Essas percepcdes sdo marcadas pelos valores sociais e culturais
gue os diferentes contextos produzem e que, por sua vez, delimitam relacdes de poder, preconceitos e, também, manifestacdes de afetos, escuta, percep-
¢Oes e negacgdes, nas relagdes consigo prdéprio e com os outros.

VI - CONTEUDOS

Nesta secdo, apresentamos os contelidos a serem trabalhados da Pré-escola ao 52 ano. Em cada ano é proposto objetivos que auxiliam as/os
educadoras/es a pensarem na disciplina, bem como nos contetddos que devem ser trabalhados em sala de aula. Assim, para possibilitar melhor compreen-
sdo, os conteudos estdo separados por ano, contendo um Eixo Estruturante, que trard o direcionamento em relacdo ao que deve ser trabalhado com os
educandos, compreendendo a especificidade e os objetivos da disciplina. Cada eixo estruturante subdivide-se em se¢des denominadas de Desdobramen-
tos, nas quais cada desdobramento apresenta um conjunto de conteludos pertinentes ao Eixo estruturante e ao préprio desdobramento.

Utilizamo-nos de notas de rodapé, que possibilitardo aos/as educadores/as ter maior entendimento a respeito do contetido a ser trabalhado
com seus/as educandos/as, a partir de explicacbes sobre os conceitos ali explicitados.

Os conceitos INTRODUZIR (1), APROFUNDAR (A) e CONSOLIDAR (C) devem permear a pratica pedagogia do/a educador/a, em relacdo aos
conteudos da disciplina de Ensino Religioso. Assim, os conteldos que tiverem | (INTRODUZIR) significa que o conteudo deve ser introduzido e podera ser
aprofundado e consolidado no decorrer do ano letivo ou em anos posteriores, caso haja continuidade no assunto, conforme sugere a legenda.

E importante ressaltar que os contetidos conversam entre si, pois, muitas vezes, esses aparecem em outras disciplinas; ndo obstante, o foco e
o objeto de estudo é outro, préprio de cada disciplina.
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CONTEUDOS DA PRE-ESCOLA
Objetivo:

Possibilitar as criancas da pré-escola a construgao de sua identidade e a possivel compreensdo de que sao sujeitos histdricos, portanto, fazem e vivem a

sua historicidade.

Eixo estruturante — Eu, minha identidade e o meu desenvolvimento.

Desdobramento 1 — me
conhecendo e me
reconhecendo

Desdobramento 2 — conhecendo e
reconhecendo os/as meus/minhas
colegas

Desdobramento 3 — entre
brinquedos e brincadeiras

Desdobramento 4 — eu e minha histéria®’

« Como eusou—as
caracteristicas (fisicas e
nao fisicas) que sdo so
minhas (I);

. Como eu me vejo®
— autorretrato® a partir
das minhas percepgdes
(I/A);

« Como eu me sinto —
quais sao os
sentimentos® que
apresento no dia a dia

(I/A).

+ Assemelhancas e as
diferencas que existe entre EU
e meus colegas de sala (I/A);

« As coisas que eu gosto e que
eu nao gosto que sao
parecidas com os gostos de
meus colegas (C);

« Como vejo os/as meus/minhas
colegas (I/A);

+ Os sentimentos que tenho
pelos/as meus/minhas colegas

(I/A).

A func;éo92 dos brinquedos e
das brincadeiras (I/A);

« O que posso fazer sozinho, o
que faco com meus/minhas
colegas e o que preciso da
ajuda de outras pessoas para
poder brincar (I/A);

+ Valores importantes nas
relagdes entre as criangas
durante as brincadeiras e
outros momentos de
convivéncia (A/C).

« A crianga e sua existéncia — Onde
nasceu, quem cuidou quando era bebé
();

+ Aquilo que gosto e nao gosto de
fazer — tarefas em casa e na escola (l);

+ Quem cuida de mim no meu dia a
dia (1);

+0 que Penso”® da/o: Vida, Amor,
Felicidade, Carinho, Respeito, Abraco,
entre outros (I/A).

8 Diferente do conteldo da disciplina de histdria, na disciplina de Ensino Religioso, serdo trabalhados aspectos da formagdo de cada crianga, a partir dos elementos que a constituem em

seu processo de formagdo: gostos, atividades, pessoas, dados importantes sobre a mesma.
8 E importante reforgar as caracteristicas fisicas e fenétipas de cada crianca. O trabalho com o espelho é fundamental para que a crianca se perceba.
8 Ao realizar essa atividade com os/as educandos/as, trabalhar que cada um tem um tom de pele e que NAO EXISTE LAPIS DA COR DE PELE. Cada um em sua diversidade tem uma cor
de pele, portanto, um lapis com essa determinagdo, ndo existe.
% Quais sdo os sentimentos que envolvem o dia a dia das criangas — soliddo, perda, frustra¢do, alegria, felicidade, ansiedade, nervosismo, resolugdo de conflitos, entre outros, e como
cada um consegue lidar com tais sentimentos. Importante que o educador trabalhe que esses sentimentos sao importantes, pois permeiam nossa vida e é necessario trabalharmos
com eles. Aprender a lidar com os sentimentos — bons e ruins — auxiliam os educandos/as a se humanizarem por meio da media¢do do educador/a.

9 Verificar as orientagdes pertinentes na parte introdutéria dos contetidos.

92 Debater com as criangas que brinquedos e brincadeiras tém uma fungdo social, que ndo existem brinquedos de meninos e de meninas. Construgdo de género. Identidade das criangas.
% Quando utilizamos o termo PENSO, nos ancoramos em Vigotski, que ao tratar do desenvolvimento da crianga, utiliza-se do pensamento e da linguagem como processo de comunica-

¢do, a partir da interacdo destas com o meio em que convivem e também pela mediagao a elas ofertada.
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CONTEUDOS DO 12 ANO

Objetivos: Possibilitar aos educandos condigdes de se conhecerem como sujeitos, a partir de sua identidade, seus gostos, seu corpo e sua relagao com as
necessidades basicas de sobrevivéncia.

049596

Eixo estruturante — Eu e a minha realidade

Desdobramento 1 — minha
identidade

« Caracterizagao do
sujeito a partir dos
gostos (aquilo que
gosta, que nao
gosta, gosta e tem
limitacdes —
brincadeiras,
comidas, pessoas
etc...), desejos,
sonhos, frustracoes,
crencas, medos e
outros (A/C);

« Oeueooutrono
grupo de
educandos/educado
res: constituindo

Desdobramento 2 - conhecendo o meu
corpo: respeito, valorizagdo, aceitagao e
cuidados: higiene, saude e alimentagado.

.« O Meu Corpo como Sagrado® (1);

« Conhecimento do meu EU fisico: eu
sob o olhar do outro (A);

+ Os sentidos e seus 6rgaos
sensoriais na descoberta da
realidade, como forma de
interpretacao e codificacao
(natural, social, religiosa, politica,
cultural, econdémica):

« Tato: manifestacao dos afetos
(carinho, agressao, vergonha,
medo e outros) com relacdo ao
outro.

» Audigdo: escutar e ouvir. O som
como: expressao de sentimentos
humanos (carinho, atencgao,

Desdobramento 3 - o ser
humano e a importancia
dos elementos da
natureza

Desdobramento 4: a transformacgao
provocada pela interferéncia social na
natureza pelas necessidades humanas:

« Aimportancia
como elemento
sagrado95 da (o):

- Agua;

- Ar;

- Solo;

- Fauna;
- Flora;

- Sol (I/A)

Abrigo /moradia — por que
precisamos morar, onde cada um
mora, espac¢o da casa que cada um
gosta (I);

Vestudrio (protecao) — existe roupa
ideal/adequadas, para que serve a
roupa, roupa e local adequado
(vestimenta para praia, igreja, clube,
escola, festas, etc) (I/A);

Alimento (manutencdo da vida) —
alimentos saudaveis, como
conseguimos/adquirimos os
alimentos, alimentacgdo cultural (I/A);
O bem-estar e a morte®® — perdas e
separacao (l);

Amparo e desamparo — protecao,

9 Aqui ndo trataremos o CORPO como Templo do Espirito Santo, pautado nas religiGes de matriz cristd, mas como elemento sagrado, que precisa ser respeitado por mim e pelo outro.
O CORPO como meu, portanto, preciso conhece-lo para cuidar, e sendo sagrado precisa ser respeitado e precisa de respeito. Aprender que o CORPO é também elemento SAGRADO
permite que o educando aprenda que o CORPO do outro também precisa ser respeitado. Conceito de ALTERIDADE.

% Quando falamos de sagrado e remetemos esse aos elementos da natureza, nos referimos a tudo aquilo que precisa ser respeitado, valorizado, cuidado e preservado pela singularidade
de sua fungdo, e nao referido a questdes religiosas. Nesse conteudo, se faz necessario debater a importancia de cada elemento da natureza para a vida dos seres humanos, a partir de
conhecer e reconhecer a relevancia para o sujeito e para o outro a sua volta. Conhecer, preservar/cuidar/respeitar como sagrado para poder utilizar.

% Vamos trabalhar a morte como perdas, morte de animais, objetos, plantas, partidas, despedidas, uma vez que a morte é concreta, real e comum para os seres humanos.
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novas identidades
(identidade social)
(A);

Minha histéria (A);
Semelhancas e
diferencas entre os
individuos do grupo
(A);
Particularidades dos
individuos (o que é
préprio de cada um)
na constituicdo dos
grupos sociais(A).

siléncio, agressividade etc.),
manifestacdo da natureza e
manifestacado cultural. Como cada
sujeito manifesta as sensacdes
provocadas pela audicdo. A
interacdao com os surdos.

Olfato: Percepcao dos odores
agradaveis e desagradaveis.
Odores individuais e coletivos,
odores socialmente produzidos
(perfumes, desinfetantes,
esséncias, condimentos) e odores
resultantes das alteragdes

hormonais, dentre outros. Paladar:

Percepc¢ao dos sabores que sao
produzidos socialmente,
diferenciando-os de cultura para
cultura.

Visao: Ver e enxergar. Percepgao
dos espacos (objetos, formas),
pessoas, producdes imagéticas,
enquanto producao humana e
possibilidade de interpretacdo da
realidade e de interagdo. A
interacdo com os cegos (I/A).

cuidado e abandono (1).
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CONTEUDOS DO 22 ANO

Objetivos: Compreender que cada educando é um ser Unico, com caracteristicas, jeito, gostos, corpo, grupo de pertencimento, grupo étnico, cor de pele
Unicos”; porém, ha o outro que o compde, que o complementa e que todos tém responsabilidades, direitos e deveres nos espagos de convivéncia.

Eixo estruturante — Eu e o outro imediato e o contexto escolar

seres unicos no contexto dos seres
humanos: elementos comuns e
elementos que nos diferenciam.

Desdobramento 1 — eu e o outro como

Desdobramento 2 - a
importancia do outro em
minha vida

Desdobramento3 -eueo
outro imediato em espagos
de convivio comum

Desdobramento 4: respeito e cuidado
com o ambiente fisico

« Caracteristicas fisicas: altura
(alto e baixo), cor dos olhos,
cor da pele, cor do cabelo,
porte fisico (gordo, magro —
n3o de padrio de beleza®),
grupo étnicos (diversidade
étnica — asiaticos, indigenas,
europeus, negros), entre
outros (A/C);

. Caracteristicas de género®:

discutir aspectos saudaveis e

sexualidade’® e papéis sociais,
o que é do universo masculino

+ Aatuacaodos
membros da
comunidade escolar
para o
desenvolvimento da
acdo educativa (I/A);

+ Aatuacdo dos
profissionais da escola:
limpeza,
merenda/lanche/alime
nto (preparo e oferta),
administrativo,
docéncia, gestao;

Responsabilidade
pelo espaco que
ocupamos de forma
individual e coletiva
(sala de aula,
biblioteca, quadra,
banheiro etc...) (I/A);

A funcdo (social) da
escola em minha

vida (I/A/C);

O lugar que a familia

Respeito e preservacdo dos
espacos (ambiente) fisico de
convivio (I/A);

Responsabilidade pelos objetos de
uso pessoal e coletivo e dos
residuos que sdo produzidos (lixo)
(I/A);

Valorizacao, respeito e cuidado
com 0s animais e vegetais que
estdo no espaco de convivéncia
do educando (inter-relagdo) (I/A)
O ser humano e suas relagdes

97 Ressaltamos o termo UNICOS por compreender a individualidade de cada sujeito, bem como sua caracteristica fenétipas e gendtipas de cada ser humano, o que nos torna Unicos.
Compreender que somos seres Unicos possibilita respeitarmos aqueles que diferem de nds e isto é de suma importancia.
% Quando discutir aspectos do corpo, se pautar que todos sdo diferentes e que nado existe mais belo ou menos belo. Pensar no corpo e nas diferengas a partir de que todos somos seres
humanos, portanto, iguais, mas também temos caracteristicas proprias; logo, somos diferentes.
% As questGes de género sdo construgdes culturais. Dizer que azul é de menino, rosa é de menina, que bola é de menino e boneca é de menina, sdo construgdes de género, portanto sdo

construgdes culturais e ndo naturais.

10 Em relagdo a sexualidade, pesquisar os conceitos sobre o assunto. Ndo esta sé relacionada a sexo, mas amplia-se para as manifestagdes do sujeito, tais como: desejo, preferéncias,

gostos, sensagdes etc.
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e do universo feminino, o que
é cultural e natural (A/C);
Caracteristicas psicoldgicas que
marcam a subjetividade:
gostos, formas de expressar os
sentimentos (A);
Caracteristicas familiares:
forma de organizacao familiar
(diversas formas de
organizagao, constituicao ou
nucleos familiares), origens
geografica, caracteristicas
étnicas culturais de seu grupo
de convivio familiar (A);

- Alinteragdo com a diversidade
presente na escola (I/A).

Atitudes frente a
limpeza, a organizacao
do espacoe o
desperdicio de
merenda/lanche/alime
nto escolar, de dgua,
material escolar, entre
outros (I/A)

As necessidades dos
outros —tempo de
aprendizagem, auxilio
nas atividades da
escola, cuidados no
horério do recreio,
atencgao aos educandos
diante de suas
necessidades
especificas
(cadeirantes, cegos,
surdos, entre outros)
brincar e participar da
atividade promovendo
a interacao de todos os
educandos da sala de
aula e escola. Presenca
de outras necessidades

(I/A).

ocupa na escola

(I/A)

101

sociais (social, religiosa, politica,
cultural, econémica) com os
recursos naturais (dgua, solo,
fauna, flora, ar, sol) e sua inter-
relacdo e dependéncia (I/A)

101 |mportante debater nesse contetdo a relevancia da familia na escola e qual é o lugar que a familia tem ocupado. Ir além de reunido, entregas de boletins e reclamacdes aos pais. E
direito e dever da familia participar da vida escolar, a ndo participagdo ¢ crime, segundo o ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente. Construir e consolidar com os/as educandos/as
como a familia pode participar mais ativamente da escola.
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CONTEUDO DO 32 ANO

Objetivos: Possibilitar o reconhecimento de seu espacgo de convivio e as implicagdes positivas e negativas que tais espagos proporcionam, bem como a

relagdo direta com a natureza.

Eixo estruturante — Eu e a realidade social (familia/escola) e a natureza

Desdobramento1l—euea
realidade social (familia/escola)

Desdobramento 2 - relagGes afetivas
no cotidiano

Desdobramento 3 - acdes
coletivas ou individuais no
cotidiano familiar

Desdobramento 4: a¢des coletivas e
individuais no cotidiano das acdes
escolares

« Asviarias formas de
organizacao familiar e seu
papel na manutencao da
vida do educando, tanto
material como afetiva

(A/C);

Fatores que possibilitam um
melhor convivio entre pais
(cuidadores) e as criancgas
(A/C);

+ Preconceito em relacgdo as
diferentes formas de
organizacao familiare a
valorizagdo das diversas
organizacdes (C).

+ Asrelagdes afetivas mediadas
pelas relagdes sociais de
produgdo (A/C);

« A afetividade manifestada
entre educando/m3e,
educando/pai,
educando/irm3os,
educando/familiares e
educando/educadores,
educadores/educadores
(A/C);

« O reconhecimento pelas
manifestacdes de afeto

implicitas nas relagdes sociais:

alimentagdo pronta, espago
de convivio limpo, compra de
bens necessarios, partilha de
brinquedos entre outras
(A/C).

+ Agbes comuns
presentes no cotidiano
da vida familiar tais
como: lazer, trabalho,
refeicdes,
didlogo/reunides,
participacao em
atividade religiosa entre
outras (A/C);

+ Experiéncias da
participacdo/colaboraca
o de forma individual e
ou coletiva dos
educandos no contexto
familiar (A/C);

« As praticas
desenvolvidas no
interior das familias
gue visam o bem
estar de todos os seus
membros (A/C).

« Acgbes comuns presentes no
cotidiano da vida escolar tais

como: lazer, trabalho, refeicdes,
dialogo/reunides, participacdo

em atividade religiosa entre
outras (A/C);

+ Asrelagdes entre
educando/ma3e/escola,
educando/pai/escola,
educando/irmaos/escola,
educando/familiares/escola,

educando/educadores/escola,

educadores/educadores,
educando/colegas/escola e
educando/educador
/funcionarios/escola (A/C).
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CONTEUDOS DO 42 ANO

Objetivos: Proporcionar aos educandos condi¢Ges de compreender a valorizagdo de si e do outro no contexto social, levando em consideragao aspectos das organizagGes sociais, do
consumo, da categoria trabalho na sociedade capitalista, das relacdes de poder, das relagGes de género, dentre outros.

Eixo estruturante — Eu, a realidade social do bairro e a natureza

Desdobramentol—euea
realidade do bairro e a natureza;

Desdobramento 2 — valores éticos
referentes a forma de pensar e agir da
comunidade escolar e no meio social.

Desdobramento 3 — consciéncia da
responsabilidade na conservagao e
transformacao da natureza.

Desdobramento 4 — o bem estar de cada um, que
envolve seu meio social e o espago fisico:

+ Preservagaoe
manuten¢do do patriménio
publico — Leis de
preservagao do patriménio,
depredagdo de patrimonio
e conservacdo (I/A/C);

+  Valorizagdo de si e do outro
inserido no seu contexto
social —a importancia e o
papel de cada um em cada
espaco (I/A/C).

+ Asrelacdes homem e natureza no

processo de preservacdo, manutengdo e

as relagdes de interdependéncia da/na
vida (I/A/C);

+ Relagdes de
poder/dominagdo/subordinagcdo em
relacdo a si, ao outro e a natureza

(I/A);

« 0O que penso sobre a vida — valores
gue norteiam a minha vida e como
trato a vida do outro (A/C).

« Asformas de organizagdo da
sociedade capitalista voltadas ao
consumismo (I/A);

« As necessidades produzidas
pela sociedade do consumo

(I/A/C);

« O papel da midia na sociedade
de consumo — corpo, classe
econdmica, acesso, tecnologia,
vestimentas, conceitos de beleza

(I/A/C).

- Casa/escola/comunidade/bairro/ cidade/pais e o
Planeta (A/C);

» Relagdo entre homens e mulheres num contexto
social de transformacéo (A/C);

+ Relagbes de poder (género) — diferenga entre
homens e mulheres — conceitos de género
(natural e cultural'®) (I/A/C);

« Lei Maria da Penha e Constituicdo Federal'® de
1988 (I/A/C);

« A percepcao do outro e do meio ambiente —
conceitos de respeito e alteridade (A/C);

- Lei 10.639/2003 e Lei 11.645/2008"** — Tornam

obrigatdrio o trabalho com a Cultura e Histéria

Africana, Afrobrasileira e Indigena nas escolas.

192 Importante debater aqui o que é natural e o que é cultural em relagdo a diferenga entre homens e mulheres. Conceito do que é NATURAL, CULTURAL e COMUM para homens e mulheres.
103 Discutir a construgdo da Lei Maria da Penha, por que ela foi criada. Trazer a Constituicdo Federal de 1988 para discutir no campo do direito das pessoas e que, nesse campo, ndo ha
diferenca de HOMEM e de MULHER. Se ndo ha essa diferenca, por que sdo tratados de formas diferentes? Importante discutir tais reflexdes.

104 As duas Leis alteram a LDB no seu Art. 26, tornando obrigatdrio trazer para o espacgo escolar a Histéria e a Cultura Africana, Afrobrasileira e Indigena nas escolas em todos os niveis e
o trabalho deve se dar nas disciplinas, inclusive a de Ensino Religioso.
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CONTEUDOS DO 52 ANO

Objetivo: Objetivo: Possibilitar aos educandos e educandas conhecer o Universo do Diverso Religioso existente na sociedade, na sua conjuntura social, a
importancia das representacdes religiosas na vida das pessoas e o RESPEITO NECESSARIO® para com as diferentes manifestacdes religiosas.

Eu na histéria da minha comunidade, as identidades religiosas, sua unidade e diversidades de crencas.

Desdobramento 1 — A
religido enquanto processo
histdrico

Desdobramento 2 — A religido enquanto
manifestacdo cultural e sua funcao
social

Desdobramento 3 — A
religido e seu papel subjetivo
(educativa/educadora) da
religido, a partir de regras e
normas

Desdobramento 4 —
A unidade e diversidade das Crencas

« A que grupo pertencgo
(familia; escola; igreja;
clube), valores e
elementos que
possibilitam a

« Construcao da
identidade e
compreender a
diversidade que
possibilita tal
construcdo (C)

« Ahistériaea
construcdo da Identidade
Religiosa (I/A);

« Aescolha de cada
um e a influéncia da
familia'% (I/A);

« Grupos religiosos
existentes na
comunidade (I/A).

+ Preservagao da natureza;

« Preservacao da Vida;

« Manutencao e Construcdo da
Paz;

-« Preocupacdo com Valores Eticos
e Humanos (regras e normas);

+ Explicacao paraa Morte'®’;

« Aunidade e o diverso'®.
« (I/A-TODOS 0S CONTEUDOS

DESTE DESDOBRAMENTO)

+ Apresengada
religiosidade na vida
das pessoas: valores,
compromissos e
comportamentos que
esta desenvolve nos
sujeitos (I/A);

« Asregras e principios
universais que
norteiam a vida dos
sujeitos'® (A/C);

- Diferengas e semelhangas dos
lugares sagrados (templos, lojas,
terreiros, centros, igrejas, entre
outros) (1);

. Simbolos'® que diferenciam os
grupos religiosos (l);

« Elementos unificadores em prol da
unidade e da vida (o que ha em
comum nas matrizes religiosas) (I/A).

195 A importancia em conhecer o que é diferente, daquilo que ndo é comum a mim, para que eu possa a partir do CONHECIMENTO, respeitar e aceitar que existe a DIVERSIDADE RELIGIOSA.
1% |mportante trazer para a sala de aula a reflexdo a respeito de que a primeira instituigdo que trabalha nossa religiosidade é a FAMILIA; porém, cada sujeito é livre para ter suas escolhas.
197 VVamos trabalhar a morte como perdas, morte de animais, objetos, plantas, partidas, despedidas, uma vez que a morte é concreto, real e comum para os seres humanos.

198 Apresentar aos educandos que as matrizes religiosas possuem aspectos de UNIDADE e também comp&e o UNIVERSO do DIVERSO.

199 Debater com os educandos regras que mantém a vida e principios como RESPEITO e ALTERIDADE, auxiliando-os na reflexdo sobre a importancia desses elementos para a manutengdo

da vida em sociedade.

110 Toda matriz religiosa, toda religido possui simbolos que as identificam, conhecer tais simbolos possibilita que os educandos passem a respeitar a diversidade religiosa.
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07 - AVALIACAO

O Ensino Religioso, por seu carater educativo de refletir a acao (reflexdao) dos seres humanos — homens e mulheres — em seu lugar de insergao
social e, ao mesmo tempo de ampliagdo desse olhar para a realidade globalizada, tem implicito em seu encaminhamento metodolégico os aspectos vin-
culados as mudancgas de atitude frente a realidade.

Dessa forma, a avaliacdo tera nas praticas desencadeadas pelo processo educativo escolar e no cotidiano social o lugar de andlise a respeito das
contribui¢cdes dos temas discutidos. Assim como as demais disciplinas que integram o Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal da Regido Oeste do
Parand, o Ensino Religioso pressupde um processo avaliativo que possibilite a investigacao sobre o que vem sendo compreendido pelos estudantes, a fim
de que o educador possa intervir naquelas circunstancias que se apresentarem como necessarias.

Tal agdo é explicitada no encaminhamento tedérico-metodolégico, no qual o pressuposto rever ou avaliar tem por objetivo verificar se os objetivos
estdo sendo alcangados, no sentido de analisar as responsabilidades, avaliar a caminhada, perguntar pelas consequéncias das a¢Ges/atitudes e buscar
estabelecer de forma coletiva como superar as dificuldades para dar continuidade ao processo. Dessa forma, esse pressuposto contribui para o processo
de avaliacdo necessario a disciplina de Ensino Religioso.

O didlogo com as outras dreas do conhecimento e, quando necessdrio, com os demais educadores e coordenadores que atuam junto a turma, é
condicdo para alcangar um processo avaliativo coerente e consistente em relagao aos objetivos propostos no plano de trabalho docente, visando a supe-
racao de possiveis fragmentacoes.
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