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APRESENTACAO

A Amplanorte — Associacdao dos Municipios do Planalto
Norte Catarinense - defende os interesses dos
municipios da regido e serve de canal para as
reivindicagdes dos municipios filiados junto as demais
esferas do governo. O grande objetivo da nossa
Associacdao € ampliar e fortalecer a capacidade
administrativa, econdmica e social dos Municipios e
promover a cooperacao intermunicipal e
intergovernamental.

Os municipios associados, através de seus prefeitos,
secretarios e equipe técnica, bem como toda a equipe da
Associacdao se unem para atingir os objetivos que estdo
constituidos no nosso Estatuto Social, por isso, por meio
de um projeto que teve como parceiro o Senac, iniciamos
em 2019 a construcao e implementacdao da Proposta
Curricular das Redes Municipais de Ensino dos
municipios da Regidao do Planalto Norte Catarinense.
Esse projeto teve como objetivo capacitar o0s
profissionais (gestores e professores) para a construcao
coletiva e compartilhada da Proposta Curricular de suas
respectivas redes de ensino no ambito da Educacao
Basica em consonancia com as politicas nacionais da.
educacao e a legislacdo vigente. R
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A presente proposta foi discutida e analisada pelo
Colegiado Regional de Educacdo durante o ano de 2018 e
iniciou sua execucdo em 2019, uma vez que tinhamos o
prazo de implementar a BNCC até o inicio de 2020,

Muito trabalho e investimento tanto dos municipios
quanto da Amplanorte e do Senac, foram empenhados
durante todo esse processo; assim, € com grande
satisfacdo que hoje entregamos este grandioso trabalho e
esperamos que ele sirva para promover uma educacdo
bdsica de qualidade nos municipios que participaram
deste projeto.

Agradecemos a todos que se envolveram, enfatizando os
municipios que foram polo e acolheram os demais
municipios em suas sedes para a execugao do projeto.
Agradecemos, por fim o empenho dos professores,
diretores, secretdrios municipais e de todos os
profissionais da Amplanorte e do Senac, que
assessoraram e fizeram este projeto acontecer.

Orildo Antonio Severginini
Presidente da AMPLANORTE
Prefeito de Major Vieira
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PREFACIO

A partir da necessidade de que as discussdes e
elaboracdo das matrizes curriculares dos municipios
estivessem em consondncia com Base Nacional Comum
Curricular do Ministério da Educacdao, a proposta de
elaboracdo de uma matriz curricular wunificada que
envolvesse os municipios associados a Amplanorte, mas
adaptadas as especificidades de cada municipio, foi
almejada e construida por meio do Colegiado Regional
de Educacdo da Amplanorte, a fim de definir um
planejamento educacional dindmico e objetivo, dando
assim, inicio ao maior programa educacional da regido.

A maioria dos municipios ndo teriam condi¢des sozinhos
de contratar um servi¢co de qualidade nestas dimensdes e
que contemplasse acdes metodoldgicas por dreas
especificas de ensino, atrelando elaboracdo com
implementacao. Desse modo, encontrou-se, nas acgodes
consorciadas e compartilhadas, um meio de melhorar a
qualidade do ensino nos municipios a partir de
planejamento e de <capacitagdes continuadas aos
professores.

O trabalho foi realizado ao longo do ano de 2019,
reunindo professores municipais de diferentes .
disciplinas para serem preparados e compartilharenm .
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Participaram do projeto cerca de 1500 profissionais e
foram realizadas mais de 766 horas de atividades, com
duas palestras inaugurais, treze oficinas em todas as
areas de conhecimentos abrangendo a educac¢do infantil,
educacdao especial, séries iniciais e finais do ensino
fundamental.

O projeto marca um avanco considerdavel na educacao
regional que terd como Dbase o0s conhecimentos,
competéncias e habilidades que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica.

Além de os municipios estarem regulamente dentro do
que preconizam as instancias legais das leis brasileiras
de educacio, a regido passa a ter uma proposta de matriz
curricular unificada, minimizando um problema que as
redes enfrentavam pela alta taxa de intercambio,
transferéncia de professores e alunos entre as redes de
ensino. Isso implica dizer que o conteudo trabalhado em
um municipio da Amplanorte, também serd ministrado no
outro, o que traz coesdao a rede e ao grupo e a certeza de
que os alunos serdao beneficiados na continuidade da
aprendizagem e na qualidade de ensino independente do
municipio em que se encontra.

Apo6s esta etapa concluida, conclamamos todos os
envolvidos para que facam chegar o conhecimento
adquirido a quem devemos cada esforco do que fazemos
em prol de uma educacdo bdsica de qualidade. Resta
esperar que cada aluno das nossas redes de ensino se
qualifique e tenha é&xito na vida académica, sendo
capazes também de transformar conhecimento em
impactos positivos em suas familias e na sociedade.

- A Valéria Grossl Mendes da Silva

e e e e e"o"e"e Agsessora de Politicas Publicas da AMPLANORTE
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1 INTRODUCAO

A utopia esta la no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar.
Eduardo Galeano (1994, p.310)

Este texto ¢ parte constitutiva da Proposta Curricular das redes municipais de
ensino da regiio da Amplanorte que se reuniram de forma consorciada' para discutir e
elaborar a politica curricular dos municipios envolvidos, em didlogo com a Base Nacional
Comum Curricular (2017), atendendo ao ordenamento politico e juridico do sistema
nacional de ensino brasileiro.

Os objetivos da proposta curricular sdo: 1. Sistematizar os principios € as
diretrizes gerais da Educacdo Basica contidos na Constitui¢do, na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional (LDB) e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagdes

1 Este consorcio é fruto da parceria entre as Secretarias Municipais de Educagdo da regido da Amplanorte, a
Amplanorte e 0 SENAC, por meio do Programa Conexdo Educacional.
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que contribuam para assegurar a formacdo basica, tendo como foco os sujeitos que dao
vida ao curriculo e as instituigdes educativas; 2. Estimular a reflexdo critica e propositiva
que deve subsidiar a formulagdo, a execucdo e a avaliagdo do projeto politico-pedagdgico
das institui¢cdes educativas de Educacao Basica; ¢ 3. Orientar a formacao continuada dos
profissionais da Educacdo Basica das instituigdes educativas que integram as Redes
Municipais de Ensino da Amplanorte.

Sendo assim, o texto busca discutir e problematizar a organizacao do sistema
nacional de ensino brasileiro, destacando o conceito da Educacdo Basica e suas
correspondentes finalidades e objetivos no processo de formacdo dos cidaddos que
convergem para as instituicdes educativas mantidas pelas Secretarias Municipais de
Educacao.

Além disso, a partir das discussdes realizadas com os gestores educacionais,
pedagogos, orientadores educacionais, assessores ¢ coordenadores pedagdgicos e
professores das respectivas redes envolvidos neste projeto, definem-se os principios
estruturantes, os valores norteadores e as diretrizes educativas que servem de base para o
conjunto de discussdes e estudos realizados com todos os profissionais da educagdo,
considerando suas etapas, areas de conhecimento e componentes curriculares de atuacao,
visando a constru¢do de uma politica curricular organica, sequencial e articulada que
subsidie as praticas curriculares.

Por fim, sdo abordadas discussdes relacionadas as diferentes categorias
geracionais nas quais se inserem os estudantes que sdo atendidos no ambito da Educagao
Basica (nas etapas e modalidades de ensino) de modo a demarcar os diferentes percursos
formativos e a necessidade de se considerar essa peculiaridade na organizagdo curricular,
assim como nos processos de planejamento e avaliagdo inerentes ao ato de ensinar e
aprender na perspectiva da formagdo e do exercicio da cidadania e, por conseguinte, na

consolidagdo de uma escola publica, gratuita, laica e de qualidade social.




2 PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS
Prof. Me. Vanio Cesar Seemann

2.1 A PROPOSTA CURRICULAR DAS REDES MUNICIPAIS DE ENSINO DA
REGIAO DA AMPLANORTE NO CONTEXTO DA ORGANIZACAO DO SISTEMA
NACIONAL DE ENSINO BRASILEIRO

A politica curricular da educagdo escolar brasileira ¢ regulada por diversos
dispositivos legais. O principal deles ¢ a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao (LDB),
instituida pela Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Segundo a LDB, a educacao
escolar estd organizada, nos termos do Art. 21, em dois niveis: a Educacdo Basica e o
Ensino Superior. A Educacdo Basica, que abarca as etapas da Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio (Art. 21), tem como finalidade, de acordo com o Art. 22,
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.
Para alcancar a finalidade descrita, o dispositivo legal define um conjunto de diretrizes

referentes aos contetidos curriculares da Educagao Bésica que devem ser observados:

I - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres
dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

II - consideragdo das condigdes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

III - orientagdo para o trabalho;

IV - promocdo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo
formais. (BRASIL, 1996, Art. 27)
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Como se vé€, os contetidos devem convergir para a formagao e para o exercicio da
cidadania numa perspectiva democratica, de modo a promover o encontro da biografia dos
individuos com a biografia da humanidade, condi¢cao primordial quando em tela esta o
Estado democratico de direito, como é o caso do Brasil. Ademais, ao considerar as
condi¢des de escolaridade dos estudantes, ¢ possivel inferir que o estudante assume a
centralidade do processo educativo e, como tal, pressupde a existéncia de diferengas em
termos de singularidades, culturas, ritmos e formas proprias de aprender que devem e
precisam ser consideradas no ambito das praticas curriculares. Ressalta-se, ainda, que o
trabalho desponta como uma categoria a ser considerada no processo educativo por ser
fundante e estruturante das relagdes sociais na contemporaneidade, sendo, portanto,
primordial a compreensao das relagdes de producao, com suas tensdes, continuidades e
descontinuidades. E, por fim, vé-se que o desporto ¢ outra dimensao destacada, ndo apenas
pelas questdes relacionadas a saude e ao bem-estar, mas por entender-se a importancia da
consciéncia corporal no processo formativo das pessoas, j4 que o conhecimento € o
desenvolvimento se ddo numa relagdo permanente com 0s corpos.

Avangando na discussdo, a LDB define um conjunto de modalidades de ensino
que compde transversalmente o sistema nacional de ensino, destacadas neste documento,
considerando a abrangéncia desta Proposta Curricular: a Educacio Especial, a Educagio de

Jovens e Adultos e a Educacdo do Campo, conforme sistematiza a Figura 1.

Ampla P:d

gNorte



Figura 1 — Organizagdo do Sistema Nacional de Ensino brasileiro

NACIONAL

— Educagiio Especial

NIVEIS

Educacio de Jovens e Adultos

Ensino Superior Educagio Basica

— Educagio do eampo

MOLIDADES DE ENSINO

ETAPAS

Ensino
Fundamental

Educagiio

Infantil Ensino Médio

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que a Educacdo Bésica ¢ concebida como primeiro nivel do Sistema
Nacional de Ensino, no qual sdo organizadas as etapas da Educac¢do Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, com suas correspondentes modalidades. Na sequéncia,
tem-se o segundo nivel, que ¢ o Ensino Superior, com a graduacdo e a pds-graduacao
(especializagdo, mestrado e doutorado).

No ordenamento juridico e politico, a Educagdo Bésica ¢ reconhecida como um dos
pilares da cidadania. Desse modo, o reconhecimento da Educagdo Bésica, pela sua
ineréncia a cidadania e os direitos humanos, foi positivada como direito decorrente do
reconhecimento do universalismo de varios direitos previstos no diploma constitucional de
1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996), o que vém alavancando
significativas mudangas, tanto no pacto federativo - no que se refere ao regime de
colaboragdo - como na organizacgdo do trabalho educativo das institui¢des que exercem tal
papel. Portanto, a Educa¢do Basica ¢ um direito de todo cidadao e ¢ dever do Estado
promové-la, em conjunto com as familias e a sociedade, partindo da compreensao de que
seu coerente desenvolvimento pode convergir para “erradicar a pobreza e a marginaliza¢ao
e reduzir as desigualdades sociais e regionais”, tal como estabelece o inciso III, Artigo 3,
da Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988).
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Considerando a histéria da educagdo brasileira, observa-se que a emergéncia do
conceito da Educacdo Bésica no ambito politico deriva das tensdes e disputas realizadas no
ambito da sociedade com o propdsito de alavancar o desenvolvimento nacional, pautado
nos ideais da justi¢a social, da democracia e da inclusdo. Dessa maneira, a Educagdo
Bésica revela uma caracteristica inovadora na medida em que pretende romper com a
logica hegemonica no sistema nacional de ensino, ou seja, a ruptura ou superacdo das
tendéncias pedagdgicas transmissivas de ensinar que, combinadas com formas de elitismo
e assistencialismo, contribuiram para a proliferacio de desigualdades educacionais e
sociais (CURY, 2002).

Como destaca Marilena Chaui (1989), a declaragdo de direitos, nesse caso, coloca
o direito a Educagdo Basica, o que nao ¢ uma obviedade para todas as pessoas. Nem todas
as pessoas se reconhecem como sujeitos de direitos. Portanto, declara-los traz implicagdes
sociais e politicas que exigem o reconhecimento, a afirmacao e a responsabilidade de todos
com a sua garantia.

Assim, o direito a Educagdo Basica, reconhecido ¢ afirmado na LDB se espraiou,
ao longo do tempo, aos mais diversos dispositivos legais no campo da educacdo escolar
com o proposito de garanti-los na pratica. Dentre esses dispositivos legais destacam-se,
principalmente, o Plano Nacional de Educacéao, instituido pela Lei Federal n® 13.005/2014,
de 20 de julho de 2014, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica, definidas pela Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010; e a Implantagéo
da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das
etapas e respectivas modalidades no ambito da Educagdo Baésica, instituida pela
Resolucao CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017.

Com base no aludido, o papel politico da Educacdo Basica assume a igualdade e a
diversidade como principios primordiais do direito a educacdo, em especial numa
sociedade politicamente democratica e socialmente aspirante de maior igualdade entre as
classes sociais e entre as pessoas que as compdem e as expressam tanto quanto o
reconhecimento e afirma¢do de suas singularidades. Nessa perspectiva, encontra razao de
ser uma politica educacional inclusiva que esteja atenta e aberta a acolher e a ensinar todos
aqueles que convergem para as instituigdes educativas, sem qualquer discriminacao de
origem, etnia, género, orientagao sexual, religiosidade, deficiéncias e outros. Democratizar

a sociedade brasileira e republicanizar o Estado sdo finalidades que permeiam a concepgao
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e o resguardo do direito a Educacdo Basica (CURY, 2008) e, como tais, reconhecer a
educacdo como um bem comum no escopo das politicas de Estado ¢ imperativo na
atualidade.

Na organizacao da Educagdo Basica, identifica-se o seu carater flexivel, na medida
em que deve se pautar no interesse do processo de ensino e aprendizagem e nas diferentes
categorias geracionais atendidas (criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos). Desse
modo, tal etapa pode ser organizada em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na
competéncia € em outros tantos critérios, como destaca o Art. 23 da LDB. Diante disso,
sdo definidas finalidades especificas para as suas diferentes etapas.

Referente a Educacao Infantil, a LDB define que sua finalidade ¢ promover “[...] o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”
(Art. 29), sendo oferecida em creches, ou entidades equivalentes - para criangas de até trés
anos de idade - e pré-escolas? - para as criancas de quatro a cinco anos de idade (Art. 30).
Como se pode ver, a Educacdo Infantil descortina-se o desafio de promover o
desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas das criancas, como direito ao
desenvolvimento pleno. Nesse sentido, hd o reconhecimento da crianga como cidada, como
sujeito de direitos, a qual deve ser tratada com respeito e dignidade.

Destaca-se que a Declaracdo dos Direitos da Crianca da Organizacdo das Nagdes
Unidas — ONU (1929) afirma que a humanidade deve as criangas o melhor dos seus

esforcos. Além disso, a Constituicao Federal (1988) em seu art.227, determina:

Art. 227 E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentagdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de colocé-los a
salvo de toda forma de negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia,
crueldade e opressao.

A Constituicdo Federal (1988) estabeleceu absoluta prioridade na garantia dos
direitos das criangas. Tala determinagdo constitucional ¢ emblematica por configurar-se
como a primeira iniciativa no ordenamento juridico para reverter a situagdo em que se

encontrava o atendimento e a garantia dos direitos as criangas brasileiras. Essa situacdo era

2 Segundo a o Art. 4° da LDB, o atendimento das criangas entre 4 € 5 anos é obrigatério e gratuito na pré-
escola, configurando-se como dever do Estado promover a sua oferta.
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baseada exclusivamente numa perspectiva assistencialista, filantropica, focada na guarda e
ndo na educagdo, limitando-se ao atendimento dos aspectos de higiene, alimentagdo e
saude das criangas.

Concernente ao Ensino Fundamental, nos termos da LDB, sua finalidade esta

assentada na formagao basica do cidaddo. Para alcancar tal finalidade, pressupde:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do céalculo;

II — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IIT — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana
e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (BRASIL, 1996, Art.
32).

Com base no exposto, ao Ensino Fundamental® a finalidade se assenta na triade
conhecimento-atitudes-valores. Ou seja, implica a socializagdo e a construcdo de
conhecimentos que alavancam o desenvolvimento de competéncias e habilidades
relacionadas as diversas areas do conhecimento de modo a compreender a realidade social
e nela inserir-se de forma critica, ética e responsavel, respeitando e cuidando de si proprio,
do outro e do mundo, sob uma o6tica solidaria, equanime, sustentavel e democratica.

Atinente a jornada escolar no Ensino Fundamental, ¢ definido que ela sera de, no
minimo, quatro horas diérias, distribuidas em duzentos dias de efetivo trabalho escolar,
totalizando oitocentas horas/ano. A ampliagdo progressiva da jornada educativa ¢ uma
meta a ser alcancada, conforme preveem a LDB e o Plano Nacional de Educagdo (2014-
2024) em sua sexta meta. Destaca-se que a jornada de tempo integral serd assim
considerada sempre que o periodo de atividades educativas for igual ou superior a 7 (sete
horas) diarias, durante os 5 (cinco) dias de semana, excluido o tempo para o almoco, ainda
que esse seja realizado na unidade educativa.

Tais discussdes, concepgdes € marcos legais permeiam a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a Educagdo Infantil e para o Ensino Fundamental, documento
homologado pelo Conselho Nacional de Educagio em 2017. E imperativo mencionar que a

elaboracdo e aprovacdo da BNCC se configuram como uma das estratégias previstas no

3 O Ensino Fundamental, tal como define a LDB, tem duragdo de nove anos. Inicia-se aos 6 (seis) anos de
idade e tem carater obrigatorio e gratuito nas escolas pertencentes ao sistema publico de ensino (municipal,
estadual e federal)
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Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) para o alcance de diversas metas na educagao
durante o decénio.

No que se refere as modalidades de ensino previstas na LDB, relacionadas as
discussdes imbricadas nesta Proposta Curricular de ambito municipal, a Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) se configura enquanto modalidade de ensino no Ensino
Fundamental. E destinada aqueles estudantes que ndo tiveram acesso ou continuidade de
estudos na idade propria, sendo, no caso do Ensino Fundamental, para os estudantes
maiores de 15 anos. Tal como a LDB estabelece no Art. 37 e Art. 38, a EJA impde-se o
desafio de considerar, em seus desenhos e praticas curriculares, as caracteristicas dos
estudantes, portanto, seus interesses, expectativas, condi¢des de trabalho e vida de modo a
proporcionar oportunidades educativas significativas. Além disso, na organizacao politico-
pedagogica da EJA, segundo a LDB, sua oferta pode ser realizada por meio de cursos e
exames que devem estar, preferencialmente, articulados com a educacao profissional. Tal
articulagdo pressupoe fortalecer a ideia da educagdo e da aprendizagem ao longo da vida,
um imperativo na sociedade contemporanea e um indicativo da Unesco.

A Educagdo Especial, conforme a LDB, ¢ definida como outra modalidade de
ensino na educagdo escolar. Tal modalidade esta voltada para o atendimento dos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao. Deve ser desenvolvida, preferencialmente, na rede regular de ensino onde os
estudantes citados estdo matriculados regularmente (Art. 58).

De acordo com as necessidades peculiares desses estudantes e visando a
consolidacdo da politica educacional inclusiva*, o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) ¢ apontado como possibilidade de atendimento. Na organizagdo do AEE sdo

admitidas como alternativas de atendimento: a) atendimento na escola regular -

4 No escopo da politica educacional inclusiva no Brasil, encontram-se importantes marcos regulatérios. Eles
resultaram das lutas em favor do reconhecimento dos direitos da pessoa com deficiéncia, gestados em escala
global e nacional. Pela sua relevancia no contexto politico, destacar-se-do dois deles. O primeiro ¢ a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, proposta e aprovada pela Organizagdo das
Nagdes Unidas (ONU), da qual o Brasil é signatario. No pais, o referido documento foi aprovado e elevado a
estatura de Lei por meio do Decreto Legislativo n® 186/2008, com status de emenda constitucional, e
promulgada pelo Decreto Federal n° 6.949/2009. O segundo, ¢ o Decreto Federal n® 7.612/2011, que
implantou o Plano Nacional da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite. Neste dispositivo juridico,
afirmam-se os compromissos e responsabilidades com a garantia do acesso a educacédo, atengdo a saude,
inclusdo social e acessibilidade para as pessoas com deficiéncia. Em conjunto, estes documentos politicos
tém mobilizado agdes e investimentos financeiros para promover a inclusdo, afetando diversos setores sociais
como a educagdo, a saude, assisténcia social, trabalho e mobilidade.
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preferencialmente; e b) atendimento em classes, escolas ou servigos especializados — nos
casos em que os estudantes, pelas suas condi¢des proprias, ndo sdo passiveis de serem
integrados nas classes do ensino. (BRASIL, 1996, Art. 58, § 2°)

Diante disso, as redes municipais de ensino t€ém a responsabilidade politico-
pedagogica de promover a acessibilidade aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. Para tanto, ha a
emergéncia de um conjunto de agdes a serem desenvolvidas. Dentre elas, destacam-se
como principais: a) (re)pensar curriculos, métodos, técnicas e recursos pedagdgicos
orientados para o atendimento das necessidades de ensino e aprendizagem especificas dos
estudantes; b) estabelecer, no ambito do Ensino Fundamental, a terminalidade especifica
(para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento) e a aceleracdo
de estudos (para os estudantes com altas habilidades ou superdotacdao); c) prover
profissionais especializados para o AEE; d) promover a formagdo continuada para os
profissionais da educagdo das classes regulares que atendem os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo; e) promover a
educagdo especial para o mundo trabalho, como condi¢do primordial para a efetiva
inclusdo dos estudantes na sociedade e no mercado de trabalho; e f) assegurar o acesso aos
programas suplementares relacionados as diferentes etapas da Educacao Basica (LDB, Art.
59).

Nessa perspectiva, o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)> assume
lugar de relevo no ambito da gestdo politico-pedagdgica das redes.

Ana Paula Zarbatto e Enicéia Mendes (2018) destacam que o DUA encontra
ancoragem em pesquisas cientificas sobre a aprendizagem, a partir das seguintes

premissas:

1) A aprendizagem estd relacionada tanto aos aspectos emocionais quanto
aos biologicos do individuo, isto €, a quantidade de sono e alimentacdo
adequada, as predisposicdes e as emocgdes, sdo fatores que precisam ser
respeitados;

(i)  E importante que os alunos tenham experiéncias significativas, tempo e
oportunidade para explorarem o conhecimento;

> Destaca-se que o DUA surgiu, em 1999, nos Estados Unidos, a partir do conceito Universal Designer
Learning (UDL), traduzido no Brasil como Desenho Universal para Aprendizagem (DUA). O DUA consiste
na construgdo de estratégias para acessibilidade de todos, tanto em termos fisicos, como de servigos, produtos
e solugdes educacionais para a eliminagdo de barreiras a aprendizagem (CAST UDL, 2006).
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(iii)) As emogdes tém uma importancia fundamental uma vez que motivam a
aprender, a criar ¢ a conhecer;

(iv) O ambiente ¢ muito importante. Os conhecimentos aprendidos precisam
ser significativos e se essas aprendizagens ndo forem usadas em outros
ambientes, tais conhecimentos e conexdes estagnam-se. Destaca-se nesse
principio, ndo s6 a relagdo entre diferentes contextos de aprendizagem, mas
também a transferéncia dessas aprendizagens para outros ambientes;

(v) A aprendizagem deve ter sentido para o sujeito, de modo que as
informagoes se relacionem e estejam interligadas com quem aprende. Se nao for
assim, ha memorizacdo, mas nao aprendizagem;

(vi) Cada individuo é unico e, consequentemente, iSSO nos remete para os
estilos, ritmos e modos singulares de aprendizagem em cada individuo;

(vil) A aprendizagem ¢é aprimorada com desafios e inibida com ameagas, ou
seja, o individuo precisa tanto de estabilidade quanto de desafio. Tais aspectos
tém como premissa os estudos de trés grandes sistemas corticais do cérebro
envolvidos durante a aprendizagem: redes de reconhecimento, estratégicas e
afetivas (ROSE; MEUER, 2002).

Percebe-se que o DUA considera que cada estudante ¢ singular e, como tal, tem
ritmos, formas e tempos diferentes de aprender. O sentido e o significado sdo primordiais
para a aprendizagem dos conhecimentos e, neste desafio, os ambientes, os tempos 0s
recursos tecnoldgicos a serem organizados e providos sdo decisivos, sobretudo, para
transpor processos meramente centrados na memorizacdo em favor de uma aprendizagem
significativa, desafiadora e emancipatoria, minimizando assim os Obices ou ameagas ao
desenvolvimento integral dos estudantes no ambito das instituigdes educativas.

Outra modalidade de ensino prevista na LDB ¢ a Educacdao do Campo (Art. 28).
Sua regulamentagdo, pelo Conselho Nacional de Educagdo, estd estabelecida por meio de
dois marcos legais. O primeiro deles é constituido pelas Diretrizes Operacionais para a
Educacéo Bésica nas Escolas do Campo, instituida pela Resolugdo CNE/CEB n° 01/2002,
de 03 de abril de 2002. O segundo, as Diretrizes complementares, normas e principios
para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacao Bésica do
Campo, instituida pela Resolugdo CNE/CEB n° 2/2008, de 28 de abril de 2008. A
emergéncia do conceito da Educacdo do Campo no ordenamento juridico da educagdo
escolar brasileira representa um avanco em relacdo ao conceito de Educacdo Rural que

pairou até entdo. Como ensina Roseli Salete Caldart (2012, p. 15):

A Educagdo do Campo nasceu como mobilizagdo/pressdo de movimentos sociais
por uma politica educacional para comunidades camponesas: nasceu da
combinagdo das lutas dos Sem Terra pela implantagdo de escolas publicas nas
areas de Reforma Agraria com as lutas de resisténcia de inumeras organizagdes
comunidades camponesas para ndo perder suas escolas, suas experiéncias de
educagdo, suas comunidades, seu territorio, sua identidade.
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Um novo sentido ¢ atribuido a educag@o voltada para os sujeitos que vivem do e
no campo®, ensejando o desafio de promover uma formagdo integral por onde transitam
conhecimentos, culturas, valores e identidades. Nesta dire¢ao, o que estd em jogo nao € o
fechamento dos possiveis horizontes para os estudantes do campo, mas ampliad-los ao
mundo a partir do campo, por meio do didlogo com suas vivéncias, culturas e valores, de
modo a langar-lhes aquilo que h4d de mais humano e avangado na sociedade (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2011). Desse modo, o campo nao ¢ concebido como o oposto ao
urbano, mas um lugar de inumeras possibilidades, onde os sujeitos participam e constroem
identidades, memorias, sociabilidades e formas de produgdo da vida, numa intima relagdo
com a terra.

Diante disso, como destacam Miguel Arroyo e Bernardo Mangano Fernandes
(1999), a escola do campo ¢ aquela que esta comprometida com a defesa dos interesses do
homem que vive no campo ¢ pelo campo, na constru¢do de conhecimentos e tecnologias
convergentes ao desenvolvimento politico, social, cultural e economico dessa populacao.
Essa logica, como aponta Michelle Freitas Teixeira (2012), aloja-se na ideia da Educagao
do Campo como principio de uma educa¢do emancipatoria do sujeito local condigdo
basilar para a sua constitui¢ao enquanto um sujeito histoérico, enquanto cidadao.

A LDB, ao reconhecer a identidade da Educacao Basica dirigida para a populacao

do campo, define a observancia das suas peculiaridades na organizacao curricular:

| — conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades
e interesses dos estudantes da zona rural;

11 — organizagdo escolar propria, incluindo adequagéo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

11 — adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996, Art.
28)

A Educagio do Campo, portanto, apresenta-se o desafio de repensar sua
organizagdo politico-pedagogica e seus processos de ensino e aprendizagem, em estreita
relacdo com a territorialidade do campo e com os sujeitos que nele e por meio dele vivem,
constituindo suas identidades. Entender as relacdes, as culturas, as tecnologias, as

possibilidades e os limites que engendram a vida no campo, ¢ um imperativo para o

& A Resolugdo CNE/CEB N° 2/2008 define quem sio os estudantes atendidos no ambito da Educagio Campo
conforme o Art. 1°: “[...] destina-se ao atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas formas de
produgdo da vida - agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e
acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caigaras, indigenas e outros.
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pensamento e a agdo ética e politica dos sujeitos do campo, e nisto, a atuagdo politica da
educacdo escolar revela-se promissora e decisiva.

Considerando que a Educacao Basica ¢ constituida por etapas distintas, nas quais
encontram-se modalidades de ensino transversais com suas respectivas peculiaridades, tal
como mencionado anteriormente, ¢ importante destacar que, na sua organizagdo, deve
haver ateng@o ao seu carater continuo para assegurar a formagdo integral dos estudantes.
Para tanto, a articulacdo, a sequencialidade e organicidade sdo fundamentais. Nesse

sentido, a Resolu¢do CNE/CEB n. 4, de 13 de julho de 2010, assim define:

I. a dimens&o orgénica ¢ atendida quando sdo observadas as especificidades e as
diferencas de cada sistema educativo, sem perder o que lhes ¢ comum: as
semelhangas e as identidades que lhe sdo inerentes;

II. a dimensdo sequencial compreende os processos educativos que
acompanham as exigéncias de aprendizagens definidas em cada etapa do
percurso formativo, continuo e progressivo, da Educagdo Basica até a Educagéo
Superior, constituindo-se em diferentes e insubstituiveis momentos da vida dos
educandos;

III. a articulagdo das dimensdes orgdnica e sequencial das etapas e das
modalidades da Educacdo Basica, e destas com a Educacdo Superior, implica
acdo coordenada e integradora do seu conjunto. (BRASIL, 2010, Art. 18) Grifo
N0sSso.

Em foco esta a tarefa de conceber um curriculo que considere os estudantes em
seus diferentes percursos geracionais e territorialidades, capaz de promover o
desenvolvimento das competéncias e a habilidades que sdo requeridas neste momento
historico. Isto implica num desenho curricular e praticas curriculares que estejam
ancoradas na légica de um continuum’. No cerne da ideia da articulagdo das dimensdes
organicas e sequenciais da educacdo escolar, esta a preocupagdo de eliminar ou minimizar
as rupturas e tensdes existentes nos processos de ensino e aprendizagem e de
desenvolvimento dos estudantes, seja entre as fases constitutivas de cada etapa da
Educagao Baésica, seja entre as diferentes etapas, ou ainda na relagdo intrinseca com as

modalidades de ensino transversais.

7 A palavra continuum representa uma série de acontecimentos sequenciais e ininterruptos, fazendo com que
haja uma continuidade entre o ponto inicial e o final. Esta palavra ¢ diretamente derivada do latim continuum,
que pode ser traduzido literalmente como "continuo". No sentido amplo desta palavra, continuum pode ser
entendido como uma sequéncia que aparenta ndo ter intervalos, fazendo com que cada etapa seja muito
similar a seguinte. Porém, nota-se que, apos o término de um longo processo continuum, o inicio € diferente
do final. Disponivel em https://www.significados.com.br/continuum/. Acesso em 16 set. 2019.
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Como buscou-se evidenciar, o ordenamento curricular na Educagdo Basica e suas
respectivas modalidades colocam, no centro do curriculo escolar, o estudante e¢ a
aprendizagem. O estudante ¢ considerado como sujeito de direitos, um sujeito em
desenvolvimento, um sujeito em formagao que tem o direito de aprender. Requer uma
formagao que se pressupde cidada, pois, afinal, é dever das geragdes educarem umas as
outras, em dialogo, respeito e cuidado. Por esta razdo, a Resolucdo CNE/CEB N. 4/2010,
no Art. 6°, definird o “Educar” e o “Cuidar” como dimensdes inseparaveis e estruturantes
da educacao escolar.

Considerando o ordenamento juridico no campo da educagdo escolar, esta
Proposta Curricular esta centrada nas discussdes, reflexdes e proposi¢des em torno do nivel
da Educag¢do Basica, privilegiando as etapas da Educa¢do Infantil e do Ensino
Fundamental, com suas respectivas modalidades de ensino, cuja oferta ¢ de competéncia

primordial dos Municipios.

2.2 SOCIEDADE E EDUCACAO: DESAFIOS NA CONTEMPORANEIDADE

Pensar e propor uma politica curricular impde o reconhecimento de que a
educagdo escolar ¢ um processo social. Processo este sO observavel entre os seres
humanos, como argumentaram os grandes pensadores humanistas de nossa historia. E por
meio da educagdo que se conquista a humanidade. Por conseguinte, entender as relagdes
existentes entre a educacdo e a sociedade ¢ de suma importdncia uma vez que as
instituicdes educativas, com seus pensamentos e praticas curriculares, ndo sao
independentes ou soberanas em relagdo aos conhecimentos, saberes, valores, culturas,
sociabilidades e formas de producdo que se processam no ambito das praticas sociais.

Com isto ndo se pretende afirmar que a educagdo escolar apenas reproduz
passivamente aquilo que a sociedade determina, mas reconhecer que a sociedade imprime
forte interferéncia na sua agdo politico-pedagdgica. Nessa dinamica, € preciso considerar
que, dialeticamente, a educacdo e a sociedade se produzem mutuamente, produzindo
mudangas e transformagdes nos mais diversos fios do tecido social, ou seja, na realidade
humana, uma vez que a sociedade e a educagdo sao produtos da acao ativa do ser humano
(MARTIN-BARBERO, 2014). Por essa relagdo ser dialética, marcada por tensdes,

conflitos e disputas, pode-se inferir que a educac¢do tem em si um potencial significativo
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para alavancar mudancas e inovagdes na dire¢do de uma sociedade mais justa e
democrética.

O estudo sobre a teoria social revela que a definigdo de sociedade ¢ uma tarefa
complexa em virtude das polissemias e polifonias que gravitam em seu entorno. Sao tantos
os sentidos e significados atribuidos que se corre o risco de ndo chegar a definicao alguma,
0 que € perigoso do ponto de vista politico. Isso ndo significa que as pessoas nao tenham
tais definicdes, mas sim, de que a definicdo exige constante reformulagao diante dos
movimentos, de ruptura ¢ de permanéncia que se operam no ambito das relagdes sociais.

Apesar de tal problematica, ¢ assumida - nesta Proposta Curricular - a definicao
de que a sociedade é o complexo conjunto das relagdes sociais. E o locus onde os seres
humanos se relacionam, agem e interagem, uns com 0s outros € com a propria natureza, no
esfor¢o conjunto de produzir a sua existéncia — o pensamento e a agdo. E na sociedade que
os seres humanos criam e satisfazem suas necessidades, das mais basicas as mais elevadas,
no esfor¢o de transformar a natureza a seu favor. Com base nessa definigdo, a condig¢ao de
humanidade s6 ¢é possivel a partir da acao na sociedade e pela sociedade.

Nessa perspectiva, a sociedade pode ainda ser entendida, sobretudo na atualidade,
como o conjunto de instituicdes sociais (familia, escola, academia, Estado, igreja, dentre
outros) que produzem conhecimentos e culturas onde se alojam valores morais, normas e
costumes que sao compartilhados entre os sujeitos sociais e 0s grupos sociais, definindo
comportamentos. Portanto, a sociedade configura-se como uma identidade que afeta
diretamente a constru¢do da identidade dos sujeitos sociais. Entretanto, a sociedade — em
termos de identidade — ndo ¢ homogénea. Contradi¢des, conflitos, tensdes e disputas sdo
inerentes a sua constitui¢ao identitaria, produzindo fraturas nessa imagem.

Referente a sociedade contemporanea, ¢ importante assinalar um aspecto que lhe ¢
proprio, isto ¢, a presenca de intensas e aceleradas mudancas que vém impactando
diretamente as sociedades humanas e, consequentemente, a propria educagdo. Tais
mudangas, em linhas gerais, t€ém sido alavancadas a partir de novos fendmenos sociais que
surgem dos campos econdmico, cientifico e tecnoldgico nas ultimas décadas.

No campo econdmico, vé-se o rearranjo das formas de producdo do capitalismo na
busca da ampliagdo do lucro e de novos mercados, alterando a organiza¢ao do trabalho
numa dire¢do degradante, a partir de uma orientacdo econdomica neoclassica. (ANTUNES;

BRAGA, 2009).
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No campo da ciéncia, tem-se o crescimento exponencial da producao de novos
conhecimentos, impelindo os sujeitos a apropriarem-se de tais produgdes de modo a
ressignificar seus saberes e acdes, fazendo, inclusive, emergir a necessidade de uma
educagdao continuada ao longo da vida. Além disso, novos posicionamentos foram
estabelecidos nas relagdes de poder diante do conhecimento cientifico produzido.
(SILVEIRA; BAZZO, 2005)

No campo tecnoldgico, por sua vez, percebe-se o advento das tecnologias da
informacdo e da comunicag¢do digital (TICD) que romperam a fronteiras territoriais e
temporais, disseminando informagdes em tempo real e instantaneo, constituindo novas
sociabilidades e relagdes politicas entre os sujeitos sociais € as instituigdes sociais por meio
das midias sociais. (CASTELLS, 1999)

Na configuracdo deste cenario social, denominado de “modernidade liquida” por
Zygmunt Baumann (2001), o socidlogo evidencia que a cultura tem se voltado para o
estimulo descomedido ao individualismo, diversificando as op¢des de escolha em uma
sociedade de consumo que tem resultado na perda de uma visdo critica sobre as coisas,
sobre as pessoas e sobre os valores que nos circundam. Portanto, desponta uma cultura da
personalizagdo em que os desejos individualistas passam a ter mais valor do que os desejos
e interesses coletivos limitando a cidadania a condicao de consumidor.

Adensando a discussdo, como destaca Gilles Lipovetsky (2011), esse € o tempo-
espago marcado pelo idedrio da “era do vazio”. Isto €, uma sociedade em que predominam
a velocidade, a indiferenca aos conteudos, a comunicacao sem finalidade e sem publico, o
desejo de se expressar, de se manifestar a respeito de nada, sem o compromisso com a
verdade dos fatos. Comunicar por comunicar, expressar-se sem qualquer outra finalidade a
ndo ser a da propria expressdo e ser ouvido por um micropublico, fazendo disseminar a
depressdo, o suicidio, as violéncias, as discriminagdes. Essa ¢ a 16gica predominante na era
do vazio. Desse modo, paira o isolamento do ser social e a valorizagdo do ser individual. E
paradoxal o fato de que quanto mais as cidades desenvolvem possibilidades de encontros,
mais os individuos se sentem so6s, quanto mais as relagdes se tornam livres, emancipadas
das antigas restrigdes, mais rara se torna a possibilidade de conhecer uma relacdo intensa.

E nesta conjuntura social que a educagdo persiste em ser reconhecida como um

processo civilizatorio, humanizador. Na obra intitulada “O que ¢ educagdao”, um classico
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texto no campo da educagdo brasileira, Carlos Rodrigues Branddo (2007, p. 10-11)

ressalta:

A educacdo ¢, como outras, uma fragdo do modo de vida dos grupos sociais que
a criam e recriam, entre tantas outras invengdes de sua cultura, em sua sociedade.
Formas de educagdo que produzem e praticam, para que elas reproduzam, entre
todos os que ensinam-e-aprendem, o saber que atravessa as palavras da tribo, os
codigos sociais de conduta, as regras do trabalho, os segredos da arte ou da
religido, do artesanato ou da tecnologia que qualquer povo precisa para
reinventar, todos os dias, a vida do grupo ¢ a de cada um de seus sujeitos, através
de trocas sem fim com a natureza e entre os homens, trocas que existem dentro
do mundo social onde a propria educag@o habita, e desde onde ajuda a explicar -
as vezes a ocultar, as vezes a inculcar - de geragdo em geragdo, a necessidade da
existéncia de sua ordem.

A educagdo, como processo humanizador, ndo acontece apenas nas instituigoes
educativas, mas nas familias, ruas, igrejas, clubes, no trabalho, nas midias sociais, dentre
tantos outros lugares sociais.

Contudo, ha que se destacar que mediante os avangos da ciéncia e da tecnologia e
a complexificagdo das relagdes sociais ao longo da histdria, a escola se fez necessaria para
a formacdo dos cidaddos o que, paulatinamente, impds a necessidade da afirmacdo e
protecao do direito a educagao escolar.

Como evidenciam os estudos de Jan Masschelein e Maarten Simons (2013), a
educagdo escolar ¢ uma invencao social que supde a organizacdo de um “tempo livre e ndo
produtivo”. Tal tempo ndo tem outra forma de acesso que ndo seja através das institui¢des
educativas formais. Essa ideia tem sido recorrente desde a Grécia antiga e se manifesta
necessaria na atualidade. O que os autores buscam afirmar ¢ o fato de que as experiéncias
organizadas e realizadas pelas institui¢des educativas promovem o confronto com as coisas
publicas por meio do encontro com o conhecimento. Dessa maneira, as instituicdes
educativas significam “[...] conhecimento em prol do conhecimento e a isso chamamos de
estudo” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 40). O estudo, portanto, ¢ o tempo e o lugar
em que praticas sdo compartilhadas para a producdo de sentidos e significados sobre o
sujeito, o outro, a sociedade e a natureza, comportando em si uma proje¢do de futuro
possivel.

As discussdes de Messchelein e Simons (2013), ao tratar da educacao escolar
como um “tempo livre e ndo produtivo”, suscitam uma importante reflexdo sobre a valor
intrinseco da educagdo escolar que ¢ a formacdo critica e emancipatdria dos estudantes.

Portanto, valores pragmatistas, utilitaristas e instrumentalistas - em voga nas politicas
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educacionais globais na atualidade, tal como identifica Stephen J. Ball (2014) - sdo um
atentado naquilo que se configura a sua razdo de ser, enfraquecendo sua possibilidade
humanizadora.

Desse modo, infere-se que a educagdo escolar, pela sua natureza e valor
intrinseco, requer que o tempo dos estudos seja organizado e realizado de maneira que seja
observada a qualidade das relagcdes e interacdes estabelecidas (estudantes-estudantes,
estudantes- professores, estudantes-professores-conhecimento, comunidade escolar-
sociedade). Nesse horizonte, Arroyo (2012) lembra que a colaboragdo, a solidariedade, o
respeito a alteridade e a liberdade devem ser valorizados e assegurados, ja que as vivéncias
curriculares ensinam e influenciam a agfio dos sujeitos na vida social. E nesta perspectiva
que se pode pensar uma educagao de qualidade, socialmente referenciada.

Sobre a “qualidade social” da educacdo escolar, as Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educacéo Basica em seu Artigo 9°. definem:

Art. 9° A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a
aprendizagem, o que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:

I - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espacos e tempos
educativos, abrangendo espagos sociais na escola e fora dela;

II - consideragdo sobre a inclusdo, a valorizagdo das diferengas e o atendimento a
pluralidade e a diversidade cultural, resgatando ¢ respeitando as varias
manifesta¢bes de cada comunidade;

IIT - foco no projeto politico-pedagogico, no gosto pela aprendizagem e na
avaliacdo das aprendizagens como instrumento de continua progressdo dos
estudantes;

IV - inter-relacdo entre organizacdo do curriculo, do trabalho pedagogico e da
jornada de trabalho do professor, tendo como objetivo a aprendizagem do
estudante;

V - preparagdo dos profissionais da educacdo, gestores, professores,
especialistas, técnicos, monitores e outros;

VI - compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura entendida
como espago formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para a sua
utilizagdo e acessibilidade;

VII - integracdo dos profissionais da educacdo, dos estudantes, das familias, dos
agentes da comunidade interessados na educacao;

VIII - valorizagdo dos profissionais da educacdo, com programa de formagao
continuada, critérios de acesso, permanéncia, remuneragdo compativel com a
jornada de trabalho definida no projeto politico-pedagogico;

IX - realizagdo de parceria com o6rgdos, tais como os de assisténcia social e
desenvolvimento humano, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo,
cultura e arte, satide, meio ambiente. Grifo nosso

Com essa concepcao de qualidade, entende-se que a educagdo e a instituicao

educativa (creches, pré-escolas ou escolas) estd posto o desafio de reinventar-se. Para se
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pensar tal reinvengdo, Leonardo Boff, no prefacio da obra Reiventando a educagio, de

Muniz Sodré (2012,) traz uma importante orientacao:

A educagdo demanda iniciar criativamente as pessoas na realidade do mundo e
no jogo da vida onde se realiza a convivéncia humana, na qual se assimilam as
tradi¢des do passado, valorizam-se visdes generosas do mundo, constroem-se
sentidos de vida e se aprende a lidar com a contraditoria e conflitiva condition
humanine sempre aberta para cima e para frente”. (SODRE, 2012, p. 8)

Essa orientacdo leva a percepcdo de que a cultura escolar precisa ser
ressignificada de modo a torna-la mais permeavel aos interesses e expectativas dos
estudantes e os seus ritmos de aprender. Para tanto, propor novos arranjos curriculares que
se distanciem da padronizacdo, homogeneizac¢do ¢ do instrumentalismo que sdo expressao
de uma concepcao filosofica essencialista no campo educacional, é uma tarefa ética que ¢
necessaria caso se pretenda consolidar os principios fundamentais da nagdo brasileira que
se assentam na cidadania e na dignidade da pessoal humana, tal como previsto na
Constituicao Federal do Brasil (1988), também denominada de “Constituicao Cidada”.

Destaca-se que a estes principios fundamentais, reconhecidos e afirmados no
diploma constitucional, articulam-se os principios gerais da educagdo escolar, definidos

pela LDB:

I —igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;

II — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

III — pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

IV —respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V — coexisténcia de institui¢des plblicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII — valorizagdo do profissional da educagdo escolar;

VIII — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da legislagdo
dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrao de qualidade;

X — valorizagdo da experiéncia extraescolar;

XI — vinculagdo entre a educagao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

XII — consideragdo com a diversidade étnico-racial. (BRASIL, 1996, Art. 3°)

Como se percebe, a igualdade, a liberdade, o pluralismo e a diversidade
constituem aspectos centrais nos principios da educagdo escolar que implicam diretamente
na gestdo e na qualidade social da educag¢do, marcadamente conectada ao mundo do
trabalho e as praticas sociais. Além disso, ¢ reconhecido o papel social e politico dos
profissionais da educagdo, o que requer a sua valorizacdo em termos de formacao, salario e

carreira. No conjunto, tais principios pretendem a consolidagdo de uma escola publica
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universal, laica e gratuita, concebida como estratégia politica para a consolida¢do da
democracia e do desenvolvimento da sociedade brasileira.

Por fim, e ndo menos importante, ao se pensar as possibilidades da reinvencado da
educagao escolar, ¢ seminal considerar, no ambito do ordenamento juridico, o que dispde o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), aprovado pela Lei n® 8.069/1990, em seu Art.
3

Art. 3° A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de que trata esta
Lei, assegurando-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade. (BRASIL, 1990,
Art. 3°).

Destarte, o ECA é um documento politico emblematico para a Educagdo Bésica
na medida em que recoloca as criancas e o adolescentes no escopo das politicas sociais, nas
quais se inscreve a educagdo, reconhecendo-os como sujeitos de direitos, como cidadaos.
Disto derivam responsabilidades as familias, ao Estado e a sociedade como um todo para
garantir a protecdo integral. E nessa proposi¢do legal que a educacio integral se reforga
como um imperativo que ira demandar metas, agdes, estratégias e investimentos no campo
da educacao escolar.

Ressalta-se que a sociedade brasileira avangou consideravelmente na producao do
ordenamento politico e juridico da educacdo escolar, fruto de tensdes e disputas por
inscrigdes mais democraticas, humanizantes ¢ emancipatorias. Contudo, a anélise sobre a
realidade educacional revela uma grande distdncia entre o instituinte e o instituido. Na
Educacdo Basica ndo foi alcangada a plena universalizagdo do acesso. No Ensino
Fundamental e na Educacao de Jovens e Adultos constata-se que a evasao, o abandono ¢ a
distorcao idade/ano escolar sdo expressivas, evidenciando problemas na permanéncia. A
acessibilidade para os estudantes deficientes ainda ¢ fragil. Além disso, considerados os
niveis de aprendizagem alcangados pelos estudantes, identificam-se muitas precariedades
que comprometem o sucesso escolar. Diante desse contexto educacional, na Figura 2

apresentam-se os desafios chave para a Educagdo Bésica.




Figura 2 — Desafios chave para a Educagao Bésica
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Assegurar o acesso dos estudantes, em suas diferentes categorias geracionais, as
instituicdes educativas de Educacdo Bésica ¢ um imperativo legal e moral na
contemporaneidade, o que representa a oferta de oportunidades igualitarias para que os
sujeitos possam acessar as formas mais elaboradas do conhecimento e desenvolverem-se
integralmente. Contudo, assegurar o acesso nao ¢ suficiente, ¢ preciso também que seja
assegurada a permanéncia, outro grande desafio, o que implica no enfretamento da evasao
escolar, da distor¢ao idade-ano escolar e da reprovagdo. Para tanto, praticas curriculares
que valorizem a protagonismo, a autoria, a autonomia e a consideracdo dos contextos de
vida dos estudantes como ponto de partida do trabalho educativo t€m se revelado de grande
poténcia, tanto para assegurar a permanéncia, mas sobretudo, para o sucesso escolar. Tal
sucesso ¢ outro grande desafio, e, nesse caso, entendido como a efetiva aprendizagem dos
estudantes, sob a mediacao dos professores, sobre os conhecimentos escolares, saberes,
atitudes e valores que sdo essenciais a formagao e o exercicio da cidadania.

O enfretamento desses desafios para o alcance de uma educacdo democratica e
democratizante enseja medidas complexas que ndo se restringem a agao e responsabilidade
das institui¢des educativas e dos profissionais da educacdo, mas envolvem a
corresponsabilidade das familias, do Estado e da sociedade, pois, como nos lembra Gert
Biesta (2013), ¢ responsabilidade ética da sociedade e do aparato estatal garantir a

educacao de seus cidadaos.

Ampla P:d
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2.3 A “FORMACAO INTEGRAL” E O “DIREITO A APRENDIZAGEM”: principios
estruturantes da proposta curricular para a educacao basica nas redes municipais de ensino

da regido da Amplanorte

A Proposta Curricular das redes municipais de ensino da regido da Amplanorte

§ estruturantes das praticas curriculares a formacéo integral e o

adota como principios
direito a aprendizagem pela sua importdncia no escopo das politicas educacionais
voltadas a Educagdo Basica. Sdo principios por serem reivindicagdes dos profissionais da
educacdo, pesquisadores, institutos de ensino superior, gestores, dentre tantos outros atores
sociais e, sobretudo, uma demanda que emerge das praticas sociais em favor da formagdo e
o exercicio pleno da cidadania. Tais principios se instituem como resultante das
caminhadas palmilhadas por cada uma das redes de ensino no firme propodsito de
consolidar uma escola publica gratuita, laica, universal e de qualidade social.

A questdo da formagdo integral do ser humano tem sido objeto de estudo de
pensadores do campo da Filosofia, da Sociologia e da Pedagogia desde a Antiguidade.
Como evidencia Werner Jaeger (2001), a Paideia, na Grécia do século 1V a.C., da
concretude a essa afirmagdo. Segundo o autor, a Paideia representava o desejo de
promover o desenvolvimento integral do cidaddao grego pelo reconhecimento da
necessidade de promover a sua condicdo humana, ou seja, desenvolver o pensamento ¢ a
acao politica no interior da polis. A ideia de uma formagao integral persistiu ao longo do
tempo, influenciando muitos pensadores na constru¢do de teorias sobre o ser humano e a
educacdo, muito embora seus significados e defini¢des tenham se alterado em razdo dos
contextos politicos, sociais, economicos e culturais (PONCE, 1981; MANACORDA,
1996).

Assim, a ideia de forjar uma educacdo integral, frequentemente associada a
emancipa¢ao dos sujeitos, balizou a construcao de teorias, marcadamente relacionadas com
uma concepeao filosofica de ser humano, tanto do ambito das teorias tradicionais como das

teorias criticas.

& Do latim principium, o principio é o primeiro instante de algo. Trata-se, portanto, do comego ou inicio.
Principio também € o ponto que se considera como inicial numa extensao, a origem ou a causa de algo e a
razdo fundamental ou a base sobre a qual assenta qualquer matéria ou tema, que neste caso, refere-se ao
curriculo.
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Na constitui¢do da educacdo escolar moderna brasileira, a educagdo integral
emergiu a partir do movimento escolanovista. A publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, no ano de 1932, tendo como redator Fernando Azevedo ¢ um marco
histérico. E reconhecido nesta dinimica historica o papel decisivo de Anisio Teixeira com
suas ideias relacionadas a Pedagogia Nova, fortemente influenciado pelas ideias e
propostas de Dewey, durante sua passagem pelos Estados Unidos da América.

Dewey, considerado um filosofo pragmatista, era opositor ao modelo tradicional
de ensino. Suas ideias foram fortemente influenciadas pela Biologia e pelo darwinismo. A
partir disso, tinha o entendimento de que a existéncia da vida era sindnimo de atividade,
portanto, a adaptagdo do ser vivo ao ambiente era imprescindivel para a existéncia. Assim,
¢ por meio da agdo ativa que o ser vivo assume a condi¢ao de existir. Associando esse
pensamento biologicista a Psicologia e a Pedagogia, Dewey defendera a tese de que o ser
humano se desenvolve por meio da acdo e da experiéncia ativa. (CUNHA, 1986; CUNHA,
2002)

Nessa linha de raciocinio, o filésofo pragmatista valorizou a experiéncia como
elemento decisivo na formagdo dos individuos, afinal, ¢ pela experiéncia que os
conhecimentos sao produzidos e reconhecidos. Nessa logica, a educagdo escolar ¢ a via
pela qual os individuos adquirem a possibilidade de suprir as necessidades para crescer e se
desenvolver. Portanto, aprender € viver e promover a vida € o desafio inerente da educacao
escolar. Por essa razdo, o ato de aprender ¢ algo proprio do estudante, e como tal, uma agao
que lhe cabe. O professor, por sua vez, ¢ um guia, um direcionador do crescimento e do
desenvolvimento do estudante.

As 1ideias de Dewey exerceram grande forca na mentalidade educacional
brasileira, ndo apenas no ambito da Pedagogia Nova, mas até os dias atuais. Como destaca
Marcos Vinicius Cunha (2002, p. 248):

O Brasil pode ndo ter sido importante para John Dewey, mas podemos dizer,
seguramente, que o filosofo-educador norte-americano desempenhou um
relevante papel no desenvolvimento da mentalidade dos educadores brasileiros
especialmente nos anos de 1930.

Segundo Libania Nacif Xavier (2002), o escolanovismo representou um
movimento de intelectuais brasileiros de diferentes setores, reconhecidos como “Pioneiros

da Educacdo Nova”, com o objetivo de influenciar a organiza¢do do Estado no interior da
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Republica e de estabelecer um sistema educacional brasileiro, bem como de instituir novos
posicionamentos de poder no ambito da politica educacional. Sob o lema da “reconstru¢ao
educacional”, o seu objetivo era “[...] a constituigdo de uma escola democratica que
funcionasse como centro irradiador de uma nova forma de organizar a sociedade
(XAVEIR, 2002, p. 30).

No cerne da proposta educacional dos pioneiros da educagdo nova, alojava-se a
intencao da “modernizagdao”. Modernizagdo que implicava em duas frentes de atuagdo. A
primeira,

“[...] significava alterar estruturas arraigadas do sistema educacional que
refletiam, em grande parte, o poder exercido pela Igreja Catolica sobre a
educagdo escolar ¢ a formacdo espiritual do povo brasileiro, desde o periodo
colonial” (XAVIER, 2002, p. 36).

Por conta disso, a defesa de uma escola publica laica foi vigorosa. A segunda
implicava em estabelecer um novo modelo de desenvolvimento para o Brasil, pautado no
modelo industrial, racionalizador e democratico como condi¢do primordial para promover
o progresso. Progresso esse que so seria alcangado mediante a universalizacdo da educacao
escolar publica e gratuita ao povo. Nesse caso, repousava a disposi¢do de romper com o
conservadorismo, tipico do Império, que resistia em permanecer no centro das decisoes
politicas e econdmicas no Brasil.

O pensamento escolanovista, no que se refere a educacdo integral e em tempo
integral, alcancou forte €xito nas experiéncias educacionais desenvolvidas em Salvador
(BA) e Brasilia (DF), nas décadas de 1950 e 1960 no Brasil. Tais experiéncias tiveram
como modelo pedagogico as escolas-classe e as escolas-parque e foram emblematicas da
Pedagogia Nova e seus métodos ativos, defendida por Anisio Teixeira. Contudo, elas ndo
lograram éxito em termos de ampliagdo por todo o territério nacional, sobretudo, pelas
mudangas no cenario politico com o advento do regime militar (CAVALIERE, 2002, 2007,
2009).

Como referéncia em Ana Maria Cavaliere (2009), entende-se que nos anos 1980
houve o surgimento dos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), no Rio de
Janeiro. A proposicao, nesse caso, ¢ de Darcy Ribeiro, preservando em boa parte os
acumulos pedagogicos das experiéncias de Anisio Teixeira, porém com um marco

diferencial que foi estabelecer, num unico espago, a sua realizagdo. Com isso, rompe-se a
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ideia do turno e do contraturno da concepgdo anisiana, em favor de uma institui¢ao
educativa de turno unico, agrupando num Unico espaco todas as atividades curriculares.
Como destaca a autora, nesse mesmo periodo, diversas redes estaduais e municipais
desenvolveram experiéncias voltadas ao desenvolvimento de uma educagdo integral em
jornada escolar de tempo integral, tendo como horizonte a formacdo integral dos
estudantes. No conjunto, essas experiéncias pontuais, com seus principios politicos,
impulsionaram e influenciaram a constru¢do de politicas educacionais no Brasil que
reverberaram no ordenamento juridico, mais especificamente, no Constituicdo Federal
(1988), na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (1996), nos Planos Nacionais de
Educacdo (2000 e 2014), dentre outros tantos marcos regulatorios.

Se por um lado o ordenamento juridico avangou no sentido de reconhecer a
necessidade de promover a educacdo integral dos estudantes, visando a garantir o direito a
formagao integral basica aos cidadaos, no contexto da pratica vé-se que essa € uma questao
que revela problematicas ainda ndo resolvidas, tanto em termos conceituais, como em
termos de sua consolidacdo efetiva. Isso significa que embora pareca ter sido alcancado um
certo patamar de consenso referente a ideia de que a educacdo escolar deve promover o
desenvolvimento das multiplas dimensdes dos individuos, como condi¢do primordial para
o desenvolvimento dos cidaddos e para sua agdo ativa e critica na vida social € no mundo
do trabalho, na pratica isso ndo ¢ verdade. A compreensdo sobre a educacao integral nos
textos politicos encontra-se marcada por contradigdes e paradoxos que afetam diretamente
as praticas curriculares e a gestao educacional dos sistemas de ensino.

Ao analisar este quadro da politica de educagdo integral no Brasil, Ana Maria
Cavaliere (2009) evidenciou e categorizou quatro tendéncias existentes. A primeira
tendéncia esta relacionada a compreensdo da “educagdo integral no estatuto da escola de
tempo integral”. Ou seja, a educacdo integral estd limitada a mera ampliagdo da jornada
escolar (mais do mesmo), uma visdo restrita, segunda a autora. Essa compreensdo se
materializa na LDB (1996) e no Plano Nacional de Educagdo - 2014/2024 (2014). A
segunda tendéncia estd assentada na compreensdo de que a “educacdo integral enseja o
desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas” (cognitivas, corporais, éticas,
estéticas, linguisticas e socioemocionais) dos estudantes. Nesse caso, ha alusdao de que os
processos pedagdgicos devem ser organizados em estreita relagdo com o desenvolvimento

das diferentes categorias geracionais, considerando os estudantes em sua integralidade. As
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Diretrizes Curriculares Gerais para a Educagdo Bésica (2010) sdo emblematicas deste
entendimento. A terceira tendéncia presume a “educacgdo integral por meio da integragdo
dos conhecimentos e saberes”.

A realidade em sua totalidade ¢ tomada como uma categoria central na organizagao
curricular exigindo abordagens interdisciplinares e transdisciplinares no tratamento do
conhecimento. Com isso, a inten¢do ¢ romper com a especializagdo e a fragmentagao dos
conhecimentos nos campos disciplinares, resultante do modelo cientifico positivista. Os
estudos do campo Curriculo s3o emblematicos desta posicdo (MOLL, 2012). Por fim, a
quarta tendéncia ¢ referente a “educagdo integral como intersetorialidade”. A ideia central
¢ de que a educagdo integral se faz por meio da articulacdo da agdo das instituigcdes
educativas com a agdo comunitaria no sentido de ampliar parcerias para a ampliacao da
jornada escolar (sobretudo em unidades educativas que ndo tém as condigdes fisicas para
ofertar a jornada escolar em tempo integral) e ampliar o leque das oportunidades de
aprendizagem por meio da agdo dos estudantes em projetos sociais nas comunidades. O
Programa Mais Educacdo (2009) e no Programa Novo Mais Educacdo (2017), propostos
pelo Ministério da Educagdo, ddo concretude a essa tendéncia.

Apesar das divergéncias conceituais evidenciadas por Cavaliere (2009), um
aspecto ¢ revelador: a educacao integral ocupa lugar de relevo nas politicas educacionais
na atualidade e se impde como um direito dos estudantes na Educa¢io Basica. E na
perspectiva de reconhecer e afirmar a formacdo integral como um direito dos estudantes
que esta Proposta Curricular se direciona, ou seja, buscando subsidiar as praticas
curriculares com a finalidade de promover a formagao omnilateral dos seres humanos que,
cotidianamente, convergem para as instituicdes educativas da Educagdo Bésica.

Desse modo, parte-se do entendimento de que a educagdo integral enseja a ideia
da formacgdo integral ou a formacdo omnilateral. Isso pressupde que as praticas
curriculares serdo organizadas considerando o desenvolvimento das multiplas dimensoes
humanas (cognitiva, ludica, corporal, ética, estética, socioemocional, dentre outras) dos
estudantes. Assim, os processos de planejamento, realizagdo, acompanhamento e avaliagdo
das praticas curriculares t€ém o desafio de considerar os estudantes em seus diferentes
percursos geracionais (bebés, criangas bem pequenas, criangas pequenas, adolescentes,

jovens, adultos e idosos), vistos em sua totalidade de seres humanos, com
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desenvolvimentos e ritmos peculiaridades, situados em contextos politicos, historicos,
sociais, econdmicos € culturais.

Com isso, 0 que se espera ¢ superar a dicotomia entre o corpo € a mente,
tradicionalmente instalada nos curriculos da educagdo escolar e, mais que isso, reconhecer
que os estudantes sdo sujeitos de direitos e, como tais, sdo totalidades que se fazem
presentes por meio da sua acdo neste mundo, onde sdo produtos e produtores, pela propria
natureza social do ser humano. Isso remete a vontade politica e ética de avangar para além
da instru¢do, associada ao desenvolvimento isolado da cognicdo, a partir de uma visdo
transmissiva de conteudos escolares. Nao significa, em hipotese alguma, abdicar do papel
politico que as institui¢des educativas da Educagdo Bésica possuem de promover o acesso
ao conhecimento cientifico e as culturas; mas sim de reconhecer que o processo de ensino
e a aprendizagem dos estudantes requer que se promovam didlogos com os seus saberes,
encontros com suas necessidades e interesses para produzir sentidos e significados,
procedimentos pedagdgicos que se lastreiem nos seus percursos de desenvolvimento
aprimorando a curiosidade e a criatividade. Enfim, reconhecer que os estudantes possuem
corpos e que ¢ a partir desta referéncia que os sujeitos constroem suas identidades e forjam
suas agdes e experiéncias.

Enfrentar o desafio de promover a formacao integral dos estudantes, como ressalta
Gilberto Luiz Alves (2005), ¢ uma derivagdao do entendimento de que o estudante,
enquanto ser humano, ¢ um ser histdrico, um ser politico. Portanto, sdo constituidos seres
humanos em suas relagdes sociais, na relagdo com os outros e na relacdo com a natureza.
Enquanto um se constitui com o outro, o outro também se constitui, e juntos se relacionam
com a natureza, num movimento dialético, naquilo que se constitui a praxis humana. Ser e
estar presenta na praxis humana ¢ uma condi¢do bésica de todo ser humano e ¢ neste lugar
que a educacgdo escolar tem a sua razdo de ser. A educacdo escolar amplia as possibilidades
enquanto seres praxiologicos. Considerando os avangos cientificos e pedagogicos
alcancados na atualidade, ja4 ndo ¢ mais possivel insistir em concepgdes e praticas que
polarizam a objetividade e a subjetividade, a interioridade e exterioridade, o mundo das
ideias e mundo material, mas conceber que sdo dimensdes que estdo relacionadas
intrinseca e reciprocamente.

Reconhecer os sujeitos como “sujeitos multidimensionais” ou enquanto “sujeitos

integrais” acarreta o compromisso com uma educacdo inclusiva em que o acesso,
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permanéncia e sucesso de todos e para todos valoriza a singularidade e a diversidade
humana, em termos sociais, politicos e culturais, os diferentes grupos sociais a que
pertencem os estudantes que envolvem os aspectos de origem, territério, género, cor, etnia,
categoria geracional, orientagao sexual.

E nessa tessitura conceitual que se insere o reconhecimento e fortalecimento do
“direito a aprendizagem” como um principio estruturante nesta Proposta Curricular que
visa a se disseminar ¢ consolidar nas institui¢des educativas. Ancorados nos estudos de
Tristan McCowan (2015), o que se pretende afirmar ¢ que o direito a aprendizagem
configura-se um direito humano por ser: 1) um valor intrinseco; 2) por exigir engajamento
nas praticas curriculares, 3) por implicar no aproveitamento ao longo da vida; e 4) por estar
em consonancia com o conjunto de direitos humanos existentes. A seguir, explana-se sobre
cada uma dessas caracteristicas.

Quando se considera o direito a aprendizagem, essa tem um valor intrinseco, ou
seja, ndo se trata de um valor instrumental, ou um suplemento para outros direitos como
assegurar aspectos de bem-estar, por exemplo, mas sim, um direito subjacente a todos os
outros. Portanto, nesse caso, o direito a aprendizagem estd imbrincado com a ideia de
afirmacdo e formacao das identidades, de formagao integral e exercicio pleno da cidadania.

O direito a aprendizagem pressupde engajamento nas praticas curriculares,
portanto, reivindica a participa¢do das pessoas em aprendizagens significativas, isto €, os
estudantes e os profissionais da educacdo sdo protagonistas na aprendizagem: exercem sua
vez, fala e escuta, colaboram, negociam, discutem, pesquisam, produzem conhecimentos
coletivamente e desenvolvem competéncias e habilidades, a partir de valores teoricamente
fundamentados e eticamente justificados, empreendendo atitudes responsaveis consigo,
com o outro € com o mundo.

Destaca-se que o direito a aprendizagem ndo se limita a definir resultados
universais de aprendizagem, por entender a imprevisibilidade que € inerente ao ato de
ensinar e aprender e a necessidade da liberdade na aprendizagem. Também ndo se limita a
um determinado periodo da vida ou destinado a uma tnica categoria geracional. O direito a
aprendizagem abrange a infancia, a adolescéncia, a juventude, a adultez e a velhice e deve
perspectivar o desenvolvimento em suas multiplas dimensdes, possibilitando a
compreensdo da realidade social e a intervencao consciente nela, inclusive, possibilitando a

construcdo de projetos e esperancas de vida individual e coletiva, sem se esquecer das
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relacdes que lhes sdo imanentes. Isso significa reconhecer que todas as pessoas tém o
direito de acessar a escolarizagdo como forma de se qualificar ao longo de sua vida, pois
nao ha limites nesta direcdo, sobretudo, se considerarmos os avangos cientificos e
tecnologicos que se avolumam em grande velocidade.

O direito a aprendizagem estd em consonancia com outros direitos humanos, pois
as praticas curriculares devem ser pensadas e realizadas de modo que ndo se infrinja a
integridade fisica e a dignidade dos estudantes, assim como deve ser observada a liberdade
de pensamento, dentre outros tantos direitos. Portanto, o direito a aprendizagem pressupde
sobre o que se considera como educagdo. Deve ser caracterizada tanto pela consciéncia
como pela disposicdo, isto €, os estudantes devem estar conscientes de que eles estdo
envolvidos em um processo intencional de aprendizagem, que existem finalidades e
objetivos em tais aprendizagens e ter a disposi¢do (algum desejo ou motivo que lhe gere
voli¢do) para estar envolvido em tal processo de suma importancia na sua constitui¢ao
identitaria ¢ na sua formagao e exercicio cidadao.

Para que se engendrem préticas curriculares comprometidas verdadeiramente com
a formagdo integral e o direito a aprendizagem, as institui¢des educativas de Educagado
Basica necessitam fundamentar-se na ética e nos valores da liberdade, justica social,
equidade, diversidade, solidariedade, inclusdo e sustentabilidade, cuja finalidade € o pleno
desenvolvimento das pessoas, em suas diferentes categorias geracionais, nas dimensdes
individual e politica, enquanto cidaddo conscio de seus direitos e deveres. Como se V€, o
desafio central com a escolha dos principios estruturantes desta Proposta Curricular ¢é
subsidiar e promover o desenvolvimento de uma educa¢cdo emancipatoria e libertadora,
condizente com as demandas e necessidades que emergem das praticas sociais no século

XXI.

2.4 AS CATEGORIAS GERACIONAIS E A EDUCACAO ESCOLAR: implicagdes para
a proposta curricular

Na Educacdo Basica, o respeito aos estudantes e a seus tempos mentais,
socioemocionais, culturais e identitdrios € um principio basilar da a¢do educativa. E
responsabilidade das redes municipais de ensino assegurar as condigdes para que 0s

estudantes (bebés, criangas, adolescentes, jovens e adultos e idosos) com suas respectivas
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singularidades (relacionadas as diferentes condi¢des sensoriais, fisicas, socioemocionais,
género, etnias, origens, etnias, género, crencas e culturas) tenham o direito a educagdo e o
direito a formagao integral garantidos em suas diferentes etapas e modalidades de ensino.
Diante disso, a politica curricular tem o desafio de propor a reinvencao da cultura
organizacional e das tradi¢gdes curriculares enraizadas no pensamento liberal que marcou a

constitui¢do da educagao escolar moderna. De acordo com Anténio Novoa (1992, p. 32):

A totalidade dos elementos da cultura organizacional tem de ser lida ad intra e
ad extra as organizagdes escolares, isto ¢, estes elementos tém de ser
equacionados na sua ‘interioridade’, mas também nas inter-relagdes com a
comunidade envolvente. De facto, se a cultura organizacional desempenha um
importante papel de integragdo, ¢ também um factor de diferenciacdo externa. As
modalidades de interacgdo com o meio social envolvente constituem, sem
davida, um dos aspectos centrais na analise da cultura organizacional das
escolas.

O desenvolvimento coerente das praticas curriculares na atualidade conclama a
revisar as concepgoes existentes a partir do didlogo com o meio social, considerando-o
como diverso e multiplo. Multiplicidade e diversidade essas que também caracterizam os
estudantes. Nesse sentido, ¢ primordial superar a organizacdo das praticas curriculares
dirigidas a partir de uma visdo universalista de estudante, como se todos fossem iguais,
vivessem da mesma maneira, a partir de uma referéncia uUnica de ser crianca,
desconsiderando as demais categorias geracionais beneficidrias da Educacdo Basica
brasileira.

Como explica Manuel Jos¢ Sarmento (2005, p.366-367):

[...] ‘gerag@o’ é um constructo socioldgico que procura dar conta das interacgdes
dindmicas entre, no plano sincrénico, a geragdo-grupo de idade, isto €, as
relagdes estruturais e simbdlicas dos actores sociais de uma classe etaria definida
e, no plano diacrénico, a geragdo-grupo de um tempo histérico definido, isto ¢ o
modo como s3o continuamente reinvestida de estatutos e papeis sociais e
desenvolvem praticas sociais diferenciadas os actores de uma determinada classe
etaria, em cada periodo histdrico concreto.

Considerando o conceito de “geracdo" apresentado, entende-se que no ambito da
educagdo escolar realizada nas redes municipais de ensino da regido da Amplanorte a
questdo das categorias geracionais € um aspecto fundamental para a organizacdo das
praticas curriculares. Com isso, ha o reconhecimento de que a crianca, o adolescente, o
jovem, o adulto e o idoso sdo sujeitos sociais e sujeitos de direitos. Como tais, sdo

caracterizados por peculiaridades em seus percursos de desenvolvimento e de vida.
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Reconhecer essas peculiaridades nao significa hierarquizé-las entre si, mais reconhecer que
se configuram como tempos e lugares de um justo e digno viver. O olhar atento sobre as
categorias geracionais — como os estudos no campo da Sociologia da Educacdo tém
demonstrado — requer ainda o entendimento de que as categorias geracionais ndo sao
homogéneas, na medida em que nelas se situam sujeitos singulares que vivem singulares
experiéncias cotidianas. A partir de tais experiéncias, marcadas pela pluralidade, tensdes e
conflitos, constroem-se formas diversas de ver, sentir, agir € conviver na realidade social,
produzindo, portanto, sentidos e significados com as quais a educacdo escolar precisa
dialogar.

Diante de tal panorama, buscar-se-a langar luzes sobre os estudantes concretos, a
partir das categorias geracionais em que se situam, de modo a vé-los com melhor nitidez e

dar-lhes visibilidade material nesta Proposta Curricular.

2.4.1 A crianca e as infancias: reconhecimentos

Como argumenta Philippe Aries (1981), historiador francés pioneiro no campo da
historia da infancia e vinculado ao grupo dos Analles, a infancia ¢ um conceito
relativamente recente na historia humana. Como tal ¢ uma invengao social, apesar do fato
de que a presenga da crianca tenha sido recorrente. Como ensina o historiador francés, até
o periodo da Idade Média, na medida em que lograva autonomia, a crianga era inserida nas
acOes gerais do cotidiano em conjunto com os adultos. Nessa experiéncia existencial de
totalidade, a crianga se desenvolvia e aprendia segundo os parametros do grupo social
pertencente. Na transicdo da sociedade feudal para a sociedade moderna, marcada
principalmente pela divisdo social do trabalho e pela instauracdo de novas formas de
producdo, a crianca, gradativamente, passou a ser apartada da totalidade das relagdes
humanas. Nesse processo de transformacao do lugar da crianca nas praticas sociais, dois
sentimentos surgem pelo mundo adulto em relagdo a crianga: a “paparicacdo” e a
“moralizacao”.

Nas palavras de Zoia Prestes (2011, p. 03),

O conceito de infancia aparece quando surgem dois sentimentos por parte dos
adultos em relag@o a crianga: o de paparicagdo e o de moralizagdo. Se antes a
crianga estava juntamente com os adultos envolvida nas atividades do dia-a-dia,
as mudangas, impostas pela nova organizacdo social, transformam a relagdo com
as criangas, que comecam a ser separadas das atividades dos adultos. Se antes a
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crianca aprendia e se desenvolvia na atividade coletiva, com o surgimento do
sentimento de infancia ndo vivencia mais diretamente a situagdo real, ela imita a
vida real, inventa, imagina e brinca de faz-de-conta. Muda a sociedade, muda a
posicdo social da crianga no curso da historia ¢ o faz-de-conta emerge num
estagio especifico do desenvolvimento social da vida humana.

Nesse novo cenario social e cultural em que se inscreveu a crianga, o estudo sobre
o desenvolvimento infantil passou a ganhar for¢a pela necessidade de se estabelecer uma
teoria que fundamentasse as praticas de ensinar e aprender e, consequentemente, a sua
formag¢do com a finalidade da preparagdo para a vida adulta. A psicologia — enquanto area
disciplinar do campo cientifico — dedicou-se intensamente a questdao do desenvolvimento
infantil, sobretudo nas formas como o pensamento e¢ a linguagem se desenvolvem,
produzindo vastos acumulos tedricos e metodologicos. Tais acumulos atravessaram a
educacdo escolar no sentido de referenciar a organizagdo e distribuicdo dos conhecimentos
escolares, em tempos € espagos mais ou menos sincronicos com os processos pelos quais a
crianga avanga em seu desenvolvimento. Estudos sobre a sensagdo, percep¢do, memdria,
imaginacdo, emocdo, voli¢do, dentre outros aspectos psicologicos e cognitivos foram
realizados por diferentes correntes como o behaviorismo, a gestalt, a psicandlise, o
construtivismo e a psicologia social historico-cultural.

Apesar das dissondncias e ressonancias produzidas no ambito da psicologia do
desenvolvimento, o fato ¢ que a brincadeira e o faz-de-conta tornaram-se praticas sociais
tipicas da infancia na sociedade moderna, chegando aos dias atuais. Como argumenta, Lev

Semenovitch Vygostsky (2009, p. 17):

[...] os elementos da experiéncia anterior nunca se reproduzem, na brincadeira,
exatamente como ocorre na realidade. A brincadeira da crianga ndo ¢ uma
simples recordacdo do que vivenciou, mas uma reelabora¢do criativa e
impressdes vivenciadas. E uma combinagdo dessas impressdes e, baseadas nelas,
a construgdo de uma realidade nova que responde as aspiragdes e aos anseios da
crianga.

Segundo o psicélogo russo, o faz-de-conta e a brincadeira sao fundamentais para o
desenvolvimento infantil na medida em que ¢ por meio delas que se desenvolvem as
fungdes psiquicas superiores, portanto, que se desenvolve o simbolismo por meio da
internalizacdo de conceitos. Dessa maneira, a crianca forma a sua consciéncia reflexiva
como resultante da interagdo com o outro e com o mundo, apreendendo em pensamento,
por meio da linguagem, a realidade de forma simbolizada. E para isso, a palavra ¢ o signo

mediador para a produgdo dos sentidos e significados.
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Considerar a brincadeira na organiza¢do das praticas curriculares, tanto na
Educacdo Infantil como no Ensino Fundamental, ¢ de suméria importancia, seja pela sua
poténcia na formacdo identitaria da crianga, seja pelo reconhecimento do direito a
educagdio. E importante destacar que a brincadeira é coisa séria para as criangas. Isso
implica desmistificar o fato de que ¢ uma atividade meramente prazerosa. Entender dessa
forma resulta num reducionismo sobre o seu lugar no desenvolvimento infantil e, por
derivagao, na proposi¢ao de praticas pedagdgica espontaneistas. Segundo Willhian Corsaro

(2002) na brincadeira a crianga reflete e se apropria, ou seja:

[...] as criangas ndo imitam simplesmente o que captam do mundo adulto, mas se
apropriam criativamente da informagdo do mundo adulto para produzir a sua
propria cultura de pares. Tal apropriagdo € criativa na medida em que tanto
expande a cultura de pares (transforma a informagdo do mundo adulto de acordo
com as preocupagdes do mundo dos pares) como simultaneamente contribui para
a reprodugdo da cultura adulta. (CORSARO, 2002, p. 114)

A participagdo ativa das criangas em praticas sociais multiplas ¢ imprescindivel
como forma de ampliar seus repertorios e sua acdo consciente no mundo. Portanto, ser
responsavel, democratico e ativo socialmente implica uma compreensdo que ¢ adquirida
através das praticas e experiéncias sociais, portanto, impossivel de serem ensinadas
abstratamente.

Com base nas discussdes tecidas, um ponto chave se apresenta quando se fala das
criancas: a brincadeira como pratica social que constroi sentido e significados. Zoia Prestes
(2011) adverte que a brincadeira desenvolve a personalidade da crianca e, como tal, ¢ uma
atividade principal ou “atividade guia”. Contudo, é preciso evitar dois equivocos. O
primeiro € entender a brincadeira como a Unica atividade da crianga. O segundo ¢ entender
a brincadeira descolada das relagdes que as criangas estabelecem com o outro (seja o
adulto, outras criangas ou mesmos objetos). Na verdade, € na brincadeira que as criangas
(re)significam e (re)elaboram todas as experiéncias vividas.

A brincadeira ¢ a “atividade guia” que deve balizar a organizacdo das praticas
curriculares, principalmente, no ambito da Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Portanto, ¢ preciso atengdo e planejamento sobre os espagos e tempos da
brincadeira de maneira a assegurar a efetiva participagdo das criangas. Sobre a “atividade

guia”, Vygotsky (2009, p. 24) discorre:

A expressdo “atividade-guia” ndo significa que seja a atividade que mais tempo
ocupa ou que seja a mais importante ou que ¢ unica presente naquela etapa do
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desenvolvimento. E guia porque, em certa idade, vai guiar o desenvolvimento
psicoldgico da crianga, gerando neoformagdes. Cada atividade-guia surge dos
conflitos gerados no ambito da atividade-guia antecedente, numa relagdo
dialética.

Adensando a ideia da “atividade guia”, Leontiev define trés atributos que lhe sao

constitutivos:

1. Ela ¢ a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro da
qual eles sdo diferenciados. Por exemplo, a instrucdo no sentido mais estreito do
termo, que se desenvolve em primeiro lugar ja na infancia pré-escolar, surge
inicialmente no brinquedo, isto €, precisamente na atividade principal deste
estagio de desenvolvimento. A crianga comeca a aprender de brincadeira.

2. A atividade principal ¢ aquela na qual processos psiquicos particulares tomam
forma ou sdo reorganizados. Os processos infantis da imaginagdo ativa, por
exemplo, sdo inicialmente moldados no brinquedo e os processos de pensamento
abstrato, nos estudos. Dai ndo se segue, porém, que a modelagem ou a
reestruturacdo de todos os processos psiquicos s6 ocorra durante a atividade
principal. Certos processos psiquicos ndo sdo diretamente modelados e
reorganizados durante a propria atividade principal, mas em outras formas de
atividade geneticamente ligadas a ela. Os processos de observagdo e
generalizacdo das cores, por exemplo, ndo sdo moldados, durante a infancia pré-
escolar, no proprio brinquedo, mas no desenho, nos trabalhos de aplicagdo de
cores, etc.; isto ¢, em formas de atividades que so estdo associadas a atividade
ludica em suas origens.

3. A atividade principal é a atividade da qual dependem, de forma intima, as
principais mudangas psicologicas na personalidade infantil, observadas em um
certo periodo de desenvolvimento. E precisamente no brinquedo que a crianga,
no periodo pré-escolar, por exemplo, assimila as fungdes sociais das pessoas e 0s
padrdes apropriados de comportamento. (“O que ¢ um soldado do Exército
Vermelho?”, “O que fazem em uma fabrica o diretor, o engenheiro e o
operario?”), e este ¢ um momento muito importante de modelagem de sua
personalidade. (LEONTIEV, 2012, p. 64-65)

Diante do exposto, conclui-se que a brincadeira ¢ uma atividade guia para o
trabalho pedagdgico com as criangas. A brincadeira possibilita as criangas a apropriacdo do
mundo e com ele interagir reflexivamente. Propor atividades pedagogicas diversificadas e
participativas ¢ imprescindivel para o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e,
consequentemente, para sua formagdo cidadd. Ademais, pelo reconhecimento de que as
criangas apresentam peculiaridades em funcao das faixas etdrias e contextos socioculturais

em que se situam, entende-se que a ideia de infancias ¢ muito mais pertinente.

2.4.2 O adolescente e 0 jovem: entre imprecisoes e certezas

Juventude, adolescéncia, puberdade, flor da idade e outros termos tém sido

utilizados para caracterizar os sujeitos que vivem esses momentos da vida. No

Ampla P:d
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ordenamento politico brasileiro os termos sdo precisos: adolescente e jovem. As definigdes
de adolescente foram construidas mais proximamente das teorias da psicologia do
desenvolvimento, sob a abordagem subjetiva. Ja as definicdes de jovem foram articuladas
pelas teorias historicas e sociologicas, sob a abordagem coletiva, sobretudo, na sua
associacdo com as formas de produgdo social do trabalho.

Do ponto de vista do ordenamento juridico brasileiro, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990) define a adolescéncia como aquela categoria geracional que se estende
na faixa etdria dos 12 e 18 anos, porém nao se refere a juventude. Dessa maneira, a
definicdo da juventude varia consideravelmente, sobretudo se comparados os diferentes
contextos nacionais, podendo variar num limite maximo que pode abranger a faixa etaria
dos 12 aos 35 anos. Em linhas gerais, o recorte etario tem sido um fio condutor para
demarcar a adolescéncia e a juventude.

Discutir, conceituar e dar visibilidade a adolescéncia e a juventude é importante
na medida em que possibilita compreender e evidenciar como estes sujeitos vivem, sentem
e agem na realidade; como criam e se apropriam das culturas, identificando seus interesses,
engajamentos e expectativas de vida, a partir dos quais produzem sentidos. Captar esses
marcadores possibilita melhor pensar e organizar as praticas curriculares para alcancar o
éxito educativo.

Além disso, ¢ importante perceber que, na sociedade atual, os adolescentes e
jovens sdo sujeitos expostos as vulnerabilidades de diferentes naturezas que tém efeitos

diretos na sua identidade. Como lembra José Roberto da Silva Brétas (2010, p. 91):

Nesta dimensao de anélise, incluem-se: (1) aspectos econdmicos — em contextos
de desigualdade, ha grande contingente de pessoas sem acesso aos recursos
minimos para a sobrevivéncia; (2) violéncia — em contextos muito violentos, nas
quais a morte por causas externas é muito expressiva, as atitudes de autocuidado
perdem sentido, ja que se esta permanentemente ameagado pela perspectiva de
morrer repentinamente; (3) acesso a educagdo — em contextos em que o indice de
evasdo escolar é muito grande, ndo se criam condigdes para o exercicio efetivo
da cidadania; (4) desigualdades de género, raga/etnia e outras — sdo criados
grupos com menor poder de negociacdo e de voz; (5) auséncia de participagdo
coletiva nas decisdes politicas da comunidade.

Dessa maneira, ¢ em contextos marcados socialmente por encontros e
desencontros, diversidade e adversidade, que os adolescentes e jovens se localizam para
forjar a sua formagao humana, descobrindo seus papéis sociais, valores, crengas, principios

e vontades, os quais serdo organizados e assumidos para definir sua acdo na realidade
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social e, mais que isso, constituir a sua identidade cidada. Nesse sentido, a compreensdo
assumida em relacdo a adolescéncia e a juventude, enquanto categorias geracionais,
pretende romper com a ideia do ndo-lugar (por serem considerados intermediarios entre a
infancia e a adultez) que tradicionalmente tem impregnado o imaginario social, seguindo
os ensinamentos de Ana Mercés Bahia Bock (2007). Ou seja, reconhecer que sdo
categorias geracionais em que sujeitos de direitos sdo posicionados, que sdo ativos,
criticos, participativos e que vivem a vida de um modo peculiar, marcados por questoes
bioldgicas, psicologicas, econdmicas, culturais, estéticas e éticas fundamentais para sua
existéncia. Com isso, a intengdo ¢ romper com o senso comum que considera a
adolescéncia e a juventude apenas como periodos de vida intermedidrios entre a infancia e
a adultez e determinados pela autoridade do mundo adulto.

Considerar o fato de que os sujeitos sociais compartilhem contextos relativamente
semelhantes em termos de experiéncias sociais, culturais, espaciais, temporais e
educacionais ndo ¢ sinénimo de que suas formas de desenvolvimento cognitivo, afetivo,
corporal, estético e linguistico sdo iguais. Pensar dessa maneira levaria a uma visdo
idealizada destes sujeitos, portanto, uma visdo a-historica. Uma visdo dessa natureza
impediria o reconhecimento da diversidade humana e das diferencas que se alojam no
ambito dos diversos grupos sociais ou comunidades que dio forma e conteudo as
identidades. E esta diversidade que se constitui a matéria prima da educagdo escolar.
(OLIVEIRA, 1999, 1992)

Aspecto importante quando se trata da adolescéncia ¢ percebé-la como uma
inveng¢ado da sociedade moderna, como forma de resposta as questdes sociais € econdmicas
que surgiram. Nesse caso, sua emergéncia esta associada ao mercado de trabalho, sob a
logica capitalista, a partir de duas frentes. A primeira foi retardar o ingresso dos
adolescentes no mercado do trabalho, exigindo-lhes uma maior preparacdo para o
desenvolvimento futuro das atividades laborais e proteger-lhes/impedir-lhes juridicamente
do acesso a0 mundo do trabalho assalariado. A segunda esta relacionada a minimizagdo do

desemprego estrutural®, excluindo das forgas de trabalho o adolescente e, com isso,

® Em linhas gerais, o desemprego estrutural ¢ decorrente da crise estrutural do capitalismo. O desemprego
estrutural se estabelece na medida em que o niimero de desempregados ¢é superior ao numero de
trabalhadores que o mercado pode contratar, sob a insignia da compra da forca de trabalho. O advento das
tecnologias modernas acopladas aos as formas de produgdo capitalista, em busca da redugdo de custos e de
ampliagdo do lucro, substitui o lugar do trabalhador, produzindo um excesso de oferta de trabalhadores que
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diminuindo os exércitos de desempregados de maneira a minimizar as tensdes e
reivindica¢do da classe trabalhadora. Por essa razdo, a adolescéncia foi concebida como
categoria geracional marcada como de preparagdo e transi¢ao para a vida adulta e para o
ingresso no mercado de trabalho. (CLIMACO, 1991)

Como destaca Benedito Rodrigues dos Santos (1996), com a inven¢do da

categoria geracional adolescéncia, a industria cultural'®

se encarregou de produzir uma
cultura adolescente, captando os valores e as formas proprias de ser, viver, sentir € agir
desses sujeitos sociais, atribuindo ressignificagcdes que alteraram os diversos grupos sociais
e contextos sociais, inclusive criando novas demandas em termos de produtos e servigos
em nome da adolescéncia.

Os jovens, apesar de lograrem maior grau de autonomia e independéncia em
relacdo aos adultos, ndo estdo imunes aos efeitos da industria cultural ¢ aos valores
circulantes na sociedade contemporanea. Como ensina Zygmunt Bauman (2012), sdo
sujeitos que, aparentemente habilitados socialmente para o mundo do trabalho, se
defrontam com a falta de oportunidades de ingresso no mercado de trabalho. Além disso,
pelos valores individualistas e pragmatistas que fundamentam as praticas que tecem a
sociedade, encontram-se com suas identidades fragmentadas e fragilizadas. Alia-se a i1sso o
fato que estes sujeitos se deslocam continuamente entre diferentes lugares (locais e
globais) e tempos (reais e virtuais), confrontando-se com multiplos grupos e suas
respectivas culturas, sobretudo, com os usos das tecnologias da informagdo e da
comunicagdo digitais (LEVY, 1996). Dessa dindmica resulta um complexo grau de
heterogeneidade no interior da categoria geracional juventude.

Pensar a juventude implica considerar o papel que as midias sociais tém exercido
na formacdo dos jovens. Por meio das midias sociais o jovem produz percepgdes e
representacdes sobre si mesmo, sobre o outro e sobre o mundo. Valores sdo construidos e
reconstruidos por meio dos contetdos que se disseminam pela televisao, radio, cinema e a

musica que transpassam as fronteiras territoriais e temporais (MARTIN BARBEIRO,

ndo é temporaria, mas permanente. Com isso, o exército de desempregados se amplia exponencialmente,
debilitando a propria estrutura societal capitalista.

10 Industria cultural é o termo utilizado para definir o modo de produgdo da cultura no periodo industrial
capitalista. Um modo de producdo cultural que visa definir padrdes de consumo de massa e, com isso,
alcangar o lucro. A industria cultural foi intensamente discutida por Max Horkheimer (1895-1973) e Theodor
Adorno (1903-1969), a partir da década de 1940. Na atualidade a inddstria cultural se enrobusteceu com as
tecnologias de informagdo e comunicagao digitais.
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2014). Se por um lado isso revela infinitas possibilidades do ponto de vista de alavancar
uma formag¢do humana e democratica, por outro impde também dificuldades como o
personalismo, o individualismo, a desagregagdo social e a conversdao do cidaddo em mero
consumidor.

Como destaca Gilles Lipovetsky (2005):

A logica individualista pés-moderna nao significa que cada um tenha se tornado
um consumidor esclarecido, administrador experiente de sua carreira e corpo. O
quadro do conjunto ¢ menos resplandecente [...]. As politicas neoliberais e a
cultura hedonista-narcisica que celebram o Eu e a realizagdo imediata dos
desejos trabalham paralelamente para dualizar as democracias, geram mais
normalizacdo e mais exclusdo, mais autovigilancia higienista ¢ mais ‘viagens’
nas drogas, mais repulsa em relagdo a violéncia e mais delinquéncia nos guetos,
mais desejo de conforto ¢ mais desabrigados, mais amor pelas criangas ¢ mais
familias sem pais.

Segundo o autor, o hedonismo individualista tem gerado efeitos positivos e
negativos. Positivamente, tem possibilitado o esfor¢o permanente da reciclagem, do
autocontrole e da autovigilancia. Negativamente, tem fragilizado os sentidos do esforco e
do trabalho colocando em xeque o papel de controle social de institui¢gdes sociais como a
familia e a escola, produzindo desagregacdo e criminalizagao.

Com base nesse cenario em que se situam os jovens e as instituigdes educativas,
Carlos Henrique dos Santos Martins e Paulo Cesar Rodrigues Carrano (2011, p 44)

convidam a seguinte reflexdo:

Uma das mais importantes tarefas das institui¢des, hoje, seria a de contribuir para
que os jovens pudessem realizar escolhas conscientes sobre suas trajetorias
pessoais e constituir os seus proprios acervos de valores e conhecimentos que ja
nio mais sdo impostos como herancas familiares ou institucionais. O peso da
tradi¢do encontra-se diluido e os caminhos a seguir sao mais incertos. Os jovens
fazem seus transitos para a vida adulta no contexto de sociedades produtoras de
riscos — muitos deles experimentados de forma inédita, tal como o da ameaga
ambiental e do trafico de drogas —, mas também experimentam processos
societarios com maiores campos de possibilidades para a realizagdo de apostas
diante do futuro.

Para a educagdo escolar, de forma inelutavel, ¢ requerida a tarefa politico-
pedagogica de considerar os contextos macro € micro sociais em que vivem e agem 0s
adolescentes e os jovens. Problematizar esses contextos, capturando os interesses,
expectativas, valores, certezas, incertezas, medos e vontades em confrontagdo com os
conhecimentos escolares ¢ seminal para a formagdo integral desses sujeitos, para a

formagdo de suas identidades de maneira menos fragmentada. Trabalhar pedagogicamente
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com adolescentes implica a abertura ao didlogo, a ausculta e a fala, inserindo-os em
processos de reflexdo e critica sobre a realidade social, da qual sdo produtores e por quem
sao produzidos dialeticamente.

Em sintese, ao estabelecer uma linguagem instituinte € nao apenas instituidora nas
praticas curriculares, “a escola pode recuperar seu prestigio entre os jovens, bem como o
prazer deles estarem em um lugar que podem chamar de seu na medida em que sdo

reconhecidos como sujeitos produtores de cultura” (MARTINS; CARRANO, 2011, p. 54).

2.4.3 O adulto e o idoso: biografias em movimento

O fato que as criangas, adolescentes e jovens viajam pela vida para descobrirem-
se a si mesmos ¢ o mundo em que estao inseridos, alcanga também os adultos ¢ o idosos,
apesar das peculiaridades que cada uma destas categorias geracionais possui enquanto
invengdes sociais. Compreender as peculiaridades da adultez e da velhice ¢ imperativo na
acao politico- pedagogica das escolas que atendem esse publico-alvo.

Os estudos da Sociologia tém demonstrado que a sociedade lastreou suas formas
de produgdo social na racionalidade instrumental e pragmatista, na producao continua de
bens e servigcos que se converteram em mercadorias, no forte disciplinamento social sobre
0s sujeitos e na crenca da estabilidade e do progresso. Soma-se a isso o fato da ampliagdo
exponencial da populacdo e o alargamento da longevidade. No conjunto, esse quadro social
revela tensOes, incertezas, rupturas, contradicdes e paradoxos de multiplas naturezas,
produzindo efeitos na constituicdo das representacdes sociais sobre a vida e a morte, as
familias, os sujeitos sociais, enfim, sobre o adulto e o idoso.

Como destaca Filomena Sousa (2010):

Na sociedade actual, a incerteza sobre o que ¢ ‘ser adulto’ deixa o individuo
vulneravel. Num universo desorganizado assumir um ‘itinerario flutuante’ nao ¢
tarefa facil. A tendéncia é para procurar pontos de referéncia no exterior, nas
instituicdes socializadoras que se baseiam em elevadas expectativas sobre a
capacidade do individuo adquirir estabilidade na adultez. A cultura de projecto,
de planeamento da vida, ganha expressdo na idade adulta. Através de um
exercicio reflexivo, o adulto deve fazer o balango entre a desordem dos quadros
sociais e a vontade individual. O adulto tenta ordenar, coordenar e definir um
estilo de vida que o direccione num determinado sentido, mesmo que este esteja
sujeito a permanentes revisoes.
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De forma cabal, os adultos e idosos vivem e agem num contexto social que lhes
impoe o desafio de lidar com o velho € 0 novo, com o moderno e o pds-moderno, com a
verdade e as pseudoverdades, com a estabilidade e a instabilidade, com o progresso e o
retrocesso, com o sélido e o fluido, com o adulto pronto e o adulto inacabado, com o idoso
util e o idoso inutil. Espera-se desses sujeitos que dirijam suas histdrias e suas identidades,
sociabilidades e compromissos para agir harmoniosamente na sociedade. Essa ¢ uma tarefa
dificil, senao impossivel de ser realizada individual e isoladamente.

E nesse lugar que a educacio escolar se situa como uma possibilidade proficua de
apoiar e subsidiar os adultos e os idosos a dar continuidade as suas viagens pela vida.
Promovendo e incentivando a reflex@o critica sobre o adulto e o idoso, enquanto sujeitos
de direitos, e suas relacdes com os grupos sociais a que pertencem (familia, igreja,
trabalho, sindicato, cidade, clubes, dentre outros), num contexto estrito, € com a sociedade,
num contexto mais amplo, pode-se gestar capacidades e possibilidades para que estes
sujeitos assumam uma auto identidade!' protagonista e autoral. Nessa direcdo, a
autobiografia como dimensao estruturante das praticas curriculares se revela promissora.

A autobiografia ndo ¢ meramente ficcional. Ao ser narrada, ela fala sobre o sujeito
que narra, desvendando suas formas de ser, estar, viver, sentir e agir. Traz consigo a
histéria e a cultura do narrador, forjadas nas suas multiplas sociabilidades, enredando o
passado (experiéncias), o presente (vivéncias) e o futuro (aquilo que pode vir a se tornar).
Esse enlace de temporalidades ¢ decisivo para a constitui¢do identitaria do adulto e do
idoso, numa realidade marcada por incertezas e interrupcdes. (SOUZA, 2010).

Portanto, a narrativa biografica abre possibilidades para a descricdo dos
problemas, dificuldades e desafios encontrados e as suas solu¢des no fluxo das praticas
sociais.  Utilizando-se de imagens e das estorias, o adulto e o idoso encontram a
possibilidade de melhor compreender suas trajetorias de vida na confrontagdo com o meio
social, unindo suas experiéncias e sentimentos, de modo a poder sobre eles refletir e pensar

outras tantas possibilidades de forjar a sua identidade e a sua existéncia. (SOUZA, 2010)

11 “A auto-identidade ndo é algo dado pelas relagdes sociais que se estabelecem, ela é construida,
reinventada, interpretada e compreendida pelo proprio individuo quando este “se conta”, numa narrativa
continua, em termos biograficos. “A identidade de uma pessoa nao se encontra no comportamento, nem - por
muito importante que o sejam -, nas reac¢oes dos outros, mas na capacidade de manter a continuidade de uma
narrativa [biografica].” (Giddens, 2001, p.51).” (SOUZA, 2010, p. 115)




Considerar o adulto e o idoso implica levar em conta o conceito de “aprendizagem
ao longo da vida”, defendido pela UNESCO e quem tem reverberado em diversos estudos
voltados a adultez e os idosos. Tal conceito demanda novas metodologias de ensino que
privilegiem a compreensao e a resolucao de problemas em intima relagdo com as praticas
sociais dos sujeitos, a partir das histérias e culturas de cada um.

Como demonstra Ivanilde Apoluceno de Oliveira (2009), a educacio dos adultos e
idosos esta no centro dos debates sobre a exclusdo social e escolar. Uma educagao
democréatica precisa assegurar o acesso, a permanéncia e a aprendizagem significativa aos
estudantes adultos e idosos. Nao se trata de recuperar um tempo-espago escolar perdido,
mas oferecer oportunidades para que esses sujeitos tenham condigdes efetivas para forjar
suas identidades, tornando-se presenca consciente e critica num mundo marcado por
descontinuidades e asperezas. Essa ¢ uma condicao essencial para a cidadania ¢ para a

constru¢do de uma sociedade democratica.

2.5 DIRETRIZES PEDAGOGICAS DA PROPOSTA CURRICULAR E AS
COMPETENCIAS GERAIS PARA A EDUCACAO BASICA

Visando a estabelecer orientagdes para a gestdo educacional, assim como estudos,
reflexdes e a implementacdo das praticas curriculares nas redes municipais da regido da
Amplanorte, apresenta-se aqui um conjunto de diretrizes pedagogicas, as quais balizarao as
praticas curriculares no ambito da Educagdo Bésica. Elas foram coletivamente
estabelecidas considerando as politicas educacionais no ambito da Educacdo Bésica
brasileira e as experiéncias politico-pedagdgicas em fluxo no ambito das redes municipais
de ensino envolvidas.

A Proposta Curricular orienta-se pelos principios éticos, politicos e estéticos
previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Basica (2010) e
corroborados pela Base Nacional Comum Curricular (2017). No Quadro 1, apresentar-se-a
as implicagdes de tais principios para a Proposta Curricular € no Quadro 2, encontra-se a

ilustragdo da organizagao politico-pedagogica materializada na Proposta Curricular.

Quadro 1 — Os principios éticos, politicos e estéticos e suas implicagdes na Proposta

Curricular




PRINCIPIOS

VALORES

IMPLICACOES

Eticos

Autonomia
Responsabilidade
Solidariedade

Respeito ao Bem

Comum

Reconhecimento, respeito, acolhimento e
valorizacdo da diversidade humana ¢ a
sustentabilidade do planeta. Isso significa
que os estudantes sdo sujeitos singulares
que constituem suas identidades através de
seus pertencimentos nos diferentes grupos
sociais onde se aninham diferencas de
origem, género, orientacdo  sexual,
religiosidade, etnia, categoria geracional,
condicdo fisica ou intelectual, dentre outros
aspectos, 0os quais precisam e devem ser
considerados no ambito da educacao escolar
dada a pluralidade definidora da formacao
social da sociedade brasileira. Portanto, os
principios  éticos  estdo  intimamente
relacionados a dignidade humana e ao
posicionamento ético e responsavel com o
cuidado de si mesmo, com outros € 0 N0sso

planeta.

Politicos

Cidadania

Criticidade

Democracia

Reconhecimento do direito que os
estudantes possuem de se apropriar e
construir conhecimentos criticos que lhe
possibilitem uma vida cidada por meio da
reflexdo, investigacdo e evidéncias. Além
disso, supde o exercicio do didlogo e da
negociagdo na resolucdo de conflitos, a
constru¢do de argumentos solidos em
situagdes do cotidiano, entender o mundo
do trabalho como centralidade na producao

social, bem como, decidir e interferir nas
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diferentes esferas da sociedade em favor da
justica social e da democracia como forma

de estabelecer seu projeto de vida.

Estéticos Sensibilidade Reconhecimento do direito dos estudantes
L. em participar nas diversas praticas e
Criatividade p p p
fruicdes culturais, reconhecendo-as e
Diversidade

valorizando-as como  constitutivas da
cultura, em ambito local e universal. Com
1ss0, produzindo condigdes para
compartilhar sentimentos, ideias, valores e
expressdes por meio das  diversas
linguagens em multiplos contextos sociais e

culturais.

Fonte: Elaborado pelo autor

Quadro 2 — Organizagao politico-pedagdgica da Proposta Curricular

o Eticos
Principios Gerais Politicos
Estéticos

-

Direito a formagdo integral
Direito a aprendizagem

-

1. Acesso, permanéncia e sucesso escolar: a igualdade como pontode
partida

2. Educagdointegral: o desafio da formagdo emnilateral dos estudantes
3. A protegdo integral das criangas

Principios Estruturantes

Educagio Escolar de

4. Os sujeitos da Educagio de Jovens e Adultos (EJA): sujeitos em luta por qualidade social
uma vida justa
Diretrizes Pedagogicas 5. As relagdes: eixo central da educagdo escolar ‘
’ 6. Educare Cuidar: indissociabilidades em movimento no curriculo

7. Tempos ¢ espagos educativos: (re)fundar possibilidades

8. Aprendizagem: centralidadeno curriculo da Educagdo Basica Formagio ¢ exercicio
9. Multiletramentos: condigdo basica para a cidadania ¢ a democracia da cidadania

10. Profissionais da educagdo: agentes sociais para promover a educagdo

escolar justa

11. Gestiio democratica: compromisso politico com a educagio ptiblica de
qualidade social

12. Culturalocal e cultura global: o encontro da biografia dos individuos
com a biografia da humanidade

13. Educagdo do Campo: reconhecimento e valorizagdo de identidades

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Além dos principios fundamentais expostos no Quando 1, conforme estabelece o
ordenamento juridico, nesta Proposta Curricular, incluem-se conjuntamente os principios
estruturantes do Direito & Formagio Integral e o Direito a Aprendizagem. E a partir desses
principios que sdo propostas as diretrizes pedagogicas.

Na sequéncia, serdo apresentadas as diretrizes pedagogicas balizadoras da Proposta
Curricular, destacando que sua ordem de apresentagdo ndo representa um grau de maior ou
menor importancia, pois se interpenetram e interdependem e, por conseguinte, devem ser

consideradas em sua organicidade.

2.5.1 Acesso, permanéncia e sucesso escolar: a igualdade como ponto de partida.

Essa diretriz pressupde o compromisso politico e ético de garantir o direito de
acesso a educacdo escolar para todos os cidaddos, tal como preconizado no Constitui¢ao
Federal do Brasil (1988) e reafirmado pela LDB (1996). Isso presume que o acesso as
institui¢des educativas de Educagdo Basica ndo pode ser restringido ou impedido sob
quaisquer pretextos, nos termos do ordenamento juridico. Reconhecendo que o direito a
educacdo ndo se esgota na garantia do acesso, mas impde assegurar a permanéncia € o
sucesso nas aprendizagens dos estudantes nas instituicdes educativas, torna-se imperativa a
reorganizacdo das praticas curriculares de modo a considerar os estudantes em sua
multidimensionalidade e seu direito de desenvolver essas multiplas dimensdes, valorizando
0s pertencimentos, o protagonismo ¢ a apropriagdo e produc¢do dos conhecimentos

universais em estreita relagao com os saberes locais.

2.5.2 Educacéo integral: o desafio da formacao omnilateral dos estudantes

A educacao integral ¢ entendida como o conjunto de praticas curriculares
desenvolvidas nas unidades educativas de Educagcdo Basica que visam a formagdo
omnilateral dos estudantes. Essa formagao implica propor um amplo leque de atividades
pedagodgicas, intencionalmente e coletivamente planejadas, que incorporem 0s

conhecimentos historicamente produzidos e culturalmente organizados, as diversas




linguagens, a saude, os saberes culturais, o ambiente, as tecnologias, o pensamento
cientifico, os esportes e o trabalho (como categoria fundante do ser humano).

No cerne da educagao integral esta a concepgao de um curriculo dialdgico que tem
no horizonte a emancipacao dos sujeitos, por meio da compreensao critica da realidade,
entendendo e identificando suas tensdes, conflitos, desigualdades e formas de producio,
bem como suas possibilidades para produzir uma vida plena, livre, sustentavel e
democratica para todos. Nesse curriculo ¢ primordial a articulagdo para assegurar a
organicidade e a sequencialidade necessdrias, de tal forma que os processos de
desenvolvimento e os ritmos de aprendizagem sejam considerados numa légica de
continuum, evitando as rupturas entre as diferentes fases em cada uma das etapas, entre as
diferentes etapas, ¢ por fim, entre as etapas e as respectivas modalidades de ensino
constitutivas da Educacao Basica.

Além disso, a educagdo integral faz emergir a possibilidade da ampliagdo da
jornada escolar, o que ndo significa reproduzir “mais do mesmo”, mas propor outras
atividades pedagogicas que ampliem os repertorios culturais dos estudantes em estreita

relagdo com os percursos formativos, considerando as categorias geracionais atendidas.

2.5.3 A protecdo integral das infancias

Manuel José Sarmento (2005) destaca que as criancas sdo seres sociais. Como
todo ser social, vivem em diferentes grupos sociais que sdao marcados por diferencas
territoriais, €tnicas, religiosas, econOmicas e culturais e essas diferencas influenciam
significativamente a sua formacao identitdria. Além disso, segundo o autor, as criangas
vivenciam especificidades diversas ao longo do seu desenvolvimento que modificam as
suas capacidades de agir e interagir, comunicar, movimentar, dentre tantos outros aspectos,
conferindo-lhe diferentes niveis de autonomia. Essa € uma constatagdo que s precisa levar
em conta. Por essa razdo, entende-se que ndo ¢ possivel pensar a infincia como uma
categoria homogénea, mas sim, de reconhecer que se age cotidianamente com diversas e
multiplas criangas, portanto, a ideia de infancias parece mais adequada.

A anélise sobre o estudo intitulado Cenério da Infancia e Adolescéncia no Brasil
— 2018 - realizado pela Fundagdo ABRINQ a partir dos indicadores sociais coletados por

orgdos oficiais - revela que a infancia constitui a categoria geracional mais a mercé das
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condi¢des de opressdo, violéncia, exclusdo e desigualdades de diferentes naturezas na
sociedade. Essa ¢ uma situagdo que os estudos no campo da Sociologia da Infancia tém
apontado ao longo do tempo, ndo apenas no Brasil, mas em escala global. A reversdo desse
quadro foi assumida como compromisso pelos Estados-membros da Organizacao das
Nagoes Unidos em setembro de 2015, com a aprovacdo do documento intitulado
Transformando nosso mundo: a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentével,
contendo 17 objetivos e 169 metas a serem atingidos até 2030.

Diante disso, surge o desafio de promover e zelar pela protecdo integral das
infincias. De acordo com o ordenamento juridico e politico brasileiro, fruto das
reivindicagdes dos movimentos em defesa da infincia nas ultimas décadas, as criangas sao
reconhecidas como sujeitos de direitos em peculiares condi¢des de desenvolvimento e,
como tais, t€m o direito de participar ativamente na sociedade. Nesse sentido, a prote¢ao
integral € um imperativo para resguardar todos os direitos e garantias das criangas, visando
ao seu desenvolvimento integral como condic¢do essencial para a sua dignidade e para a sua
formag¢do humana. Essa responsabilidade ndo se restringe apenas ao setor da educacao,
mas aos mais diversos setores sociais, co-responsabilizando as familias, o Estado e a
sociedade na sua consecu¢do. Garantir a aten¢do integral as infincias gera efeitos decisivos

ndo apenas para as criang¢as, mas para toda sociedade.

2.5.4 Os sujeitos da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA): sujeitos em luta por uma

vida justa

Os sujeitos da EJA sdo professores e estudantes que se situam em diferentes
categorias geracionais: jovens, adultos e idosos. Sao sujeitos que lutam pelo direito ao
conhecimento e o direito & memoria como condicao seminal para formar suas identidades,
para desenvolver as multidimensionalidades humanas, para ampliar as possibilidades de
uma vida justa num cenario marcado por exclusdes e desigualdades.

Os estudantes da EJA possuem valores e saberes, produzem -culturas, tém
experiéncias politicas, comumente ja experimentaram o mundo do trabalho, vivem em
grupos sociais diversos e muitas vezes adversos, estdo profundamente mergulhados nas
préticas sociais e ja experimentaram a exclusido da educagdo escolar. Contudo, resistem na

luta pelo direito a educacdo. Além disso, os estudantes da EJA sdo sujeitos com




corporeidades que, cotidianamente, se defrontam com padrdes estéticos impostos,
aproximando-se ou distanciando-se deles e, diante disto, t€m o desafio de construir uma
autoestima positivada e o respeito. Isso requer que sejam pensadas e realizadas praticas
curriculares condizentes com sua condi¢cdo, ou seja, a condicdo de que ndo sujeitos
destituidos de conhecimentos e saberes, a condi¢cdo de que ndo sdo criangas (que tem
influenciado o curriculo da educagdo escolar moderna), a condi¢cdo de que nao sdo atores
sociais incompetentes, mas sujeitos com biografias. Portanto, o desafio que se estabelece ¢
considerar as necessidades, interesses e desejos que os jovens, adultos e idosos possuem
para pensarmos praticas curriculares com sentido e significado para os estudantes da EJA

que lutam por uma vida justa.

2.5.5 As relagdes: eixo central da educagéo escolar

A educagdo escolar se constitui em um processo social em que sdo desenvolvidas
multiplas e complexas relagdes que envolvem os estudantes, os profissionais da educagao,
as familias e as comunidades em torno do conhecimento. Sdo relagdes que promovem
encontros e desencontros e compartilhamentos de experiéncias de vida nos quais se
aninham ag¢des nem sempre faceis e simples entre sujeitos marcadamente diversos.

Os processos de ensinar e aprender, imbrincados um no outro, sdo por esséncia
relacionais e interacionais no desenvolvimento e na formag¢ao do ser humano. Nessa troca,
estudantes e professores aprendem e ensinam, simultaneamente; afinal, seres humanos
estdo sempre em processo de formacdo, forjando e aperfeicoamento as formas de
pensamento e linguagem. Portanto, os efeitos do ensino e da aprendizagem ndo estdo
limitados as fronteiras das instituicdes educativas, mas transbordam para as familias, para
as comunidades, para a cidade, enfim, a toda sociedade.

Diante disso, atentar para a qualidade das relagdes que as instituicdes educativas
celebram com as familias e com a comunidade em que estdo inseridas ¢ de suma
importancia para o sucesso da educacdo escolar, principalmente, quando se pensa na
Educacgdo Infantil. Tais relacdes tém multiplos resultados: a) contribuir na promog¢ao de
mudangas significativas para a edificagdo de uma sociedade com justica social; b)
fortalecer o engajamento das familias e das comunidades na realizagdo da educagdo escolar

que tem impactos positivos na aprendizagem qualitativa dos estudantes; e c) fortalecer o
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reconhecimento e a valoriza¢ao da educagdo escolar e dos profissionais da educacdo para a
forma¢ao humana. E nesse complexo processo relacional que se gesta a possibilidade da

gestao democratica e a promog¢ao da emancipagao humana.

2.5.6 Educar e Cuidar: indissociabilidades em movimento no curriculo.

As Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacéo Basica (2010) estabelecem
que no ambito da politica curricular da Educacdo Basica, o educar e o cuidar sdo
dimensdes inseparaveis (Art. 19) cuja centralidade é o estudante, concebido como o sujeito
em formacao.

O cuidar implica o acolhimento de todos, independentemente de suas
caracteristicas proprias, suas potencialidades ou limitagcdes. Com isso, afirma-se a ideia de
que educar resulta em cuidar. O cuidado implica a ausculta'?, o apoio e o encorajamento
dos estudantes para promover a aprendizagem, subsidiando e qualificando a agdo
eticamente responsavel consigo mesmo, com o outro, com a natureza, enfim, com o
mundo. Cuidar pressupde acolher a diversidade humana, respeitando as singularidades por
meio do desenvolvimento da sensibilidade.

Como argumenta Leonardo Boff (2005):

O cuidado ndo se opde ao trabalho, mas lhe confere uma modalidade diferente.
Pelo cuidado ndo vemos a natureza e tudo que nela existe como objetos. A
relagdo ndo ¢ sujeito-objeto, mas sujeito-sujeito. Experimentamos os seres como
sujeitos, como valores, como simbolos que remetem a uma realidade fontal. A
natureza ndo ¢ muda. Ela fala. Evoca. Emite mensagens de grandeza, beleza,
perplexidade e forga. O ser humano pode escutar e interpretar esses sinais.
Coloca-se junto as coisas, ao pé delas e sente-se unido a elas. Nao existe apenas.
Co-existe com todos os outros. A relagdo nao ¢ de dominio, mas de convivéncia.
Nio é pura intervengio, mas principalmente interagio e comunhio. E de cuidado
das coisas. (BOFF, 2005, n.p.)

Com isso, ndo se pretende afirmar que apenas cuidando se estd educando, mas se
reconhece que a relagdo intrinseca entre cuidar e educar ¢ sustentada por valores éticos,
politicos e estéticos que devem caracterizar a acdo dos seres humanos, ou seja, a acao
atenta, responsavel, solidaria, sustentavel e cooperativa consigo mesmo, com o outro € com

planeta, respeitando a alteridade e a liberdade.

12 A ausculta comporta uma visdo mais abrangente sobre a escuta. Mais do que escutar, pressupde abrir-se
para o outro de modo que o ouvinte se posicione no lugar de dar tempo para que o outro fale, por meio de
multiplas linguagens, ndo apenas se silenciando, mas dando absoluta recepgdo para quem fala.




2.5.7 Tempos e espacos educativos: (re)fundar as possibilidades.

As formas de organizacdo dos tempos e espagos educativos na educagdo moderna
sdo decorrentes da epistemologia que tradicionalmente lhe fundamenta. Assim, “nunca ¢
demais repetir que a percepgao € a agao humana sobre as coisas do mundo dependem do
espaco e do tempo, nada existe fora do universo espagotemporal” (SODRE, 2012, p. 75).
Como tal, a organizacdo espaco-temporal das institui¢des educativas configura-se como
forma socialmente produzida; portanto, ndo sendo natural e eterna, mas sujeita as
flutuacdes e mudangas que tém na sociedade a sua origem.

As formas de organizacdo dos tempos e espacos educativos instituem culturas,
técnicas, rituais e representacdes cientificas e tecnoldgicas. Disso, resulta a necessidade de
refundar tais formas, sobretudo, quando se busca promover a educagdo integral dos
estudantes na perspectiva da formagao omnilateral.

Partindo da ideia de que os estudantes sdo sujeitos singulares em processo de
formacdo, que se posicionam em diferentes percursos formativos, € imperativo pensar
novos espacos de aprendizagem, novas formas de prover e organizar os usos qualificados
dos recursos tecnoldgicos (cadeiras, mesas, computadores, projetores multimidias, livros,
brinquedos, jogos, dentre outros). Da mesma forma, € necessario pensar novas formas de
organizar os tempos que rompam com as fragmentagdes e rupturas no fluxo das
aprendizagens, nas abordagens dos conhecimentos escolares, na consideragdo da
disposi¢do interna dos estudantes. Essas formas de organizar os tempos e espacos
educativos possibilitam operar mediagdes significativas para a formagao da consciéncia e
da acdo dos sujeitos no mundo. O Desenho Universal da Aprendizagem (DUA),
apresentado na primeira se¢do deste documento e aprofundado na secdo que trata da
Educacdo Especial, assume lugar estratégico nesse processo de reorganiza¢cdo na medida
em que ameagas € barreiras a aprendizagem dos estudantes podem ser minimizadas ou
eliminadas.

Por fim, ressalta-se que a qualidade da educagdo escolar pode avangar e se
potencializar pela abertura e incorporagdo de novos tempos e espacos educativos que

transcendem as fronteiras das instituicdes educativas como museus, bibliotecas publicas,




teatros, clubes, pracas, dentre outros equipamentos publicos e privados existentes,

ampliando a compreensdo e o uso destes territorios na constituicao da sua cidadania.

2.5.8 Aprendizagem: a centralidade no curriculo da Educagédo Basica

A historia da educacdo moderna revela que o ensino assumiu a centralidade das
praticas curriculares, embasando-se na ideia de que o estudante era uma “tabula rasa”
(LOCKE, 1997). Nessa perspectiva, o lugar do estudante no ambito do curriculo foi
relegado a uma posi¢do secundaria. Nao obstante, o estudante foi concebido de uma forma
essencialista e aprioristica, diminuindo ou apagando a sua condi¢do de sujeito, limitando-
se as suas acdes e a sua propria formagao no sentido integral para uma vida cidada.

Nessa perspectiva, a instru¢do tomou forca e a educagao escolar delegou-se o papel
de transmitir contetidos, numa légica linear, hierarquizada e homogeneizada, fundando a
denomina a “Pedagogia Tradicional” (LIBANEO, 1984).

Com as mudangas significativas na sociedade contemporanea — e nelas incluem-se
a educagdo escolar — ¢ premente recolocar a questdo da aprendizagem no curricular,
trazendo-a para o centro dos debates e das acdes pedagogicas.

Tal inflexdo deriva do reconhecimento de que os estudantes sdo sujeitos de direitos
em desenvolvimento e formagdo que, por natureza, sdo singulares. Dessa maneira, as
praticas curriculares que ensejam a acdo entre estudantes, professores € o conhecimento
escolar precisam ser reformuladas em favor de uma pedagogia dialdgica, intercultural e
problematizadora. Essa pedagogia requer que se promovam didlogos entre os
conhecimentos escolares e os saberes que os sujeitos possuem, como questdo central para a
producdo de sentidos e significados, para ampliar a curiosidade, a criatividade e a
criticidade diante da realidade social e para se pensar e forjar novas sociabilidades, tanto

nas institui¢cdes educativas quanto no mundo do trabalho e na sociedade.

2.5.9 Multiletramentos: condicgéo basilar para a cidadania e a democracia

A complexidade da sociedade contemporanea tem imposto novas demandas aos
seus cidadaos, dentre elas, a necessidade do letramento. Nesta dire¢do, a educagdo escolar

¢ primordial considerar o desafio de formarmos sujeitos letrados. Este letramento impde o
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desenvolvimento das capacidades de ler, escrever, interpretar, compreender e fazer os usos
sociais das diferentes linguagens que se traduzem em textos (verbais, ndo verbais e
gestuais), 0os quais sdo essenciais para a comunicacao € a nossa acao no mundo. Afinal,
nossa acao no mundo ¢ sempre mediada pelas representacdes, pelos simbolismos que nos
permitem apreender a realidade em pensamento e, a partir disso, orientar a nossa agao.
Contudo, o convivio com os textos circulantes na sociedade sdo ¢ suficiente para que se
alcance a apropriacao devida, exigindo ensino e aprendizagem reflexiva sobre os multiplos
textos (MORAIS e ALBUQUERQUE, 2004).

Diante disso, entende-se que a ampliar o termo letramento para multiletramento se
faz fecundo. O multiletramento enseja a ideia de que o sujeito letrado ndo ¢ aquele que
apenas domina e faz os usos sociais do sistema de escrita alfabético - para o que a
alfabetizacdo ¢ fundamental - mas se estende ao dominio ¢ aos usos sociais do universo da
matematica, das ciéncias, das tecnologias e dos gestos. Além disso, presume que a
formagao do sujeito letrado transcende o tempo-espago da escolarizagdo, avangando ao
longo de toda a vida, mas que tem na escolariza¢do uma agao decisiva.

A adogdo da ideia de multiletramentos ndo nega a construcdo tedrica e
metodolégica do letramento'®, mas busca amplia-la. Caso contrario, estar-se-ia negando a
importancia da escrita, da leitura e do célculo no ambito da sociedade e desconsiderando a
sua importancia para uma vida cidada e emancipada.

Para alcangar e ampliar os multiletramentos, ¢ necessario alfabetizar no sentido de
problematizar, hipotetizar, investigar, sistematizar e evidenciar as relagdes que organizam
e determinam as tecnologias que constituem as linguagens alfabética, matematica,
imagética, cientifica, corporal, gestual, digital, musical, dentre outras. E por meio dessas
linguagens que se forjam os pensamentos e se estabelecem comunicagdo e agdo para
consigo mesmo, com os outros € com o mundo, definindo inclusive a sensibilidade e
percepgao sobre a realidade.

Para alcancar o multiletramento nas praticas curriculares, ¢ primordial incorporar

as diversas midias'* (livros, jornais, revistas, radio, cinema, televisio, computadores,

13 Segundo Magda Soares (2001), o letramento € o “resultado da agdo de ensinar e aprender as praticas
sociais de leitura e escrita” (p. 39) que engendra “o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou
individuo [...]” (p. 39)

1% Em linhas gerais, as midias sdo artefatos culturais que possibilitam ao ser humano comunicar-se,
compreender e agir social e culturalmente com a realidade.
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tablets, smartphones, a telematica), bem como as suas correspondentes linguagens (oral,
escrita, imagética, gestual, audiovisual, multimodal ou computacional) em seus diversos
suportes (impressa, eletronica ou digital).

No cerne do multiletramento estd a intencdo de promover o encontro dos
profissionais da educagdo e dos estudantes com as diversas midias existentes, porém nao
de uma forma passiva e acritica, mas ativa e reflexiva, o que implica o deslocamento: o
deslocamento da condicdo de sujeitos meramente receptores de informagdes para a
condicdo de sujeitos que significam as informacdes e que produzem informacgdes, neste
caso, pautados numa ética de responsabilidade com a fidedignidade sobre o que recebem

ou produzem. Essa ¢ uma condi¢do, certamente, emancipatoria.

2.5.10 Profissionais da Educacdo Basica: agentes sociais para promover a educacao

escolar justa.

A andlise dos discursos circulantes na atualidade demonstra que a educagdo tem
assumido lugar de relevo. H4 um certo entusiasmo pela educagdo escolar que, em alguns
casos, lhe conferem um carater salvacionista e redentor diante dos males que a sociedade
enfrenta. Contudo, sabe-se que a educacdo escolar, por si s6, ndo sera capaz sozinha de
promover tal intento, exceto para os utopistas ingénuos. Os males enfrentados socialmente
demandam, inevitavelmente, a acdo das familias, do Estado e da sociedade como um todo.

Obviamente, reconhece-se que a educagdo escolar ¢ convocada pelas praticas
sociais a revisar e refundar as tradi¢des escolares que tornarem-se obsoletas, sobretudo,
aquelas marcadas pela pedagogia tradicional. Tal convocacdo € pertinente, pois a educagdo
escolar e a sociedade estdo relacionadas intimamente, portanto, as mudancas na sociedade
impelem mudangas na educacdo e vice-versa. Nessa dinamica, um aspecto merece
destaque: a sociedade conclama por uma escola justa. Como relembra Juan Carlos Tedesco
(2010), a sociedade contemporianea demanda por uma escola justa, que ndo exclui e ou
discrimina, e, para isso, ¢ essencial reconhecer, valorizar e formar os profissionais da
educagdo para agirem nesta direcao.

A formacao dos profissionais da educacao tem sido objeto de intensos estudos,
marcados por consensos e dissensos, tanto no que se refere a formagdo inicial como a

formacdo continuada. Em que pesem as dissondncias e ressonancias, o fato ¢ que os
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profissionais da educagdo, na condi¢do de sujeitos formadores, sdo também sujeitos em
formacao continuada para enfrentar os desafios e dilemas cotidianos na educacao escolar.
Reconhecé-los como sujeitos formadores exige reconhecé-los nesse papel politico e,
igualmente, valoriza-los. Essa ¢ uma responsabilidade da qual as familias, o Estado e a
sociedade ndo podem se eximir.

Referente a formacdo dos profissionais da educagdo, ¢ imprescindivel pensar e
propor momentos de encontro com os pares, sempre marcados pela possibilidade do
dialogo, pelos estudos com bases tedricas e metodologicas solidas, pelo compartilhamento
de experiéncias, pela problematizagdo do trabalho pedagdgico, como forma de alcangar as
respostas e alternativas para realizar o seu trabalho e desenvolver sua profissionalidade,
construindo coletivamente as competéncias e habilidades essenciais para planejar,
desenvolver, acompanhar e avaliar suas praticas curriculares junto aos estudantes.

Contudo, ¢ imperativo destacar que além da formacdo dos profissionais da
educacdo ¢ necessario produzir e implementar programas de incentivo a sua
profissionalidade, por meio de planos de carreira e salarios condizentes com suas
condi¢des de existéncia, estimular a dedicacdo exclusiva ao magistério para potencializar a
sua acdo politico-pedagogica, implementar a jornada de trabalho numa tnica escola,
sempre que possivel, e, por fim, prover condi¢cdes de trabalho dignas que implicam no
reordenamento dos tempos e espacos educativos.

Na Base Nacional de Formagdo de Docentes, ¢ estabelecida uma matriz de

competéncias a serem desenvolvidas pelos profissionais da educacdo, tal como descrito:

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para
poder ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do aluno e na sua
propria aprendizagem colaborando para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva;

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e
solugdes tecnologicas, para selecionar, organizar com clareza e planejar praticas
pedagogicas desafiadoras, coerentes e significativas;

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacOes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e a participagdo em praticas diversificadas da producdo
artistico-cultural para que o aluno possa ampliar seu repertorio cultural;

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital para se
expressar ¢ fazer que o aluno se expresse para partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos produzindo sentidos
que levem ao entendimento mutuo;

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicagdo de forma critica significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de formacdo para
comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e potencializar as aprendizagens;
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6. Valorizar a formag@o permanente para o exercicio profissional, estar sempre
atualizado na sua area de atuagdo e nas areas afins, apropriar-se de novos
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem ser um profissional eficaz e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade;

7. Buscar desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informacdes
confidveis para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta;

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes € as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas, para poder
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos alunos;

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizag@o da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos ambientes de
aprendizagem;

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios para que o
ambiente de aprendizagem possa refletir esses valores. (BRASIL, 2018).

Em que pesem as asseveradas criticas a essas medidas reformadoras,
marcadamente assentadas no ‘“gerencialismo” e na “performatividade” na educagdo,
seguindo valores e ideias disseminados globalmente por organismos multilaterais
internacionais (BALL, 2005), ¢ importante demarcar aqui a importancia do
reconhecimento, da formagdo e da valorizacdo dos profissionais da educacdo quando em
tela esta a Proposta Curricular. Nesse sentido, considerando que as politicas sdo traduzidas
nos micro contextos educacionais onde as experiéncias e caminhos das redes de fato sdo
tecidos e vividos, ¢ primordial o investimento em momentos de estudo e pesquisa com 0s
profissionais da educacdo (seja nas unidades educativas ou nas secretarias de educagdo) de
modo a propiciar a reflexdo sobre suas praticas e possibilitar o empoderamento sobre as
mesmas, tanto quanto no seu processo de profissionalizagdo, sob pena de nao de
alcancarem os resultados desejados em termos de qualidade social na educagdo.
Concomitantemente, coloca-se o desafio crucial de implementar planos de carreiras e

salarios dignos.

Ampla P:d

gNorte
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2.5.11 Gestdo democratica: compromisso politico com uma educacdo de qualidade

social

A democracia ¢ uma inveng¢do social que se enraizou ao longo do
desenvolvimento filoséfico. Na sociedade moderna configurou-se como um valor e agdo
indispensavel para a cidadania, pois afinal, foi na defesa da democracia e da liberdade que
a sociedade moderna buscou romper e condenar a sociedade da idade média a
obsolescéncia. De igual forma, a democracia produziu impactos no pensamento politico-
pedagogico da educagio escolar publica que culminou na ideia da gestdo democratica.

A gestdo democratica, no campo da educacdo escolar ¢ resultante das
reivindicagOes e lutas dos movimentos da sociedade civil em favor de uma educacgao
publica, gratuita, laica e de qualidade social, sobretudo, a partir da década de 1980 no
Brasil. Partem do argumento de que uma sociedade democratica demanda uma educagao
democratica, portanto, pressupde participacdo e compartilhamento nas discussdes e
decisdes. Vivenciar relagdes democraticas no ambito da educagdo escolar tem efeitos
diretos para a edificacdo de uma sociedade democratica, que implica colocar os
sujeitos/cidadaos no espago publico de debate, proposi¢do e decisao.

Destarte, sdo seminais as considera¢des de Marilia Pontes Sposito (1999, p. 54):

[...] a gestdo democratica podera constituir um caminho real de melhoria da
qualidade de ensino se ela for concebida, em profundidade, como mecanismo
capaz de alterar as praticas pedagdgicas. Ndo ha canal institucional que venha a
ser criado no sistema publico de ensino que, por si s6, transforme a qualidade da
educagdo publica, se ndo estiver pressuposta a possibilidade da redefini¢do e se
ndo existir uma vontade coletiva que queira transformar a existéncia pedagdgica
concreta.

Como se vé, a gestdo democratica demanda acdo e participagao coletiva que tem no
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) o lugar deste encontro. O PPP ¢ o mecanismo da gestao
democratica em torno do qual os coletivos escolares - diretores, coordenadores
pedagdgicos, professores, estudantes e as familias, dentre outros — tem o espaco do estudo,
discussao, negociacao e decisdo para estabelecer o seu curriculo, com o qual ética, politica
e esteticamente todos se responsabilizam.

Assim, o PPP — coletivamente construido, com seus respectivos marcadores —
torna-se o balizador dos Planos de Gestdao Escolar e dos Plano de Curso, nos quais os

objetivos e metas a serem alcangados sdo desenhados; os contetdos/conceitos e valores sao
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afirmados; as estratégias e acdes sdo meticulosamente articulados e a avaliagdo ¢ realizada
visando ao alcance dos compromissos firmados coletivamente.

A gestdo democratica incita a criar e fortalecer os 6rgaos de participagdo politica
como os conselhos escolares, associagdes de pais e professores, conselhos de classe e
grémios estudantis, revelando-se no contexto da pratica como organiza¢des de vivéncia
democratica, de comprometimento dos sujeitos com a melhoria da qualidade social da

educacao escolar.

2.5.12 Cultura local e cultural global: o encontro da biografia do individuo com a

biografia da humanidade.

Promover o encontro da biografia do individuo com a biografia da humanidade ¢é
um valor intrinseco da educagio escolar. E nesse encontro que os estudantes alcangam a
possibilidade de se tornar sujeitos sociais emancipados. Se por um lado os estudantes tém
saberes que sdo produzidos e organizados em suas praticas de vida em contextos culturais,
econOmicos, sociais e politicos (imediatos), esses devem ser considerados no processo de
ensino e aprendizagem como ponto de partida; por outro lado, os estudantes tém o direito e
o dever de serem confrontados com outros saberes e conhecimentos historicamente
produzidos e culturalmente organizados pela humanidade (mediatos). Isso implica
conhecer o passado - a memoria - que engendrou e engendra o presente para, a partir disso,
compreender radicalmente esse presente para poder projetar o futuro a partir da
identificacdo dos limites e possibilidades postos.

Colocar a cultural local em didlogo com a cultura universal ¢ uma condi¢ao
essencial para a formag¢do omnilateral dos estudantes, sobretudo para o desenvolvimento
do pensamento critico e da a¢ao politica na sociedade. Essa ¢ uma condig¢do da qual ndo se
pode desviar em virtude da realidade social da contemporaneidade, uma realidade que vem
alterando as nogdes do tempo e do espago, com a emergéncia da “virtualidade” (LEVY,

1996)'°. Com a virtualidade, romperam-se fronteiras espaco-temporais que eram sélidas,

15 Segundo Pierri Lévy (1996), a virtualidade é uma invengdo humana que tem produzido profundos efeitos
nas concepgdes de espaco (fazendo emergir a desterritorializagdo) e de tempo (o deslizamento do aqui e
agora). A virtualidade utiliza novos espagos e novas velocidades, gerando problematizagdes e reinvengdes
sobre o mundo. Outro aspecto decorrente da virtualidade ¢ o de sua passagem do interior ao exterior e do
exterior ao interior, denominado “efeito Mochius”. Na virtualidade, as fronteiras do espago ndo sdo mais
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tornando-se fluidas e rapidas. O advento das tecnologias da informa¢ao e da comunicacao

digitais, em especial, a telematica (internet) foram decisivos nesse processo.

2.5.13 Educacgdo do campo: reconhecimento e valorizagio de identidades

Conforme estudos revelam, as redes municipais de ensino da regido da Amplanorte
possuem instituigdes educativas situadas no campo. Essa constatacao indica o desafio, no
ambito da Proposta Curricular e no desenvolvimento das praticas curriculares
subsequentes, de se considerar os interesses ¢ demandas que emergem desse contexto,
permeado por culturas, sentidos e significados diversos e peculiares com os quais ¢
primordial um didlogo que contribua para assegurar aprendizagens significativas de modo
a reconhecer e fortalecer o modo préprio de vida no campo, possibilitando a formagao
identitaria desses grupos sociais, assim como o acesso, a permanéncia € o sucesso dos
estudantes no processo de escolarizagao.

Diante disso, reconhecer a identidade peculiar das instituicdes educativas da
Educagdao do Campo ¢ condigao primordial para contribuir no processo de formacao e no
exercicio da cidadania dessa populacdo, inclusive fortalecendo a sua permanéncia nestes
contextos territoriais, politicos, econdmicos e culturais. Isso ndo significa pensar uma
politica curricular desvinculada das politicas e diretrizes gerais da Educagdo Bésica, mas
sim, estabelecer um didlogo intercultural que considere essas peculiaridades como ponto de
partida do trabalho pedagogico visando que os estudantes alcancem os niveis mais
elevados do conhecimento e suas correspondentes implicagdes nas formas de ver, sentir,
agir, viver e conviver na sociedade contemporanea, uma condi¢do essencial para promover
a melhoria da qualidade de vida.

Nesse sentido, promover a Educacdo do Campo implica enfrentar diversos desafios:
a) o provimento dos profissionais da educacao que atuardo na Educacdo do Campo e a sua
formag¢ao continuada para instrumentalizar-se no atendimento das demandas educativas; b)
pensar o PPP das instituicdes educativas da Educacdo do Campo considerando as
peculiaridades dos estudantes atendidos na sua forte relagdo com a terra; c) organizar um

calendario adequado com as condic¢des de vida no campo; d) organizar os tempos € espagos

dadas e ha um compartilhamento de tudo instantaneamente, tornando turva a compreensao sobre aquilo que é
publico e o que € privado, o que ¢ individual do que € universal, o que ¢é subjetivo do que ¢é objetivo.
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educativos de tal forma a favorecer experiéncias significativas para a compreensdo e agao
no campo; ) adquirir ou produzir materiais didatico-pedagogicos e recursos tecnologicos
compativeis para a formagdo omnilateral dos estudantes no campo; e f) conceber

programas institucionais de fomento e apoio a Escola do Campo.

2.6 CURRICULO, CONHECIMENTO, PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM, TEMPOS E ESPACOS EDUCATIVOS: ENTRE
INDIVISIBILIDADES

Sonia Kramer (1997) destaca que uma Proposta Curricular ndo ¢ um lugar, mas ¢
um caminho que se faz caminhando. Toda proposta curricular evoca uma memoria e
carrega em si uma aposta. Tem sua génese numa realidade que introduz questdes e busca
respondé-las. Evoca falas e valores e identifica dificuldades ou problemas, promovendo a
formagdo humana. Enquanto construto humano nunca ¢ uma fala acabada, ndo traz todas
as respostas, pois isso implicaria na interrup¢do do devir. Assim, esta Proposta Curricular
pretende apontar um caminho a ser palmilhado coletivamente.

Uma Proposta Curricular reconhece que, no ambito da educagdo escolar, relacdes
complexas se processam. A educacgdo escolar € o espaco-tempo em que os sujeitos estdo
em ag¢do, buscando formar-se e existir na vida social. Desse modo, pensar e projetar esse
espaco-tempo requer que sejam consideradas as imbrincadas relagdes entre o curriculo, o
conhecimento, os processos de ensino e aprendizagem e a organizagdo dos tempos e

espacos educativos. Sdo estas relacdes que sdo discutidas a seguir.

2.6.1 O curriculo: tens@es, disputas e conceitos

O estudo sobre a histéria do curriculo na educagdo escolar demonstra que sua
invengdo social pode ser datada entre os séculos XVI e XVII, sob a inspiragao do
pensamento humanista. E o artefato que assumiu o papel de ordenar e representar os
saberes, bem como de distribui-los de forma racional ao longo do tempo, de modo que os
estudantes os apreendessem, como condicdo fundamental para o desenvolvimento da
sociedade. Dessa maneira, o curriculo ndo apenas organizou o espago € o tempo da

educacdo escolar, como definiu o que ensinar, como ensinar e quando ensinar sob o rigor
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do controle racional. Simultaneamente, o curriculo estabeleceu o disciplinamento, por
meios de normas e regras, visando moldar as acdes dos estudantes e dos professores nos
processos de ensino e aprendizagem e, por derivacdo, no meio social.

Curriculo, cultura e a sociedade conservaram uma relacao de interdependéncia e
complementariedade na qual a instituicdo educativa assumiu o lugar de mediadora. Dessa
maneira, a sociedade e a cultura produzem os sentidos e significados que dao vida ao
curriculo e o curriculo, por sua vez, constroi os sentidos e significados a elas, numa relacao
mutua e dialética. Dessa maneira, o [...] curriculo ndo deve ser entendido e problematizado
numa dimensdo reduzida a epistemologia tradicional, mas deve ser entendido como um
artefato escolar cuja invencdo guarda uma relacdo imanente com as ressignificacdes
(VEIGA NETTO, 2002a, p. 167).

Como se vé&, o curriculo esta imbrincado com os saberes, com a formacgao das
identidades ¢ com a defini¢do e posicionamento de poderes, como complementa Tomaz
Tadeu da Silva (2014). Por essa razdo, em torno do curriculo tem se alojado debates e
disputas acirrados que buscam estabelecer o estudo de verdade em termos do que significa
um ‘sujeito bem-educado’ e, por derivagdo, o significado sobre o que ¢ ser cidaddo. Nesse
sentido, como ressalta Katia Regina de Souza Lima (2003), o curriculo opera mecanismos
de controle e poder que acabam definindo as identidades dos sujeitos submetidos a
educacao escolar.

Visando melhor compreender a questdo do curriculo, trazem-se as palavras de
Veiga-Neto (2002b, p. 44):

[...] entendemos o curriculo como a por¢ao da cultura — em termos de contetudos
e praticas (de ensino e aprendizagem, de avaliacdo, etc.) — que, por ser
considerada relevante num dado momento historico, ¢é trazida para a escola, isso
¢, ¢ escolarizada (Williams, 1984). De certa forma, entdo, um curriculo guarda
estreita correspondéncia com a cultura na qual ele se organizou, de modo que ao
analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir ndo s6 os conteudos
que, explicita ou implicitamente, sdo vistos como importantes naquela cultura,
como, também, de que maneira aquela cultura prioriza alguns contetdos em
detrimentos de outros, isso ¢, podemos inferir quais foram os critérios de escolha
que guiaram os professores, administradores, curriculistas, etc. que montaram
aquele curriculo. Esse ¢ o motivo pelo qual o curriculo se situa no cruzamento
entre a escola e a cultura

A partir dessa confluéncia de entendimentos, precisa-se compreender que o
curriculo assume uma dimensao politica e, como tal, ndo ¢ neutro, como evidenciaram os

estudos de Michael Apple (1982). Estar atentos sobre o qué, como, de que forma, quando,
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com quem, para quem € para O que se ensinam sdo questdes que precisam ser
permanentemente refletidas, sintonizadas com os movimentos culturais que se processam
na sociedade. Como nos evidenciam os estudos do campo do Curriculo, o curriculo nao se
restringe apenas aquilo que estd escrito ou previsto nos planos, programas e projetos
educacionais, mas também sobre aquilo que ¢ produzido pela educagdo escolar e que nem
sempre sdo observados pelas instituigdes educacionais e seus profissionais, fazendo
emergir a o conceito do “curriculo oculto”. Sobre o curriculo oculto, diz Antonio Flavio

Moreira, (2007a, p. 18-19):

[...]Jcurriculo oculto, que envolve, dominantemente, atitudes e valores
transmitidos, subliminarmente, pelas relagdes sociais e pelas rotinas do cotidiano
escolar. Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relagdes
hierarquicas, regras e procedimentos, modos de organizar o espago € o tempo na
escola, modos de distribuir os alunos por grupamentos e turmas, mensagens
implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos livros didaticos. Sdo exemplos
de curriculo oculto: a forma como a escola incentiva a crianga a chamar a
professora (tia, Fulana, Professora etc); a maneira como arrumamos as carteiras
na sala de aula circulo ou alinhadas); as visdes de familia que ainda se encontram
em certos livros didaticos (restritas ou ndo a familia tradicional de classe média).

Com base nas discussoes, pode-se concluir que o curriculo ¢ uma politica cultural
que comporta questdes relacionadas as culturas e ao conhecimento, historicamente
produzidos, que se pressupde os mais necessarios € adequados para serem ensinados e
aprendidos, visando a formacao da identidade dos sujeitos que convergem para as unidades
educativas da Educag¢do Basica, de modo que se qualifiquem enquanto sujeitos que
entendem, inserem-se e agem na sociedade. Disso resulta o desafio de propor e trabalhar
conhecimentos escolares de “relevancia” para a formagdo omnilateral dos estudantes, nos

termos do define Moreira (2007a, p. 21):

Entendemos relevancia, entdo, como o potencial que o curriculo possui de tornar
as pessoas capazes de compreender o papel que devem ter na mudanga de seus
contextos imediatos e da sociedade em geral, bem como de ajuda-las a adquirir
os conhecimentos e as habilidades necessarias para que isso acontega.

Dessa maneira, além de trabalhar com um conhecimento escolar relevante,
precisa-se utilizar novas e diversificadas metodologias que favoregam aprendizagens
significativas, atentos as sociabilidades que elas promovem, buscando privilegiar aquelas
que desenvolvem e fortalecem a autoria, protagonismo, pertencimento, didlogo e o
compartilhamento. Apropriar-se dos saberes culturais, dos conhecimentos escolares, das

producdes cientificas e tecnologicas € um direito dos estudantes e uma responsabilidade




das instituicdes educativas em assegurar. Noutras palavras, o que se pretende ¢ demonstrar
aos estudantes que na realidade humana nada ¢ natural ou imutavel e, portanto, sobre
qualquer questao ha que se colocar o esfor¢o da reflexdo, investigacdo ¢ a mudanga,
sempre que necessario for. Questionar o presente para compreendé-lo ¢ uma condicao
essencial para a agdo futura, seja para preservar aquilo que ¢ valido do ponto de vista da
humanidade, seja para transformar.

Contudo, ¢ preciso ressaltar que a consecu¢ao desta tarefa politica e social, em
contextos sociais tdo complexos, ndo se limita as instituigdes educativas, mas configura-se
como uma responsabilidade da Unido, dos Estados, ¢ dos Municipios, tal como determina
o Art. 11 da LDB.

Isso significa que os Municipios tém a tarefa politico-pedagogica de construir suas
propostas curriculares, para que as respectivas instituicdes educativas e os profissionais da
educacdo aclimatem suas praticas pedagogicas as politicas publicas nacionais curriculares
de Educagdo Baésica, considerando e respeitando, obviamente, suas peculiaridades
regionais e culturais. E, mais que isso, que se persiga com competéncia técnica, estética,
politica e ética a consolidacdo de uma escola publica de qualidade social, como ja se citou
ao longo deste texto.

Discutir e produzir esta Proposta Curricular remete a ideia da “experiéncia
instituinte”, conforme discute Walter Benjamin (1993). De acordo com o autor, a
experiéncia instituinte tem um sentido pleno, uma vez que ¢é tecida coletivamente,
comportando polissemias e polifonias em razdo dos multiplos sujeitos que participam. E
uma experiéncia que envolve compartilhamentos, didlogos e negociagdes para produzir
uma origem, articulando o passado, presente e futuro, sob os auspicios da emancipagao
politica e humana com os quais todos se comprometem e se solidarizam.

E pautando-se neste reconhecimento que esta Proposta Curricular se materializa
como documento balizador das praticas curriculares, ou seja, ¢ um documento politico
resultante de estudos, reflexdes e discussoes realizadas com todos os profissionais da
educagdo das redes municipais de ensino da regido da Amplanorte com o firme

compromisso politico de estabelecer uma ldgica instituinte de curriculo (fazer com).

2.6.2 O conhecimento: buscando marcadores para as praticas curriculares
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O conhecimento ¢ uma questdo que tem inquietado os pensadores ao longo do
tempo. A busca do seu sentido e significado revela um campo analitico complexo, marcado
por antagonismos, contradi¢des e contestacdes. Dessa maneira, considerando os avangos
alcancados sobre o conhecimento na atualidade, € possivel afirmar que o conhecimento ¢
resultante da existéncia do ser humano no mundo. Nesse sentido, o conhecimento revela-se
uma necessidade ontologico do ser humano e a existéncia humana ¢ uma circunstancia do
conhecimento. O conhecimento, portanto, tem como objeto central a realidade, pois, so ¢
possivel conhecer aquilo que se manifesta no mundo exterior e que, por sua vez, desperta
interesse no ser humano.

Como argumenta Alvaro Vieira Pinto (1979) destaca que “[...] o conhecimento é o
reflexo da realidade adquirido pela capacidade perceptiva que o ser vivo, segundo sua
possibilidade de organizagao vital, esta habilitado a fazer dessa realidade” (p.19). Nessa

perspectiva,

[...] a propria teoria do conhecimento é condicionada pela dialética, a logica da
totalidade do real, expressdo do universal da realidade, do conjunto de leis
imanentes que determinam a constitui¢do de todos os fendmenos e seres € 0s
ligam por uma legalidade absoluta. (PINTO, 1979, p.395).

Em articulacdo com essa ideia, “a ciéncia € a investigacao metddica, organizada, da
realidade, para descobrir a esséncia dos seres e dos fendomenos e as leis que os regem com
o fim de aproveitar as propriedades das coisas e dos processos naturais em beneficio do
homem.” (Idem, p.30). Portanto, a ciéncia ¢ a acdo de problematizar a realidade
metodicamente com o objetivo de descobrir a esséncia dos fatos, fendmenos e dos proprios
seres de modo a identificar as leis que os regem'® com a finalidade de exercer o dominio
sobre a natureza em seu proprio favor.

Dessa maneira, a ciéncia € o reflexo ou a abstracdo da realidade no pensamento do
ser humano, configurando-se como um processo histdrico progressivo. Assim, “€¢ o
conhecimento cientifico que torna possivel ao homem compreender-se a si mesmo como

parte do processo de evolugdo da realidade, e ndo uma exce¢do na ordem da existéncia”

(PINTO, 1979, p.31). E complementa o filésofo brasileiro:

16 Para Vieira Pinto, as leis cientificas s3o aquilo que o ser humano descobre de universal no particular das
ocorréncias objetivas. A lei, nesta logica, é intrinseca as dinamicas da realidade se presentifica de forma
permanente como forma de relagdo entre os fatos, fendmenos e o proprio ser humano. Em outras palavras, ¢ a
relacdo necessaria ¢ fundante entre os fatos, fenomenos e os seres humanos.




82

O homem, sendo o animal que necessita dominar a natureza para se constituir
com as qualidades especificas que possui e desenvolve, tem de conhecé-la, e para
tanto sera obrigado a pesquisa-la. A atividade investigadora acha-se, pois, na
origem da relagdo do homem com o mundo, a qual ndo tem carater passivo,
como nos animais que formam e transmitem hereditariamente atos instintivos. O
homem adapta-se ativamente a natureza, pelo ato de adapta-la a ele. Mas, para
tanto faz-se preciso conhecer as propriedades dos corpos que compdem o mundo,
as leis que os regem; o sujeito deve apoderar-se em forma de ideias de tais dados
objetivos para com eles organizar o projeto de transformacdo da realidade.
(PINTO, 1979, p.374)

Como se v€, o conhecimento ¢ uma necessidade basica para a existéncia do ser
humano. Pelos acimulos do conhecimento ao longo da histéria e a complexidade que
constitui a sua esséncia social, conhecer ¢ tdo visceralmente necessario quanto o ato de
alimentar-se. Para tanto, a educagdo escolar emerge como uma das possibilidades de suprir
essa necessidade social.

Cabe salientar, a partir do estudo da literatura no campo do Curriculo, que existe
diferenga entre o conhecimento cientifico, produzido originalmente pelas vias da ciéncia, e
o conhecimento escolar, produzido pelas e nas institui¢gdes educativas. De acordo com
Alice Casimiro Lopes e Elisabeth Macedo (2011), o conhecimento escolar ndo se limita
apenas aos conteudos de ensino, mas envolve valores. E um tipo de conhecimento
produzido pelo sistema escolar e pelos contextos sociais, econdmicos e culturais. Essa
producdo ¢ permeada por relagdes de poder que polarizam as instituigdes educativas e a
sociedade.

Thomas S. Popkewitz (2016) define como ‘“alquimia” o processo pelo qual o
conhecimento forjado no dmbito das disciplinas cientificas e académicas ¢ convertido e
traduzido em conhecimento escolar, a partir das disposi¢des psicoldgicas esperadas dos
estudantes. Nesse empreendimento, as psicologias educacionais exerceram e exercem forte
predominancia'’. Para o autor, a alquimia tem se revelado um problema no campo do
curriculo uma vez que os conceitos cederam lugar para as defini¢des, apartando do ensino

e aprendizagem o conhecimento cientifico real, os seus processos de producgdo, ou seja, a

17 Segundo Popkewitz (2016), agentes recontextualizadores sdo colocados em jogo para selecionar as praticas
do conhecimento cientifico. Esta selecdo ¢ influenciada pelos principios e valores dominantes de cada
sociedade e nas regras que ordenam as praticas curriculares. Dessa forma, sao instituidos sequéncias e ritmo
proprios, as formas de relagdes entre professor-estudante-conhecimento), as relagdes entre as disciplinas ou
componentes curriculares, (re)fundando os principios didaticos e pedagogicas e, por decorréncia, modulando
as praticas escolares.
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problematizagdo, a hipotetizacdo, a pesquisa, a busca de evidéncia e a formulacdo das
proprias teorias decorrentes dos achados que se traduz em conhecimento.

E valido lembrar que a fonte dos conhecimentos escolares sio as praticas
socialmente construidas e culturalmente organizadas, a partir: a) das instituigdes
produtoras do conhecimento cientifico (universidades e centros de pesquisa); b) do mundo
do trabalho; c¢) dos desenvolvimentos tecnologicos; d) das atividades desportivas e
corporais; e) da produgdo artistica; f) do campo da saude; g) das formas diversas de
exercicio da cidadania; e h) dos movimentos sociais.

Entende-se que a educacdo escolar comprometida com a formagdo integral dos
estudantes, em suas diferentes categorias geracionais, requer o reconhecimento de que todo
estudante tem o direito de acessar ao conhecimento necessario para a compreensdo da
realidade e do mundo do trabalho e para sua sociabilidade. Um conhecimento “poderoso” e
“Otil” como argumenta Michael Young (2007). Para o autor, o conhecimento ¢ produzido
na acgdo entre os sujeitos, engendrando os significados para o ensino e a aprendizagem.
Dessa forma, o conhecimento “poderoso” e “util” € aquele que fornece explicacdes e
evidéncias fidedignas ou novas possibilidades de pensar sobre o mundo, tornando-se
legitimo. Essa legitimidade ¢ provada pela sua capacidade de contribuir com a liberdade e
a emancipagao humana.

Como instrui Antonio Flavio Moreira (2007b), entende-se ser necessaria a
discussdo radical (no sentido de ir as raizes) sobre a produ¢do do conhecimento e sobre as
formas de sua distribuicdo, construcdo e recontextualizacdo nas instituicdes educativas
publicas, assegurando aos estudantes as oportunidades da constru¢ao do conhecimento e de
apropriacao dos saberes no ambito da escolarizagdo, antes restritas as elites.

Com isso, tem-se a emergéncia do desafio de assegurar aos estudantes das
instituigdes educacionais publicas o acesso ao conhecimento escolar nos termos dos
conceitos mais elevados possiveis, de modo a dar-lhes as condigdes de igualdade diante
dos estudantes pertencentes as elites brasileiras. Mas, como fazer?

Identifica-se que uma pedagogia problematizadora pode trazer importantes
orientacdes, baseando o trabalho pedagogico em projetos. Como argumenta Cacilda Lages
Oliveira (2006, p. 14):

Ao abordar o trabalho com projetos na constru¢do do conhecimento escolar,
valoriza-se uma pratica pedagogica que estimula a iniciativa dos alunos através
da pesquisa, desenvolve o respeito as diferencas pela necessidade do trabalho em




equipe, incentiva o saber ouvir e expressar-se, o falar em publico e o pensamento
critico auténomo. Esta autonomia, que vai sendo conquistada através da
pesquisa, com toda a diversidade de caminhos percorridos e as competéncias que
os alunos vdo desenvolvendo através de tal pratica, visa a promover sua
autonomia intelectual.

Como se vé, o trabalho com projetos pressupde a pesquisa como principio
educativo. Nessa concepgao, sdo definidos temas a partir dos quais os conceitos/contetidos
serdo abordados de forma reflexiva (criticidade, globalidade e radicalidade) e democratica.
Como demonstra Hernandez (1998), o trabalho com projetos mobiliza a “indagagdo
critica”, uma estratégia de conhecimento que parte da problematizacdo de temas que
emergem da realidade concreta — a “educacdo para a compreensdo” — que ¢ referente a
como o estudante aprende e a relagdo deste aprendizado com a sua vida concreta. Nessa
concepgdo, o ensino e a aprendizagem ndo se pautam meramente em processos repetitivos
ou mnemonicos, tampouco que os fins da educagdo escolar estdo restritos apenas a
preparacdo para o futuro. Na verdade, o que esta em jogo € perceber as necessidades e
experiéncias que os estudantes demonstram no presente, como condi¢do seminal para
construir sentido e significados ‘“uteis”, no conceito de Young (2007). Nesse caso, €
importante ressaltar que ndo se trata da filiagdo as proposi¢cdes da Pedagogia Ativa que
relegou aos espontaneismo e o laissez faire os processos de ensino e aprendizagens, mas
entender que o professor tem um papel decisivo que € mediar e orientar a caminhada dos
estudantes na busca e constru¢ao do conhecimento por meio da pesquisa.

Os argumentos de Maria Carmem Silveira Barbosa e Maria da Graga Souza Horn

(2008, p.35) sdo elucidativos:

Para haver aprendizagem, ¢ preciso organizar um curriculo que seja significativo
para as criangas ¢ também para os professores. Um curriculo ndo pode ser a
repeticao continua dos conteudos [...]. Os projetos abrem para a possibilidade de
aprender os diferentes conhecimentos construidos na historia da humanidade de
modo relacional e ndo-linear, propiciando as criangas aprender através de
multiplas linguagens, ao mesmo tempo em que lhes proporcionam a reconstru¢ao
do que ja foi aprendido.]

Nessa tessitura, as autoras propdem a organizacao do trabalho pedagdégico com os

estudantes, conforme sistematizado na Figura 3.




Figura 3 — Passos para a organizacao do trabalho com projetos.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Diante da organizacdo apresentada, as orientagdes de Herndndez & Ventura

(1998, p. 61) sdo valiosas:

[...] um projeto pode organizar-se seguindo um determinado eixo: a definigdo de
um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de perguntas
interrelacionadas, uma tematica que valha a pena ser tratada em si mesma...
Normalmente, superam-se os limites de uma matéria. Para abordar esse eixo em
sala de aula, se procede dando énfase na articulagdo da informagdo necessaria
para tratar o problema objeto de estudo e nos procedimentos requeridos pelos
alunos para desenvolvé-lo, ordena-lo, compreendé-lo e assimild-lo. Por fim, ¢é
importante destacar que no ambito do trabalho por projetos a abordagem do
conhecimento de da de forma interdisciplinar.

Percebe-se que o trabalho com projetos mobiliza uma abordagem interdisciplinar,
rompendo assim com a logica disciplinar fragmentaria que dificulta substantivamente a
constru¢cdo dos conceitos, do sentido e dos significados sobre aquilo que se pretende

ensinar e aprender.

2.6.3 Processos de ensino e aprendizagem: o olhar histérico-cultural.

Ampla P:d

gNorte



A concep¢ao de ensino e aprendizagem adotada nessa Proposta Curricular ¢
aquela pautada a partir dos postulados da Teoria Historico-Cultural, que tem no psicélogo
russo Lev Seminovitch Vygotsky seu principal expoente. Tal teoria fundamenta o
entendimento sobre o desenvolvimento humano e tem implicagdes diretas na organizagao
do processo de ensino e aprendizagem, revelando-se com grande poténcia para subsidiar as
préticas curriculares na atualidade. E um construto teérico que tem influenciado estudos,
debates e discussdes no campo educacional e, mais especificamente, tem referenciado as
praticas curriculares das redes municipais de ensino da regido da Amplanorte.

A luz da Teoria Historico-Cultural, o ser humano é entendido como um ser
historico. Um ser que se constroi nas relagdes concretas com o mundo social e o mundo da
natureza. Pela sua natureza social se diferencia dos demais animais que se regem
basicamente pelos instintos. A produgdo da existéncia do ser humano depende
necessariamente da relagdo com outros seres humanos. Possui a capacidade de transformar
a natureza por meio do seu trabalho, de se adaptar a natureza, adaptando-a a si mesmo.
Com isso, criou instrumentos e tecnologias que se aperfeicoaram no seu percurso historico.

Aspecto fundante do pensamento de Vygotsky, referente ao desenvolvimento
humano, sdo as “funcdes psicoldgicas superiores” que se desenvolvem a partir dos
processos de ensino e aprendizagem. Suze Scalcon (2002) destaca que as fungdes
psicoldgicas superiores sdo essencialmente humanas, origindrias da interacdo homem-
mundo-cultura. Como tais, sdo formadas a partir do relacionamento entre os fatores
biologicos e culturais. Portanto, sdo formadas na e pela historia social dos seres humanos.

De acordo com Vygotsky (2009) as fungdes psiquicas superiores sdo entendidas
como a memdria, atengdo, volicdo, imaginagdo, abstragdao, dedugdo, lembranga voluntaria,
capacidade de planejar e projetar, estabelecer relagdes, elaborar conceitos, criar
representacdes simbolicas, usar as linguagens, dentre outras. Tais fun¢des estdo presentes
apenas no ser humano. Segundo o psicélogo, o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores sO € possivel através da mediagdo, destacando que as relacdes humanas com o
mundo ndo sdo diretas, mas, predominantemente, mediadas por outros humanos.

O processo de ensino e aprendizagem, nessa perspectiva, ¢ uma relacdo mediada.
Os conteudos (conhecimento cientificos € conhecimentos escolares) a serem ensinados e
aprendidos precisam ser mediados pelo professor em concurso com outros instrumentos

como livros, revistas, filmes, imagens, dentre outros.




Como destaca Marta Koll de Oliveira (1992, p. 24):

Vygotsky rejeitou, portanto, a ideia de fungdes mentais fixas e imutaveis,
trabalhando com a nocdo do cérebro como um sistema aberto, de grande
plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao longo da
histéria da espécie e do desenvolvimento individual. Dadas as imensas
possibilidades de realizagdo humana, essa plasticidade ¢ essencial: o cérebro
pode servir a novas fungdes criadas na histéria do homem, sem que sejam
necessarias transformagdes morfologicas no orgéio fisico.

Dessa maneira, o desenvolvimento do psiquismo nao ¢ aprioristico, nao ¢ universal,
imutavel ou passivo. E aberto e subordinado a mediacdo e a acdo humana. E nesta
dimensdo que a educacdo escolar encontra bases para organizar a sua acdo politico-
pedagobgica.

Ao tratar sobre o ensino e a aprendizagem Vygostsky (2001) traz a tona trés
importantes conceitos: zona de desenvolvimento real, zona de desenvolvimento potencial e
zona de desenvolvimento proximal. A zona de desenvolvimento real ¢ constituida por
todas aquelas atividades que uma crianga consegue realizar sozinha e que ndo implicam
desenvolvimento psiquico. A zona de desenvolvimento potencial configura-se como o
conjunto de atividades que uma crianga seria capaz de realizar por meio da mediacdo de
uma outra pessoa (adulto) ou grupo, pois individualmente ndo conseguiria. A zona de
desenvolvimento proximal, por sua vez, ¢ a distancia entre a zona de desenvolvimento real
e a zona de desenvolvimento potencial sendo que € neste lugar que a educacdo escolar, por
meio do professor, vai atuar intencionalmente através das mediagdes para promover o
aprendizado. Esta ¢ uma condi¢do humana que ndo se limita apenas a crianga, mas a todos
os sujeitos historico-culturais.

Como se veé, a zona de desenvolvimento potencial referencia o professor na
orientacdo do estudante (onde pode chegar), agindo e mediando para que se realize o
desenvolvimento da sua mente de modo que se aproprie da cultura histérica, que se
apropria da esséncia do conhecimento estudado. Referente ao desenvolvimento e a
aprendizagem, a zona de desenvolvimento proximal passa a ser primordial para a
compreensdo do desenvolvimento humano. Este conceito possibilita apoiar e orientar o
desenvolvimento da crianga, explorando e trabalhando as func¢des psicoldgicas superiores
que ainda ndo foram desenvolvidas. Nessa dindmica, o que neste momento ¢ a zona de

desenvolvimento proximal, amanha sera a zona nivel de desenvolvimento real.
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Para que o processo de ensino e aprendizagem possa acontecer efetivamente,

Marilda Gongalves Dias Facci (2004, p. 242-243) destaca:

[...] cabe ao professor transmitir conhecimentos, ensinar os alunos de forma que
dirija a formacdo dos seus processos psicolégicos superiores; - os professores
precisam atuar como mediadores entre os conceitos cientificos e o aluno,
partindo de conhecimentos tedricos que auxiliem a pratica, e utilizando a pratica
para aprofundar os conhecimentos tedricos; - cabe ao professor investir na zona
de desenvolvimento proéximo dos alunos, provocando o seu desenvolvimento
intelectual e afetivo; - para trabalhar coma zona de desenvolvimento proximo no
ensino, na sala de aula, ¢ necessario que o professor esteja sempre atento e seja
capaz de perceber até que ponto vai & capacidade de imitagdo do aluno, estar
atento para o limiar inferior e superior da zona de desenvolvimento proximo
(FACCI, 2004, p. 242-243).

Nos estudos sobre os efeitos da interagdo social, da cultura e da linguagem sobre a
aprendizagem, o psicologo russo identifica a questdo da elaboracdo conceitual. Os
conceitos sdo entendidos como um genuino e completo ato do pensamento que tem na
palavra internalizada o signo mediador. Sao significados resultantes da relagdo do sujeito
com o objeto concreto que, uma vez mediatizados por outros sujeitos em um contexto
historico-cultural, fazem emergir e a esséncia desses objetos, internalizando-o e tornando-o
consciente. Dessa maneira, os conceitos sdo artefatos culturais produzidos a partir do
desafio para solucionar uma determinada tarefa. Os conceitos sdo estruturas complexas em
constante processo de mudangas por meio dos quais € possivel a comunicacado, a resolugdo
de problemas, enfim, a acdo critica na realidade. Quanto mais avan¢a a elaboragdo
conceitual, sob a mediagdo do outro, maior ¢ o grau de autonomia. Nas palavras de

Vygotsky (2001, p. 246):

A esséncia do seu desenvolvimento é, em primeiro lugar, a transi¢do de uma
estrutura de generalizagdo a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso por
uma palavra representa uma generalizacdo. Mas os significados das palavras
evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, ¢é
apreendida pela crianga, o seu desenvolvimento estd apenas comecando; no
inicio ele ¢ uma generalizagdo do tipo mais elementar que, a medida que a
crianga se desenvolve, ¢ substituida por generaliza¢des de um tipo cada vez mais
elevado, culminando na formagao dos verdadeiros conceitos.

No processo de elaboragcdo conceitual, Vygotsky (2001, 2009) destaca dos
sistemas que estdo intimamente imbrincados: os conceitos espontineos € 0s conceitos
cientificos. Os conceitos espontaneos sdo elaborados por variantes como a sensorialidade,
a afetividade, a emocao, a moral, dentre outras, a partir das relagdes mediadas pela familia,
amigos e outras tantas pessoas ou grupos sociais em que o sujeito atue. O resultado ¢ um

complexo de representacdes com seu simbolismo caracteristico, formando os seus sistemas




de interpretagdo e compreensdo da realidade, construidos muito mais por critérios de
sobrevivéncia social do que, propriamente, por critérios racionais. Os conceitos cientificos
sao elaborados a partir dos processos de ensino e aprendizagem realizados pela escola que
envolvem formas especificas de comunicacdo, nos quais a palavra ¢ usada para além do
sentido de comunicar, ou seja, a palavra ¢ tomada em suas inter-relacdes e significados
com as praticas sociais.

Nessa dinamica, os conceitos cientificos possibilitam compreensdes e agdes que
ndo poderiam ser realizadas pelos conceitos espontaneos. A elaboragdao dos conceitos
cientificos depende dos conceitos espontaneos existentes para se edificar, pois esses sdo
seu ponto de partida. Desse modo, os conceitos espontaneos seguem na dire¢ao dos niveis
mais elevados de abstracdo, abrindo caminho para os conceitos cientificos, em seu
caminho para baixo, rumo a uma maior concretude. Portanto, o desenvolvimento do
psiquismo se efetiva ndo s6 por aquilo que o sujeito conhece, mas também por aquilo que
pode aprender. Assim, a aprendizagem desenvolvida nas institui¢cdes educativas conduz o
estudante a uma percep¢do generalizada. Tal percep¢do, por sua vez, impulsiona a
conscientizacdo dos proprios processos mentais e, assim, a consciéncia reflexiva chega aos
sujeitos através dos conhecimentos cientificos. (VYGOTSKY, 2009)

Segundo a teoria vygotskyana, o desenvolvimento do psiquismo dos estudantes se
realiza na atividade predominante que € o estudo. Por meio das atividades de estudo, as
criangas vao se desenvolvendo e avancando cognitivamente, razao pela qual a organizacao
das praticas curriculares deve observar esta trajetoria ascendente de complexificagdo.
Contudo, como alerta o psicologo, os processos de desenvolvimento do psiquismo e os
processos de aprendizado nao sdo coincidentes, pois o processo de desenvolvimento € mais
lento que o do aprendizado.

Portanto, a aprendizagem acontece mediante o enfrentamento de desafios e sua
solucdo, a qual ¢ alcancada mediante a cooperacdo e mediagdo dos outros por meio da
palavra, que ndo apenas comunica, mas se carrega de significado. Tal significado demanda
o trabalho com o conhecimento cientifico, partindo daquilo que o sujeito sabe e € capaz de
realizar para chegar a um patamar mais elevado de saber e acao.

Tomando esse referencial de desenvolvimento humano, destaca-se a importancia
de atentar — no ambito do ensino e aprendizagem na atualidade — ao uso de recursos

educativos inovadores como maneira de promover mediacdes mais condizentes com 0s




sujeitos atendidos e com as demandas que a sociedade apresenta. O uso dos recursos
educativos digitais, por exemplo, ¢ um aspecto a ser considerado se considerarmos o que
estudos no campo das tecnologias educativas t€ém demonstrado. Isso nao significa
abandonar as “velhas” tecnologias educativas, mas entender que outros recursos podem ser

postos em uso € movimento em favor da formagao integral dos estudantes.

2.6.4 Os tempos e espacos educativos: refundar as formas de organizacao.

Para a educagdo escolar, as nogdes de temporalidade e espacialidade sdo
fundamentais para a defini¢do das praticas vividas pelos sujeitos. Como evidenciam

Campos, Branco e Daniel (2016, p. 201):

A organizac¢do do tempo e do espaco, compreendidos como uma interpretacdo
historica e social que se diferencia de acordo com as peculiaridades materiais e
simbolicas de cada grupo social, denota suas crengas, seus sentimentos, tradi¢cdes
¢ uma diversidade de estilos de vida e de manifestagdes culturais. Cada grupo
social sincroniza seu tempo real (baseado nas teorias fisicas e matematicas) a um
tempo ideal (que corresponde a desejos e necessidades relacionados a modos de
vida), criado para atender suas necessidades existenciais e produtivas — o tempo
da alimentagdo, do descanso, do trabalho, do lazer, do convivio familiar, da
escola etc. —, estabelecendo uma dindmica de temporalidade e espacialidade
propria de cada sociedade.

A organizacao do tempo e o espago, enquanto artefatos culturais, engendram
formas de ver, sentir, ensinar, aprender e agir no ambito das institui¢des educativas. Criam
limites e possibilidades de sociabilidade. Diante disso, ¢ importante pensar e organizar o
tempo para estabelecer um continuum que possibilite aos estudantes e professores uma
caminhada orientada (RECIO, 2007) em que as horas letivas sdo consideradas como a
unidade de tempo pedagégico nos termos das politicas educacionais (SACRISTAN, 2008).

A instituicdo educativa € um espago-tempo permeado por valores, regras € normas
que devem ser conscientemente compreendidas e cumpridas pelos estudantes e os
profissionais da educacdo como forma regular as relagdes e as agdes com vistas ao alcance
das finalidades, objetivos e metas educativas. Nao restam duvidas sobre a necessidade de
se estabelecer a regulacdo dos tempos e espacos educativos. Entretanto, essa regulagcdo nao
pode desconsiderar os sujeitos aos quais elas se dirigem. Afinal, cada estudante e cada
profissional da educacdo tem um nome, uma identidade, uma histéria de vida, possuem

interesses e necessidades, transitam em diferentes categorias geracionais e pretendem
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langar-se na aventura de descobrir o conhecimento. Portanto, o olhar sobre esta questio ¢

seminal. Sobre este olhar, Josep Esquirol (2008, p.11) ensina:

O olhar tem algo de estranho, de paradoxal: a total facilidade de olhar contrasta
com a dificuldade de olhar bem. Se hé luz, s6 de abrir os olhos as coisas que nos
rodeiam nos aparecem, mas em compensacdo, ¢ preciso prestar atengdo, reparar
bem, para perceber conforme que aspectos da realidade e, sobretudo, para
perceber as coisas de outra maneira. Ver somente, o mero perceber visual, quase
ndo custa nenhum esforgo (dai, por exemplo, o éxito da televisdo), enquanto que
olhar bem, isso sim, é que custa: dirigir o olhar e concentrar-se em algo ja supoe
um esforgo [...].

O “olhar bem” no ambito da educacao brasileira ¢ uma necessidade premente diante
da impessoalidade e indiferen¢a as peculiaridades dos sujeitos que a ela convergem,
sobretudo, no que se refere aos estudantes. Impessoalidade e indiferenca que tém sido
hegemonicas na sociedade, afetando diretamente as praticas curriculares. Sob a égide do
cuidar e educar, que enseja o acolhimento, o reconhecimento e a valorizacdo das
identidades, o “olhar bem” para os estudantes ¢ condi¢do primordial para se promover uma
formagdo omnilateral e emancipatoria.

No que se refere aos parametros basicos para a organizagdo dos espagos educativos,
Karla Motta Kiffer de Moraes (2002) destaca: a) a constru¢cdo dos prédios escolares deve
considerar a escala dos estudantes atendidos (bebés, criangas, adolescentes, jovens e
adultos); b) o arranjo espacial deve ser flexivel e diferenciado; c) deve-se evitar a
uniformidade das salas dispostas em alinhamentos rigidos; d) garantir o conforto dos
estudantes e correlagdo com as formas de vivéncias e seus niveis de desenvolvimento; e)
evitar a insuficiéncia de espagos tanto quanto o seu excesso; f) a iluminagdo deve ser
homogénea; g) ventilagdo constante evitando correntes de ar e o confinamento; h) a
iluminacdo e a ventilacdo devem ser multilaterais, de preferéncia em faces opostas; 1) acao
do sol deve ser controlada. Além disso, acrescenta-se a importancia de remover barreiras
arquitetonicas como rampas, de haver elevadores, banheiros adaptados para cadeirantes,
sinalizagdo de pisos para deficientes, parques infantis adaptados, dentre outros aspectos
que assegurem a inclusao.

A organizacdo dos patios, parques, jardins e quadras poliesportivas nas
institui¢des educativas exige também um olhar cuidadoso. Sao espacos onde se realizam

interacdes coletivas, onde se ensina e se aprende, em que sdo construidas sociabilidades
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com sentidos e significados, possibilitando o movimento e o desenvolvimento da
consciéncia corporal e, por fim, onde se constroem as nog¢des do publico e do privado.

A organizagdo dos espacos e tempos educativos — visando a formacao integral dos
estudantes e ao direito a aprendizagem — pressupde flexibilidade e movimento, abertura ao
novo e ao inusitado que emerge das proprias relagdes pedagdgicas. Nesse sentido, o que se
pretende € romper com o método organizativo pautado no mecanicismo e na interrupcao e
controle dos movimentos.

Outro aspecto que exige um “olhar bem” esta relacionado aos objetos escolares.

Ana Paula de Souza Kinchescki e Gustavo Rugoni de Sousa (2017, p.2) ensinam:

Compreende-se aqui que os objetos escolares sdo artefatos tecnologicos
produzidos socialmente e que carregam marcas do seu tempo. Perceber os
artefatos que compdem a escola auxilia a identificar projetos atribuidos a essa
institui¢do e, para tanto, conforme nos ensina Agustin Escolano Benito (2012) a
nogdo de cultura material escolar tem sido uma ferramenta essencial por permitir
avangar na problematiza¢do dos multiplos significados que os objetos podem
possuir no cotidiano escolar, seus diferentes usos e desusos, levando em
considerac¢do também as relagdes estabelecidas para sua idealizag@o, fabricagéo e
comercializagdo.

Percebe-se que os objetos constituem um aspecto significativo na educagdo
escolar, os quais contribuiram e contribuem para a finalidade de formar os seres humanos.
Por isso, pensar na adequagdo das cadeiras, mesas, bercos, armarios, estantes e quadros,
entre outros, ¢ importante, tanto quanto a reflexdo sobre os livros, revistas, cadernos,
mapas, brinquedos, materiais esportivos e computadores. Pensar na sua adequacao implica
pensar nos seus usos como objetos mediadores no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse caso, o financiamento ¢ uma questdo imprescindivel para se alavancar e
sustentar as praticas curriculares e as condi¢cdoes que lhes sdo necessarias cabendo as
secretarias municipais de educacdo a especial atencdo na elaboragao do Plano Pluri-Anual
(PPA) e na Lei de Diretrizes Orcamentarias (LDO) com a definicdo de programas e

rubricas compativeis ao atendimento das finalidades, objetivos e metas educacionais.

2.7 AS COMPETENCIAS GERAIS DA PROPOSTA CURRICULAR

Considerando os principios estruturantes, os valores norteadores e as diretrizes

pedagodgicas que fundamentam esta Proposta Curricular até aqui definidos, apresentam-se
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as competéncias gerais a serem desenvolvidas no ambito da Educac¢ao Basica, nos termos

do que define a BNCC (2017):

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigagdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, ¢ também participar de praticas diversificadas da produgéo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagoes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua satde fisica e emocional,
compreendendo- se na diversidade humana e reconhecendo suas emocgdes e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizag@o da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p.9-10)

Com base nestas competéncias, no Quadro 1, apresenta-se um quadro analitico
sobre aquilo que ¢ fundante em cada uma das competéncias gerais, de modo a possibilitar

uma melhor compreensdo sobre as dimensdes envolvidas e suas respectivas finalidades.
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Quadro 3 - Quadro analitico sobre as competéncias e respectivas dimensdes

Competéncia Dimenséo Finalidade

1 Conhecimento Entender e intervir na realidade social.

Investigar, formular e testas hipoteses, resolver
2 Pensamento cientifico situagdes-problema e utilizar métodos e

tecnologias pertinentes.

Identificar, reconhecer, valorizar, apreciar e
3 Senso estético participar das  multiplas  manifestagcdes

artisticas e culturais.

Conhecer e utilizar as diferentes linguagens
. para compartilhar informagdes, conhecimentos
4 Comunicacdo )
e projetos com as pessoas de forma autoral e

inteligivel.

Conhecer, utilizar e criar tecnologias digitais
5 Cultura digital que possibilitem a comunicacdo, a autoria e

solugdo de problemas de forma reflexiva.

Valorizar e apropria-se da diversidade de
conhecimento e vivéncias culturais que lhe
possibilitem entender as relagdes proprias do
6 Argumentagao ] ) )
mundo do trabalho e do exercicio da cidadania,
construindo seu projeto de vida de forma livre,

ética e responsavel.

Construir argumentos solidos para defender
ideias e posicionamento em fados dos direitos
7 Autogestdao ] )
humanos, o cuidado consigo, com outro e com

o mundo.

Cuidar da sua satde fisica e emocional e do
8 Autoconhecimento outro, sabendo lidar com a diversidade que ¢

inerente.
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Respeitar o outro em suas singularidades e
9 Empatia e colaboracao respeitar-se a si proprio por meio do didlogo e

resolucao de conflitos.

Decidir a agir diante das circunstancias,
pautando-se em valores éticos que convirjam
10 Autonomia para o fortalecimento da democracia, da
inclusdo, da sustentabilidade e da solidariedade

humana.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se percebe, no conjunto das competéncias estabelecidas um amplo espectro
de abrangéncia estd previsto, envolvendo as questdes relacionadas ao conhecimento,
pensamento cientifico, senso estético, comunicagdo, cultura digital, argumentacdo,
autogestdo, autoconhecimento, empatia e colaboracdo e a autonomia. Essas dimensdes sdo
consideradas fundamentais e essenciais para a formacao integral dos estudantes e para a

consolidagdo do direito a aprendizagem no ambito da Educacao Basica.

2.7.1 A Matriz Curricular no Ensino Fundamental e suas correspondentes
modalidades de ensino

A matriz curricular constitui-se instrumento em que se delimita e se representa o
conhecimento a ser privilegiado - com o desenvolvimento das competéncias, unidades
tematicas, objetos de conhecimento, habilidades'® — bem como orienta¢des basilares
para o desenvolvimento das praticas curriculares. Além disso, a matriz visa referenciar e
subsidiar a gestdo politico-pedagogica do curriculo numa perspectiva democratica das
institui¢des educativas (organizacdo dos tempos e espacos educativos; provimento dos
recursos € equipamentos didatico-pedagogicos, formas de gestdo participativa, dentre

outros aspectos).

18 Destaca-se que a defini¢do de competéncias, habilidades, unidades tematicas e objetos de conhecimento
nesta proposta curricular deriva de duas demandas politicamente decididas: 1) ser um dos indicativos
apresentados na BNCC, de carater mandatario no campo curricular brasileiro; e 2) alcangar o objetivo de que
no processo de discussdo e elaboracdo coletiva da proposta curricular seja aclimatado o que dispde a BNCC e
os demais ordenamentos emanados da politica educacional brasileira.




Ressalta-se que os conceitos de habilidades e competéncias, no ambito
educacional, estdo presentes em diversos documentos brasileiros. Entre eles encontram-se
os Parametros Curriculares Nacionais (1997), os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (2000), a BNCC (2017) e nas avaliagdes nacionais como o Sistema de
Avaliacdo da Educacio (SAEB) e nas avaliagdes internacionais como o PISA'. Contudo,
quando em tela estd a questdo de uma pedagogia de competéncias e habilidades, verifica-se
dissensos, tensdes e criticas a essa abordagem, sobretudo pela sua vinculagdo a um ideario
educacional fortemente defendido por organismos internacionais multilaterais e que nos
seus fundamentos ancoram-se nos principios da economia neocldssica, enfatizando a
performatividade e o gerencialismo no campo educacional. Diante disso, enfrenta-se o
desafio inalienavel de traduzir no contexto das praticas curriculares esses conceitos de
forma a desvela-los e (re)significa-los, buscando as brechas que nos possibilitem promover
uma formacao integral, emancipadora e libertadora. Mas afinal, o que se pode entender por
competéncias e habilidades?

Segundo Philippe Perrenoud (1999), em sua obra intitulada Construir as
competéncias desde a escola, competéncia ¢ a “[...] a capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”
(p. 7). E acrescenta o autor que as competéncias nao sdo em si conhecimentos, mas, “[...]
elas utilizam, integram ou mobilizam tais conhecimentos” (p. 8). Ou seja, desenvolver
competéncias implica na mobilizagdo de conhecimentos de maneira reflexiva em favor de
uma ag¢do eficaz diante de um problema ou desafio concreto, portanto, indo além de um
conhecimento procedimental ou da mera memorizagdo, implicando a articulagdo de
complexas operacdes cognitivas. Além disso, o autor destaca que competéncias ndo sao
objetivos, ndo sdo indicadores de desempenho, tampouco potencialidades da mente
humana. Na verdade, as competéncias se desenvolvem por meio da aprendizagem, isto &,
as competéncias sdo construidas e adquiridas. O mesmo entendimento ¢ apresentado por
Antoni Zabala e Laia Arnau (2010), segundo os quais a competéncia € o que permitird que

o individuo resolva situagdes do seu cotidiano ao longo da vida. Assim, desenvolver

% O Programme for International Student Assessment (PISA) — Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes — ¢ uma iniciativa de avaliagdo comparada, aplicada de forma amostral a estudantes matriculados
a partir do 7° ano do Ensino Fundamental na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término
da escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises. O Pisa é coordenado pela Organizacdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), havendo uma coordenagdo nacional em cada pais
participante. No Brasil, a coordenagdo do Pisa ¢ responsabilidade do Inep.
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competéncias ¢ um processo no qual, de maneira inter-relacionada, o sujeito utiliza os
componentes atitudinais, conceituais e procedimentais. Como se vé, os autores destacam
que habilidades e atitudes estdo vinculadas as competéncias, uma vez que elas precisam ser
inter-relacionadas com conhecimentos para que haja uma atuagdo competente.

Sob essa logica, pode-se inferir que a habilidade é a aplica¢do pratica de uma
determinada competéncia para resolver uma situagdo-problema ou um desafio complexo.
Em outros termos, a habilidade significa aquilo que um estudante sabe fazer a partir dos
repertorios conceituais que possui. Para tanto, em linhas gerais, o estudante precisa
compreender a situagdo-problema ou desafio, mapeando relagdes enddgenas e exogenas,
destacando elementos relevantes e comparando com concepgdes prévias, dentre outros
aspectos. A partir disso, planejar a abordagem e solu¢do por meio da visualiza¢do de
possiveis métodos para solucdo, selecionando as estratégias e recursos que serdo usados e
executar o planejado com reflexdo sobre a agdo. Por fim, analisar criticamente a solugdo
encontrada, fazendo a critica a solugdo encontrada, comparar com experiéncias anteriores e
imaginando alternativas. Como define a BNCC, “as habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos
escolares” (BRASIL, 2017, p.29).

No que se refere as unidades tematicas e objetos de conhecimento, sdo trazidos
os conceitos apresentados na BNCC. Ou seja, os objetos do conhecimento sdao entendidos
como “[...] conteudos, conceitos e processos” (BRASIL, 2017, p. 28) a serem ensinados e
aprendidos. J4& as unidades tematicas sdo entendidas como “[...] um arranjo dos objetos de
conhecimento ao longo do Ensino Fundamental, adequado as especificidades dos
diferentes componentes curriculares” (Idem, p. 29). Como destaca o documento da BNCC,
as unidades tematicas podem contemplar diferentes objetos de conhecimento em diferentes
amplitudes qualitativas e quantitativas. Da mesma forma, os objetos de conhecimento
podem se relacionar a um nimero varidvel de habilidades. Com base no aludido evidencia-
se que a composi¢ao da matriz curricular estd articulada a BNCC e aos demais marcos
regulatdrios no ambito do curriculo escolar.

Com base no exposto a matriz foi organizada por componente curricular,
identificando o respectivo ano escolar ou grupo. Na sequéncia foram demarcadas as
unidades tematicas, os respectivos objetos de conhecimentos e, por fim, as habilidades

correspondentes, a partir das competéncias definidas em cada um dos componentes




curriculares que, por sua vez, dialogam com as competéncias gerais para a Educagdo

Basica conforme Quadro 3.

Quadro 4 — Matriz curricular

Componente Curricular: Ano Escolar Ou Grupo:

Unidades Tematicas Objetos De Conhecimento Habilidades

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da BNCC (BRASIL, 2017).

Na construgdo coletiva da matriz, observou-se a organicidade e sequencialidade
das abordagens, buscando considerar a realidade dos estudantes em termos de
desenvolvimento de suas multiplas dimensdes, buscando minimizar os efeitos negativos
nas transi¢des entre as etapas da Educacdo Basica e os diferentes anos escolares, bem
como assegurar um processo de aprendizagem articulado e integrado, nos termos do que

definem as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacdo Bésica (2010).

2.7.2 O planejamento e a avaliacdo das praticas curriculares: aproximacoes

conceituais

Pela relevancia, serdo abordadas questdes relacionadas ao planejamento e a
avaliacdo no ambito das praticas curriculares que se desenham, destacando alguns
conceitos-chaves que sdo balizadores dessas praticas em cada um dos componentes
curriculares.

Antes disso, ¢ oportuno entendermos o que ¢ a teoria. O termo teoria advém do
grego theoria que significava observar ou examinar. Ao longo do tempo os seus

significados mudaram substantivamente, sobretudo, com os pensadores iluministas.

Ampla P:d

gNorte




Como destaca Horkheimer (1983), a partir da influéncia do cartesianismo e do
positivismo, a teoria passou a ser compreendida como o saber acumulado que possibilita a
caracterizacdo dos fatos e dos objetos da forma mais minuciosa possivel.

Em linhas gerais, pode-se dizer que a teoria ¢ um conjunto de principios de uma
arte ou ciéncia que busca compreender e explicar fatos, fendmenos ou temas da realidade
humana. A teoria, portanto, pressupde apreender a realidade em pensamento. Na medida
em que se constitui o pensamento, age-se guiado por ele. Porém, na acdo, a partir de
descobertas e invengdes, modifica-se também o pensamento. Dessa maneira, a teoria € a
acdo sdo dimensdes indissociaveis que se interconectam e interdependem constituindo a
praxis humana (MARX, 1996; ALVES, 2005, 2001).

De acordo com Marcos Nobre (2004), numa perspectiva critica, a teoria € o
conhecimento produzido sobre a realidade, que nao apenas se limita a compreendé-la e
explicd-la, mas também identifica e evoca aquilo que esta por vir. Diante disso, a teoria
pode ser considerada estruturante da consciéncia, pensamento ¢ a¢do humanas.

Com base nas discussdes sobre a teoria, busca-se reconhecer que a agao educativa
escolar ¢ realizada a partir das teorias que ddo substancia e materialidade ao pensamento.
Sao as teorias que orientam a intencionalidade, o planejamento, a avaliagdo e a pratica, a
partir do movimento dialético de reflexdo-acdo-reflexdo. E a teoria que nos impede de cair
no ativismo.

No campo da educacdo escolar, o planejamento e a avaliagdo das praticas
curriculares sdo primordiais, inclusive, previstos € normatizadas no ordenamento juridico.
Os profissionais da educacdo, independentemente dos cargos que ocupam, precisam e
devem planejar e avaliar. No caso dos professores, mais especificamente, para planejar e
avaliar ¢ fundamental o dominio dos conhecimentos que sdo inerentes na
etapa/area/componente curricular em que atuam, sendo capazes de agir e interagir com 0s
estudantes, com os colegas de profissdo e a comunidade e, consequentemente, orientar,
propor e mediar atividades de aprendizagem que sejam significativas. Assim, a agdo de
planejar e avaliar ndo se limita a atender a burocracia educacional ou cumprimento de
metas externamente impostas, mas ¢ uma condi¢do essencial da acdo politica-pedagdgica.

Planejar e avaliar implica a mobilizagdo de complexos processos de reflexdao que
se constituem como possibilidade de melhor conhecer sobre a praxis pedagogica, enquanto

diagndstico, mas também sobre ela interferir, enquanto progndstico, na dire¢do do alcance
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das finalidades, objetivos e metas tracados (VASCONCELLOS, 2003, LUCKESI, 2007).
Portanto, a avaliacao enseja possibilidades para contribuir na melhoria da qualidade social
da educacao.

No ambito de uma proposta de formacao integral, ¢ primordial que na avaliagao
desenvolva-se uma competéncia profissional — que coadune as dimensdes técnica (saber
fazer), politica (com quem fazer) e ética (por que fazer) — capaz de lidar com clareza e
coeréncia com a coleta de dados e a sistematizacao de informagdes, de carater quantitativo
(com intuito de realizar analises, discussdes e comparagdes®®) e de carater qualitativo
(quando se considera de que forma contribui-se para a formagdo integral e cidada dos
estudantes). E nesse contexto que a avaliagdo formativa encontra sua possibilidade de ser.

Mobnica Piccione Gomes Rios (2016), ao discutir a avaliacdo formativa nos aponta:

A interatividade constitui um dos pontos mais importantes da avaliagdo
formativa que permeada pelo didlogo ¢ antes um processo de humanizagdo e
contribui para que o sujeito avaliado torne-se consciente do seu proprio
desenvolvimento desencadeando a motivagdo intrinseca, isento de possiveis
recompensas ou puni¢des. A avaliacdo formativa implica um processo nao
punitivo e excludente, mas orientado por principios éticos que compreende a
situag@o do professor e assiste o seu desenvolvimento.

As préaticas avaliativas formativas se efetivam na medida em que as evidéncias
sobre os aprendizados dos estudantes sdo interpretadas e utilizadas pelo professor e pelos
estudantes para a tomada de decisdes sobre os proximos caminhos a serem palmilhados
conjuntamente. Decisdes que possibilitam tracar um plano de agdo que possibilite
continuas melhorias, qualitativas e quantitativas, como possibilidade de promover a
formacao integral e a emancipacdo humana dos estudantes.

Neste sentido, a avaliagdo revela a sua dimensdo “mediadora” nas praticas
curriculares, como destaca Jussara Hoffmann (2000), gerando oportunidades para o
didlogo, reflexdo, proposicdo e autoavaliagdo, fortalecendo, assim o compromisso e a

responsabilidade ética dos professores e estudantes com o ensino e a aprendizagem.

20 Comparar, no caso, ndo significa classificar, categorizar ou rotular os estudantes, cujos resultados tém
gerado desigualdades educacionais e sociais de grande vulto. Mas refletir constantemente sobre os percursos
palmilhados, os acertos e os “erros” observados e reorientar-se, sempre que necessario for, na direcdo do
reconhecimento e do fortalecimento do direito a educagdo, do direito a aprendizagem, do direito a uma
formagdo integral.
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Sonia Maria Duarte Grego (2012), ao abordar a questdo da avaliacdo formativa,
suscita a importancia da autoavaliagdo na educagdo escolar, apontando suas possibilidades

e desafios. Pela relevancia, transcreve-se seu pensamento:

A autoavaliagdo, como um processo de autorreflexdo, permite ao aluno o
questionamento de seus esquemas de pensamento e de suas rotinas ¢ habitos de
estudo, possibilitando uma nova relagdo com o conhecimento. Mas, a pratica da
autoavaliacdo exigira do professor cuidadosa preparagdo e orientagdo. Para tanto,
ele precisa considerar que o aluno esta acostumado a ‘fazer o que lhe mandam’, a
‘cumprir ordens’, e que ndo hd uma cultura de autoavaliagcdo e de autorreflexdo
em nossa sociedade. Esta forma de avaliagdo, portanto, devera ser introduzida
pouco a pouco, comegando por solicitar aos alunos que se manifestem sobre o
que mais apreciaram em uma tarefa, como se sentem em relacdo a ela, a
descreverem como a realizaram e se a fariam diferente se fossem realiza-la
novamente. Nesse processo cabe ao professor a tarefa de habitua-los: a refletir
sobre o trabalho que fizeram, a analisa-lo em relag@o a determinados padrdes; a
se questionarem sobre outras formas de fazer o mesmo trabalho, sempre tendo o
cuidado de respeita-los cultural e intelectualmente, porque a autoavaliagdo visa
enriquecer a autoestima do aluno. (GREGO, 2012, p.12)

Instituir a autoavaliagdo no ambito das praticas curriculares na Educacao Basica
pode representar um passo significativo para a reinvencao da cultura escolar. Sua
realizacdo demanda dos professores uma so6lida formagdo que implica no dominio de
teorias pedagogicas que fundamentem a proposicdo das atividades curriculares. Além
disso, a coragem, persisténcia e paciéncia historica sdo atributos dos quais ndo ¢ possivel
se esquivar nesse empreendimento que carrega em si o germe da inovagdo do modelo
escolar predominante. Para tanto, registrar ¢ uma tarefa importante para construir a
memoria.

O registro do fazer pedagogico ¢ um processo essencial na gestdo das praticas
curriculares. O registro representa a guarda da memoria do professor e dos estudantes
diante do processo de apropriagdao do conhecimento escolarizado. O registro possibilita
rememorar questoes discutidas, recuperar situacdes vividas, refletir sobre as praticas
realizadas, avaliar e reavaliar procedimentos, pensar sobre os caminhos percorridos e
redefini-los sempre que necessario, gerar autoria € protagonismo, rever conceitos e,
sobretudo, possibilitar que os estudantes aprendam a olhar para o seu desenvolvimento,
identificando os seus processos cognitivos € o avango ao longo da trajetéria da
escolarizagao.

O uso do portfolio ¢ uma possibilidade fecunda de organizar os registros na

educagdo escolar. Lea Depresbiteris ¢ Marialva Rossi Tavares (2009) explicam que o
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termo portfolio tem sua origem no latim, pela jungdo dos termos portaré e folium, que na
tradugdo para a lingua portuguesa, significam “portar folhas”.

O portfolio pode ser entendido como a colecdo das produgdes do estudante
relacionadas aos campos de experiéncias ou componentes curriculares trabalhados que
possibilitam a apreciagdo, reflexdo e avaliagdes sobre o desenvolvimento do estudante,
tanto pelo proprio estudante como seus pares, bem como pelo professor ou pela familia. A
organizacao e as analises que podem emergir a partir dos portfélios podem incorporar tanto
aspectos qualitativos do aprendizado escolar — competéncia escritora e leitora, capacidade
de resolver problemas, criatividade, organizacdo, dentre outros aspectos — como as
habilidades socioemocionais — criatividade, iniciativa, responsabilidade habilidades — que,
comumente, nao sao evidenciadas através das avaliagdes tradicionais.

Zilda Rossi Aratjo e Georfravia Montoza Alvarenga (2006, p. 202-203) ressaltam
que a autoavaliacdo promovida por meio do portfolio gera “[...] um status diferente ao
estudante, pois ¢ ele quem manipula os saberes, identificando o que ganhou em
aprendizagem e o que ainda precisa interiorizar” (p. 202-203). Dessa maneira, salienta-se a
poténcia do uso dos portfolios para promover a autoria e o protagonismo do estudante.

Um portfélio de carater formativo ¢ organizado em negociagdao com o estudante e
desenvolvido pelo proprio estudante, obviamente, sob a mediagdo do professor mediante
os objetivos propostos. Para tanto, os estudantes “[...] precisam compreender o motivo pelo
qual estdo construindo portfélios e os critérios pelos quais serdo avaliados” (TINOCO,
2012, p. 461). Portanto, a intencionalidade no uso do portfélio ¢ uma questdo essencial
para o estudante e o professor.

Em sintese, planejar e avaliar s3o dimensdes inerentes ao fazer pedagdgico, as
quais exigem dos profissionais da educacdo responsabilidade ética, politica e técnica para a
construcao de uma escola publica gratuita, universal, laica e de qualidade social, portanto,
em constante didlogo com os principios, valores e diretrizes educativas que sustentam a

proposta curricular das redes municipais de ensino da regido Amplanorte.
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3 EDUCACAO ESPECIAL: OS PRINCIPIOS, A ORGANIZACAO E A OFERTA
DOS RECURSQOS E SERVICOS.

Prof?. Ma. Rosangela Kittel

Temos o direito de ser iguais quando nossa diferenca nos inferioriza; e temos o
direito de ser diferentes quando nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de uma igualdade que reconhega as diferengas e de uma diferenga
que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades.

Boaventura de Souza Santos 2!

3.1 APRESENTACAO E PRINCIPIOS

Ao iniciar o texto com a citagdo do socidlogo Boaventura de Souza Santos,
anuncia-se a inten¢dao de demarcar o respeito a diferenca na diversidade. Para refletir sobre
o conceito de diferenca, € necessario entender e aceitar que no desenho de uma sociedade
existe uma variabilidade de habitos, costumes e crencas. Esse conjunto caracteriza uma
cultura, que por sua vez € transitoria e tipica de cada formagao social. Isso pode gerar um
dilema, pois ao conhecer diferentes culturas e, suas respectivas histdrias, nosso movimento
tende a criar juizos de valor que podem reforgar o preconceito e os conflitos.

Esse dilema se acentua ainda mais na medida em que a educacao passa a ser usada
como desejo de tornar as pessoas mais parecidas, com discursos do tipo “deve-se tratar
todos de forma igual”. Ao implementar medidas que supostamente atendem ao interesse
comum, incorre-se no risco de oferecer métodos, estratégias e conteudos que se mostram
incapazes de servir igualmente a todos os grupos (DINIZ; BARBOSA e SANTOS, 2010).

Pode-se pensar a diferenca pela otica da classificagdo/categorizacdo, que inclui,
por exemplo, raga, sexo, idade, género, linguagem, nacionalidade cultura, religido. Mas

esse critério favorece as desigualdades sociais e destaca classes dominantes ao usar a

21 Boaventura de Souza Santos, 2003, p. 56
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semelhanca da maioria como padrdo e a diferengca como desvio. Outra forma ¢ assumir a
diferenga como uma condi¢do geral, uma condi¢do da raca humana. A partir desse ponto,
pode-se pensar em sistemas educacionais inclusivos, onde os direitos ndo excluem as
diferencas.

O direito universal a educagdo publica, gratuita e de qualidade é o principio
balizador deste documento, orientador das politicas educacionais das cidades que formam a
Associagdo dos Municipios do Planalto Norte/Amplanorte. O texto reafirma o
principio da educacdo inclusiva com o compromisso da oferta de redes de apoio, servigos e
recursos para que os estudantes tenham seu direito a aprendizagem assegurado.

Esse ¢ o ideario que mobilizou o conjunto de professores da Educagdo Especial
dos municipios de Bela Vista do Toldo, Canoinhas, Itaiopolis, Mafra, Major Vieira, Monte
Castelo, Papanduva e Trés Barras a empreender estudos e discussdes para o processo de
elaboracdo das diretrizes orientadoras da Educagdo Especial, que compdem o documento
Proposta Curricular Amplanorte.

O documento esta norteado pelas bases legais em vigor, diretrizes nacionais,

internacionais e pesquisas no campo da educagdo inclusiva e Educacdo Especial, e

objetiva:

1-  Instruir sobre as concepgdes de deficiéncia e sua aplicabilidade na agao
pedagogica;

2-  Discorrer sobre as barreiras na aprendizagem, que impedem ou dificultam o
acesso ao conhecimento dos estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista,
altas habilidades/superdotacdo?®?;

3- Delinear fungdes e competéncias dos profissionais envolvidos na
organizacao e oferta dos servigos e recursos da Educagdo Especial;

4-  Apontar o trabalho colaborativo como uma possibilidade de promover a
docéncia inclusiva;

5-  Enfatizar a importancia do desenvolvimento da autonomia, independéncia e

autoestima do estudante com deficiéncia.

2Estudantes considerados publico da Educacao Especial
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A educacdo ¢ considerada um bem publico essencial, para que o sujeito se
constitua livre no exercicio da cidadania. Para que isso ocorra sem distingdo ou
discriminacao, a educagao deve ser efetivada em sistemas inclusivos, em todas as etapas,
niveis e modalidades de ensino.

O direito incondicional de todos os estudantes a educacdo, assegurado pela
Constituicao Brasileira de 1988, ¢ confirmado por importantes documentos internacionais
dos quais o Brasil ¢ signatario, como a Conven¢ao de Guatemala de 1999, ratificada e
promulgada no pais pelo Decreto n.° 3956/2001, que proibe qualquer diferenciacdo que
implique exclusdo ou restri¢do de acesso aos direitos fundamentais. A Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, assinada em Nova lorque, em 30 de marco de 2007,
também ratificada no Brasil pelo Decreto n.° 6949/2009 e incorporada a Constitui¢ao
Federal no seu Art. 5°, que garante as pessoas com deficiéncia o direito de ndo serem
excluidas do sistema educacional regular. Com equivaléncia de emenda constitucional tem
eficacia revogatodria de toda a legislagdo infraconstitucional que lhe seja contraria.

Também ¢ de equivalente relevancia citar a Lei Brasileira da Inclusao de 2015,
destinada a assegurar e promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania. Essa legislacdo reitera o reconhecimento de que a deficiéncia é um conceito em
evolugdo, que resulta da interagdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as
atitudes e ao ambiente, que impedem ou dificultam a plena e efetiva participacdo dessas
pessoas na sociedade, em igualdade de oportunidades com os demais (LBI, 2015).

O conceito de pessoa com deficiéncia agora esta baseado também em critérios
sociais, ndo mais apenas médicos. A ja referida Convencdo, em seu preambulo, aponta
para a incompletude do conceito de deficiéncia, que devera ser verificado e atualizado em
cada momento/contexto historico, e ndo pode mais ser considerando como algo intrinseco
a pessoa. Dessa forma, compreende-se que o novo conceito ndo nega o corpo com lesao,
mas considera que a deficiéncia ndo esta na pessoa, mas na relagdo entre a pessoa (que tem
impedimentos em alguma area) com o meio (barreiras), que impedem sua participagdo
plena na sociedade. Associada a isso esta a relagdo de opressdo que a pessoa com
deficiéncia sofre em funcdo das crengas que atrela incapacidade a um corpo com lesao

(DINIZ, BARBOSA e SANTOS, 2010; VIEIRA, 2019).
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Os textos legais, ao serem traduzidos em praticas pedagogicas, devem considerar
as diferengas, as necessidades e especificidades dos estudantes, publico da Educagao
Especial. Cabe destacar que uma postura proativa frente a inclusao das pessoas com
deficiéncia ¢ pauta primordial de toda comunidade escolar, pois provoca a melhoria da
qualidade da Educagao Basica.

A escola ¢ um espaco de formagdo humana ¢ deve garantir o acesso, condig¢oes de
permanéncia e de aprendizagem para todos os estudantes. E isso que define a inclusdo nos
sistemas de educacdo regular. O movimento de inclusdo reconhece o direito a diferenca na
igualdade de direitos e desafia a escola a repensar os modelos tradicionais de organizagao
curricular. Uma escola para todos e para cada um, onde os tempos ¢ espacos de
aprendizagem sdo pensados para atender as especificidades dos estudantes sem amarras a
contetidos hierarquizados e homogeneizadores. Uma escola que ndo questiona e ndo
desconstréi uma abordagem tnica de ensino e aprendizagem, mantendo praticas que
buscam resultados padronizados, por certo ¢ excludente.

A partir dessa intengdo, as diferengas dos estudantes nao sdo mais entendidas

O~

como problemas a serem ajustados ou normalizados. A diversidade dos aprendizes
reconhecida como constitutiva da condi¢do humana, portanto deve ser respeitada e
atendida nas suas especificidades. A inclusdo ¢ tarefa de toda comunidade escolar, mas ¢
em sala de aula que efetivamente ela se materializa a partir do processo de aprendizagem.
Para isso, ¢ necessario que na unidade educativa se estabeleca uma rede de apoio a
docéncia inclusiva, envolvendo os profissionais em sistema de trabalho colaborativo.
Nesse sentido, a Educacdo Especial deve compor a rede de apoio e nao ser
entendida como Unica responsavel pelo processo de aprendizagem dos estudantes, publico
dessa modalidade de ensino. Se o atendimento aos estudantes com deficiéncia ficar restrito
a sala de recursos, sem interlocucdo com o contexto da unidade de ensino, acaba se
caracterizando como uma pratica que valoriza e sobrepdem o diagndstico a pessoa. Isso
reforga a concepcdo biomédica e diminui as possibilidades de o estudante ser
compreendido na sua condicao de pessoa com direito a aprendizagem (MENDES, 2015).
Os servigos da Educacdo Especial perpassam todos os niveis, etapas e demais
modalidades de ensino, sem, contudo, substitui-los. Tem qualidade complementar ou

suplementar a formag¢ao dos estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista
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(TEA) e altas habilidades/superdotacdo e devem estar articulados aos demais setores da
institui¢cdo de ensino.

A escola, cabe se organizar para que seus estudantes, com e sem deficiéncia,
sejam acolhidos nas suas necessidades e especificidades. S6 assim ¢ reafirmado o principio
da educacdo inclusiva, ao garantir o direito a aprendizagem e ao pleno exercicio da

cidadania, com independéncia/interdependéncia e autonomia.

3.2 A EDUCACAO ESPECIAL E SEUS ESTUDANTES

Educacdo Especial é uma modalidade de ensino transversal as demais
modalidades, niveis e etapas de ensino, em acordo com o previsto na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008). Deve estar contemplada
no Projeto Politico Pedagdgico das Unidades de Ensino, envolver a comunidade escolar e
ser realizada em articulagdo com as demais politicas educacionais.

Caracteriza-se por um Servi¢o de apoio integrado ao sistema educacional comum
regular, sem substitui-lo, oferecendo aos estudantes, denominado publico da Educagdo
Especial, os recursos de ordem suplementar e complementar a sua aprendizagem. Aos
profissionais envolvidos no processo de aprendizagem dos estudantes publico da Educacao
Especial cabe integrar a rede de apoio em sistema de trabalho colaborativo. Nessa
perspectiva, os saberes entre ensino especial € comum se unem para promover o acesso,
participacdo e aprendizagem de todos os estudantes, notadamente daqueles com
deficiéncia, nos sistemas regulares de ensino.

Assim, o professor regente contribui com o conhecimento dos conteudos
especificos da sua area/disciplina, previstos no planejamento escolar, e o professor da
Educagdo Especial participa com as estratégias e recursos adequados para remocao das
barreiras que impedem ou dificultam o acesso aos saberes escolares. Juntos, promovem a
aprendizagem, com a eleicdo de estratégias pedagdgicas para o exercicio da docéncia
inclusiva.

De acordo com a Politica Nacional da Educacao Especial e leis complementares, o
publico da Educagdo Especial ¢ formado pelos estudantes com deficiéncia sensorial,
intelectual e fisica, Transtorno do Espectro Autista (TEA), e altas

habilidades/superdotagdo, assim conceituados:




Estudantes com deficiéncia - sao aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes

com as demais pessoas. Estdo incluidos nesta categoria:

Estudantes com deficiéncia auditiva - aqueles com perda parcial ou total, congénita ou
adquirida, da capacidade auditiva, de acordo com os graus abaixo relacionados:

v' Leve: perda auditiva de 25 a 40 dB;

v' Moderada: perda auditiva de 45 a 60 dB;

v" Severa: perda auditiva de 65 a 90 dB;

v" Profunda: perda auditiva acima de 95 dB;

Estudantes com deficiéncia visual - aqueles que apresentam redugdo ou perda total da
capacidade de ver com o melhor olho e apds a melhor corregao optica. Enquadram-se nas
seguintes categorias:

v' Cegueira - acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com a
melhor corregdo Optica;

v' Baixa visdo - acuidade visual entre 0,3 ¢ 0,05 no melhor olho, com a melhor

corregdo oOptica;

Estudantes com deficiéncia fisica - aqueles que apresentam alteragdo completa ou parcial
de um ou mais segmentos do corpo humano, com o comprometimento da fungdo fisica,
apresentando-se sob a forma de paraplegia, paresia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia,
tetraparesia, triplegia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacdo ou a
auséncia de membros, paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade congénita
ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que ndo produzam dificuldades para o

desempenho de fungdes;

Estudantes com deficiéncia multipla - aqueles que apresentam associacdo de duas ou

mais deficiéncias primarias associadas;
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Estudantes com surdo-cegueira - aqueles que apresentam perda visual e auditiva
concomitantemente. Essa condicdo leva o estudante surdo-cego a ter necessidade de

formas especificas e singulares de comunicagao para ter acesso ao curriculo;

Estudantes com deficiéncia intelectual - aqueles que apresentam déficits funcionais, tanto
intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social e pratico, com inicio no

periodo do desenvolvimento;

Estudantes com Transtorno do Espectro Autista -TEA - caracterizam-se por apresentar
déficits persistentes na comunicagdo social € na interagdo social em multiplos contextos,
incluindo déficits na reciprocidade social, em comportamentos nao verbais, de
comunicagdo usada para interagdo social e em habilidades para desenvolver, manter e
compreender relacionamentos. Além dos déficits na comunicacdo social, o diagndstico do
TEA requer a presenca de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou

atividades;

Estudantes com altas habilidades/superdotacdo - demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento

na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse.

3.3 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO — AEE

O Atendimento Educacional Especializado — AEE ¢ um servigo da Educacgao
Especial que “[...] identifica, elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade,
que eliminam as barreiras para plena participagdo dos estudantes, considerando suas
necessidades especificas”. (BRASIL, 2008, p.11). O ensino oferecido pelo professor da
Educacao Especial deve apoiar o desenvolvimento curricular do estudante com deficiéncia
bem como o planejamento de atividades pedagdgicas adequadas e adaptadas as suas

necessidades e especificidades. Essas acdes devem ser realizadas em diferentes espacos e
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tempos escolares, assim como nas Salas de Recursos Multifuncionais, ndo substituem o

trabalho realizado na classe comum e ndo sdo caraterizadas como reforgo escolar.

Sé&o contetdos do AEE:

v' Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e LIBRAS tatil; alfabeto digital; Tadoma;
Lingua Portuguesa na modalidade escrita; Sistema Braille; orientacdo e mobilidade;
informatica acessivel; soroba (a&baco); estimulacdo visual; comunicagdo alternativa e
aumentativa (CAA); desenvolvimento de processos educativos que favorecam a atividade

cognitiva.

Sé&o recursos do AEE:

v' Materiais didaticos e pedagodgicos acessiveis (livros, desenhos, mapas, graficos e
jogos tateis, em LIBRAS, em Braille, em carater ampliado, com contraste visual, imagéticos,
digitais, entre outros); Tecnologias de Informacdo e de Comunicacdo (TIC) acessiveis (mouses
e acionadores, teclados com colmeias, sintetizadores de voz, linha Braille, entre outros);
recursos Opticos; pranchas de CAA, engrossadores de lapis, ponteira de cabeca, plano

inclinado, tesouras acessiveis, quadro magnético com letras imantadas, entre outros.

O objetivo do Atendimento Educacional Especializado ¢ complementar
e/ou suplementar a formagdo dos estudantes, com vistas a autonomia e independéncia nos
ambientes educacionais e fora dele. As a¢des pedagdgicas do Atendimento Educacional
Especializado visam ao desenvolvimento de habilidades cognitivas, socioafetivas,
psicomotoras e comunicacionais dos estudantes que sao publico da Educacgao especial.

O professor do atendimento educacional especializado deve realizar um trabalho
articulado e de colaboragdo com o docente da sala de aula regular, para que essas agdes nao
se atenham apenas a sala de recursos, mas a toda escolariza¢do do estudante. Isso significa
realizar a transposi¢ao das tecnologias educacionais da Educacdo Especial para os
ambientes escolares. O cardter substitutivo e segregativo ndo ¢ mais admitido. Essas duas

dimensodes sdo assim caracterizadas:



https://diversa.org.br/aee-e-sala-comum-trabalho-colaborativo-para-inclusao/
https://diversa.org.br/aee-e-sala-comum-trabalho-colaborativo-para-inclusao/
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Atendimento suplementar: visa a incrementar e complementar os conteidos escolares no
processo de ensino aprendizagem dos estudantes com altas habilidades/superdotagao.
Ocorre por meio de enriquecimento curricular nas areas em que o estudante apresenta
grande interesse, facilidade ou habilidade, e ele podera: maximizar sua participagdo na
classe regular; potencializar suas habilidades e expandir o acesso a recursos tecnologicos

e materiais pedagdgicos.

Atendimento complementar: oferece apoios considerando a especificidade dos estudantes
com deficiéncia e/ou com transtorno do espectro autista (TEA) de forma a atender suas
necessidades no processo de escolarizagdo, com o objetivo de transpor barreiras que

dificultam ou impedem sua aprendizagem nos sistemas de ensino regular.
Seguem alguns exemplos de atendimentos oferecidos:

v' Para estudantes com deficiéncia visual, baixa visdo ou cegueira: estimulagdo visual,
confec¢do de materiais didatico-pedagdgicos de contraste, sinalizagdo visual tatil,
ensino do Sistema Braille, a adaptacdo e adequagdo de materiais, o ensino do

soroban como um dos recursos para os calculos matematicos etc.

v' Para estudantes com deficiéncia intelectual: enriquecimento curricular com
ampliacdo de repertorios conceituais e linguisticos, desenvolvimento do
pensamento logico e dedutivo, resolugdo de problemas, entendimento das regras
escolares e sociais, desenvoltura no uso dos materiais escolares, etc. Com esse
trabalho na Sala de Recursos Multifuncional o estudante desenvolve habilidades
cognitivas, sociais e afetivas para se beneficiar dos conteudos trabalhados em sala

de aula regular.

v’ Para estudantes com deficiéncia fisica: o atendimento educacional especializado
visa a desenvolver habilidades e competéncias que confiram maior autonomia e

independéncia possivel, como ¢é o caso da comunicagao alternativa.



https://diversa.org.br/tag/material-pedagogico
https://diversa.org.br/tag/deficiencia-visual
https://diversa.org.br/tag/deficiencia-intelectual
https://diversa.org.br/tag/deficiencia-fisica
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Organizado dessa forma, o AEE ndo se caracteriza como refor¢o escolar, uma vez
que nao ¢ objetivo do professor da sala de recursos multifuncional ensinar os contetidos do
curriculo comum ministrados em sala de aula regular, mas auxiliar na eliminacdo de
barreiras oferecendo os apoios necessarios a sua efetiva aprendizagem em sala de aula.

Para isso, ¢ necessario desenvolver praticas pedagogicas inclusivas, com
atividades diversificadas e apropriadas as especificidades dos estudantes. Diferentes
formas de ensinar ampliam o direito a aprendizagem ao eliminar barreiras no processo
de ensino-aprendizagem. Por esse motivo, o0 AEE configura-se como uma das principais
estratégias de acessibilidade no contexto educacional.

A acessibilidade prevé a eliminacdo de barreiras presentes nos ambientes € que
impedem ou dificultam a plena participagdo das pessoas com e sem deficiéncia em todos
os aspectos da vida escolar. Elas podem ser de ordem atitudinal, metodologica,
comunicacional, informacional ou arquitetonica, conforme esquema abaixo:

Note que a barreira atitudinal esta em destaque. Isso porque ela ¢ a raiz das

demais barreiras, e sdo as mais dificeis de serem combatidas.

Figura 1. Tipos de barreiras

ATITUDINAIS

ARQUITETONICAS

METODOLOGICAS

COMUNICACIONAIS

INFORMACIONAIS

Fonte: elaborado pela autora
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Trata-se de algo afetivo e subjetivo, uma construgdo cultural que estd vinculada
com crengas, habitos e costumes de uma determinada organizagao social. Tal subjetividade
acaba determinando quem sdo as pessoas com direito a uma vida digna (CARVALHO,
2000 e BOCK, GESSER, NUERNBERG, 2018). Sua remogdo envolve a eliminagdo de
preconceito, desinformagdo ou informagdes erroneas por parte de professores,
funcionarios, pais, coordenadores e estudantes a respeito das pessoas com deficiéncia. Para
eliminé-las, ¢ necessario realizar programas e formacdo continuada de sensibilizacdo,
conscientizacao e informagao para toda comunidade escolar.

Os principios da educagao inclusiva apontam para a necessidade de enfrentamento
das barreiras presentes nos diferentes contextos educacionais, com o objetivo de promover
0 acesso € a permanéncia de todos os estudantes nos sistemas regulares de ensino.
Portanto, sua identificagdo e remocdo ¢ a principal fun¢do da Educagdo Especial em
articulagdo com a gestdo e comunidade escolar.

A seguir, definem-se as demais barreiras:

Arquitetdnicas: relacionadas aos obstaculos que de alguma forma impedem a livre ¢
autonoma circulagdao dos estudantes. Costumam existir nos seguintes locais: entrada da
unidade de ensino, espagos de circulagdo das pessoas, estacionamento de veiculos, salas de
aula, laboratorios, bibliotecas, sanitarios, areas de alimentacdo, gindsios esportivos e
espagos de atividade fisica. Caracterizam-se essas barreiras por desniveis, passagens
estreitas, falta de corrimaos em escadas, equipamentos que bloqueiam o caminho — como
bebedouros, lixeiras, vasos. A pouca iluminagdo e a falta de contrastes nas sinalizagdes,

para quem tem baixa visdo, também ¢ considerado uma barreira arquitetonica.

Comunicacionais: sdo aquelas que impossibilitam ou dificultam a comunicagdo, seja ela
de ordem falada, escrita ou mediada por outros recursos. Para remover essa barreira, €
necessario ofertar recursos apropriados a cada especificidade. Sdo exemplos desses
recursos o braile, destinado a cegos, e a lingua brasileira de sinais (Libras) para os

estudantes surdos.
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Metodoldgicas: referem-se as estratégias usadas pelo professor no processo de ensino. Sua
eliminagdo implica em alterar métodos e técnicas que excluam ou impossibilitem os
estudantes de acompanhar os conteudos escolares e desenvolver suas aprendizagens. Os
métodos devem adotar a teoria das inteligéncias multiplas, substituindo o tradicional
conceito de inteligéncia Unica (a nova teoria leva em considera¢do o aluno por inteiro).

Diferentes jeitos de ensinar ampliam o direito de aprender.

Informacionais: sao aquelas que impedem ou dificultam o acesso a informagdo no case de

as ferramentas pedagogicas ndo estarem adequadas as necessidades dos estudantes,
dificultando ou impedindo seu uso. Também sdo conhecidas por barreiras instrumentais.
Para eliminar essa barreira, existem solugdes de adaptagdo razodvel e tecnologias
assistivas, tais como anotagdes de aula (via internet e/ou tecnologia digital em salas de
aula), procedimentos especificos para realizar provas de avaliagcdo (como tempo adicional
para realiza-las, por exemplo), ledores, formatos alternativos de comunicagdo escrita,
softwares assistivos (Jaws, Dosvox, Virtual Vision, leitores de tela, ampliadores de tela,

etc.), tecnologias da informagdo e comunicagao, entre outros.

Para colaborar na superagdo dessas barreiras, tem-se a area de conhecimento
denominada Tecnologia Assistiva que compreende produtos, metodologias, estratégias,
praticas, servigos € recursos que buscam contribuir para aspectos funcionais dos
estudantes. Visa a possibilitar a participagdo, autonomia, independéncia e inclusdao nas
atividades escolares e sociais. Os recursos pedagdgicos desenvolvidos no contexto
educacional pelos servicos da modalidade de Educagdo Especial devem promover e
potencializar as capacidades individuais dos estudantes para sua participagdo e acesso nas
atividades escolares.

Cabe, portanto, aos profissionais da educag¢do a responsabilidade de superar a
deficiéncia por meio da eliminagdo das barreiras existentes nos ambientes escolares, nos
métodos e recursos educacionais. A criagdo de mecanismos que possibilitem a plena e
efetiva participacdo dos estudantes — publico da Educagdo Especial — nos sistemas

regulares de ensino.




3.4 O PROFESSOR DA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL

Na perspectiva da educagao inclusiva, o professor da Educagao Especial que atua
na Sala de Recursos Multifuncional tem por funcao articular estratégias para promog¢ao do
acesso, permanéncia e aprendizagem dos estudantes em contextos educacionais. E de sua
atribui¢ao:

v Elaborar o estudo de caso, identificando as habilidades ¢ necessidades especificas
do estudante;

v" Oferecer, quando necessario, o Atendimento Educacional Especializado na Sala de
Recursos Multifuncional, no contra turno;

v' Identificar a necessidade, elaborar e/ou solicitar os recursos de Tecnologia
Assistiva necessarios as especificidades dos estudantes;

v' Acompanhar o uso dos recursos nos ambientes escolares, verificando sua
funcionalidade e a aplicabilidade;

v’ Articular, em interface com os servigos especializados que o estudante frequenta, as
orientagdes necessarias ao atendimento das suas necessidades no ambito escolar e
familiar;

v" Participar dos conselhos de classe, formagédo e avaligdes nas Unidades de Ensino,
fornecendo informacdes pedagdgicas sobre os estudantes;

v" Participar da formagdo continuada, de acordo com o determinado pela unidade
educativa e/ou Secretaria Municipal de Educacao;

v" Promover espagos de planejamento e orientagdes com os professores e profissionais
que atuam com esse publico e prestam servigos a Educagdo Especial;

v' Orientar o professor da classe regular quanto as adaptagdes e adequagdes

curriculares no contexto da metodologia e avaliacao.

Esses dois ultimos itens remetem ao trabalho colaborativo, que tem como
objetivo articular os saberes entre ensino especial € comum. Assim, o professor regente
contribui com o conhecimento da disciplina e conteudo especificos previstos no
planejamento escolar, e o professor da Educacdo Especial colabora com as estratégias e

recursos adequados a promocdo da aprendizagem do estudante com deficiéncia. Tal
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organizagdo da agdo pedagdgica ¢ denominada de trabalho colaborativo (KITTEL;
SANTOS, 2018).

O foco reside em criar condigdes para a realizagdo do planejamento conjunto,
elaboragdo e organizacao dos recursos pedagogicos para uso em sala de aula regular e
suporte na acdo docente em sistema colaborativo. Essa forma de trabalho converge para o

conceito de ensino colaborativo, que na visao de Ferreira:

Consiste numa parceria entre os professores de educagdo regular e os
professores de educagdo especial, na qual um educador comum e um educador
especial dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar os
procedimentos de ensino a um grupo heterogéneo de estudantes (FERREIRA,
2007, p.1).

A partir dessa perspectiva, sdo prospectadas estratégias pedagdgicas com a
finalidade de promover o acesso ao conhecimento, a participagdo nas atividades escolares
e a aprendizagem dos estudantes publico da Educagdo Especial. Assim também sdo
maiores as possibilidades de contemplar a heterogeneidade de uma sala de aula, pois os
demais estudantes ancoram suas aprendizagens na oferta de diferentes técnicas e métodos
de ensino (BEYER, 2013).

O trabalho articulado e convergente entre o professor da sala de aula regular, o
professor da Educagdo Especial e profissionais de apoio, direcionado para efetiva
aprendizagem de seus estudantes, ¢ condicdo prévia para que todos possam cumprir suas
atribuicdes com responsabilidade (SANTA CATARINA, 2018).

Em sala de aula regular, a acdo ndo se concentra sobre o estudante com
deficiéncia; o trabalho acontece no contexto do grupo, procurando atender necessidades
eventuais que os demais estudantes possam apresentar (BEYER, p.33, 2013). Ou seja,
todos compartilham as decisdes tomadas e sdo responsaveis pela agao docente.

Sao préaticas pedagogicas pensadas a partir das habilidades a serem apoiadas e nao
na logica do diagnodstico de deficiéncia (CAST, 2011). Esse aspecto do trabalho
colaborativo possibilita apresentar uma variabilidade de atividades e estratégias no
desenvolvimento dos contetidos escolares. Muitas vezes, o professor regente ndo consegue
desenvolver sozinho tais a¢des sozinho, pois isso implica em trabalhos de saida a campo,
pesquisas, producdo de maquetes e estruturas, organizagdo de mediacdo entre pares,
adaptacdo, adequagdo e confec¢do de atividades, considerando as diferentes necessidades

dos estudantes.
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E importante destacar que tal acdo ndo tem efeito exclusivo sobre o estudante
publico da Educacdo Especial. Pode ser uma estratégia desenhada para responder a uma
necessidade individual, mas, se desenvolvida em grupo, favorece a aprendizagem de outros
estudantes e até de uma turma inteira. Ou seja, ao introduzir uma adaptagao curricular, um
recurso € mesmo uma estratégia possibilita-se que outros estudantes, “ao se apoiarem nos
suportes oferecidos, passem a entender melhor o que estd sendo ensinado” (MARIN;
BRAUN, 2013, p.55).

Alinhados com o conceito do Desenho Universal para Aprendizagem/DUA,
entende-se que deve haver a remogao de barreiras ao antecipar a necessidade de um maior
numero de estudantes, ciente da existéncia das diferengas. Trata-se de um conjunto de
principios e estratégias pedagogicas vinculadas a organizagdo curricular que procura
oferecer diferentes formas de apresentacdo dos conteudos escolares (CAST, 2011).

Esse olhar para as diferentes especificidades e necessidades dos estudantes
permite ao docente definir objetivos de ensino, criar materiais e formas de avaliagdo que se
adequem a todos e a cada um, de modo que todos possam aprender na via comum de
educagdo (NUNES; MADUREIRA, 2015). Essa abordagem conserva expectativas
positivas de aprendizagem para estudantes com e sem deficiéncia, pois entende que a
oferta dos apoios adequados ¢ que permite o acesso ao curriculo, a participacao € 0 sucesso
na aprendizagem.

O DUA convida a reflexdo e incentiva um trabalho docente que va ao encontro
das necessidades por meio de praticas que permitam multiplas formas de envolvimento, de
apresentacdo e registro dos contetdos escolares. Nesse sentido, ¢ uma abordagem
curricular que procura minimizar as barreiras a aprendizagem e maximizar o sucesso de
todos os estudantes. Isso exige que o professor seja capaz de analisar as limitagdes na
gestdo do curriculo em vez de apenas sublinhar as limitagdes dos aprendizes.

Os deveres do professor e da escola passam pelo cuidado em preparar o caminho
que o estudante toma para construir o conhecimento. Nao cabe imaginar que esse percurso
possa ser feito sem orientacdo que considere suas necessidades especificas. Cada um
compde sua trajetoria de aprendizagem, mas ao professor compete oferecer os apoios
necessarios para tornar o percurso transitavel. Para viver uma escola inclusiva € necessario
trilhar o caminho da diferenga e ndo da falta, os caminhos das possibilidades e ndo dos

limites (ZIMMERMANN; KITTEL, 2019).




3.5 ATRIBUICOES DOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NOS SERVICOS DA
EDUCACAO ESPECIAL

Destaca-se que aos profissionais que atuam nos servicos da Educacdo Especial
cabe compor a rede de apoio a docéncia inclusiva e nao assumir exclusivamente os
estudantes, publico da Educagao Especial. Essa modalidade se desenvolve na perspectiva
da educacdo inclusiva, logo, seu publico ¢ de responsabilidade da escola nos diferentes
contextos educacionais.

Assim sendo, ¢ importante observar que esses profissionais ndo devem substituir
ou assumir a regéncia e evitar atendimento fora do espaco coletivo das atividades
pedagogicas. Na sua auséncia, o estudante da Educacao Especial ndo deve ser dispensado,
cabendo a gestdo da escola organizar os apoios necessarios a sua permanéncia. Os
servigos, a seguir descritos, sdo garantidos pela Lei n® 13.146/2015 - Lei Brasileira de
Inclusdo; Lei n® 17.134/2017, que dispde sobre a Politica de Educagao Especial no Estado
de Santa Catarina e também os mencionados no documento “Politica Nacional de
Educagdao Especial equitativa, inclusiva e ao longo da vida/2018”, da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdao (SECADI) do Ministério da

Educacao.

Profissional de Apoio Escolar — ¢é de sua competéncia auxiliar e ampliar as habilidades
dos estudantes com deficiéncia nas atividades relacionadas a pratica pedagogica, ao uso
dos materiais escolares, a questdes de mediacdo de conteudos escolares, de alimentagdo, de
higiene, de locomocao, de interacdo social e comunicagdo, sempre com vistas a sua

independéncia e autonomia.

Professor guia-intérprete: professor com dominio em Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), sistema Braille e outros sistemas de comunicagdo. Tem a fun¢do de atender as

necessidades educacionais do estudante com surdo-cegueira;

Professor intérprete: professor ouvinte, com fluéncia em Libras, comprovada por meio de

exame de proficiéncia e capacitagdo em tradugdo e interpretagdo de Libras para Portugués
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e de Portugués para Libras, responsavel por mediar os conteudos curriculares e interpretar
as atividades e eventos de carater educacional nas turmas da educacdo basica onde houver

estudante surdo matriculado.

Instrutor de Libras: professor surdo ou ouvinte com fluéncia em Libras, comprovada por
meio de exame de proficiéncia, preferencialmente com formagao de nivel superior em area
da educacao que atue com o ensino de Libras. Tem por funcao possibilitar a comunidade

escolar a aquisi¢@o e a aprendizagem de Libras;

Professor Bilingue: professor ouvinte com comprovado dominio na Lingua Brasileira de
Sinais, que atua em sala de aula, na educagdo dos estudantes surdos. Tem por atribuicao
tracar, junto ao professor regente, o planejamento das aulas, adaptar material e buscar
alternativas e sequéncias didaticas capazes de produzir aprendizagens que gerem
independéncia dos estudantes surdos. Sempre com vistas ao potencial linguistico, cognitivo
e social. Essa acdo deve contemplar os estudantes desde a idade pré-escolar, pois a

organizag¢do e desenvolvimento do pensamento dependem da aquisi¢ao da lingua.

3.6 CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil, a politica de inclusdo escolar e social € reconhecida a partir do direito
de todos os estudantes terem acesso € permanéncia garantidos nos sistemas regulares de
ensino, de qualquer estado ou municipio.

Atender as diferentes necessidades dos estudantes matriculados nos sistemas de
ensino de forma responsavel ¢, certamente, um dos maiores desafios que o poder publico
tem de enfrentar atualmente, uma vez que o paradigma de uma educagdo inclusiva vem
alcancando um espaco significativo no cenario da educacdo mundial. A Educagao
Inclusiva efetiva o principio da igualdade, uma vez que busca a ndo discriminagdo, ao
garantir para todos, igualmente, o acesso a educag¢ao, a participagdo e a aprendizagem.

Essa posi¢ao contribui para eliminar preconceitos e efetivar o principio da
dignidade da pessoa com deficiéncia, pois promove condi¢cdes para o exercicio da
cidadania ao oferecer os apoios necessarios ao acesso ao conhecimento, bens e servigos

historicamente organizados pelos homens. Contudo, é necessario entender que inclusdo
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ndo ¢, nem de longe, apenas colocar estudantes com deficiéncia em sistemas de ensino
regular. Incluir € ir ao encontro das necessidades dos estudantes com o objetivo de ampliar
repertorios a partir de um curriculo que tenha significado social. Uma educagdo que nao
deixe ninguém de fora, que seja inclusiva, equitativa, de qualidade e que promova
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e todos.

Para isso, ¢ necessaria a composi¢do de uma agenda de educacdo transformadora e
de enfrentamento de todas as formas de exclusdo, marginalizagdo e desigualdades no
acesso, na participacdo e nos resultados de aprendizagem, alinhada com os Objetivos do
Desenvolvimento Sustentdvel e a Declaracdo de Incheon?® de Educagdo - 2030. Esse
documento se soma aos principios da Declara¢dao Internacional dos Direitos das pessoas
com Deficiéncia/2009 e da Lei Brasileira de Inclusao/2015.

Uma das mudangas mais profundas que esses tratados provocam ¢ na légica moral
da justica, ao reconhecer que apesar de nossas diferencas, somos todos iguais em direitos.
Como decorréncia dessa dimensdo social e politica, incorporada na maioria das
constitui¢des modernas, ¢ papel do Estado regular os interesses coletivos e individuais.
Assim, evoca-se, novamente, Boaventura (2003, p.56) para concluir esse escrito e iniciar

as discussoes e tratativas para traduzir e consolidar na pratica as prescri¢des deste texto:

Temos o direito de ser iguais quando nossa diferenca nos inferioriza; e temos o
direito de ser diferentes quando nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de uma igualdade que reconhega as diferencas e de uma diferenca
que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades.
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4 PROPOSTA CURRICULAR PARA EDUCACAO INFANTIL

Prof2. Esp. Patricia Machado de Souza Amaral

NOS (DIS)CURSOS DOS ENCONTROS...

Eu néo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas sei muito de mim
Vivendo com vocé
E vocé, sabe muito de vocé
vivendo comigo?
Eu néo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas encontrei comigo e me Vi
Enquanto olhava pra vocé
Na sua, minha, inseguranca
Na sua, minha, desconfianca
Na sua, minha competicdo
Na sua, minha, birra infantil
Na sua, minha, omissao
Na sua, minha, firmeza
Na sua, minha, impaciéncia
Na sua, minha, prepoténcia
Na sua, minha fragilidade doce
Na sua, minha, mudez
aterrorizada
E vocé se encontrou e se viu, enquanto
olhava pra mim?
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Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas foi vivendo minha soliddo
Que conversei com vocé
E vocé conversou comigo na sua
solidao
Ou fugiu dela, de mim e de vocé?

Eu néo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas sou mais eu, quando consigo
Lhe ver, porque vocé me reflete
No que eu ainda sou
No que ja sou e
No que quero vir o ser...
Eu néo sou vocé

Vocé ndo é eu
Mas somos um grupo, enquanto
Somos capazes de
diferenciadamente
Eu ser eu, vivendo com vocé e
Vocé ser vocé vivendo comigo.

(FREIRE, Apud GROSSI, 1992, p.60)
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4.1 SOBRE AS ESCOLHAS FEITAS

A elaboracdo deste documento ndao se insere apenas no movimento de
recontextualizacdo dos curriculos das redes a BNCC — Base Nacional Comum
Curricular, mas sobretudo, em um movimento de qualificacdo da pratica pedagdgica
desenvolvida nessas redes, tornando participes deste processo os profissionais que
atuam com as criangas, ao reconhecer o dialogismo expresso em suas a¢des - a0 mesmo
tempo que partem de teorias para o desenvolvimento de suas praticas, também as
produzem.

Atualmente, existe uma detalhada normatizacdo curricular no pais: diretrizes,
parametros, orientagdes, documentos municipais ¢ estaduais que vém circulando com
significativa forca. Além disso, como afirma Lopes (2018) hé que se considerar que as
orientacdes para o curriculo ndo sdo construidas apenas por meio desses documentos,
mas também com base na literatura educacional, formagao inicial ¢ continuada de
professores, pesquisas académicas, projetos em parcerias com Universidades e tantas
outras acdes que compdem as tradi¢des curriculares.

Nessa perspectiva, tomar a BNCC como documento mandatorio da construgao
dessa Proposta Curricular, de modo algum exclui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil (DCNEI) as quais foram elaboradas a partir de ampla escuta a
educadores, movimentos sociais, pesquisadores e professores universitarios, que
expuseram suas preocupagoes e anseios em relacdo a Educacao Infantil, considerando ja
haver conhecimento consistente acerca do que pode fundamentar um trabalho
comprometido com a qualidade e a efetivacdo de oportunidades de desenvolvimento
para todas as criancas sem perder a especificidade da pequena infancia e da Educacdo
Infantil.

Nesse sentido, ha que se considerar também que, por mais detalhada e explicita
que seja uma base curricular, ela serd lida, interpretada e interpelada contextualmente
por professores e professoras com formacdes diferentes, com saldrios e
comprometimentos distintos com a pratica pedagogica, em instituicdes com diferentes
condi¢des de trabalho e com historias de vida diferentes das criangas e seus familiares,

ndo sendo possivel, portanto que as dimensdes centrais da base se sobreponham ou
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invisibilizem as dimensdes locais (suas particularidades sociais, econdmicas e
culturais).

Além disso, cabe salientar que nao ¢ a existéncia de diferentes propostas
curriculares em agao que desenvolvem a desigualdade de um sistema. Para Lopes, a
problematica da desigualdade social associada a educacdo ndo ¢ decorrente de um

registro intrinsecamente pedagdgico.

Se ha desigualdades no sistema educativo — e essas desigualdades existem —
isso se deve ao investimento diferenciado na carreira do professor e nas
condic¢des de trabalho nas escolas, nas condi¢des de vida das familias e nas
condigdes de cuidado e educacdo das criancas (LOPES, 2018, p. 25).

Sujeitos diferentes ndo produzem nem mobilizam os mesmos saberes, ndo se
inserem nas mesmas experiéncias de vida, ndo constroem os mesmos projetos de futuro.
Portanto, para atender as demandas e necessidades que ndo sdo homogéneas ¢é
necessario que o curriculo seja construido contextualmente ndo sendo, portanto,

possivel ignorar a dimensao humana das interagdes.

4.2 FUNDAMENTOS LEGAIS E PEDAGOGICOS DA EDUCACAO INFANTIL

4.2.1 A funcéo sociopolitica e pedag6gica da Educacdo Infantil

Para efeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil

(2010, p. 12), € adotada a seguinte defini¢ao:

Primeira etapa da educagdo basica, oferecida em creches e pré-escolas, as
quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam
e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social.

E dever do Estado garantir a oferta de Educagio Infantil publica, gratuita e de
qualidade, sem requisito de selecdo.

A Educagao Infantil € a primeira etapa da Educagdo Bésica, de acordo com a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢ao Nacional — Lei n°® 9394/96, sendo oferecida em
creches para criangas de até trés anos de idade e em pré-escolas para criangas de quatro

a cinco anos de idade.
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Em dezembro de 2017, a homologacao da Base Nacional Comum Curricular
(p. 34) reafirma o entendimento da dimensdo educacional para o atendimento as

criangas de até cinco anos de idade:

As creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os conhecimentos
construidos pelas criangcas no ambiente da familia e no contexto de sua
comunidade, e articula-los em suas propostas pedagogicas, t€ém o objetivo de
ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criancas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar a educacdo familiar — especialmente quando se trata
da educacdo dos bebés e criancas bem pequenas, que envolve aprendizagens
muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como a socializagdo,
a autonomia ¢ a comunicagao.

E importante observar que ndo héa diferenciagdo entre creche e pré-escola no
que se refere a finalidade e a qualidade do trabalho educativo e pedagdgico. Tanto uma
quanto a outra cumprem duas fung¢des que nao se dissociam: a de cuidar e de educar e
tétm como objetivo o desenvolvimento integral da crianga nos aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, devendo garantir espagos de educacdo coletiva que
assegurem a qualidade e a equidade.

A Educagdo Infantil tem papel especifico de promover a convivéncia, a
ampliagdo das experiéncias, dos conhecimentos e da visdo de mundo articuladas as
fases do desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianga a partir de experiéncias ja
vividas, constituindo-se enquanto sujeitos Uinicos € sociais em um espago complexo de
partilha de significados. Tudo isso aliado a responsabilidade em promover didlogos com
a familia e com a comunidade.

Conforme o disposto na LDB em seu Artigo 22, a Educagao Infantil tem como
finalidade “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil apresentam os
objetivos gerais, permitindo incentivar e orientar projetos educacionais-pedagogicos,
nos niveis mais diretos de atuacdo, com objetivos relacionados a formagdo integral da
crianga, deixando espago para que os envolvidos na Educacdo Infantil: familias,

professores e criangas assumam a autoria desses projetos.
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As DCNEI consideram que a fun¢@o sociopolitica e pedagogica da Educagdo
Infantil inclui (Resolugdo CNE/CEB n° 05/09 Artigo 7°):

a. Oferecer condigdes e recursos para que as criangas usufruam seus direitos
civis, humanos e sociais;

b. Assumir a responsabilidade de compartilhar e complementar a educacdo e
cuidado das criancas com as familias;

c. Possibilitar tanto a convivéncia entre criancas e entre adultos e criangas
quanto a ampliag@o de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;

d. Promover a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de
diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais ¢ as
possibilidades de vivéncia da infancia;

e. Construir novas formas de sociabilidade ¢ de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o
rompimento de relagdes de dominagdo etaria, socioecondmica, étnico-racial,
de género, regional, linguistica e religiosa.

A Educacao Infantil é o primeiro espaco fora do contexto familiar em que a
crianca se insere para a “[...] constru¢ao de identidades coletivas ¢ de ampliacdo de
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas” (BRASIL, 2013, p. 85). Para isso, ¢
necessario que a escola construa vinculos com a crianga e com sua familia dentro de um
ambiente de seguranca, afetividade, respeito e carinho.

Essa etapa da Educacao Basica representa o inicio de uma jornada educacional,
na qual se permite oportunizar as criangas o desenvolvimento da autonomia nos mais
diversos aspectos. E onde elas aprendem a vivenciar o mundo, construir conhecimentos,
expressar-se nas diferentes linguagens que lhe sdo propostas, interagir e manifestar
desejos e curiosidades. E a etapa em que a crianga experimenta o novo, sem deixar de
relaciona-lo com seus conhecimentos prévios, pois, como ser em desenvolvimento, ¢
muito astuta nas suas observagdes e descobertas.

Em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (BRASIL, 2013, p.99), esta proposta busca garantir os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criancas a partir de uma pratica educativa e pedagogica
consistente e fundamentada. Nesse sentido, as Diretrizes asseguram que:

Art. 9° As praticas pedagodgicas que compdem a proposta curricular da
Educagdo Infantil devem ter como eixos norteadores as interagdes ¢ a
brincadeira, garantindo experiéncias que:

I — promovam o conhecimento de si ¢ do mundo por meio da ampliagdo de
experiéncias  sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentagdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e
desejos da crianca;
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II — favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical,

IIT — possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes
e géneros textuais orais € escritos;

IV — recriem, em contextos significativos para as criangas, relacdes
quantitativas, medidas, formas e orientagdes espaco temporais;

V — ampliem a confianga e a participagdo das criancas nas atividades
individuais e coletivas;

VI — possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboragdo da
autonomia das criancas nas acdes de cuidado pessoal, auto-organizagdo,
saude e bem-estar;

VII — possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas ¢ grupos
culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no
didlogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o
questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX — promovam o relacionamento e a interacdo das criangas com
diversificadas manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X — promovam a interagdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nio
desperdicio dos recursos naturais;

XI — propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criangas das
manifestagdes e tradigdes culturais brasileiras;

XII — possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos.

Paragrafo tnico — As creches e pré-escolas, na elaboragdo da proposta
curricular, de acordo com suas caracteristicas, identidade institucional,
escolhas coletivas e particularidades pedagdgicas, estabelecerdo modos de
integragdo dessas experiéncias.

Tais praticas buscam oferecer as criangas um ambiente acolhedor, desafiador,
criativo, ou seja, dar-lhes oportunidades para estabelecer relacdes, apropriar-se de
conhecimentos significativos de sua cultura e “criar as condi¢cdes e os significados

sociais que tornam a vida mais plena” (APLLE, 1999, p.210).

4.2.2 O curriculo na Educagéo Infantil

A legislagdo educacional, ao tratar da Educacdo Infantil com a finalidade de
desenvolvimento integral da crianga, deixa clara a necessidade de um curriculo que
cuide de suas especificidades enquanto sujeito concreto, ativo, historico, social e em

processo de desenvolvimento.
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Nesse sentido, ao considerar o curriculo como “a articulagdo das experiéncias e
os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural,
artistico, cientifico e tecnoldgico da sociedade por meio de praticas planejadas e
permanentemente avaliadas que estruturam o cotidiano das instituigdes” (BRASIL,
2009a, p.3), as DCNEI apontam para a possibilidade de consideracdo dos pressupostos
da concepcdo de um “Curriculo Narrativo” (Goodson, 2007) para a Educagao Infantil.

Trata-se de um curriculo impregnado de vida no qual o cotidiano vai sendo
criado e recriado coletivamente, aberto as experiéncias dos sujeitos, onde o saber e a
cultura passam a ser vistos como algo construido pela agdo dos professores e das
criangas. (Goodson, 2008).

Nessa perspectiva, a acao docente na Educagdao Infantil centraliza-se na
observacao, contextualizagdo, articulagdo dos conhecimentos formais com os saberes
das criangas e apoia as indagagdes e investigacdes infantis, as quais passam a ser
consideradas nas tomadas de decisdes durante os processos de (re)planejamento, o que
contraria o modelo conteudista, no qual o professor entende o curriculo como o que os
professores dizem e escrevem em seus planejamentos e o direcionam ao controle social
das a¢des e da vida da crianga.

Tal defini¢do foge de versodes ja superadas de curriculo prescritivo: de conceber
listas de contetdos obrigatorios, previamente definidos, ou disciplinas estanques, de
pensar que na Educagdo Infantil ndo hd necessidade de qualquer planejamento das
situacdes cotidianas, de reger as propostas por um calendario voltado a comemorar
determinadas datas sem avaliar o sentido e o valor formativo dessas comemoragdes, €
também da ideia de que o saber do senso comum ¢ o que deve ser tratado com criancas
pequenas.

Considerando que as criangas estdo situadas em um contexto historico e social
imbuido de valores, significados e atividades partilhadas com, entre e pelos sujeitos que
ali vivem, o curriculo ¢ aqui compreendido em uma perspectiva social, atualizado no
aqui e agora, sendo permeado pelos saberes que compde o cotidiano da vida das
criancas e valorizadas as praticas culturais constitutivas de suas identidades sociais e

coletivas.
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O reconhecimento da crianga como sujeito de direitos e o entendimento de que
ela deve estar no centro do processo educativo e pedagogico e do planejamento

curricular ¢ refor¢cado no Artigo 4°, o qual afirma que:

as propostas pedagogicas da Educac@o Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito historico e de direitos
que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009a, Art. 4°).

Atrelado a isso esta o reconhecimento de que as experiéncias das criancas sao
elementos importantes para a selecdo dos conhecimentos a serem mobilizados para
ampliar as suas vivéncias e aproximar o conhecimento sistematizado daquele expresso
na vida cotidiana.

Conforme observou Apple (1982), o curriculo ¢ também composto pelo modo
como os professores se relacionam com as criangas, pela maneira como disponibilizam
os materiais, ordenam o espaco, atribuem valores, elegem os conhecimentos, elaboram

r

estratégias, decidem normas, pelos siléncios etc. A partir da reflexdo desse autor, ¢é

o~

possivel afirmar que um curriculo ndo estd relacionado apenas com aquilo que
intervengdo direta do professor, mas deve ser compreendido como uma gama de
elementos presentes na cultura escolar que, direta ou indiretamente, formam criangas.
(APPLE, 1982; apud BRASIL, 2016, p. 21).

O curriculo deixa de ser um caminho linear, com inicio, meio e fim
previamente definido, estando ancorado em uma “narrativa de vida”, nos percursos de
vida das criangas, nas experiéncias vividas por cada um em um coletivo. Passa a ser
compreendido como uma proposta aberta a sua complementariedade por meio daquilo
que nao foi projetado, que nao foi antecipado, pelo imprevisivel, o inusitado. Traz a
ideia de horizonte, de perspectiva, de linhas gerais que podem, no processo, receber
melhores contornos e maiores defini¢des. E um caminho aberto e dinimico, sempre a

ser construido, no encontro, reencontro e desencontro, pelo percurso da vida.

4.2.3 Indissociabilidade entre educar e cuidar
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O reconhecimento da dimensdo educacional para o atendimento as criancas de
até seis anos de idade tem uma trajetoria recente no Brasil. Até seu reconhecimento pela
Constituicado Federal de 1988, a aten¢do as criangas de até trés anos se colocava,
prioritariamente, no campo das agdes da Saude e/ou da Assisténcia Social, enquanto
para as criangas entre quatro e seis ja existia oferta oficial de educacdo vinculada as
escolas de ensino fundamental nas chamadas turmas de pré-escola ou de jardim de
infancia.

Em 1996, por meio da Lei das Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional
(LDBEN), a Educacao Infantil ¢ definida como Primeira Etapa da Educacdo Bésica,
organizada pelo critério etario em creche (grupos de criangas de até trés anos) e pré-
escola (grupo de criancas entre quatro a cinco anos, ja que a modificagdo introduzida na
LDB em 2006 antecipou o acesso ao Ensino Fundamental para os 6 anos de idade).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil estabelecem um
elo entre o cuidar e o educar, voltados a promog¢do do desenvolvimento integral das
criangas, assumindo um carater nao assistencialista, apresentando as interacdes ¢ a
brincadeira como eixos norteadores da proposta curricular por meio de experiéncias que
garantam o conhecimento e a valorizacdo de si mesmas, do outro e do mundo ao seu
redor.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22
de dezembro de 2017), reafirma tal premissa, destacando que “nas Gltimas décadas, vem
se consolidando, na Educagdo Infantil, a concep¢do que vincula educar e cuidar,
entendendo o cuidado como algo indissociavel do processo educativo”. Dessa forma,
faz-se necessario o didlogo e o compartilhamento de responsabilidades entre a
instituicao de Educacao Infantil e a familia.

E importante destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil apresentam uma rica consideracdo sobre a indissociabilidade entre o
cuidar e o educar, destacando o papel do professor como adulto mediador do processo
ensino-aprendizagem, que se concretiza nas relagdes e nas diferentes formas de atuagdo

junto as criangas:

Educar cuidando inclui acolher, garantir a seguranga, mas também alimentar
a curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis.

Educar de modo indissociado do cuidar é dar condi¢des para as criancas
explorarem o ambiente de diferentes maneiras (manipulando materiais da
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natureza ou objetos, observando, nomeando objetos, pessoas ou situacdes,
fazendo perguntas etc.) e construirem sentidos pessoais e significados
coletivos, a medida que vao se constituindo como sujeitos e se apropriando
de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar. Isso requer
do professor ter sensibilidade e delicadeza no trato de cada crianga, e
assegurar atencdo especial conforme as necessidades que identifica nas
criangas. (BRASIL, 2010, p. 89)

Ao ser integrada aos sistemas de ensino, foi necessario pensar e interrogar a
especificidade da Educacdao Infantil. Para demarcar sua “identidade”, garantindo seu
lugar nas politicas publicas e na Educac¢do Basica brasileira — retirando a creche da
assisténcia social e a pré-escola da preparacdo para o Ensino Fundamental — foi
necessario sublinhar e insistir na indissociabilidade do educar/cuidar enquanto estratégia
politica para aproxima-los, redimensionando a educacao da infancia.

Nos ultimos vinte anos, a presenca desse binomio na Educacdo Infantil foi se
reafirmando por meio de problematizagdes e da consolidacdo de concepcdes que
contribuiram para a ampliagao do entendimento acerca da dimensao do cuidado.

As agdes de cuidado, enquanto dimensdao constituidora da formacao do
humano, ultrapassam processos ligados a protecdo e ao atendimento das necessidades
fisicas de alimentacdo, repouso, higiene, conforto e prevencdo da dor. Requer estar
disponivel em relagdo ao outro, colocando-se em escuta as suas necessidades, desejos,
inquietacdes. Solicita encorajamento as agdes das criangas no coletivo, o apoio a crianca
em seus desafios, em aceitar as 16gicas das criangas em seus processos e tentativas de
explorar movimentos, conhecer suas capacidades e explorar o mundo.

Segundo Campos (1994, p.35), “todas as atividades ligadas a protecdo e apoio
necessarios ao cotidiano de quaisquer criangas, como alimentar, lavar, trocar, curar,
proteger, consolar, enfim, “cuidar”, fazem parte integralmente do que se chama de

9999

“educar””. Perpassa as situagdes em que se chamam as criangas por seus nomes,
procura-se saber o motivo de sua tristeza ou sono, quando se fica atento a adequacao de
roupas e calcados das criancas nas diversas situagdes, quando se da apoio as criancas
que tém dificuldades para se integrar nas brincadeiras dos grupos, quando se procura
respeitar suas variagdes de humor, quando se respeita seu direito a momentos de

privacidade e quietude, quando se anuncia e se pede licenca aos bebés para tocar seu

corpo nos momentos de troca, higiene e alimentagdo. Situagcdes como essas estdo
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diretamente relacionadas ao respeito a dignidade da crianca como pessoa humana,
ajudando a combater praticas de violéncia institucional.

Cabe salientar que os processos educativos sempre implicam a dimensdo do
cuidado. Ag¢des como ler historias, propor jogos e brincadeiras, projetos de pesquisa
para se conhecer o mundo, selecionar o repertorio musical que sera apresentado as
criangas, desenvolver uma receita culindria ou incluir no planejamento a preocupacao
com a dimensao estética da organizacdo do espaco onde sera desenvolvido o café da
manhd sdo também proposi¢des de cuidados educacionais, revelam também uma
educac¢ao cuidadosa.

Educar e cuidar, de modo indissociado, requer do professor sensibilidade e
delicadeza no trato de cada crianga, contribuindo dessa forma para que construam
sentidos pessoais e significados coletivos, a medida que vao se constituindo como
sujeitos e se apropriando de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e

pensar.

4.2.4 Brincadeira e interagdes: eixos estruturantes das préaticas pedagogicas

De acordo com o Artigo 9° das DCNEI, os eixos estruturantes das préaticas
pedagbgicas da Educagdo Infantil sdo a brincadeira e as interagdes, experiéncias nas
quais as criangas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas
acOes e interacdes com seus pares € com os adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializagao.

Quando a crianca brinca, descobre e significa o mundo, experimenta novos

papéis sociais, sensagdes, coopera, cria, imagina e se expressa. Como afirma Kishimoto,

O brincar ¢ uma atividade principal do dia a dia. E importante porque da o
poder a crianca para tomar decisdes, expressar sentimentos e valores,
conhecer a si, os outros e o mundo, repetir acdes prazerosas, partilhar
brincadeiras com o outro, expressar sua individualidade e identidade,
explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da cultura para
compreendé-lo, usar o corpo, os sentidos, os movimentos, as varias
linguagens para experimentar situagdes que lhe chamam a atengdo,
solucionar problemas e criar. Ao brincar, a crianga experimenta o poder
explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da cultura, para
compreendé-lo e expressa-lo por meio de variadas linguagens. Mas ¢ no
plano da imaginagdo que o brincar se destaca pela mobilizagdo dos
significados. Enfim, sua importincia se relaciona com a cultura da infancia,
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que coloca a brincadeira como ferramenta para a crianga se expressar,
aprender e se desenvolver. (KISHIMOTO, 2010, p.01)

Sendo assim, o brincar deve fazer parte do cotidiano da Educagdo Infantil
como experiéncia a ser vivenciada individual e coletivamente, sempre com
intencionalidade pedagogica. Quando a criancga brinca, descobre e significa o mundo,
experimenta novos papéis sociais, sensagdes, coopera, cria, imagina, se expressa €
vivencia papéis que ndo desempenha no seu cotidiano. As situacdes de fantasia do real
permitem a crianca agir imaginando e se colocando em outro patamar de experiéncias,
nas quais estabelece relagdes e constréi novos conhecimentos. No entanto, nao se pode
pensar o brincar dissociado das interagoes.

A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infincia, trazendo
consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das
criangas. Ao observar as interagdes € a brincadeira entre as criangas ¢ delas com os
adultos, ¢ possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediagdo das
frustracdes, a resolucdo de conflitos e a regulagdo das emogoes.

O conteudo das brincadeiras varia de acordo com a cultura das criancas, mas a
sua esséncia permanece a mesma em todas as culturas. As criangas de todas as partes do
mundo precisam socializar, interagir com o ambiente, correr, pular, experimentar o seu
mundo, inventar, descobrir e recriar. Para que isso aconte¢a nos ambientes da Educagao
Infantil, os profissionais precisam planejar esses momentos, organizar os tempos, 0s
espagos e materiais utilizados para a brincadeira e observar enquanto as criangas
brincam para que possam intervir e estimular sempre que necessario. Mesmo quando a
brincadeira ¢ “livre”, a presenga do professor ¢ fundamental, pois sdo nesses momentos
que se desenvolve a autonomia e escolha das criangas: com quem quer brincar, onde
brincar, com o que brincar e como brincar. Por isso, toda brincadeira deve ser planejada
e vivida pelos profissionais, que t€ém o papel de organizar, apoiar, observar, incentivar,
registrar e interagir.

Assim como a brincadeira, as interacdes sdo fundamentais no processo de
construcdo de aprendizagens significativas. Através delas, as criangas trocam
experiéncias, conhecimentos e sdo provocadas a aprender sobre as relagdes humanas,

construindo valores de cooperagdo, solidariedade e respeito ao outro. E um elemento
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fundamental a vida em sociedade e define-se como o didlogo entre pessoas que
convivem num mesmo grupo social. E por meio do contato com o outro que as pessoas
desenvolvem suas potencialidades.

A interacdo desafia a crianga a vivenciar situagdes de conflitos gerados por
meio dessa relagdo e, com isso, ela vai aprendendo a lidar com os problemas, a aceitar e
respeitar os outros na sua maneira de ser, pensar e agir e, ainda, vai descobrindo novos

saberes para construir competéncias indispensaveis para o convivio em grupo.

As interagdes da crianga com seus parceiros sociais provocam confrontos de
significagdes ¢ incentivam os parceiros a considerar as intengdes dos outros e
superar contradigdes que surjam entre eles. Com isso, ela constitui formas
mais elaboradas de perceber, memorizar, solucionar problemas, lembrar-se
de algo, emocionar-se com alguma coisa, formas essas historicamente
construidas. (OLIVEIRA, 2007, p. 138)

Oliveira destaca que o processo formativo originado da interacdo com
parceiros prolonga-se por toda a vida e, na escola, a crianca garante a aquisicdo, a
reproducdo e a transformagdo de inumeros significados que abrem campo para a sua
transformagdo pessoal. E o estabelecimento de vinculos afetivos entre a crianga, o
professor, os colegas e os objetos de conhecimento que motivam para a aprendizagem.
Essa motivacdo para aprender surge a medida que a crianca busca dominar algo como
meio de satisfazer certas necessidades. (OLIVEIRA, 2007, p. 139-140).

O espaco tem papel fundamental na interagdo, pois ao deparar-se com um
ambiente institucionalizado, a crianga ira observar, ouvir, fazer tentativas, sentir, se
expressar, por vezes, através do choro e das expressdes faciais iniciando, assim, o
processo de interagcdo com seus parceiros e professores. Nesse contexto, o espaco
precisa ser planejado, proporcionando elementos que promovam o desenvolvimento da
crianca, bem como ter a fun¢do de provocar, acolher e instigar.

O desenvolvimento infantil ¢ impulsionado e sustentado pelas trocas
interpessoais, pelas ferramentas e instrumentos culturais, pelas possibilidades de
imitagdo, de trocas de pontos de vista, pelos discursos sociais que impregnam de
significado os contextos educacionais e familiares nos quais as criancas trocam

experiéncias cotidianamente.

A produgdo da crianga se da a partir das interagdes com seus pares. Ela
precisa do outro — colegas, irmaos, adultos — para desenvolver suas
atividades, principalmente quando estas envolvem o novo o ndo sabido. A
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acdo da crianca sobre o objeto e outros individuos ¢ sempre mediada pela
intera¢do, quer com outros adultos, quer com seus pares, como nos ensinou
Vygotsky. (SALLES e GUIMARAES, 2002, p. 25).

A interagdo desafia a crianga a vivenciar situagdes de conflitos gerados por
meio das relagdes e, com isso, ela vai aprendendo a lidar com os problemas, a aceitar e
respeitar os outros na sua maneira de ser, pensar ¢ agir e, ainda, vai descobrindo novos
saberes para construir competéncias indispensaveis para o convivio em grupo.

Premissas para o desenvolvimento das criangas na Educagdo Infantil, as
relacdes sociais e as brincadeiras precisam ser consideradas no planejamento. Nesse
sentido, mais do que espacos ¢ materiais adequados, faz-se necessaria a presenca de
adultos sensiveis e atentos as manifestagdes infantis para que, a partir dos indicativos
das criancas, possam organizar lugares desafiadores para o desenvolvimento das

brincadeiras.

4.2.5 Concepcao de crianga e infancia

Historicamente a crianga foi percebida pelos adultos de diferentes formas,
passando de adulto em miniatura até um ser revestido de peculiaridades e necessidades
a serem supridas. Nessa linha do tempo, inimeros olhares sobre a infancia observaram
diferenciagdo no tratamento, seja na forma de educacao, de trabalho, de preconceito e de
(des)valorizacdo da cultura em que a crianca esta inserida.

Para que haja uma melhor apreensdo do universo infantil e levando em
consideracdo a diversidade de perspectivas contidas nessa categoria, fez-se necessario
um olhar multidisciplinar para estudar a crianca, a partir da propria crianga como ser
ativo e contribuinte da sociedade em geral na qual estd integrada e por ela ¢
influenciada. Nesse sentido, as criancas sdo seres que se apropriam das informagdes do
mundo adulto para produzir sua préopria cultura de pares. Desta forma, a socializagdo
ndo seria um processo linear, no qual as criangas internalizariam o mundo “externo” dos
adultos, mas na interagdo com outras criangas (seus pares), elas também se tornam parte
da “cultura adulta”.

Atualmente o entendimento sobre a infincia ¢ de que essa ¢ uma categoria

estrutural e permanente na sociedade, ndo estando a parte dela. Sendo assim, a
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Educacdo Infantil deve compreender a crianga como sujeito de direitos sociais, ativa e
participante da constru¢do do cotidiano da instituicdo de Educagdo Infantil e da

sociedade em geral.

O entendimento da infincia enquanto categoria presente e permanente na
estrutura social afirma que as criangas, enquanto grupo, possuem uma
identidade comum, ou seja, a infancia constitui uma forma estrutural
particular, definida ndo pelas caracteristicas individuais das criangas, mas por
suas demandas comuns. A partir da concepc¢do de infancia enquanto forma
estrutural, ¢ possivel compara-la a outras formas de estratificacdo social.
Portanto, a afirmacdo da infincia enquanto categoria estrutural permite
identificar as caracteristicas comuns as criangas. (DIAS, 2012, p. 70)

A evolugdo dos estudos e pesquisas no campo educacional sinalizam os
primeiros anos de vida como importantes no desenvolvimento da crianga, mais do que
em qualquer outro periodo da vida humana. Estudos revelam que, desde que nasce, a
crianca ¢ capaz de desenvolver competéncias e habilidades, ao mesmo tempo ¢
modificada e se modifica nas relagdes que estabelece com o seu meio, na interagdo com
os adultos e com os seus pares. Para isso, tem necessidade de explorar e descobrir o
mundo a sua volta repleto de coisas, objetos, pessoas, situacdes € a si mesmo,
constituindo-se enquanto sujeito.

A percepcao da infancia enquanto categoria plural do tipo geracional refere-se
a uma etapa da vida com caracteristicas proprias, em que a crianga, sujeito concreto e
ativo, precisa ter as suas necessidades fisicas, cognitivas, psicoldgicas, emocionais e
sociais atendidas.

Para Souza (2007, p.7), “crianga e infancia ndo sdo apenas o pano de fundo das
representacdes sociais, pelo contrario, sdo protagonistas das relagdes que estabelecem
no dia a dia com pais, professores e outros sujeitos responsaveis pela conducdo da
infancia”.

Entende-se que considerar a crianga como ser social € enxergar sua natureza e
especificidade de ser que depende do outro para sobreviver e aprender. Entretanto, essa
condi¢do de dependéncia ndo deve ser entendida como fragilidade ou incapacidade, mas
como fator estimulante para o desenvolvimento infantil. Portanto, a crianca ¢é sujeito
social, que se desenvolve no processo das interagdes sociais.

Nessa perspectiva, As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Infantil (BRASIL, 2010, p. 12) compactuam com a seguinte concepg¢ao de crianga:
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Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

A crianga precisa ser entendida como um ser Unico, em pleno processo de
desenvolvimento, sendo indispensavel considerar que as criangas de um grupo de
criancas na mesma faixa etaria, ainda que possuindo caracteristicas semelhantes no
desenvolvimento, apresentam peculiaridades, manifestacdes, conquistas e dificuldades
singulares. Isso porque cada crianca reage, sente e pensa de forma propria as interagdes
que realiza, as informagdes que recebe, as constru¢des que faz, atribuindo diferentes
significados a partir de sua historia e esquemas de pensamentos ja elaborados

anteriormente. Neste contexto, Manuel Sarmento afirma:

[...] a infancia necessita ser estudada de modo a articular os elementos de
homogeneidade (caracteristicas comuns de todas as criangas) com os
elementos de heterogeneidade, inerentes ao fato das criangas serem
desigualmente distribuidas pelas diferentes categorias sociais (classe social,
género, etnia, espago geografico de residéncia, subgrupos etarios...).
(SARMENTO, 2008, p. 20)

A crianga faz parte de uma categoria plural ao mesmo tempo em que ¢
revestida de singularidades e estd imersa em um contexto historico cultural e social
multiplo e heterogéneo. Nesses contextos sociais, elas ocupam posigdes diferentes,
vivem em condi¢des diferentes, com culturas e costumes especificos, com tratamentos e
constituigdes familiares que ora sdo estimuladores e ora sdo deficitarios no trato e
educagdo, sdo criangas de classes sociais desiguais, sendo umas privilegiadas e outras
que nem sequer saem de seu bairro, vivendo a margem da sociedade.

Nesse sentido, a construcdo de um projeto educativo para os contextos de
educagdo infantil necessita considerar as criangas sob os principios da alteridade e
heterogeneidade de modo a consolidar as especificidades da “Pedagogia da Infancia”,
orientando a “acdo pedagdgica por olhares que contemplem sujeitos multiplos e
diversos, reconhecendo sobretudo a infancia como tempo de direitos” (ROCHA, 1997,
p31).

A crianca ¢ um cidaddo por inteiro e merece uma educagdo por inteiro.
Considerar a crianca na sua totalidade, como um ser que sente, pensa, se expressa € age

de multiplas formas, pressupde uma pratica pedagdgica mediadora que considere as
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relacdes entre os envolvidos nesse processo € o aprender através de vivéncias e

experiéncias que oportunizem o movimento, o brincar, as interagdes € a pesquisa.

4.2.6 Participagéo Infantil

O direito das criancas de participarem de seus contextos de educagdo estd
expresso em um dos principios apontados pelas DCNEI como orientadores para o
planejamento do cotidiano na educagdo infantil — os Principios politicos. Conforme
aponta, as instituicdes devem primar pela garantia dos direitos de cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica, promovendo a formagao
participativa e critica das criangas, criando contextos que permitam a expressao de
sentimentos, ideias, questionamentos € opinides.

Segundo Agostinho (2003), compreender que as criangas podem ser co-
participativas do processo de organizacdo da proposta pedagdgica vai muito além da
questdo ética ou estética, incide na possibilidade de se construirem estratégias
pedagogicas muito mais criativas e significativas aos sujeitos imbricados nesse processo
quando nos propomos a acolher as perspectivas infantis, sendo necessario deixar
espagos para as criangas se revelarem estimulando e ampliando suas ideias e propostas.

Segundo Barbosa,

A afirmag@o das criangas como sujeitos de direitos, exige a definigdo de
indicativos pedagogicos que possibilitem as criangas a experiéncia da
infancia de forma a tomar parte em projetos educacionais fundados na
democracia, na diversidade, na participagdo social, a partir de praticas
educativas que privilegiem as relagdes sociais entre todos os segmentos
envolvidos (criangas, familiares e educadores) (BARBOSA, 2010, p. 01).

Nesse processo, ¢ importante a atencdo e sensibilidade adulta no sentido de
compreender que para comunicar algo as criangas se utilizam de diversos canais que
nao s6 o verbal. Suas formas de comunicagdo incluem a gestualidade, a mimica, suas
posturas, a tonalidade de voz, os risos, os choros, as gargalhadas e os siléncios.

As rodas de conversa proporcionam o momento do didlogo, da expressdo
através da fala e da escuta. Os conflitos durante a roda revelam a importancia da
constru¢do de regras e limites para que se mantenha uma relacdo de respeito aos

combinados do grupo.
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Mais que um momento de escuta das novidades das criangas, de seus relatos
sobre os acontecimentos do ambiente familiar, as rodas de conversa transformam-se em
uma rica estratégia para que o adulto possa dialogar com seus desejos e olhares, de modo a
acolher seus indicativos na construgao do planejamento.

Promover espagos em que a crianga possa apresentar sugestoes em relacdo a uma
festividade que ira acontecer (cardapio, brincadeiras que serdo desenvolvidas, repertdrio
musical, decoracdo do espago), construir com elas os acordos em relacdo a uma
vivéncia que sera desenvolvida fora da unidade, ouvi-las em relagdo a uma proposta que
foi desenvolvida, envolvé-las no planejamento e organizacdo de um café da manha,
decidir junto delas sobre a reorganizagao da sala (disposi¢do de materiais e mobiliarios),
transformam-se em estratégias de agdo pedagodgica que contribuem para que se sintam
pertencentes a este espago, produzindo assim uma vivéncia que faz mais sentindo para
elas, desenvolvendo sua autonomia, autoestima e habilidades sociais.

O planejamento de saidas da instituicdo como a visita a um ponto turistico da
cidade, interagdo com as criangas das escolas de Ensino Fundamental, uma caminhada
pelo bairro, a ida até o posto de satide mais proximo para expor as produgdes infantis, o
desenvolvimento de uma roda de histérias ou piquenique em uma das pragas da cidade,
além de evitar o emparedamento das criangas, contribui para o reconhecimento do entorno,
ampliando sua visdao de mundo.

O movimento da rua e a convivéncia com pessoas oportunizam as criangas
aprender a lidar com a diversidade, a aceitar o diferente, a questionar e expressar suas
opinides sobre as situagdes com as quais vai se deparando nessas saidas (o morador de rua,
o lixo depositado pela cidade, a falta de calgada para caminhar, a disputa de espaco com o
ciclista, a falta de sinalizag@o, a auséncia de espagos de lazer infantis...).

Todas essas agdes reforcam o entendimento de que a crianga ¢ cidada de direito
hoje, e ndo apenas amanha, quando crescer. Promovem o dialogo intergeracional e de

compartilhamento de poder entre adultos e criangas.

4.2.7 Relagéo com as familias
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As familias se constituem de diferentes formas, estando envolvidas em um
conjunto de fatos que as tornam o que sdo (grau de escolarizacdo, seu trabalho, a renda
familiar, sua relagdo com os outros membros da familia e da comunidade, suas
vivéncias e suas experiéncias). Do mesmo modo, sdo também diversas as relagdes que
estabelecem com sua vida cotidiana e os significados que atribuem ao mundo. Portanto,
envolver-se de maneira mais ou menos profunda com as questdes que envolvem a
institui¢do educativa ird depender da forma como cada uma delas ¢ atingida pelas
transformagoes sociais.

Diante das novas dinamicas familiares constata-se o envolvimento cada vez
maior das institui¢des com o cuidado e educacdo da crianga, levando-as a repensar e
reavaliar suas praticas, de forma a promover a aproximag¢ao ainda maior entre a crianga,
seus referentes familiares e professores.

Partindo de uma concepcdo de educagdo construida no coletivo, ¢ de
responsabilidade das institui¢des de Educagdo Infantil possibilitar aos familiares acessar
e participar da constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico. Expor seus objetivos, as
prioridades e intengdes ¢ fundamental, porque os referentes familiares, muitas vezes,
ndo sabem o que fazer diante das mais diversas situa¢des do cotidiano, além de nem
todos estarem informados sobre as caracteristicas do desenvolvimento infantil, sobre
questoes pedagdgicas mais especificas e/ou atualizadas.

Neste sentido, ¢ necessdrio que se fortalegam mecanismos conscientes e
consistentes de interacdo, de forma que a prépria instituicdo mostre o que produz, fale
sobre o que faz, evidencie o desenvolvimento de cada crianga, oriente os referentes
familiares e as criangas em um processo de aprender. Dessa maneira, a creche superara
o conceito de ser um simples lugar para deixar as criangas enquanto a familia trabalha.

Para estabelecer relagdo de confianga e parceria entre a institui¢do de Educacao
Infantil e as familias, algumas acdes precisam ser implementadas e outras
compreendidas, comeg¢ando pelo entendimento de seu ponto de vista diante da
necessidade de deixar seu filho aos cuidados de um “desconhecido”. O sentimento vem
a tona porque até entdo era a familia que tomava conta da crianca, que descobriu suas
preferéncias, gostos, que a viu crescer, tornando-se dificil separar-se e confiar ao outro a

educacao e cuidados do seu filho.
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No entanto, para o estabelecimento de uma relagdo dinamica, as instituigdes de
Educacido Infantil precisam reconhecer a pluralidade das familias e ndo condicionar as
interagoes a formatos universais.

Dentro dessa busca de alternativas que aproximem ainda mais familias do
contexto coletivo de educagdo, algumas proposi¢des podem ser planejadas para
provocar tal aproximacao.

No dia a dia, a interagdo ocorre na porta, com pequenos recados, trocas de
informagdes sobre o dia ¢ a noite, alimentagdo, indisposi¢des, descobertas, falas,
tristezas e alegrias. Encontros rapidos, mas diarios.

Convida-los a participar do planejamento e organiza¢ao de uma comemoragao,
para acompanhar vivéncias desenvolvidas pelas criangas, de um passeio, um
piquenique, para ensinar uma brincadeira ou uma musica, desenvolver uma receita
culindria com o grupo de convivéncia de seu filho ou para contar-lhes uma histéria, por
exemplo, pode transformar-se numa rica oportunidade de interagdo, trocas culturais,
fortalecimento de vinculos e da confianga.

As reunides, quando organizadas em horéarios compativeis com as dindmicas
familiares, garantindo desse modo a sua presenga e participacdo, também representam
um momento de enriquecimento e crescimento para familia e para os professores que,

além de se conhecerem, podem compartilhar interesses e necessidades.

4.2.8 Periodo de insercdo da crianca e sua familia

Como primeira etapa da Educacdo Basica, a Educacao Infantil ¢ o inicio e o
fundamento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola significa, na
maioria das vezes, a primeira separacao das criangas dos seus vinculos afetivos
familiares para se incorporarem a uma situagdo de socializacdo institucionalizada.

Durante muito tempo a Educacdo Infantil utilizou o termo “adaptacdo” ao
receber a crianca na instituicdo. Entretanto, adaptacdo quer dizer acomodacdo,
ajustamento, ou seja, a aceitacdo de uma determinada situag¢do. Ja, o termo inser¢ao

“(...) pressupOe tornar-se parte dele, incluir-se, sendo que a crianca ndo apenas se




153

acomoda, mas integra-se ativamente, interfere na sua  composi¢do”.
(FLORIANOPOLIS, 2018, p.1).

A inser¢do da crianca na institui¢do de Educagdo Infantil e, consequentemente,
de sua familia, ndo ocorre apenas no inicio, mas, a qualquer momento do ano letivo
sendo um desafio permanente para os professores que deverao estar abertos para acolher
os bebés, as criancas bem pequenas e as criangas pequenas. Para essa acolhida, ¢
importante conhecer algumas particularidades da vida da crianga, como costumes e
rotinas de casa, alimentacdo, horarios de higiene, objetos de apego emocional (cheirinho
ou bichinho de estimagdo) para, gradativamente, acostumar a crianga com O Novo
ambiente, com as diferentes relagdes de convivéncia, com novos horarios, enfim, com
uma rotina diferente da sua casa.

Sendo os espacos de Educacdo Infantil constituidos de uma organizagdo
diferente do ambiente ¢ da dindmica familiar, a inser¢do nem sempre serd um processo
tranquilo para a crianga e para os responsaveis, principalmente quando se tratar da
primeira transicdo da casa para o contexto coletivo de educagdo. E comum que os pais
se sentam inseguros, ansiosos e temerosos em deixar seus filhos num ambiente diferente
e com pessoas desconhecidas. Por isso, a inser¢do € o inicio de uma relagdo a trés: a
crianga, os pais e os professores € na qual a comunicagdo ¢ fundamental para que se

estabele¢ca uma boa relagao educativa.

4.2.9 Os docentes e demais profissionais

Os professores desenvolvem papel fundamental na relagdo educativa, agindo
como mediadores e problematizadores do processo de ensino e aprendizagem. Sendo a
docéncia na Educacdo Infantil constituida de especificidades, cabe ao profissional
docente acolher e interpretar a complexidade da vida das criancas, levando em conta a
experiéncia de infincia em seu projeto educativo, enriquecendo e valorizando seus

repertdrios vivenciais.

Considerando que ha aspectos que interferem de forma significativa para a
efetivagdo de uma pratica de qualidade na Educacao Infantil, entende-se que
o papel desses profissionais ¢ constituido por alguns elementos essenciais, a
saber: reconhecer as especificidades dos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem, respeitando os ritmos, os desejos e as necessidades das
criangas; reconhecer e acolher as necessidades manifestadas pelas criangas,
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entendendo o acolhimento a essas necessidades como condi¢do do exercicio
de sua cidadania; considerar as interagdes das criangas com seus pares, com
os adultos e com o meio natural e cultural, um propulsor do desenvolvimento
infantil; assegurar o conforto, a seguranga ¢ o bem-estar das criangas;
possibilitar que a crianga conquiste progressivamente sua autonomia e autoria
nas agdes de forma criativa e responsavel; estar disponivel a escuta ¢ a
observacdo constante; promover a participacdo das criangas no dia a dia e
lidar com situagdes ndo previstas. (SANTA CATARINA, 2019, p. 110, 111)

A medida que o educador busca favorecer o desenvolvimento da crianga, ele
promove o processo de construcdo do conhecimento através de situagdes que
incentivem a curiosidade, a troca de informacgdes entre as criangas, assim como a
manipulacdo de fontes de acesso ao conhecimento. Para tanto, o educador deve planejar
e organizar suas agoes, propondo situacdes desafiadoras, levando a crianca a pensar,
levantar hipdteses, refletir e buscar respostas.

Segundo Castro (2016, p.45), “o adulto que exerce a fungdo de professor/a é o
agente com maior responsabilidade na relagdo pedagbgica e isso deve estar claro no
contexto da Educagao Infantil”. Nesse sentido, o docente ¢ a pessoa-profissional central
na organizagdo das propostas pedagogicas e educacionais. E ele que narra e alimenta o
percurso da vida cotidiana, porém ele precisa saber quando se deslocar do centro do
processo para apostar na poténcia criativa e criadora das criangas.

Para a mesma autora, “pensar no outro-crianca como condi¢do para a
constituicdo da docéncia, pode contribuir para que se sustentem, cotidianamente,
relagdes reciprocas entre adultos e criancas” (CASTRO, 2016, p.50), onde ambos se
tornam protagonistas do processo educativo e pedagdgico.

Nessa perspectiva, entende-se que deve ocorrer a aceitagdo do outro como
legitimo parceiro na relacdo, considerando as opinides, desejos, necessidades,
implicando em conversas e negociagdes, superando-se o fazer “para” a crianga, e
avangando em um fazer “com” a crian¢a, compreendendo a imprevisibilidade das acdes
da crianga como um ponto de partida para o redimensionamento da pratica, mas sem

perder de vista a intencionalidade do professor.

Ser profissional da Educagdo Infantil é, portanto, ter sempre uma atitude
investigativa da propria pratica, ¢ estar em um processo continuo de
formacdo e pesquisa, é ter o compromisso com a profissdo escolhida e
consciéncia de que suas intencionalidades pedagogicas e a¢des contribuem de
forma significativa na formagao integral das criangas. (SANTA CATARINA,
2019, p. 111)
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Mas ¢ preciso pensar também no outro-professor/a, pois toda e qualquer
possibilidade de olhares, sentimentos e dizeres sobre e para o professor deve partir do
entendimento de que ele ¢, antes de tudo um ser humano. Um ser humano com seus
potenciais energéticos, suas ideias, estruturagdes mentais e limitagdes.

Professores/as precisam ter suas vozes acolhidas, consideradas e valorizadas
nos processos de gestdo da educacdo. Ter respeitada sua autonomia e ser apoiados no
exercicio de sua docéncia. Devem ter acesso as informacgdes ¢ a legislacdo de interesse
educacional e a oportunidade de refletir e aperfeicoar suas praticas pedagdgicas por
meio da oferta de formacdo continuada e em servigo no encontro com o coletivo da
instituicao.

Além de professores/as, muitos outros profissionais que atuam nos espagos de
Educagao Infantil cuidam e educam as criangas. Todos os adultos que trabalham nesse
espaco interagem com as criangas, contribuindo de alguma forma com as situacdes de
cuidado ¢ educagao.

Logo que chegam ao contexto coletivo de Educagdo Infantil as criangas
estabelecem contato com todos os profissionais que, embora desempenhando funcdes
diferentes dos/as professores/as, sdo educadores. Nesse sentido, faz-se necessario criar
oportunidades de formagdo em servico para todos de modo que suas interagdes com as
criancas se aproximem dos objetivos educacionais preconizados pela instituigado.

E necessario que participem de momentos de formagdo em que compreendam
que, embora tendo uma formacdo especifica e uma identidade como porteiro,
cozinheira, auxiliar de servigos gerais, tém suas agdes implicadas no trabalho educativo
e pedagogico desenvolvido pelos/as professores/as, afetando de alguma forma a sua
realizagao.

Por dividirem um espago que ¢ comum a todos, compartilhando praticas sociais
ligadas a alimentagdo, ao cuidado com o corpo e do ambiente, da seguranga, da
manuten¢do dos espacos do brincar, entre outros, necessitam participar dos momentos
de discussdo e trocas de ideias a fim de relatar suas dificuldades, contribuindo para a
avalia¢do e redimensionamento do projeto educacional.

De acordo com Salles e Faria (2012), adultos sdo modelo para as criangas, dai a

importancia em utilizar posturas que garantam a “inclusdo de todos, independentemente
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de raga, cor, género, credo ou de apresentarem algum tipo de deficiéncia”. E ainda
complementam

na perspectiva de propiciar na instituicio um ambiente saudavel e
harmonioso, todas as relacdes devem ser permeadas por atitudes éticas de
respeito, tolerancia, solidariedade, cooperagdo, bem como pelo uso do
dialogo como forma humana de resolver conflitos. (...) além das posturas e
das atitudes éticas que se deve imprimir ao trabalho, é fundamental
compreender que todas as relagdes com e entre as criancas sdo permeadas
pela afetividade”. (SALLES e FARIA, 2012, p. 39)

Partindo-se dessa Otica, todas as pessoas que desenvolvem atividades para e
com a crianga precisam construir vinculos e acolher a todas, sem preconceito e
discriminacao. A afetividade deve ser um procedimento de carinho e respeito, com

olhares atentos as necessidades emocionais das criangas.

4.2.10 Intencionalidade pedagbgica

O reconhecimento do carater institucional e educacional da Educa¢do Infantil,
diverso daquele dos contextos domésticos, incide diretamente sobre a intencionalidade

da pratica cotidiana do/a professor/a. Conforme destacado na BNCC,

Essa intencionalidade consiste na organizagdo e proposicdo, pelo educador,
de experiéncias que permitam as criangas conhecer a si ¢ ao outro e de
conhecer e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a
producdo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentacdes
com materiais variados, na aproximagdo com a literatura e no encontro com
as pessoas (BRASIL, 2017, p. 39).

Mesmo quando o/a professor/a prevé em seu planejamento o momento do
“livre brincar”, ele o faz com uma inten¢do que pode ser a de provocar/estimular, por
exemplo, as relagdes de grupo entre as criancas, sem a interferéncia do adulto,
contribuindo para aprofundar as relagdes. Assim, intencionalmente, aumenta ou diminui
a quantidade e a diversidade dos materiais oferecidos, organiza os espagos pensando no
tamanho dos grupos e quantidade de crianga, propde regras para o rodizio ou
compartilhamento de brinquedos.

Trabalhar com intencionalidade significa tomar decisdes deliberadas, com
objetivo e propdsito. A intencdo estd em tudo, quando planeja e organiza materiais e

ambientes, nas experiéncias que propicia as criangas, nas maneiras de planejar a rotina,

Ampla P:@
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na escolha das palavras, frases e perguntas, na entonacdo da voz, na forma como
favorece o agrupamento das criancas (grandes grupos, pequenos grupos, em pares,
separando as panelinhas, em relagdo individual com o professor, com ou sem a sua
interferéncia...), quando planeja momentos de interacdo entre criangas de diferentes
idades, quando faz a transicdo do uso de colher para o de garfo e faca, quando
possibilita que as criangas se sirvam sozinhas, quando auxilia as criangas bem pequenas
a se alimentarem sozinhas, quando possibilita aos bebés habitarem outros espacos da
instituicdo que nao apenas a sala referéncia, quando direciona as experiéncias ou
quando segue os interesses € propostas de seu grupo de atuagao.

Todos os elementos presentes na vida cotidiana da Educacdo Infantil e que,
direta ou indiretamente, “afetam” as criancas (a maneira como disponibilizam os
materiais, ordenam o espago, decidem normas, estabelecem o siléncio...) cumprem a
uma fung¢do, possuem uma intencionalidade transformando-se em ato politico. Pautados
em pressupostos tedricos, filosoficos e éticos, irdo influenciar diretamente na formagao

humana das criancas.

4.2.11 Tecnologias de informacéo e comunicacédo na educacao infantil

Conforme Ramal (2005), as Tecnologias de Informacdo e de Comunicacdo
(TIC) alteraram totalmente as praticas sociais no contexto econdomico, cultural, politico,
cientifico, religioso e at¢é mesmo no lazer. Todas essas possibilidades certamente
modificaram a relagdo do sujeito com o saber, pois novas formas de assimilacdo, de
producdo, de acumulacdo e de transmissdo do saber se apresentaram e com elas novas
habilidades e competéncias foram sendo exigidas e desenvolvidas.

Segundo Moran (2000), o século XXI ficou marcado pelas transformagdes
promovidas pelas tecnologias de informacao e de comunica¢ao no modo de ser, agir e
de pensar. Nesse sentido, cabe repensar o papel da Educagdo Infantil na formacao das
novas geragdes, considerando que serdo elas que viverdo e trabalhardo num mundo
altamente tecnoldgico, repleto de tecnologias comunicativas.

Fazer uso da tecnologia na educagdo ja ¢ uma necessidade inadiavel,

reconhecida pelo sistema educacional e previsto na BNCC (em suas competéncias
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gerais). Dito isso, ¢ preciso se dar conta sobre de que forma esse objeto de
conhecimento deve ser empregado junto as criangas.

Quando se entende a tecnologia como um “conjunto de saberes inerentes ao
desenvolvimento e concepcao dos instrumentos [...] criados pelo homem através da
historia para satisfazer suas necessidades e requerimentos pessoais e coletivos”
(VERASZTO et al, 2008, p.78), pode-se afirmar que, no cotidiano da instituicdo de
Educagdo Infantil, sdo utilizados artefatos e equipamentos tecnoldgicos, dos mais
simples aos mais complexos, que oportunizam as criangas vivenciar experiéncias e,
através delas, iniciar o processo de organizagdo do conhecimento atrelando-o a todos os
aspectos da sua vida.

Vale esclarecer que as tecnologias ndo sdo apenas equipamentos e aparelhos.
Elas correspondem a um universo de elementos criados pelo cérebro humano nas
diferentes €pocas, maneiras de uso e aplicabilidade. Portanto, o homem utiliza muitas
tecnologias que, necessariamente, ndo estdo relacionadas a equipamentos. (KENSKI,
2007).

No processo de mediacdo das experiéncias de aprendizagem, no qual o uso da
tecnologia ganha destaque, o papel do professor ¢ o de orientador de processos de
reflexdo a respeito do que acontece com a vida da sociedade, criando ambientes de
aprendizagem envolventes que proporcionem a criatividade, a liberdade de expressao, a
comunicacdo, a troca de experiéncias e a construcao coletiva de solu¢des. Dessa forma,
Salles e Faria argumentam que “diferentemente das interagdes que as criancas
estabelecem no seu cotidiano fora da IEL, no ambiente institucional, os profissionais
necessitam organizar intencionalmente as experiéncias que serao por elas vivenciadas™.
(SALLES E FARIA, 2012, p.70)

A Educacdo Infantil ganha muito quando faz uso dos recursos tecnoldgicos,
sempre de maneira integrada com outras proposi¢des, possibilitando a compreensao de
varios processos, contribuindo ativamente nas descobertas e nos significados para as

criangas durante o processo educativo. Assim sendo, nas experiéncias de aprendizagem,

[...] ou em outras praticas sociais, vao se apropriando dos recursos tecnoldgicos
e midiaticos do mundo contemporaneo. Hoje, embora o acesso a alguns desses
recursos ainda seja restrito, de maneira geral, a midia est4 presente na vida das
criangas brasileiras ¢ o uso dos meios de comunicacao, em nosso Pais, esta
cada vez mais democratizado. Assim, a fotografia, o cinema, o radio, a
televisdo, o video, o DVD, o telefone celular, o computador, fazem parte da
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vida de muitas criangas, influenciando seus modos de ser, desejos,
comportamentos, modos de vestir, impostos pela sociedade de consumo. Desta
forma, desde muito cedo, instruidos por uma pedagogia cultural alienada e
superficial, v@o se formando como novos consumidores passivos de producdes
culturais que ndo contribuem para a formagdo de seres humanos criticos,
criativos e transformadores. [...] Assim, o acesso a todos o0s recursos
tecnologicos e midiaticos devem ser garantidos na IEI a todas as criangas, no
sentido de serem usados a servigo dos objetivos propostos e ndo apenas o uso
pelo uso, ou para ocupar um tempo ocioso ndo planejado pela professora”.
(SALLES E FARIA, 2012, p. 85)

Dessa forma, a tecnologia ndo ¢ mais uma ferramenta isolada ou matéria a ser
aprendida, mas sim se constitui como objeto de conhecimento que tem grande impacto
na vida das criancas e que deve proporcionar momentos de reflexdo, investigacdo e
participagdo efetiva de todos os envolvidos favorecendo a construgdo do conhecimento.

A presenca da tecnologia nos espagos das institui¢des de Educagdo Infantil
proporciona uma variedade de possibilidades pedagogicas, ampliando e democratizando
0 acesso aos saberes culturalmente produzidos, estimulando a construgao da cidadania.

Viarias atividades propostas pelos professores ja trazem aspectos das
tecnologias digitais. No entanto, ¢ preciso entender que oportunizar as criangas o pensar
digitalmente vai muito além do simples fato de usar as tecnologias no dia a dia. E, antes
de tudo, promover situagdes em que possam explorar novos conhecimentos, aprender a
pesquisar, desenvolver o raciocinio 16gico, elaborar ideias, expressar sua opinido e fazer

suas proprias criagoes.

4.2.12 Elementos estruturantes do cotidiano: espaco-ambiente, tempo e
materialidades

A composicdo de um ambiente envolve muito mais que os aspectos fisicos
como materiais didaticos e mobilidrios. A organizagdao dos espagos € dos tempos nao
sd0 os unicos imperativos para a qualidade pedagogica do trabalho educativo. Sua
composi¢ao envolve aspectos culturais, afetivos e sociais dos seres que o habitam.

Segundo Horn (2004),

O termo “espaco” refere-se aos locais onde as atividades sdo realizadas e
caracteriza-se pela presenga de elementos, como objetos, moveis, materiais
didaticos e decoragdo. O termo “ambiente”, por sua vez, diz respeito ao
conjunto desse espaco fisico e as relacdes que nele se estabelecem, as quais
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envolvem os afetos e as relacdes interpessoais dos individuos envolvidos
nesse processo, ou seja, adultos e criangas (Horn, 2004, p. 18).

O cotidiano das institui¢des de Educagao Infantil, como contextos de vivéncia,
aprendizagem e desenvolvimento, requer a organizagdo e planejamento de diversos
aspectos que nao so6 dos tempos, espagos e atividades. Sua proposta curricular ocupa-se
também dos momentos de cuidado, de relagdo, de apoio emocional e de acolhimento
nos ambientes de vida comum.

O espago fisico exerce grande influéncia sobre a maneira como os profissionais
percebem seu trabalho e, também, sobre a qualidade das experiéncias oferecidas as

criangas.

Os ambientes fisicos da instituicdo de educacdo infantil devem refletir uma
concepcdo de educagdo e cuidado respeitosa das necessidades de
desenvolvimento das criangas, em todos seus aspectos: fisico, afetivo,
cognitivo, criativo. Espagos internos limpos, bem iluminados e arejados, com
visdo ampla do exterior, seguros ¢ aconchegantes, revelam a importancia
conferida as multiplas necessidades das criancas e dos adultos que com elas
trabalham; espacos externos bem cuidados, com jardim e areas para
brincadeiras e jogos, indicam a atengdo ao contato com a natureza e a
necessidade das criangas de correr, pular, jogar bola, brincar com areia e
agua, entre outras atividades. (BRASIL, 2009b, p. 48)

Goldschmied & Jackson (2013), corroboram com esta ideia ao afirmar que a
escola de Educacdo Infantil ¢ diferente de demais espagos coletivos por ser um lugar de
viver, ndo somente de trabalhar e brincar. Sendo assim sua estrutura e aparéncia deve
ser interessante e prazerosa tanto para as criancas quanto para os adultos.

A sala referéncia deve ser organizada levando em consideragdo: espago para
brincar, espaco para atividades grupais, movel para dispor brinquedos e materiais.

Sugere-se também a organizacdo de espagos através da utilizacdo de cantos
tematicos, planejados e organizados conforme as caracteristicas do desenvolvimento e

idade das criangas.

Também ¢ preciso haver a estruturagdo de espagos que facilitem que as
criangas interajam e construam sua cultura de pares, e favorecam o contato
com a diversidade de produtos culturais (livros de literatura, brinquedos,
objetos e outros materiais), de manifestacdes artisticas e com elementos da
natureza. Junto com isso, ha necessidade de uma infraestrutura e de formas
de funcionamento da institui¢io que garantam ao espago fisico a adequada
conservacdo, acessibilidade, estética, ventilagdo, insolagdo, luminosidade,
acustica, higiene, seguranga e dimensdes em relagdo ao tamanho dos grupos e
ao tipo de atividades realizadas. (BRASIL, 2009b, p. 12, 13)
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De acordo com os Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil (p. 48), o
mobilidrio deve ser planejado para o tamanho das criangas, e os adultos devem observar
a altura da visao das criangas, “sua capacidade de alcancar e usar os diversos materiais,
arrumando os espacos de forma a incentivar a autonomia infantil”.

A reordenagdo constante da sala com organizacdo critica dos brinquedos e
materiais facilita o acesso rapido e contribui com o trabalho do/a professor/a. Com
espagos organizados e bem definidos para estocagem de brinquedos e materiais, ¢
possivel que criancas bem pequenas possam participar da organiza¢do da sala também.
Através de ordens simples dos professores serdo estimuladas varias habilidades das
criangas que sao necessarias ao processo de organizacao da sala.

De um modo particular, além de cada sala possuir mobiliario pensado a partir
das caracteristicas etarias das criancas, ¢ importante que ele se transforme dia a dia,
sendo organizado de diferentes formas e composto de diferentes materialidades. Cada
material tem uma individualidade que ¢ fundamental ser reconhecida pela crianga, por
isso € importante que possam brincar com objetos naturais € ndo apenas brinquedos de
plastico.

Os brinquedos e materiais utilizados em sala ou demais espacos da instituicao
devem seguir critérios de seguranca, higiene e niveis de desenvolvimento das criangas.
Os brinquedos ofertados devem ter qualidade, intencionalidade, precisam estar
dispostos em quantidade suficiente, acessiveis e promover a interagdo e curiosidade.
Devem ser organizados e higienizados por periodos pré-determinados e quando houver
necessidade. Sugere-se rodizio de brinquedos, ofertar diferentes objetos para as criancas

explorarem semanalmente ao invés de oferecer os mesmos brinquedos todos os dias.

Os espagos devem também proporcionar o registro ¢ a divulgag¢do dos
projetos educativos desenvolvidos e das produgdes infantis. Desenhos, fotos,
objetos em trés dimensdes, materiais escritos e imagens de manifestacdes da
expressdo infantil estimulam as trocas e novas iniciativas, demonstram
resultados do trabalho realizado e constituem um acervo precioso da
institui¢do. (BRASIL, 2009c, p. 48)

Os espacos externos, da mesma forma que a sala de referéncia, devem ser
contemplados pelo trabalho pedagogico e, também, seguir critérios para sua utilizagdo
por criangas da Educacdo Infantil. Os parques, jardins, corredores, refeitorios,

bibliotecas devem oferecer seguranca, devem ser higienizados periodicamente, ter
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qualidade, intencionalidade, promover a interacdo e curiosidade das criangas. Para a
utilizagdo desses espagos externos, o professor devera planejar sua acdo pedagdgica
nesses ambientes considerando objetivos, recursos, adequagao as caracteristicas do nivel
de desenvolvimento das criangas, condigdes climaticas e seguranca.

A area externa pode se revelar como um espaco de grande poténcia, como um
"atelier" ao ar livre ou um laboratorio natural, oferecendo o encontro com o inusitado e
desafios corporais, onde progressivamente as criangas vao apropriando-se de
possibilidades corporais para a interagdo com o mundo. Por meio do movimento,
conhecem a si mesmas, relacionam-se com o outro € com 0s objetos.

Elas sobem, descem, escorregam, caem, levantam e fazem novas tentativas,
agregando a brincadeira elementos como as caixas, pneus, galhos de arvores, tijolos,
pedras, agua, areia, flores, folhas de arvores e sementes. Descobrem novos elementos,
sensacdes, se equilibram, solicitam ajuda, percebem o entorno do alto, a partir de outro
ponto de vista, interagem.

Quantas proposi¢des podem ser desenvolvidas nesse espaco, ao invés de deixar
as criangas confinadas entre quatro paredes? Por quantas experiéncias podem passar as
criancas em contato com os elementos da natureza? Quantas pesquisas podem
desenvolver neste espaco?

Quando a crianga se liga a materialidade do mundo natural, ela acessa campos
simbdlicos que despertam sua capacidade criadora. Neste processo, 0 sensério age como
a primeira janela de contato com o mundo fisico e natural.

De acordo com Salles e Faria, a organizagdo do tempo nas creches e pré-
escolas, precisa ser pensada do ponto de vista institucional € no cotidiano com as
criangas. A vertente institucional compreende os periodos de atendimento, horarios de
funcionamento, calenddrio anual, entre outros. A organizagdo do tempo em relacdo ao
trabalho do professor com os alunos no cotidiano refere-se a dindmica do planejamento,
ou seja, a organizagdo mensal, semanal, a rotina didria, a alterndncia entre os diversos

tipos de atividades, bem como a articulacdo com as atividades coletivas da institui¢do:

o planejamento curricular deve assegurar condi¢des para a organizacdo do
tempo cotidiano das instituicdes de Educacao Infantil de modo a equilibrar a
continuidade e inovacdo nas atividades, movimentagdo ¢ concentracdo das
criangas, momentos de seguranga e momentos de desafio na participacao das
mesmas, e articular seus ritmos individuais, vivéncias pessoais e experiéncias
coletivas com criangas e adultos (BRASIL, 2009b, p.12).
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Assim, para a organizacdo do tempo na Educa¢do Infantil, o planejamento e
desenvolvimento do trabalho devem contemplar um equilibrio entre os diversos
momentos do cotidiano e o respeito aos ritmos individuais das criangas. Visto que as
criangas ndo t€ém nog¢ao de tempo cronometrado e somente a nogao de tempo fisioldgico,
¢ o professor que estimula o aprendizado das criangas sobre espagos de tempo.

Para manter um ritmo de desenvolvimento nas criangas as novidades (passeios,
comemoracdes, novas agdes pedagdgicas) podem ser inseridas na rotina desde que de
forma gradativa e com recursos que promovam a previsibilidade por parte das criangas
sempre com organizacao e planejamento prévio do professor.

Diante do exposto, compreende-se a sequéncia didatica como metodologia
organizadora dos espacos, tempos e materialidades, pois seu sistema planejado e
estruturado oferta ao professor inumeras possibilidades de propiciar as criangas
experiéncias ricas de aprendizado. Utilizar os diversos espacos e materialidades aliados

a um tempo organizado possibilita mais qualidade e organiza¢do a a sequéncia didatica.

4.2.12 Organizacdo do cotidiano e sua relacdo com rotina

Segundo Barbosa & Horn (2019), pensar a organizagdo do cotidiano das
criangas que frequentam as instituicdes de Educagdo Infantil, em sua maioria, por oito
horas didrias ¢ uma tarefa de grande responsabilidade para os professores, “a fim de
tornar este dia a dia qualificado para que as criangas encontrem sentido pessoal naquilo
que realizam e significado social e cultural nas propostas que sdo a elas dirigidas”.

Dessa forma, faz-se necessario pensar a elaboragdo de uma rotina que fuja a
uma sequéncia fixa e repetitiva de atividades planejadas, desenvolvidas do mesmo jeito
como se todos os dias fossem iguais.

E na rotina que ocorrem as experiéncias das criangas, suas atitudes e interesses.
Portanto, ela deve ser planejada para que a explora¢do dos saberes infantis ocorra.
Também ¢ na rotina que as necessidades de cuidados essenciais da crianga sdo

satisfeitas como alimentagao, higiene e descanso. Isso nos leva & compreensao de que,
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na Educagdo Infantil, a rotina deve contemplar tanto as atividades permanentes quanto
atividades diversificadas que inovam as experiéncias das criangas.

As atividades permanentes, como acolhida na hora da chegada, contacdao de
histéria, musicas, alimentagdo, higiene e descanso, por exemplo, devem estar presentes
no planejamento sendo realizadas sempre com intencionalidade pedagogica. As demais
atividades, que nao as permanentes, devem ser igualmente planejadas com o intuito de
oportunizar as criangas vivenciar experiéncias e garantir seus direitos de aprendizagem.

As atividades permanentes quando inseridas em uma rotina didria trazem
seguranga a crianga pois esta consegue prever, mesmo que muito pequena, as etapas de
seu dia na escola e entender quais sdo os adultos que lhe dardo suporte para as
atividades novas, sentindo-se confiante para vivenciar experiéncias.

No planejamento da rotina didria, o professor organizara as dimensdes tempo e
espaco, sempre levando em consideracdo a faixa etaria de seu grupo de criangas. Para os
bebés as atividades permanentes vao requerer maior tempo disponivel especialmente
para as de cuidados, e as experiéncias devem ser ricamente planejadas para oferecer
desafios e a0 mesmo tempo seguranga.

Para as criangas bem pequenas, as atividades de autocuidado inicialmente irdo
requerer mais tempo no planejamento da rotina diaria do/a professor/a, pois nessa faixa
etaria a crianca desenvolvera independéncia para a realizagio destas atividades. A
medida que as criangas dessa faixa etdria alcangam a autonomia para as atividades de
autocuidado como alimentacgdo, uso do banheiro, escovar os dentes, a rotina diaria tera
mais tempo livre para as demais experiéncias de aprendizagem.

As criancas pequenas estdo avidas por conhecimento e ainda dependerdo de
executar movimentos corporais para assimilar as novas aquisigdes cognitivas. Para essa
faixa etaria, o planejamento da rotina diaria feito pelo/a professor/a deve estar ricamente
preenchido por atividades que estimulem o desenvolvimento global das criancas,

proporcionando que elas expressem seus questionamentos e levantem suas hipoteses.

4.2.13 Documentacdo Pedagogica: planejamento, observacao e registro
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Parte do trabalho do/a professor/a ¢ refletir, selecionar, organizar, planejar e
acompanhar o conjunto das praticas e interagdes, garantindo a pluralidade de situagdes
que promovam o desenvolvimento pleno das criangas.

Conforme afirma Ostetto, o planejamento nao pode ser confundido com uma
ficha preenchida formalmente ou com uma lista do que se pretende fazer cotidianamente

com as criangas.

O planejamento educativo deve ser assumido no cotidiano como um processo
de reflex@o, pois, mais do que ser um papel preenchido, ¢ atitude e envolve
todas as agdes e situagdes do educador no cotidiano do seu trabalho
pedagdgico. Planejar ¢ essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar
um roteiro para empreender uma viagem de conhecimento, de interagdo, de
experiéncias multiplas e significativas para com o grupo de criangas.
Planejamento pedagodgico ¢ atitude critica do educador diante de seu trabalho
docente. Por isso ndo é uma féorma! Ao contrario, é flexivel e, como tal,
permite ao educador repensar, revisando, buscando novos significados para
sua pratica pedagodgica. (OSTETTO, 2000, p. 177).

Para a pesquisadora, ¢ impossivel falar da forma de planejar sem colocar em
evidéncia os pressupostos tedricos que lhe servem de base, sem fazer relacdo com os
seus fundamentos. Se olharmos a questdo sob a otica de seus fundamentos (O que é um
planejamento na Educacdo Infantil? Para que e para quem ele ¢ elaborado?), a
preocupacao de como este sera traduzido no papel ficard em segundo plano.

Ostetto destaca que ndo ¢ a forma, mas os principios que sustentam sua
organizacdo. Depende da visdo de mundo, da crianca, da educacdo, do processo
educativo que se tem e que se quer: ao selecionar um conteudo, uma atividade, uma
musica, na forma de encaminhar o trabalho. Tomado como inten¢do, submete-se nao so
a dire¢do que lhe imprimem, mas sobretudo ao comprometimento, atitude e
envolvimento do professor para com as criangas.

Nesse sentido, a autora destaca a importancia de que “[...] planejamento na
educagdo infantil é essencialmente linguagem, formas de expressdo e leitura do mundo
que nos rodeia e que nos causa espanto e paixao por desvenda-lo, formulando perguntas
e convivendo com a duavida.” (OSTETTO, 2000, p.183). E, ainda, “[...] mergulhar na
aventura em busca do desconhecido, construir a identidade de grupo junto com as
criangas. (OSTETTO, 2000, p. 183).

Outro ponto fundamental do planejamento ¢ a sua fung¢do de previsdao e de

organizacdo do trabalho cotidiano do/a professor/a com as criancas “[...] no que se
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refere aos objetivos, aos aspectos do curriculo a serem contemplados, aos tempos, aos
espacos e materiais, as criancas e as metodologias para o desenvolvimento das agdes de
cuidar e educar”. (SALLES e FARIAS, 2012, p. 40).

Essa fungdo permite ao professor/a exercitar a sua capacidade de perceber as
necessidades e os indicativos do grupo de criangas, pois ¢ a partir disso que surge a
significAncia e consisténcia do planejamento. Nessa perspectiva, o ato de planejar
implica no olhar atento e critico para a realidade das criangas em seu contexto social.

Neste sentido, a pratica do registro pode ser ampliada a partir do uso de
diferentes ferramentas de observagdo, complementares ao registro escrito como, por
exemplo, pequenos videos, gravagdes de audio, desenhos, fotografias, as producdes das
criangas, dentre outras. Todos esses registros articulados ddo forma a documentacao
pedagobgica.

Nesse conjunto de estratégias de observagdo e registro, escutar as criangas
ocupa lugar fundamental para a documentacdo pedagogica. A escuta atenciosa, detida e
disponivel, que ¢ ativada com interesse e entrega, além de contribuir para o
redimensionamento das relagdes educativas e pedagogicas compartilhadas por adultos e
criangas, assim como perceber suas particularidades expressivas, em um contexto que a
linguagem extra verbal € bastante presente, permite conhecer os contextos € as maneiras
proprias das criangas se relacionarem e construirem conhecimentos sobre € no mundo.

Mas, a que servem os multiplos registros?

A discussdo sistematica dos registros € parte constitutiva da pratica de
documentacdo. Nao basta, por exemplo, desenvolver uma infinidade de registros
fotograficos e deixa-los armazenados no aparelho celular. Nao basta desenvolver
registros escritos e entregar ao supervisor/coordenador pedagogico visando apenas ao
cumprimento de uma tarefa burocratica. O conteudo de cada registro deve possibilitar o
dialogo com todos os envolvidos, buscando conhecer cada vez mais as criancas e seus

processos de conhecimento e desenvolvimento.

A documentacdo ¢, pois, um meio que contribui para ampliagdo da
compreensdo dos conceitos e das teorias sobre as criangas; ¢ ferramenta para
que os educadores observem, registrem, pensem € comuniquem Os
acontecimentos  cotidianos que envolvem descobertas, tentativas,
experiéncias, construgdes, hipoteses das criangas sobre o mundo; e também
canal de comunicagdo com as familias (OSTETTO, 2015, p. 206).
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Nesse sentido, ¢ importante destacar que envolve um processo cooperativo, que
contempla ndo apenas o levantamento e recolhimento de dados, mas, sobretudo, a

analise coletiva do observado.

4.2.14 Transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental

Para as criancas as transi¢des de ano na Educagao Infantil apresentam desafios
para os vinculos estabelecidos, uma vez que nem sempre permanecem no mesmo grupo
ou com as mesmas professoras, afastando-se desse modo daquelas criangas e adultos
com as quais ja estabeleciam rela¢des proximas e prolongadas.

Com a alteragdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, a qual foi
implementada no Brasil por meio da Lei n° 11.274 de 2006 (BRASIL, 2006), tornando
obrigatoria a matricula das criangas a partir dos seis anos de idade nessa etapa da
Educacdo Basica, os desafios da passagem de ano para as criangas desse grupo etério
aumentaram. Seja em relacdo as mudangas operadas em termos de relagdes sociais entre
as criangas e os adultos, organizagdo dos espacos, tempos € materiais, proposi¢ao das
atividades, seja em relagdo as redes afetivas construidas, uma vez que nem sempre vao
para a mesma escola. Trata-se de um periodo complexo, que exige a construcdo de
familiaridade com tudo que ¢ novo.

Para que essa transicao se dé com menos cortes e descontinuidades, através de
um processo menos traumatico, mais prazeroso, mais respeitoso para € com as criangas
nessa fase de escolarizagdo, algumas agdes precisam ser elencadas.

Conforme sugere Canever (2017), uma delas diz respeito a necessidade e
importancia de fazer uma reflexdo sobre a referéncia feita nos documentos do MEC
sobre o termo ingresso, propondo que se adote o termo inser¢do. Termo esse que tem
sido utilizado na Educacdo Infantil em contraposi¢do ao conceito de adaptagdo.

A pesquisadora reconhece que as criangas passam por muitas situagdes de
adaptacao e as compreende como a saida de um espago conhecido e com uma dinadmica
habitual para se readaptar a uma nova situacdo de vivéncia. O processo de adaptagao
inicia com o nascimento € nos acompanha no decorrer de toda a vida, podendo ressurgir

a cada nova situagao vivenciada.
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No entanto, o uso do termo insercdo para denominar o periodo inicial das
criangas em determinado grupo, esta relacionado as estratégias de agdo pedagdgica
pensadas para dar inicio a uma série de relacionamentos e comunicagdes entre adultos e
criancas quando ela estd ingressando em um contexto coletivo de educagdo pela
primeira vez.

A escolha pelo uso do termo insercdo para marcar o periodo inicial das
criancas em um determinado grupo, em contraposi¢ao a nog¢do de adaptagdo, estd
também relacionado ao entendimento das criancas como sujeitos ativos da sua acdo
educativa, que estabelecem diversificadas relagdes que interferem no seu processo de
constituigao.

Outra indicacdo apontada, diz respeito a necessidade de se pensar e organizar
espacos de didlogo que envolvam diretamente os profissionais da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, por meio da oferta de formacao continuada, onde se pode discutir
sobre a transi¢do da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental.

Sugere-se, também, iniciar relacionamentos e comunicagdes com a escola de
Ensino Fundamental onde as criangas possam realizar visitas planejadas para conhecer a
estrutura fisica do novo espago e equipe escolar.

E necessario compreender que o processo de transi¢do entre Educagio Infantil
e Ensino Fundamental nao se trata de uma ruptura e sim de uma continuidade. A crianga
precisa ser respeitada em sua idade propria, pois muitas vezes o modelo de docéncia do
Ensino Fundamental ndo ¢ completamente compativel para a infancia de zero a seis
anos, sendo interessante que nesse processo seja construida uma proposta interativa,

integral e coerente com as especificidades da infancia.

4.2.15 Avaliagdo na Educacéo Infantil: avaliagédo de contexto

A avaliacdo de contexto ndo se dirige aos sujeitos individualmente (criangas,
professores, demais profissionais), mas ao processo pedagdgico, vivenciado
cotidianamente em uma rede relacional, com diferentes sujeitos que compdem os
espacos da Educagao Infantil — criangas, profissionais com diferentes funcdes, familia e

comunidade” (CASTRO & MARTINS FILHO, 2018, p.12), abrangendo todos os niveis

Ampla P:@

gNorte



169

da organizagdo educacional (planejamento, organizagdo espacial e temporal, rotina,
oferta de elementos, regimentos, Projeto Politico-Pedagogico, legislagdo municipal,
estadual e nacional).

Baseado em processos de reflexdo das praticas educacionais e pedagogicas,
esta proposta de avaliagdo assume um carater formador uma vez que, para avaliar a
qualidade do contexto educativo, é necessario o compartilhamento dos ideais, o
compromisso de confrontar os diversos posicionamentos € a responsabilidade de
promover mudangas.

Desse modo, cabe realgar a importancia dos demais processos educativos:
planejar, observar, registrar e documentar como recursos que representam a
materializagao dos procedimentos, propiciando condigdes para uma avaliacdo voltada
ao percurso, no decorrer dos encaminhamentos dados diariamente por cada professor/a e
ou grupo de profissionais da Educagdo Infantil.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil

(Parecer n° 20/2009b):

As institui¢des de Educagdo Infantil, sob a otica da garantia de direitos, sdo
responsaveis por criar procedimentos para avaliagdo do trabalho pedagogico
e das conquistas das criangas. A avaliagdo ¢ instrumento de reflexdo sobre a
pratica pedagogica na busca de melhores caminhos para orientar as
aprendizagens das criangas. Ela deve incidir sobre todo o contexto de
aprendizagem: as atividades propostas € o0 modo como foram realizadas, as
instrugdes e os apoios oferecidos as criangas individualmente e ao coletivo de
criancas, a forma como o professor respondeu as manifestagdes e as
interacdes das criangas, os agrupamentos que as criangas formaram, o
material oferecido e o espaco ¢ o tempo garantidos para a realizagdo das
atividades. Espera-se, a partir disso, que o professor possa pesquisar quais
elementos estdo contribuindo, ou dificultando, as possibilidades de expressdo
da crianga, sua aprendizagem e desenvolvimento, e entdo fortalecer, ou
modificar, a situagdo, de modo a efetivar o Projeto Politico-Pedagdgico de
cada instituicdo. (BRASIL, 2009b)

Dessa forma, o professor exerce importante papel de avaliar a crianga, o grupo
de criancas, a parceria com as familias, o trabalho desenvolvido, bem como avaliar-se e
avaliar os determinantes desse processo, ou seja, 0 espago, o tempo, a rotina, etc., pois
avaliacdo se destina a obter informacdes e subsidios capazes de favorecer o
desenvolvimento das criangas e ampliar seus conhecimentos. Com essa finalidade, ndo
se avalia somente a crianca, mas também o que estd sendo proposto e as intervengdes

que estao sendo realizadas.

Ampla %

& Norte
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A avaliacdo da aprendizagem tem como referéncia os objetivos estabelecidos
no projeto pedagogico da instituigdo e ndo deve assumir finalidades seletivas ou
classificatorias. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(Resolugao CNE/CEB n° 05/2009b) explicitam que as creches e pré-escolas devem
planejar formas de avaliagio que contemplem o acompanhamento do trabalho
pedagogico e a avaliacdo do desenvolvimento da crianga. Nesse sentido, as observagoes
e registros devem ser contextualizados, isto ¢, tomando as criangas concretas, em suas
histérias de vida, seus ambientes sociais € culturais e co-construtoras de um processo
dindmico e complexo de desenvolvimento pessoal e social. E usam esses registros para
refletir e tirar conclusdes visando aperfeicoar a pratica pedagogica.

Percebe-se, dessa maneira, que a avaliagdo deve ser diaria, fruto do olhar
atento e da intencionalidade a que o professor se propde. No compromisso com uma
pratica profissional de qualidade, ndo se pode fazer avaliacdo intuitivamente, com base
no imediatismo, mas sim com intencionalidade, reflexdo e compreensdo. O espago
educativo precisa utilizar o registro como ferramenta que facilite o diagnostico e norteie
a acdo, tendo em vista a busca constante pela melhoria e qualidade. E preciso
documentar todos os progressos, avancgos, limites e dificuldades, utilizando os multiplos
registros realizados por adultos e criancas, como por exemplo, diario, relatdrios,
portfolios, fotografias, desenhos, albuns, filmagens, gravacdo de dialogos, anotagdes,
pautas de observagdo, arquivamento das produgdes das criangas, sendo necessdria a
observacdo constante e escuta atenta do professor. Apresentara a trajetoria da
aprendizagem dos alunos (o que aprenderam, como e o que falta aprender), facilitando o
trabalho docente, constituindo-se também um instrumento de autoavaliacdo de sua
prética.

Na Educagao Infantil, os avangos das criangas, na maioria das vezes, sdo muito
significativos e individuais, pois cada uma tem seu tempo. Sendo assim, todas as
particularidades devem ser levadas em consideracao no cotidiano educacional.

Nesse movimento reflexivo e constante, € preciso pensar nas oportunidades de
aprendizagem que se oferta, se essas oportunidades levardo as criancas a atingirem
novos patamares de conhecimento e desenvolvimento.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
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As instituicdes de Educagdo Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliagio do
desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selecdo, promogdo ou
classificagdo, garantindo: I - a observagao critica e criativa das atividades, das
brincadeiras e interagdes das criangas no cotidiano; II - utilizagdo de
multiplos registros realizados por adultos e criangas (relatorios, fotografias,
desenhos, albuns etc.); III - a continuidade dos processos de aprendizagens
por meio da criagdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos de
transi¢do vividos pela criangca (transi¢do casa/instituigdo de Educacdo
Infantil, transi¢cdes no interior da institui¢do, transicdo creche/pré-escola e
transi¢@o pré-escola/Ensino Fundamental); IV - documentacdo especifica que
permita as familias conhecer o trabalho da instituicdo junto as criangas e os
processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianca na Educagdo
Infantil; V - a ndo retengdo das criangas na Educagdo Infantil. (BRASIL,
2013, Art. 10)

Sendo assim, a avaliacdo na Educacdo Infantil apresenta-se como um processo
descritivo e reflexivo sobre as principais competéncias fisicas, afetivas, intelectuais e
sociais da crianga, com objetivo de potencializar ao maximo suas possibilidades,
intervindo para dota-las das competéncias, habilidades, habitos e atitudes para que
possam interagir ¢ estar no mundo de forma criativa e curiosa hoje, sem o objetivo de
promogao, mesmo para o acesso ao Ensino Fundamental” (BRASIL, 1996).

No que diz respeito a socializacdo das vivéncias e conquistas das criangas,
além do convite e incentivo a participacdo das familias nos diferentes momentos do
cotidiano (reunides, passeios, oficinas, presenca no periodo de inser¢do, participagdo em
propostas desenvolvidas com os grupos de criancas, socializagdo da documentacao
pedagdgica por meio de ...) orienta-se que no documento em que ficara registrado esse
processo, fique expresso ndo apenas as experiéncias individuais das criangas (seus
saberes, seus processos criativos, seus processos de desenvolvimento e aprendizagem,
brincadeiras, interagdes), mas também as proposigdes feitas aos grupos de criangas.

O registro de avaliacao da aprendizagem na Educagdo Infantil deve apresentar
a descri¢do do desenvolvimento da crianca através de suas vivéncias e experiéncias. Sua
construcdo deve ser realizada mediante a observacdo, a analise do portfolio, do diario,
do planejamento e dos inumeros registros realizados pelo professor. Deve explicitar a
trajetoria percorrida por cada crianga.

Um aspecto importante a se considerar para a constru¢do desse documento ¢ o
de ndo perder a intengdo a que ele se reporta: estar voltado a aprendizagem e a tudo que

dela faz parte, e ndo a comportamentos e atitudes. Algumas expressdes podem ser
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perigosas ¢ ndo sdo adequadas a esse contexto, tais como: ¢ um amor, ¢ querido, ¢
esperto, ¢ inteligente, ¢ timido, naturalmente, espontaneamente, de repente, desabrochar,
amadurecer, ritmo, prontidao, sem querer estd aprendendo, ja deu conta, crianga doce,
calma, tranquila, nervosa, faz charme, faz manha, ¢ cuidadosa, chega ou fica feliz na
escola.

O registro de avaliagcdo deve revelar quais foram as atividades propostas pelo/a
professor/a e como a crianga reagiu diante delas, o que ja ¢ capaz de fazer sozinha ou
com ajuda, além de quais aspectos ainda estdo em desenvolvimento, qual sera a
sequéncia das ac¢des educativas para promové-las.

Os aspectos que fizeram sucesso precisam ser valorizados. Os objetivos que
ainda nao foram atendidos precisam ser colocados numa visdo de continuidade do
trabalho. Isso revela comprometimento com a pratica educativa.

Nessa concepcdo, a avaliacdo esta voltada para o processo de aprendizagem,
constituindo-se em momentos de rica interlocucdo entre professor/a, familia e a propria
crianca de modo individual ou coletivo, cujo objetivo ¢ acompanhar as possibilidades
do desenvolvimento e intervir pedagogicamente de forma sistematica e organizada.

Segue algumas formas de registros avaliativos que “poderdo” auxiliar na
construgdo dos pareceres descritivos de avaliagdo:

Registro Diario: nele o professor deve registrar fatos ocorridos e os
sentimentos inerentes a esses acontecimentos como as dificuldades, duvidas, surpresas e
conquistas, estabelecendo relagdes entre teorias e as vivéncias, 0s avancos e
dificuldades do fazer pedagdgico e do processo de aprendizagem dos alunos,
possibilitando a criagdo de um documento que sugestione e favorega a intervencao para
pais e professores. Deve expor ao outro e a si proprio o que se faz, sente e pensa da
forma mais fidedigna possivel. Faz-se o registro dos envolvidos no processo (professor,
crianga, grupo), também dos materiais, espacos e relagcdes estabelecidas na institui¢dao
escolar e com as familias. De preferéncia deve ser didrio para garantir que os fatos
estejam mais recentes.

Pautas de observagdo: ¢ importante que o professor defina indicadores de
aprendizagem e desenvolvimento, ou seja, o que ¢ necessario que cada crianca

desenvolva em sua faixa etaria. Auxiliam na coleta de dados, no acompanhamento do
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desenvolvimento da crianca e na elaboragdo do relatorio, pois focam o olhar do
professor para o registro de uma historia singular, sabendo que cada crianga possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sdo Unicas.

Portfélios: tem origem no latim, portare (portar, carregar) e folium (paginas),
que na area da educagdo tem o objetivo de publicar e demonstrar o caminho percorrido
pela crianga, pelo grupo, pela professora e pela instituicdo. Tem como funcdo a
constru¢do da memoria do percurso do trabalho desenvolvido e a selecdo de marcas que
evidenciam o desenvolvimento mutuo, de maneira visual e concreta.

O portfolio ndo se constitui na simples armazenagem de atividades, ou seja,
pastas ou envelopes que guardam aleatoriamente as atividades infantis, mas, para que se
configure como portfolio de aprendizagem, ¢ preciso objetivos claros e uma
organizagcdo prévia. Dessa maneira, sdo varios os recursos que poderdo integrar o
portfolio infantil, para evidenciar os detalhes da aprendizagem e todos os detalhes
engendrados nesse processo. Entre eles estdo as atividades infantis, fotos, relatos

familiares, pareceres, textos coletivos.

4.3 ORGANIZADORES DA PROPOSTA CURRICULAR

4.3.1 Principios fundamentais e direitos de aprendizagem

Para orientar as instituicdes de Educacdo Infantil a planejar seu cotidiano, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil apontam um conjunto de
principios cuja operacionalizagdo remete a ado¢do de uma série de medidas voltadas a
garantia dos objetivos e metodologia no trabalho da Educagdo Infantil.

As Diretrizes definem os principios fundamentais que as Propostas

Pedagogicas devem respeitar:

1. Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito a0 bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades.

2. Principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica;

3. Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
diversidade de manifestagoes artisticas e culturais. (BRASIL, 2013, p. 87-
88):
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No contexto de elaboracdo da BNCC, esses principios foram tomados como
referéncia para pensar e compreender a complexidade e pluralidade de formas com que
as criangas aprendem, além de se complementarem e expressarem uma formagao
integral com vistas a construir a identidade pessoal e social das criangas da Educacao
Infantil. Eles se vinculam a Base Nacional Comum Curricular por meio de seis direitos

de aprendizagem e desenvolvimento que visam assegurar:

As condigdes para que as criangas aprendam em situagdes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar
desafios ¢ a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir
significados sobre si, os outros e o mundo social e natural. (BRASIL, 2017,

p- 35

E imprescindivel considerar o respeito as singularidades das criangas, seu
desenvolvimento, aprendizagens e necessidades, o que significa avangar no
entendimento da crianga como sujeito de direitos. Nesse sentido, o infografico abaixo

representa as correlagdes entre os principios e os direitos de aprendizagem:

Figura 1. Correlagdes entre os principios e os direitos de aprendizagem

EXpressar

Conviver Explorar

Participar

Fonte: Elaborado pela autora (2019)



175

Os principios éticos se relacionam aos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento: conhecer-se e conviver entre si ¢ com os adultos constituindo
vinculos afetivos que promovam uma autoestima e constru¢do da identidade positivas
bem como o autocuidado, o respeito ao proximo € ao meio ambiente.

A Base Nacional Comum Curricular, na etapa da Educacdo Infantil, assim

representa esses direitos de aprendizagem e desenvolvimento:

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro,
o respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas. [...]
Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento,
nas diversas experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na institui¢do escolar ¢ em seu contexto familiar e comunitario.
(BRASIL, 2017, p.38)

Para que os principios éticos sejam respeitados, as institui¢des de Educacao
Infantil devem oportunizar praticas que permitam as criangas: conquistar
progressivamente sua autonomia em todas as situagcdes promovidas dentro e fora da
escola; conquistar autonomia para a escolha de brincadeiras e cuidados pessoais diarios;
ampliar sua visdo de mundo e possibilidades pessoais; fazer escolhas e manifestar suas
opinides e desejos; respeitar a biodiversidade, contribuindo para a preservacao do
ambiente e dos recursos naturais; formar atitudes solidarias e aprender a identificar e
combater preconceitos; adquirir valores como a liberdade e a integridade individuais, a
igualdade de direitos de todas as pessoas, o respeito e cuidado a todas as formas de vida
e a preservacgao dos recursos naturais. (BRASIL, 2013, p. 87)

Os principios politicos estdo associados a fungdo da educagdo enquanto
formadora de cidaddos criticos, que considerem o individual e o coletivo, inserindo-se
na sociedade e podendo transformé-la. A crianca devem ser oportunizadas experiéncias
e vivéncias através das quais tenha oportunidade de se expressar e participar,
aprendendo desde bem pequena a ouvir e respeitar a opinido do proximo e, também, se
manifestar relatando acontecimentos, sentimentos, ideias ou conflitos.

A Base Nacional Comum Curricular, na etapa da Educac¢do infantil, descreve

estes, entre outros, direitos:

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento
da gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da
realizagdo das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das
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brincadeiras, dos materiais € dos ambientes, desenvolvendo diferentes
linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando. [...]
Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocdes, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas, opinides,
questionamentos, por meio de diferentes linguagens. (BRASIL, 2017, p.38)

A concretizagdo dos principios politicos deve ser oportunizada mediante
praticas que viabilizem educar para a cidadania e que incentivem: experiéncias que
incluam a todas as criangas em contextos favoraveis e significativos a aprendizagem; a
participacdo em situagdes que permitam exercer o pensamento critico, tomar decisoes e
resolver problemas e conflitos; a valorizacdo do bem estar coletivo, compreendendo e
respeitando as diferencas, sentimentos e opinides contrarias.

Os principios estéticos relacionam-se a formag¢do da sensibilidade, mediante a
qual a crianga amplia sua capacidade de apreciar, de imaginar e criar. Vivéncias e
experiéncias com diferentes tipos de manifestagdes artisticas e culturais sdo essenciais
para a estimulacdo da sensibilidade e do ato criador. Enquanto forma de interagdo e de
manifestagdo cultural, a brincadeira permite a expressdo da liberdade e da ludicidade.
Ao brincar, a crianga aprende diferentes fungdes sociais da cultura, explora objetos,
espacos e a si mesma desenvolvendo autocontrole nas suas acdes ao imitar diferentes
papéis do adulto. (BRASIL, 2013, p. 87)

A Base Nacional Comum Curricular, na etapa da Educacdo Infantil, assim

delineia os direitos relacionados aos principios estéticos:

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos,
com diferentes parceiros (criangas e adultos) ampliando e diversificando seu
acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais. [...]

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocdes, transformagoes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.
(BRASIL, 2017, p.38)

Para concretizar os principios estéticos, as praticas devem oportunizar as
criancas: possibilidades de conhecimento de diferentes linguagens e saberes que
circulam socialmente com vista a ampliacao do repertério cultural e da compreensao de
mundo; situagdes agraddveis e estimulantes, que desafiem o que cada crianga e seu

grupo ja sabem, sem ameacar sua autoestima, nem promover competitividade;
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possibilidades de cuidar e ser cuidada, de se expressar, comunicar e criar, de organizar
pensamentos e ideias; momentos em que possam conviver, brincar e trabalhar em
grupo; estimulo a iniciativa e busca de solucdes para os problemas e conflitos;
envolvimento em situagdes desafiadoras com possibilidade de uso de multiplas formas
de expressdo (verbal, gestual, plastica, dramatica e musical), para comunicar
pensamentos, ideias, experiéncias e vivéncias. (BRASIL, 2013, p. 88)

E importante que os principios e os direitos de aprendizagem estejam
associados as caracteristicas da infancia e da crianca, a forma como as criangas se

relacionam com o mundo, como aprendem e se desenvolvem.

4.3.2 Campos de experiéncia

A concepgdo de curriculo, apresentada pelas DCNEI, deixa claro que no centro
do processo educativo estd a criangca com suas experiéncias e saberes. Nesse sentido, a
experiéncia da crianga ¢ considerada como fonte para a aprendizagem infantil, uma vez
que e tem sua origem na acdo, na explora¢do, no contato com os objetos, com a
natureza, com a arte € com o territorio.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 38), os “Campos de
Experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias
concretas da vida cotidiana das criangas ¢ seus saberes, entrelagando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural”. Esse arranjo reconhece a
imersdao das criancas em praticas sociais e culturais interativas que promovem
aprendizados significativos e acolhem as formas peculiares com as quais a crianga se
integra nas brincadeiras, observa, interage e se apropria de novos conhecimentos de
mundo.

A adogdo dos campos de experiéncias, como arranjo curricular da Educagao
Infantil, denota sua importancia no que diz respeito ao acolhimento das formas muito
peculiares como a crianga se apropria do mundo adulto e de sua cultura. Sdo a base da
organizacdo de um planejamento aberto as iniciativas, desejos e formas proprias de agir
da crianga. Larrosa contribui nesse sentido quando nos provoca a pensar a experiéncia

como algo que ndo pode ser antecipado, mas como algo que acontece:
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A experiéncia ndo ¢ uma realidade, uma coisa, um fato, ndo ¢ facil de definir
nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser produzida. E
tampouco é um conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia € algo que
(nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo
que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressdo (LARROSA, 2014,

p. 10).

Portanto, a experiéncia precisa ser sentida pelo sujeito que a vivencia. E o
sujeito que vai dar sentido a experiéncia, que pode afetd-lo ou ndo, que pode causar
temor, vibragdo ou ndo. Nao ha como controlar, regular, planejar, pré-estabelecer, nao
ha como pré-supor.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrup¢do, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (LARROSA, 2002, p. 24).

Outro aspecto que se faz necessario ter claro é que os campos de experiéncia
constituem um arranjo curricular em que sdo possibilitadas vivéncias as criangas, em
uma perspectiva de integralidade do conhecimento de mundo. Para pensar o
planejamento a partir dos campos de experiéncia, faz-se necessario construir a ideia de
intercampos, posicionando-os sempre em conjunto, em relagio uns com os outros. E
olhar os campos de experiéncia a partir da jornada cotidiana, ndo articular com
“atividade” somente, e nem tao pouco dividi-los por turnos, horarios, meses ou dias da

sémana.

Feitas essas consideragdes, estdo assim organizados os campos de experiéncias:

O EU, O OUTRO E O NOS - E na interagio com os pares ¢ com adultos que as
criangas vao constituindo um modo proprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo
que existem outros modos de vida, pessoas diferentes, com outros pontos de vista.
Conforme vivem suas primeiras experiéncias sociais (na familia, na instituicao escolar,
na coletividade), constroem percepgdes € questionamentos sobre si € sobre os outros,
diferenciando-se e, simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais.

Ao mesmo tempo em que participam de relagdes sociais € de cuidados pessoais, as
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criangas constroem sua autonomia e senso de autocuidado, de reciprocidade e de
interdependéncia com o meio. Por sua vez, na Educacdo Infantil, ¢ preciso criar
oportunidades para que as criangas entrem em contato com outros grupos sociais €
culturais, outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados
pessoais e do grupo, costumes, celebragdes e narrativas. Nessas experiéncias, elas
podem ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar sua identidade,

respeitar os outros e reconhecer as diferencas que nos constituem como seres humanos.

CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS — Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos,
movimentos impulsivos ou intencionais, coordenados ou espontaneos), as criangas,
desde cedo, exploram o mundo, o espaco e os objetos do seu entorno, estabelecem
relagdes, expressam-se, brincam e produzem conhecimentos sobre si, sobre o outro,
sobre o universo social e cultural, tornando-se, progressivamente, conscientes dessa
corporeidade. Por meio das diferentes linguagens, como a musica, a danga, o teatro, as
brincadeiras de faz de conta, elas se comunicam e se expressam no entrelacamento entre
corpo, emoc¢do e linguagem. As criangas conhecem e reconhecem as sensagdes e
fungdes de seu corpo e, com seus gestos e movimentos, identificam suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a consciéncia sobre o
que ¢ seguro € o que pode ser um risco a sua integridade fisica. Na Educac¢do Infantil, o
corpo das criangas ganha centralidade, pois ele é o participe privilegiado das praticas
pedagdgicas de cuidado fisico, orientadas para a emancipacdo e a liberdade, e ndo para a
submissdo. Assim, a institui¢do escolar precisa promover oportunidades ricas para que
as criangas possam, sempre animadas pelo espirito ladico e na interagdo com seus pares,
explorar e vivenciar um amplo repertério de movimentos, gestos, olhares, sons e
mimicas com o corpo, para descobrir variados modos de ocupagdo e uso do espaco com
0 corpo (tals como sentar com apoio, rastejar, engatinhar, escorregar, caminhar
apoiando-se em bercos, mesas e cordas, saltar, escalar, equilibrar-se, correr, dar

cambalhotas, alongar-se, etc.).

TRACOS, SONS, CORES E FORMAS — Conviver com diferentes manifestacdes

artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da institui¢ao escolar,
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possibilita as criangas, por meio de experiéncias diversificadas, vivenciar diversas
formas de expressao e linguagens, como as artes visuais (pintura, modelagem, colagem,
fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o audiovisual, entre outras. Com base
nessas experiéncias, elas se expressam por varias linguagens, criando suas proprias
produgdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva e individual) com sons,
tracos, gestos, dancas, mimicas, encenagdes, cancdes, desenhos, modelagens,
manipulagdo de diversos materiais ¢ de recursos tecnologicos. Essas experiéncias
contribuem para que, desde muito pequenas, as criancas desenvolvam senso estético e
critico, o conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que as cerca. Portanto, a
Educacdo Infantil precisa promover a participacdo das criangcas em tempos € espacos
para a producdao, manifestacdo e apreciacdo artistica, de modo a favorecer o
desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressao pessoal das criangas,
permitindo que se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e
potencializem suas singularidades ao ampliar repertérios e interpretar suas experiéncias

e vivéncias artisticas.

ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E II\/IAGINA(;AO — Desde o nascimento, as
criangas participam de situagdes comunicativas cotidianas com as pessoas com as quais
interagem. As primeiras formas de interagdo do bebé sdo os movimentos do seu corpo,
o olhar, a postura corporal, o sorriso, o choro e outros recursos vocais, que ganham
sentido com a interpretagdo do outro. Progressivamente, as criangas vao ampliando e
enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de expressdo e de compreensao,
apropriando-se da lingua materna — que se torna, pouco a pouco, seu veiculo
privilegiado de intera¢do. Na Educacdo Infantil, ¢ importante promover experiéncias nas
quais as criangas possam falar e ouvir, potencializando sua participagdo na cultura oral,
pois € na escuta de historias, na participagdo em conversas, nas descri¢des, nas
narrativas elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagcdes com as multiplas
linguagens que a crianga se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente a
um grupo social. Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade com relagdo a cultura
escrita: ao ouvir e acompanhar a leitura de textos, ao observar os muitos textos que

circulam no contexto familiar, comunitario e escolar, ela vai construindo sua concep¢ao
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de lingua escrita, reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes
e portadores. Na Educac¢do Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as
criancas conhecem e das curiosidades que deixam transparecer. As experiéncias com a
literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre os textos e as criancgas,
contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imaginagao e da
ampliagdo do conhecimento de mundo. Além disso, o contato com historias, contos,
fabulas, poemas e cordéis, entre outros, propicia a familiaridade com livros e com
diferentes géneros literarios, a diferenciacdo entre ilustragcdes e escrita, a aprendizagem
da direcao da escrita e as formas corretas de manipulagao de livros. Nesse convivio com
textos escritos, as criangas vao construindo hipoteses sobre a escrita que se revelam,
inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a medida que vao conhecendo letras, em escritas
espontaneas, ndo convencionais, mas ja indicativas da compreensdo da escrita como

sistema de representacao da lingua.

ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES, RELACOES E TRANSFORMACOES —
As criangas vivem inseridas em espagos e tempos de diferentes dimensdes, em um
mundo constituido de fendmenos naturais e socioculturais. Desde muito pequenas, elas
procuram se situar em diversos espacos (rua, bairro, cidade, etc.) e tempos (dia e noite;
hoje, ontem e amanha etc.). Demonstram também curiosidade sobre o mundo fisico (seu
proprio corpo, os fendmenos atmosféricos, os animais, as plantas, as transformagdes da
natureza, os diferentes tipos de materiais e as possibilidades de sua manipulagdo etc.) e
o mundo sociocultural (as relagdes de parentesco e sociais entre as pessoas que conhece;
como vivem e em que trabalham essas pessoas; quais suas tradicdes e seus costumes; a
diversidade entre elas, etc.). Além disso, nessas experiéncias e em muitas outras, as
criancas também se deparam, frequentemente, com conhecimentos matematicos
(contagem, ordenacao, relacdes entre quantidades, dimensdes, medidas, comparacdo de
pesos e de comprimentos, avaliacdo de distancias, reconhecimento de formas
geométricas, conhecimento e reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) que
igualmente agucam a curiosidade. Portanto, a Educacdo Infantil precisa promover
experiéncias nas quais as crian¢as possam fazer observacdes, manipular objetos,

investigar e explorar seu entorno, levantar hipoteses e consultar fontes de informacao
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para buscar respostas as suas curiosidades e indagagdes. Assim, a instituicdo escolar
esta criando oportunidades para que as criangas ampliem seus conhecimentos do mundo

fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu cotidiano.

4.3.3 Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

Tomando por referéncia a BNCC, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento estdo sequencialmente organizados em trés grupos por faixa etaria que

correspondem,

(...) aproximadamente as possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas
do desenvolvimento das criangas, [...]. Todavia, esses grupos ndo podem ser
considerados de forma rigida, ja que ha diferengas de ritmo na aprendizagem
e no desenvolvimento das criangas que precisam ser consideradas na pratica
pedagdgica (BRASIL, 2017, p.44).

Cabe salientar que o0 modo como se atingirdo os objetivos tracados para cada
experiéncia exigira a organizagdo das estratégias de acdo pedagogicas que envolvem a
selecdo e organizacdo de materiais, organizacdo de tempos e espagos, previsdo da
necessidade de participagdo de outros profissionais e diferentes possibilidades de se
vivenciar a mesma situagdo, pois imprevistos podem acontecer.

No contexto dos objetivos de aprendizagem, a crianca deve ser considerada nas
suas peculiaridades, porém, deve ser observada e estimulada a adquirir os
conhecimentos esperados para a sua fase de desenvolvimento. Esse aspecto deve ser
considerado em diferentes a¢des pedagdgicas, tendo como ponto de partida os objetivos

de aprendizagem e acdes diversas para atingi-los.

Quadro 1. Campo de experiéncias “O eu, 0 outro e 0 nés”

Criancas bem
Bebés (zeroa 1 ano e 6 pequenas (1 ano e 7 Criancas pequenas (4 anos
meses) meses a 3 anos e 11 a5 anos e 11 meses)

meses)

Perceber que suas agodes Demonstrar atitudes de Demonstrar empatia pelos
tém efeitos nas outras cuidado e outros, percebendo que as
’
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criangas e nos adultos.

solidariedade na
interagdo com criangas

e adultos.

pessoas  tém  diferentes
sentimentos, necessidades ¢

maneiras de pensar ¢ agir.

Perceber as
possibilidades e  os
limites de seu corpo nas
brincadeiras ¢ interagdes

das quais participa.

Demonstrar  imagem
positiva de si e
conflanga em  sua
capacidade para
enfrentar dificuldades

e desafios.

Demonstrar empatia pelos
outros, percebendo que as
pessoas  tém  diferentes
sentimentos, necessidades e

maneiras de pensar e agir.

Interagir com criancas da
mesma faixa etaria e com
adultos ao  explorar
espagos, materiais,

objetos, brinquedos.

Compartilhar 0s
objetos e os espacos
com  criangas da
mesma faixa etaria e

com adultos

Ampliar as relagdes
interpessoais, desenvolvendo
atitudes de participagdo e

cooperagao.

Interagir com criangas da
mesma faixa etaria e com
adultos ao  explorar
espagos, materiais,

objetos, brinquedos.

Comunicar-se com oS

colegas e com os
adultos, buscando
compreendé-los e
fazendo-se
compreender.

Comunicar suas ideias e
sentimentos a pessoas €

grupos diversos.

Reconhecer seu corpo e
expressar suas sensagodes
em momentos de
alimentacao, higiene,

brincadeira e descanso.

Perceber que  as
pessoas tém
caracteristicas  fisicas
diferentes, respeitando

essas diferencas.

Demonstrar valorizagdo das
caracteristicas de seu corpo e
respeitar as caracteristicas
dos outros (criancas €
adultos) com os quais

convive.

Interagir com  outras
criancas da mesma faixa
etaria e com adultos,

adaptando-se ao convivio

Respeitar regras
basicas de convivio
social nas interacdes e

brincadeiras.

Manifestar interesse €

respeito  por  diferentes

culturas e modos de vida.
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social.

Resolver conflitos nas
interagoes e
brincadeiras, com a
orientagdio de um

adulto.

Usar estratégias pautadas no
respeito mutuo para lidar com
conflitos nas interagdes com

criangas e adultos.

Quadro 2. Campo de experiéncias “Corpo, gestos ¢ movimentos”

Bebés (zeroa 1 ano e 6

meses)

Criancas bem
pequenas (1 ano e 7
meses a 3 anos e 11

meses)

Criancas pequenas (4 anos
a 5 anos e 11 meses)

Movimentar as partes do

corpo  para  exprimir

corporalmente emogdes,

Apropriar-se de gestos
e movimentos de sua

cultura no cuidado de

Criar com o corpo formas
diversificadas de expressao
de sentimentos, sensagdes ¢

emogdes, tanto nas situagdes

) ) si € nos jogos e do cotidiano quanto em
necessidades e desejos. . _ ‘ ‘
brincadeiras. brincadeiras, danca, teatro,
musica.
Deslocar seu corpo no
espago, orientando-se Demonstrar ~ controle e

Experimentar as
possibilidades corporais
nas brincadeiras e

interacdes em ambientes

acolhedores e desafiantes.

por nogdes como em
frente, atras, no alto,
embaixo, dentro, fora
etc., ao se envolver em
brincadeiras e
atividades de

diferentes naturezas.

adequacdo do uso de seu
corpo em brincadeiras e

jogos, escuta e reconto de

historias, atividades
artisticas, entre outras
possibilidades.

Imitar gestos e Explorar formas de Criar movimentos, gestos,
movimentos de outras deslocamento no olhares e mimicas em
K
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criangas, adultos e

animais.

espaco (pular, saltar,
dangar), combinando
movimentos e

seguindo orientagdes.

brincadeiras, jogos e
atividades artisticas como

danca, teatro ¢ musica.

Participar do cuidado do
seu corpo e da promogao

do seu bem-estar.

Demonstrar
progressiva
independéncia no

cuidado do seu corpo.

Adotar habitos de
autocuidado relacionados a
higiene, alimentagao,

conforto e aparéncia.

Utilizar os movimentos
de preensdo, encaixe e
langamento, ampliando
suas possibilidades de
manuseio de diferentes

materiais e objetos.

Desenvolver

progressivamente  as
habilidades manuais,
adquirindo  controle
para desenhar, pintar,
rasgar, folhear, entre

outros.

Coordenar suas habilidades
manuais no atendimento
adequado a seus interesses ¢
necessidades em situagoes

diversas.

Quadro 3. Campo de experiéncias “Tragos, sons, cores e formas”

Bebés (zeroa 1 ano e 6

Criancas bem
pequenas (1 ano e 7

Criancas pequenas (4 anos

meses) meses a 3 anos e 11 a5 anos e 11 meses)
meses)
Criar sons com Utilizar sons produzidos por
. materiais, objetos e materiais, objetos e
Explorar sons produzidos ‘ o ) o
instrumentos musicais, instrumentos musicais

com o proprio corpo e

_ ‘ para acompanhar durante brincadeiras de faz
com objetos do ambiente ‘ . 3
diversos ritmos de de conta, encenacoes,
musica. criagdes musicais, festas.
Tracar marcas graficas, Utilizar materiais Expressar-se livremente por
em diferentes suportes, variados com meio de desenho, pintura,
usando instrumentos possibilidades de colagem, dobradura e
K
Ampla 7

gNorte




186

riscantes e tintas.

manipulagdo (argila,

massa de modelar),

explorando cores,
texturas, superficies,
planos, formas e

volumes ao criar

escultura, criando produgdes
bidimensionais e

tridimensionais.

Explorar diferentes fontes
sonoras € materiais para
acompanhar brincadeiras
cantadas, cancgoes,

musicas e melodias.

objetos
tridimensionais.
Utilizar diferentes
fontes sonoras
disponiveis no
ambiente em

brincadeiras cantadas,
cangdes, musicas ¢

melodias.

Reconhecer as qualidades do
som (intensidade, duragao,
altura e timbre), utilizando-
as em suas produgdes
sonoras € ao ouvir musicas e

sons.

Quadro 4. Campo de experiéncias “Escuta, fala, pensamento e

imaginacio”

Bebés (zero a1 ano e 6

Criancas bem

pequenas (1 ano e 7

Criancas pequenas (4 anos

meses) meses a 3 anos e 11 a5 anos e 11 meses)
meses)
Expressar ideias, desejos e
Reconhecer quando ¢ Dialogar com criangas sentimentos  sobre  suas

chamado por seu nome e
reconhecer os nomes de
pessoas com quem

convive.

e com adultos,
expressando seus
desejos, necessidades,

sentimentos € opinides

vivéncias, por meio da
linguagem oral e escrita
(escrita  espontanea), de
fotos, desenhos e outras

formas de expressao.

Demonstrar interesse ao

Identificar e  criar

Inventar brincadeiras
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ouvir a leitura de poemas
e a apresentacdo de

musicas.

diferentes sons €
reconhecer rimas e
aliteragdes em cantigas
de roda e textos

poéticos.

cantadas, poemas ¢ cangdes,
criando rimas, aliteracdes ¢

ritmos.

Demonstrar interesse ao
ouvir historias lidas ou
contadas, observando
ilustragoes e 0s
movimentos de leitura do
adulto-leitor (modo de

segurar o portador e de

virar as paginas).

Demonstrar interesse e
atengdo ao ouvir a
leitura de historias e
outros textos,
diferenciando  escrita
de  ilustragdes, ¢
acompanhando, com
orientacdo do adulto-
leitor, a dire¢do da
leitura (de cima para
baixo, da esquerda

para a direita).

Escolher e folhear livros,
procurando orientar-se por
temas e ilustracoes ¢
tentando identificar palavras

conhecidas.

Reconhecer  elementos
das ilustracoes de
historias, apontando-os, a

pedido do adulto-leitor.

Formular e responder
perguntas sobre fatos
da  histéria narrada,
identificando cenarios,
personagens e
principais

acontecimentos.

Recontar historias ouvidas e
planejar coletivamente
roteiros de videos e de
encenagoes, definindo os
contextos, os personagens, a

estrutura da historia.

Imitar as variacoes de
entonacao e gestos
realizados pelos adultos,
ao ler histérias e ao

cantar.

Relatar experiéncias e
fatos acontecidos,
historias ouvidas,
filmes ou pecas

teatrais assistidas etc.

Recontar historias ouvidas
para producdo de reconto
escrito, tendo o professor

como escriba.

+
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Quadro 5. Campo de experiéncias “Espacos, tempos, quantidades,

relacoes e transformacoes”

Bebés (zero a1 ano e 6

meses)

Criancas bem
pequenas (1 ano e 7
meses a 3 anos e 11

meses)

Criancas pequenas (4 anos

a 5 anos e 11 meses)

Explorar e descobrir as
propriedades de objetos e
materiais  (odor, cor,

sabor, temperatura).

Explorar e descrever
semelhangas e

diferencas entre as

caracteristicas e
propriedades dos
objetos (textura,

massa, tamanho).

Estabelecer  relagdes  de
comparagdo entre objetos,
observando suas

propriedades.

Observar e descrever
Explorar relagdes de Observar, relatar e )
mudangas em  diferentes
causa e efeito descrever incidentes
materiais, resultantes de
(transbordar, tingir, do cotidiano e
‘ _ agdes sobre eles, em
misturar, mover e fendmenos  naturais ‘
experimentos  envolvendo
remover etc.) na interacao (luz  solar, vento,
fenomenos naturais e
com o mundo fisico. chuva etc.).
artificiais.
_ Compartilhar, com ) )
Explorar o ambiente pela ) Identificar e  selecionar
outras criangas,
acao e observacao, fontes de informagdes para
_ situagdes de cuidado
manipulando, o responder a questoes sobre a
. de plantas e animais
experimentando e natureza, seus fenomenos,

fazendo descobertas.

nos espacgos da

institui¢ao e fora dela.

sua conservagao.

Manipular, experimentar, Identificar relacdes Registrar observacoes,

arrumar e explorar o espaciais (dentro e manipulacdes e medidas,

espaco por meio de fora, em cima, usando multiplas linguagens

experiéncias de embaixo, acima, (desenho,  registro  por
/anla P:d
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deslocamentos de si e dos

abaixo, entre e do

numeros ou escrita

objetos. Manipular, lado) e temporais espontanea), em diferentes

experimentar, arrumar e (antes, durante e suportes. Registrar

explorar o espago por depois). observagoes, manipulagdes e

meio de experiéncias de medidas, usando multiplas

deslocamentos de si e dos linguagens (desenho,

objetos. registro por numeros ou
escrita  espontdnea), em
diferentes suportes.

_ o Classificar ~ objetos, ‘ .

Manipular materiais ) Classificar objetos e figuras

‘ ‘ considerando

diversos e variados para ‘ ‘ de acordo com  suas

determinado  atributo

comparar as diferencas e

semelhancas entre eles.

(tamanho, peso, cor,

semelhancgas e diferencas.

forma etc.).
Vivenciar diferentes Utilizar conceitos _
) . _ Relatar fatos importantes
ritmos, velocidades e basicos de tempo

fluxos nas interacdes e
brincadeiras (em dangas,
balancos, escorregadores

etc.).

(agora, antes, durante,
depois, ontem, hoje,
amanha, lento, rapido,

depressa, devagar).

sobre seu nascimento e
desenvolvimento, a historia
dos seus familiares e da sua

comunidade.

Contar oralmente

objetos, pessoas, livros

Relacionar nimeros as suas

respectivas quantidades e

etc., em contextos identificar o antes, o depois e
diversos. o0 entre em uma sequéncia.
Registrar, com

nimeros, a quantidade
de criangas (meninas e
meninos, presentes e
ausentes) e a

quantidade de objetos

Expressar medidas (peso,
altura etc.), construindo

graficos basicos.

+
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da mesma natureza
(bonecas, bolas, livros

etc.).

4.4 ESTRATEGIAS DE ACAO DOCENTE

4.4.1 Bebés

Ao se deparar com um bebé, percebe-se estar diante de um ser em
desenvolvimento; um ser potencializado pelos estimulos e experiéncias promovidas nos
contextos coletivos de educacao.

Diante desse cenario, as interagdes estabelecidas nesse contexto, constituem-se
em ferramentas ricas para favorecer nas criangas o desenvolvimento harmonico de todas
as suas potencialidades, o descobrimento de si mesmo e do mundo que os rodeia.

O bebé tera grandes e rapidos avangos em todas as areas do desenvolvimento.
Todas as destrezas, por pequenas que paregam, estdo vinculadas umas as outras. Isso
serd especialmente certo nesses primeiros anos de vida, cenario para o desenvolvimento
de importantes mudangas cognitivas e perceptivas. Por meio do convivio coletivo, serdo
estimuladas habilidades proprias das criangas nessa fase da vida: aprender por imitacao,
ampliacdo da capacidade de memoria, nogdes de permanéncia de objetos e causa e
efeito.

E importante salientar que, nessa fase, a formacio de vinculos afetivos seguros
e o autoconhecimento sdo aspectos primordiais de seu desenvolvimento. Confiar em
suas proprias potencialidades, ter suficiente seguranca pessoal para tomar iniciativa e
saber relacionar-se com o mundo e acreditar nele, devera comecar a cimentar desde o
primeiro ano da crianga, sendo esse processo de construgdo fomentado nas atividades e
rotinas do bercario. Os vinculos seguros serdo sempre uma condi¢do necessaria para o
desenvolvimento de uma personalidade equilibrada e feliz.

Os dois primeiros anos de vida sdo fundamentais para a satide cognitiva, pois
durante esse periodo ha o maior e mais rapido crescimento do cérebro e, por isso, 0 mais
suscetivel aumento das conexdes neuronais, as quais dependem da riqueza de

experiéncias sensoriais que o bebé tem. Tocar, oferecer objetos de formas e cores

Ampla P:@

gNorte




191

variadas e até mesmo conversar com 0 bebé sdo incentivos importantes nas atividades
do bercario. Esses recursos pedagoégicos fazem com que as células nervosas se
multipliquem e formem uma variedade de ligagdes com outros neurdnios.

Os bebés se comunicam com todo o seu corpo e tém anseio por compreender o
mundo que os cerca, bem como entender os adultos e demais criangas com quem
convivem. Desse modo, devem ser reconhecidos como sujeitos historicos e de direito, e
as atividades pedagogicas devem ser realizadas com o objetivo de estimular o bebé em

todas estas areas, promovendo o desenvolvimento global de cada crianga.

4.4.2 Questdes a se considerar no trabalho com bebés

. Proporcionar a manipulagdo de objetos com diferentes texturas,
elementos naturais e que fazem parte da cultura local e familiar.
. Trabalhar com os bebés em diferentes espagos da instituigdo,

organizar passeios frequentes em pequenos grupos, garantindo o direito de
explorar outros espacgos e ambientes.

o Oportunizar experiéncias que promovam o contato com a natureza,
seus elementos (agua, areia, barros, pedras, folhas...) e suas transformacdes.

. Ampliar o repertério cultural dos bebés, de modo a proporcionar aos
bebés contato com diversos géneros musicais e literarios.

. Proporcionar ambientes com obstaculos e desafios em espacos amplos
e seguros (motores)

. Propiciar experiéncias de rolar, engatinhar, rastejar, entrar e sair, subir
e descer, de modo a ampliar movimentos.

° Acolher e respeitar momentos de choro, de tristeza, de alegria e
demais sentimentos de afeto e de emogdo da crianga.

. Criar momentos para as criangas explorarem sons utilizando o corpo.

. Explorar diferentes géneros musicais e fontes sonoras.

. Oferecer materiais e objetos para que a crianga possa produzir sons.

. Proporcionar o reconhecimento do proprio corpo em brincadeiras e
durante as atividades de higiene no uso do espelho e na interagdo com os
outros.

. Criar ambientes atrativos e aconchegantes para higiene pessoal,
favorecendo o dialogo e respeito aos bebés.

. Promover interagdes dos bebés com criangas de faixas etarias
diferentes, bem como com todos os profissionais da institui¢ao e familias.

. Favorecer o registro em diferentes suportes, usando instrumentos
riscantes e tintas, como também elementos da natureza.

. Construir espagos com materiais macios e de diferentes texturas para
que a crianga possa explora-los.

. Organizar experiéncias com caixas de tamanhos variados, tecidos e
outros materiais estruturados e ndo estruturados.

. Utilizar diversos recursos visuais e tecnologicos para os bebés
apreciarem historias, textos, imagens e ilustracdes.

. Planejar experiéncias para que as criangas possam observar e ter

contato com a natureza.
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. Proporcionar experiéncias em que as criangas criem misturas com
consisténcia diferentes, temperaturas variadas e pesos diversos.
. Realizar experiéncias a partir dos elementos naturais, transformando-
os de modo a promover a interag@o dos bebés com esses elementos.
. Estabelecer uma relagdo de confianga com os familiares, de modo a
contribuir com o desenvolvimento e a aprendizagem dos bebés.

(SANTA CATARINA, 2019, p. 133-134)

4.4.3 Criancas bem pequenas

As criangas bem pequenas estdo em uma fase de reconhecimento de si mesmas
e dos demais com quem convive. A partir desse reconhecimento, entra em um processo
gradativo e rdpido do desenvolvimento de sua independéncia, autonomia e da
linguagem.

Através do contato da crianga com o meio, ela transforma as condutas inatas
em respostas mais complexas, ou seja, assimilando novas experiéncias e integrando-as

as que ja possui, gerando nova adaptacao e novas respostas.

A crianga toma a si como referéncia para perceber o entorno. Ao movimentar
0 corpo no espago, recebe informagdes proprio-perceptivas (sinestésicas,
labirinticas) e externo-perceptivas (especialmente visuais) necessarias para
interpretar e organizar as relacdes entre os elementos, formulando uma
representagdo daquele espago (OLIVEIRA, 2007, p. 148).

Dentro da estrutura curricular para a Educagdo Infantil, privilegiam-se o
desenvolvimento da fun¢do simbolica, direcionada ao desenvolvimento psicoldgico e
social da crianga, pois, “[...] a crianca nasce em um mundo onde estdo presentes
sistemas simbolicos diversos socialmente elaborados, particularmente o sistema
linguistico”. (OLIVEIRA, 2007, p. 148).

Sendo a aquisicao da linguagem um processo socio-historico, apoia-se em forte
motivacao para seu aperfeicoamento e aumento do vocabuldrio mediante diversidade de
experiéncias e oportunidades em contextos significativos.

Outro ponto privilegiado ¢ o desenvolvimento psicomotor. Nos trés primeiros
anos de vida, o crescimento ocorre de forma acelerada. A crianga quadruplica de peso e
dobra a altura, adquire movimentos voluntérios e coordenados, controla a agao do corpo
e aumenta as habilidades motoras. Ao desenvolver a acdo motora, esta construindo

conhecimento de si proprio sobre o mundo que a cerca.
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A motricidade também se desenvolve por meio da manipulagdo de objetos de
diferentes formas, cores, volume, pesos e texturas. Ao alterar sua colocagéo
postural conforme lida com esses objetos, variando suas superficies de
contato com eles, a crianca trabalha diversos segmentos corporais com
contragdes musculares de diferentes intensidades. Nesse esforgo, ela se
desenvolve (OLIVEIRA, 2007, p. 148).

Aos trés anos, hd um desenvolvimento de habilidades sociais que ampliam os

vinculos afetivos e a capacidade de participagdo social.

O desenvolvimento da crianga estd exposto a uma série de estimulos que a

levam a observar, identificar e nomear as caracteristicas e propriedades dos objetos.

Essas agOes se constituem em habilidades cognitivas imprescindiveis a formacdo de

conceitos.

Na fase inicial da formacgdo de conceito, a busca das qualidades plasticas da
palavra — ritmos, modulagdes, consondncias — desempenha uma fung¢do
importante, pois, para a crianga pequena, a palavra ainda nao tem forca para
dirigir seu pensamento (OLIVEIRA, 2007, p. 152).

Todos os segmentos que se deseja que a crianga desenvolva sdo pautados em

atividades que privilegiam o ludico, a brincadeira, o faz-de-conta, a literatura, a musica,

considerando-se que, nessa idade, a crianca ¢ puro movimento.

4.4.4 Questdes a se considerar no trabalho com criancas bem pequenas

e Explorar com as criangas os espagos da institui¢do e entorno escolar.

e Oportunizar momentos de interagdo com o meio ambiente.

e Promover com as criangas situagdes de educag@o e cuidado consigo, com o
outro e com seus pertences, bem como nos momentos de alimentagdo,
higiene e repouso.

e Proporcionar interacdo intencional com criangas de outras faixas etarias e
com adultos, de forma a estabelecer vinculos afetivos e relagdes de respeito,
de cuidado e de brincadeiras.

e Proporcionar momentos de brincadeiras, de criacdo e de construgdo com
materiais estruturados e ndo estruturados, elementos da natureza e objetos do
cotidiano.

e Planejar experi€ncias em que a crianca possa relacionar-se com o tempo € o
espaco, explorar objetos e estabelecer relacdes de tamanho, cores, formas e
texturas, resolugdo de situagdes-problema, classificagdo, seriagdo e
sequéncia.

e Oferecer variado repertorio musical, artistico e literario de forma a ampliar
possibilidades orais de expressdo e comunicacao.

e Construir e explorar com as criangas diversos elementos sonoros e
musicais, instrumentos prontos, sons da natureza e do corpo.

e Despertar o gosto pela leitura e escrita espontanea, utilizando diversos
géneros textuais.
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e Inserir as criangas em acdes culturais e artisticas de sua comunidade como
possibilidade de ampliar seu repertorio cultural e visdo de mundo.

e Proporcionar e valorizar experiéncias de representagdo (teatro) com
fantasias, roupas e objetos que potencializam tal agdo, em que possam brincar
de assumir diferentes papéis, revelando seus saberes e construindo relagdes
COnsigo mesmos € com 0s outros.

e Organizar propostas que envolvam as expressdes corporais em diferentes
espagos, com possibilidades de brincadeiras e interagdes em pequenos e
grandes grupos, que podem ser auto-organizadas pelas criangas e/ou
mediadas pelos adultos.

e Envolver as criancas em momentos de conversa, planejamentos de
propostas e decisdes individuais e coletivas.

e Oferecer, para exploracdo e manuseio, diferentes objetos e recursos
tecnolodgicos (gravadores de audio/video, maquinas fotograficas etc.).

e Criar atitudes e habitos de cuidado ao ambiente em que esta inserido.

e Propiciar momentos de brincadeiras em que possam expressar emogoes,
sentimentos, pensamentos, desejos e necessidades.

e Utilizar as diferentes linguagens com as criangas (corporal, musical,
plastica, oral e escrita) ajustadas as diferentes intengdes e situagdes de
comunicagdo, em que possam compreender e ser compreendidas, expressar
suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos e avancar no processo de
construcdo de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade
expressiva.

e Favorecer o reconhecimento da imagem do proprio corpo a crianga.

e Desenvolver estratégias de exploragdo de diferentes posturas corporais,
como sentar-se em diferentes inclinag¢des, deitar-se em diferentes posicdes,
ficar ereto, apoiado nas pontas dos pés com e sem ajuda.

e Promover brincadeiras com a musica em que possam imitar, inventar ¢
reproduzir criagdes musicais, brincar com jogos cantados e ritmicos, bem
como expressar-se por meio da musica e de movimentos corporais.

e Proporcionar a expressdo de sons com a voz, o corpo, 0 ambiente e
materiais sonoros diversos.

e Planejar situagdes envolvendo brincadeiras, jogos cantados e ritmicos.

e Possibilitar momentos para a expressao da crianga por meio de desenhos,
da musica e do movimento corporal.

e Plancjar situagdes de imitacdo e de criagdo de movimentos proprios em
dangas, cenas de teatro, narrativas € musicas.

e Envolver as criangas na organizacdo dos espacos da instituicdo e na
exposi¢ao das suas produgdes.

e Respeitar a crianga quanto aos seus pertences pessoais, brinquedos, objetos
de apego, assim como o tempo para desapegar-se.

e Construir espagos para a crianga brincar, como cabanas, tineis, barracas,
cavernas, passagens estreitas, rampas, buracos, abrigos, tocas, caixas, pneus
etc., de modo a desafiar os seus movimentos. (SANTA CATARINA, 2019, p.
138-139)

4.4.5 Criancgas pequenas

O progresso que advém das fases anteriores faz com que a crianga dos trés aos
cinco anos de idade passe a consolidar habilidades motoras, de linguagem, cognitivas e

socioafetivas esperadas para a primeira infancia.
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A capacidade de simbolizac¢do progride por meio da linguagem, da imaginagdo
e da imitacdo. O repertério fica cada vez mais rico de simbolos, signos, imagens e

conceitos que fazem a mediacao entre a realidade e o mundo social da crianca.

O jogo simbdlico ou faz-de-conta, particularmente, é ferramenta para a
criagdo da fantasia, necessaria a leituras ndo convencionais do mundo. Abre
caminho para a autonomia, criatividade, a exploracdo de significados e
sentidos. Atua também sobre a capacidade da crianca de imaginar ¢ de
representar, articulada com outras formas de expressdo. Sdo os jogos ainda,
instrumentos para aprendizagem de regras sociais (OLIVEIRA, 2007, p. 159)

Todas as atividades devem ser desenvolvidas em ambiente rico de exploragao
ativa, compartilhada por educadores e criangas, onde relagdes sociais estabelecem o
didlogo como forma de construcdo de significados. Nesse processo, o ludico exerce
grande relevancia. O brincar ¢ forma de oportunizar a crianca a vivenciar as
experiéncias de aprendizagem e aproximar cada vez mais as suas fantasias da realidade
vivida.

A brincadeira permite a construgdo de novas possibilidades de a¢do ¢ formas
inéditas de arranjar os elementos do ambiente. Os objetos manipulados na
brincadeira, especialmente, sdo usados de modo simboélico, com um
substituto para outros, por intermédio de gestos imitativos reprodutores das
posturas, expressdes e verbalizagdes que ocorrem no ambiente da crianga
(OLIVEIRA, 2007, p. 160).

A linguagem oral ¢ uma das vertentes mais exploradas nessa fase, em situacoes
diversificadas de uso da expressdo verbal. Isso, consequentemente, colabora para o
aumento do vocabuldrio e de seus inumeros significados. “As criancas engajam-se,
desde o primeiro momento, em um processo de comunicacao no qual sdo estimuladas a
desenvolver procedimentos que lhe permitem questionar o mundo e apropriar-se dele”.
(OLIVEIRA, 2007, p. 49).

Outras formas de linguagem (visual, plastica, expressiva, dramatizagdo, entre
outras) sdo extremamente importantes para o desenvolvimento cognitivo e
amadurecimento afetivo, sendo elementos de desinibi¢ao e constru¢ao de identidades.

Os conhecimentos que a crianga ja possui e suas varias experiéncias culturais
sdo valorizadas para efetuar a acdo pedagdgica. Tal ag¢do encaminha o trabalho
pedagdgico para que a crianga compartilhe e enfrente novas perspectivas de
conhecimento e, aos poucos, se fortaleca nas suas relagdes pessoais, sociais e de

conhecimento em geral. “Em outras palavras, ao constituir seu meio, atribuindo-lhe a
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cada momento determinado significado, a crianga € por ele constituida; adota formas
culturais de a¢do que transformam sua maneira de expressar-se, pensar, agir ¢ sentir.”
(OLIVEIRA, 2007, p. 126).

A ludicidade reflete na aprendizagem sendo fundamental para que a crianga
busque motivagao e brinque se desprendendo dos seus medos e anseios. O fazer ludico
permite organizar vivéncias fundamentais para a compreensdo de muitos saberes e
colabora para a construgdo de um mundo interativo (espagos) que favorece o
desenvolvimento humanitario emocional, social, cultural e intelectual, entre os pares e

na realidade de cada um.

4.4.6 Questdes a se considerar no trabalho com criancas pequenas

e Instigar a curiosidade das criancas pelo mundo, desenvolvendo projetos e
pesquisas em que possam compreender como as coisas funcionam, como sio
construidas, indagagdes sobre os seres vivos e a natureza, fendmenos naturais
e sociais, possibilitar momentos de plantio, incentivando os sentidos.

e Propiciar experiéncias em que as criangas possam se aventurar em diversos
obstaculos, espacos da instituigdo e comunidade, oferecidos pelo meio
natural ou organizados pela institui¢do, onde possam brincar em escaladas,
pular de lugares mais altos, subir em arvores, correr velozmente, esconder-se,
oferecendo a seguranca das criangas durante as brincadeiras e reconhecer as
potencias corporais

e Possibilitar a exploragdo de diferentes qualidades e dindmicas do
movimento, como forga, velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo
limites e potencialidades do corpo.

e Propiciar o uso de diferentes materiais, suportes e superficies, como
recortar papéis de espessuras variadas, pintar em paredes, desenhar fazendo
uso de cavaletes ou no chao, desenhar na areia, contornar sombras na terra ou
piso, tendo contato com formas geométricas planas, pesos e medidas,
numeros e cores dentro do contexto no cotidiano infantil.

e Oferecer literatura de qualidade, variar nos géneros textuais, ler
diariamente para as criangas, construir cenarios e fatos, instigando a
imaginacdo, a curiosidade e a fantasia das criangas.

e Estabelecer e ampliar as relagdes sociais e familiares, para que aprendam a
articular seus interesses e pontos de vista com os demais, respeitando a
diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracio.

e Mediar os combinados quando se tratar de regras de jogos, de convivéncia,
respeitando os desafios de cada crianca e do grupo.

e Refletir com as criancas sobre os impactos da agdo do homem no meio,
considerando a sustentabilidade, levando em consideragdo os impactos
causados na sua comunidade.

e Oferecer variado repertério musical, ampliando possibilidades orais de
expressao, comunicagdo e desenvolvimento corporal.

e Utilizar as tecnologias como ferramenta pedagogica.

e Estimular a imaginacdo, o faz de conta, a criatividade a partir de vivéncias
e experiéncias diversificadas.
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e Provocar o raciocinio por meio de jogos, brincadeiras e situacdes
cotidianas.

e Incentivar a participagdo em apresentagdes de teatro, musica, danca,
poemas e outras manifestagdes artisticas, de forma a favorecer o
reconhecimento e a ampliagdo de possibilidades expressivas.

e Possibilitar momentos de autocuidado, de modo a valorizar atitudes
relacionadas a higiene, a alimentag¢@o saudavel e ao cuidado com o corpo.
(SANTA CATARINA, 2019, p. 143)
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5. ALFABETIZACAO E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Prof. Dr. Lourival José Martins Filho

5.1 PONTOS DE PARTIDA

Este texto foi escrito por muitas maos e coragdes comprometidos com a
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. Por meio de encontros docentes que
ocorreram em Mafra e Canoinhas, professores e professoras da AMPLANORTE
participaram ativamente da tessitura textual da proposta curricular Anos Iniciais do
Ensino Fundamental com base na fundamentagdo teodrica escolhida, norteadora das
discussdes gerais em Educacdo, em sintonia com a legislagdo e politicas educacionais
vigentes com énfase na BNCC.

As atividades foram realizadas sempre numa perspectiva de parceria e em
consonancia com os principios da pesquisa acdo. Entre as diversas defini¢des possiveis,
da-se a seguinte: a pesquisa-a¢do ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢ao ou com a resolucao de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.
(THIOLLENT, 2005, p. 16)

Nesse sentido, toda a producdo textual tornou-se um problema do grupo de
participantes. Essa posicdo consiste em dizer que toda pesquisa-agdo € de tipo
participativo: a participagdo das pessoas implicadas nos problemas investigados ¢
absolutamente necessaria. (THIOLLENT, 2005, p. 17).

A realizagdo dos encontros partiu das seguintes proposigdes para a escrita do
texto.

a) A docéncia nos anos iniciais da contemporaneidade;

b) Os conceitos fundantes da BNCC para a docéncia nos anos
iniciais do ensino fundamental;

c) O processo de alfabetizacdo e letramento nos anos iniciais do

ensino fundamental;
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d) Os conceitos essenciais para o trabalho pedagogico em
alfabetizacdo e com os componentes curriculares dos anos iniciais do ensino
fundamental.

E fundamental o entendimento de que:

J Os docentes dos anos iniciais do ensino fundamental ndo podem
ler essa parte isoladamente da leitura atenta e critica da fundamentacdo geral da
proposta e das areas e componentes curriculares.

o Os objetos de conhecimento e habilidades do 1° ao 5° ano serdo
definidos no texto de cada componente curricular.

. A Base Nacional Comum Curricular e os saberes cientificos e
pedagdgicos dos docentes participantes foram fundamentais na escrita deste
texto.

o O texto construido e validado nos encontros de formacao docente
revela o compromisso ético, politico e pedagdgico dos professores e professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental da AMPLANORTE na busca

permanente de uma escola democratica, laica e inclusiva.

52 A DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NA
CONTEMPORANEIDADE

A docéncia foi um foco central de discuss@o com os professores e professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental da AMPLANORTE nos encontros de formagao

e sistematizagdo da proposta curricular.

Ampla %

& Norte
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O exercicio docente nos anos iniciais do ensino fundamental exige um
compromisso diario diante dos cenarios nos contextos educativos. E fundamental que
as familias possam participar das agdes da escola e que o objetivo maior foque na
aprendizagem as criancgas. As questdes sociais e 0s desafios diarios ndo podem impedir
que as criancas aprendam com qualidade e ajudem no cuidado da escola. Mesmo com
as desigualdades sociais e a falta de estrutura familiar a escola pode ser um espaco de
respeito ao diferente e as diferencas. Cada aula realizada com carinho e qualidade nos
anos iniciais do ensino fundamental é uma vitéria numa acdo docente democratica e
inclusiva. Neste sentido ser professor nos anos iniciais do ensino é fundamental é
vencer uma batalha a cada dia — Professores/as AMPLANORTE

Nesse sentido, a docéncia ¢ um trabalho como qualquer outro trabalho humano
(TARDIF e LESSARD, 2007), se considerarmos que trabalhar ¢ agir em fun¢ao de um
objetivo e num determinado contexto - ensinar ¢ agir na “sala de aula” com o objetivo
de promover a aprendizagem e a socializacdo dos alunos. Porém, por se tratar de uma
profissdo de interagdes humanas, na qual o docente € parte integrante, sua personalidade
torna-se uma tecnologia do trabalho, na qual muitos desafios e dilemas estardo sempre
presentes.

O nivel de complexidade que envolve a docéncia ¢ elevado; o professor esta
constantemente diante de urgéncias e incertezas. Perrenoud (2001) entende que a
urgéncia se refere a necessidade de compreender a dinamicidade de um sistema
complexo, no qual o docente tem que agir, tomar decisdes e fazer encaminhamentos
cujos resultados sdo marcados pelas incertezas.

A complexidade na docéncia, sob o olhar de Cunha (2004), surge da
necessidade de uma preparagdo cuidadosa, com singulares condi¢des de exercicio,
distinguindo-a de vdrias outras profissdes. Assim, “ser professor ndo ¢ tarefa que
qualquer um faz, pois a multiplicidade de saberes e conhecimentos que estdo em jogo na
sua formagdo, exige uma dimensdo de totalidade, que se distancia da logica das

especialidades, tdo cara a muitas outras profissdes” (CUNHA, 2004, p.41).
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O exercicio docente nos anos iniciais do ensino fundamental exige a
busca constante do professor. A préatica docente precisa ser constantemente revisitada.
Novas ideias, abordagens e estratégias de ensino fazem parte de uma acéo docente
comprometida com a aprendizagem das criancas. Um docente realmente profissional
ndo desiste de seus alunos. Os estudantes sdo seres da aprendizagem e € papel do
professor mediar sempre acreditando em seu trabalho. N&o existe um caminho pronto e
linear. O professor precisa estar sempre aberto as novas metodologias e as
possibilidades de ensinar e aprender. Ter comprometimento, dedicacdo, paciéncia,
afetividade e conhecimento sdo atitudes indispensaveis para a docéncia nos anos

iniciais do ensino fundamental — Professores/as AMPLANORTE

Nesse sentido, a docéncia esta em continua transformacdo. Os docentes
aprendem com o que fazem e usam esses saberes para propor novas experiéncias
podendo até guardar elementos das anteriores, mas sempre ressignificadas no novo
contexto (CUNHA, 2004). Trata-se de um trabalho “[...] cujo objeto ndo ¢ constituido
de matéria inerte ou de simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de
iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de participar da acdo dos

professores.” (TARDIF e LESSARD, 2007, p.35).

O cotidiano docente nos anos iniciais do ensino fundamental é repleto de
desafios. A sala de aula ndo tem rotina fixa e exige planejamento. A cada dia, surge
uma surpresa ou uma novidade. Isso exige um planejamento flexivel e aberto as
mudancas diérias. Ser docente nos anos iniciais exige um planejamento sistematico.
Por isso, 0 exercicio da hora atividade nos anos iniciais precisa ser qualificado a ponto
de garantir com maior consisténcia a aprendizagem das criancas. Um planejamento

que considere também o replanejar, o repensar de novas praticas e criangas em que a
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aprendizagem seja o foco permanente. Nesse sentido, ser professor dos anos iniciais do
ensino fundamental é ter varios desafios e supera-los a cada dia. Professores/as
AMPLANORTE

Em meio a todas as exigéncias sociais, de carater amplo, hd um conjunto de
condicionantes especificos dos ambientes nos quais os docentes atuam, caracterizados
por aspectos estruturais, administrativos e pedagogicos, somados as variaveis do espago
onde ocorre efetivamente a docéncia, acrescendo-se as caracteristicas socioculturais e as
expectativas do grupo de alunos/as. Assim, ser docente ¢ lidar com um conjunto de
variaveis presentes no cotidiano, desde o planejamento, elaborado na expectativa da
participacdo de um determinado grupo de pessoas, cuja reagdo pode ser totalmente
diferente da esperada — até outros aspectos que envolvem a instituicdo escolar, como as
relagdes profissionais € com a comunidade escolar, os materiais e recursos disponiveis
ou ndo, a organizacdo curricular, as demandas especificas da turma e da escola, dentre
tantos outros itens que poderiam ser listados aqui. Dessa forma, ndo ¢ uma tarefa
simples, meramente repetitiva, mas que exige criatividade, constante atengdo,

redirecionamentos e formacgao continua.

A docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental exige um olhar
atento e um exercicio de acolhida. Cada crianca traz consigo sua historia de vida. Todo
ser humano é complexo por natureza. Isso vai exigir do professor uma cumplicidade
com o outro em processo de aprendizagem. A constru¢do do vinculo é fundamenta,
respeitando-se o percurso do outro e os saberes do outro. O foco, nessa direcdo, é
aprendizagem de todos. A vida ndo é uma linha reta. E fundamental entender que s&o
atendidas diferentes pessoas, com diversos ritmos e 0 professor precisa pensar a sua
pratica levando em conta a aprendizagem de todos. Esta é uma geracdo inquieta que
exige professor em permanente processo de busca. Nesse sentido, ser professor é

acreditar e despertar a confianga da crianca em seu processo de aprendizagem.

Professores/as AMPLANORTE




210

Outro aspecto que confere a docéncia uma atividade repleta de dilemas e
desafios ¢ o fato de ser uma atividade essencialmente humana, ou seja, que se sustenta
por meio de relagdes e interacdes com e entre seres humanos. S3o inimeras pessoas
com as quais o professor tem que lidar, num mesmo espago e em geral por tempo
consideravel. Nesse conjunto de relagdes, ele administra tensdes, resisténcias, atitudes

diversas e, em alguns casos, até reacdes adversas.

A docéncia nos anos iniciais esta imbricada em duas grandes dimensdes:
aprender e ensinar. O professor precisar valorizar o conhecimento prévio das criancgas.
A docéncia é uma via de méo dupla, na qual alunos e professores partilham da
aprendizagem dos objetos de conhecimento. No exercicio da docéncia, o professor
também aprende e reelabora a sua pratica. As perguntas que os alunos realizam séo
geradoras de aprendizagem por parte do professor. Nesse sentido, a dimensdo da
experiéncia é fundamental. E imprescindivel a experiéncia de praticas curriculares
exitosas em que a aprendizagem dos conceitos tenha relacdo com a vida. Uma aula
atrativa exige cumplicidade com aquilo que o professor pretende compartilhar. O
professor, como mediador, precisa pensar em estratégias para que os alunos tenham

interesse nos conceitos a serem apropriados — Professores/as AMPLANORTE

Para Perrenoud (2001, p.47) “[...] reunir as pessoas ligadas a escola para
refletir sobre suas profissdes ¢ um passo importante rumo ao reconhecimento partilhado
da complexidade, ndo s6 como dimensao pessoal da experiéncia de cada um, mas como
dimensdo coletiva e profissional”. Dessa forma, entende-se que o papel dos professores
tende a ter destaque no processo de formacdo, uma vez que ele vive e experimenta

situagdes nas quais pode realizar inimeras reflexdes e aprendizados e, se isso for
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considerado numa perspectiva coletiva, a troca de saberes pode proporcionar entre os

pares um processo de fortalecimento coletivo e elaborag@o de projetos comuns.

5.3 CONCEITOS FUNDANTES DA BNCC PARA A DOCENCIA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, ao valorizar as situacdes
ludicas de aprendizagem aponta para a necessaria articulagdo com as experiéncias
vivenciadas na Educacdo Infantil. Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva
sistematizagcdo dessas experiéncias quando ao desenvolvimento pelos alunos de novas
formas de relacao com o mundo. (BRASIL, 2017, p.55 ¢ 56).

Nesse sentido, enfatiza-se a necessidade de reafirmar que a dimensdo ludica
estd presente nos anos iniciais do ensino fundamental. Partimos de uma compressdo
alargada de infincia. Os anos iniciais do ensino fundamental podem, por meio de
situagdes ludicas e vivéncias, contribuir para o ensino todos os componentes
curriculares. Nao existe uma crianga que brinca na educagdo infantil e deixa de fazé-lo
nos anos iniciais do ensino fundamental. O ser humano tem, na ludicidade, uma de suas
dimensdes principais.

O estimulo ao pensamento criativo, l6gico e critico — por meio da construcao e
do fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, argumentar
de interagir com diversas produgdes culturais, de fazer uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo - possibilita aos alunos ampliar sua compreensao de si
mesmos, do mundo natural e social, das relacdes dos seres humanos entre si ¢ com a
natureza (BRASIL, 2017, p. 56). E imperioso destacar que as préaticas pedagogicas e
curriculares devem voltar-se para uma pedagogia da pergunta. O professor, assumindo
uma perspectiva de mediador, deve possibilitar momentos em que o questionamento € a

curiosidade estejam presentes.

Ampla P:@

gNorte
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A criatividade é um exercicio permanente da pratica pedagogica nos
anos iniciais do ensino fundamental. Cada aula deve ser um convite que leve as
criancas em processo de aprendizagem a descobrirem novas possibilidades de
conhecer. Para ser criativo, 0 docente precisa ter a persisténcia como meta.
Professores/as AMPLANORTE

Torna-se evidente a necessidade de um processo de planejamento sério e
sistematizado em que a aprendizagem de todas as criangas seja o foco das unidades
educativas. Criangas ndo sdo apenas matriculas e ndo pertencem apenas a uma turma.
Sdo seres da aprendizagem, sendo que toda a escola ¢ responsavel pelo éxito do
processo de aprendizagem dos estudantes. A progressdo do conhecimento ocorre pela
consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela ampliacdo das praticas de linguagem,
bem como pela experiéncia estética e intercultural das criancas, considerando tanto seus
interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender. (BRASIL, 2017,
p-57). Entende-se que o conhecimento ¢ ndo linear e fragmentario. As criancas nao sao
tdbulas rasas e que apenas aprendem no contexto escolar. Precisa-se respeitar o
repertorio de vivéncias das criangas, bem como valorizar as possibilidades de acerto
diante dos objetos de conhecimento e valorizar cada conquista no processo de
aprendizagem.

E importante que a institui¢do escolar preserve seu compromisso de estimular a
reflexdo e a andlise aprofundada e contribua para o desenvolvimento do estudante de
uma atitude critica em relagdo ao conteudo. (BRASIL, 2017, p.59).

E necessaria a compreensio dos estudantes como sujeitos com historias e
saberes construidos nas interacdes com outras pessoas, tanto do entorno social mais

proximo quanto do universo da cultura mediatica e digital (BNCC, p.59).
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A docéncia exige que o professor ndo desista de realizar praticas
curriculares que levem a aprendizagem dos alunos. As criancas aprendem de formas
diferentes e as praticas docentes sempre intencionais precisam considerar que as
diferencas também sdo geradoras de aprendizagem. O professor precisa se reinventar,
por isso o estudo de sua préatica é permanente. Ser professor nos anos iniciais € um
novo desafio a cada dia. Professores/as AMPLANORTE

As experiéncias das criangas em seu contexto familiar, social e cultural, suas
memorias, seu pertencimento a um grupo € sua interacdo com as mais diversas
tecnologias de informagao e comunicacdo sdo fontes que estimulam sua curiosidade e a
formulagdo de perguntas. (BRASIL, 2017, p.56).

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agdo pedagogica deve ter
como foco a alfabetizag¢do a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se
apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de
outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu desenvolvimento em praticas
diversificadas de letramento. (BRASIL, 2017, p.57).

Nesse sentido, também ¢ importante fortalecer a autonomia desses
adolescentes, oferecendo-lhes condi¢des e ferramentas para acessar e interagir
criticamente com diferentes conhecimentos e fontes de informacao. (BRASIL, 2017, p.58).

Nesse periodo de suas vidas, as criancas vivem mudancas importantes em seu
processo de desenvolvimento, as quais repercutem em suas relacdes consigo mesmas,
com os outros e com o mundo. (BRASIL, 2017, p.56).

Realizar as necessarias adaptacdes e articulagdes, tanto no 5° ano quanto no 6°
ano para apoiar os alunos nesse processo de transicdo, pode evitar uma ruptura no
processo de aprendizagem, garantindo-lhes maiores condi¢des de sucesso (BRASIL, 2017,
p.57).

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdo do
conhecimento ocorre pela consolidagao das aprendizagens anteriores e pela ampliagao

das praticas de linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criancas,
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considerando tantos seus interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam
aprender. (BRASIL, 2017, p.57).

Ampliam-se também as experiéncias para o desenvolvimento da oralidade e
dos processos de percepg¢do, compreensao e representacdo, elementos importantes para a
apropriacao do sistema de escrita alfabética e de outros sistemas de representagdo, como
0s signos matematicos, os registros artisticos, mididticos e cientificos e as formas de
representacao do tempo e do espaco (BRASIL, 2017, p.56).

E importante valorizar as experiéncias das crian¢as em seu contexto familiar,
social e cultural, suas memorias, seu pertencimento a um grupo e sua interagao. (BRASIL,

2017, p.56).

A docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental exige que o
professor brilhe todos os dias. Isso implica na pratica do planejamento, no repensar
das atividades e no compromisso com a aprendizagem das criancas. Entende-se que 0s
alunos em processo de aprendizagem também sdo estrelas que vao brilhando a cada
novo conceito aprendido. A docéncia exige a flexibilidade do professor para estar

preparado para os desafios de cada dia. Professores/as AMPLANORTE

Além desses aspectos relativos a aprendizagem e ao desenvolvimento, na
elaboragdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas devem ainda ser consideradas
medidas para assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagem entre as duas
fases do Ensino Fundamental (BRASIL, 2017, p.57).

E importante, nos varios componentes curriculares, retomar e ressigninficar as
aprendizagens do ensino fundamental anos iniciais no contexto das diferentes areas,
visando ao aprofundamento e a ampliagdao de repertdrios dos estudantes. (BRASIL, 2017,

p.58).

5.4 O PROCESSO DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Enfatiza-se a funcdo social da escola, os processos de ensino e aprendizagem, a
formagdo humana de adultos/professores e de criancas/alunos do Ensino Fundamental,
bem como o papel/atuagao dos/as professores/as no desenvolvimento desses aspectos,
0s quais destacam-se como essenciais a educagdo escolar.

Dessa forma, propde-se uma reflexao critico-analitica sobre a leitura e a escrita
no processo de ensino e aprendizagem, dando énfase a compreensdo das razoes pelas
quais o processo educacional realizado na escola precisa investir em metodologias,
estratégias, concepcdes e, principalmente, no reconhecimento do processo de ler e

escrever como pratica social e cultual.

Considerando que o0s primeiros anos sao essenciais para a
aprendizagem da crianca, a escola deve oferecer um ambiente alfabetizador, flexivel,
dinamico, favoravel a superacdo de suas dificuldades. A pratica pedagogica deve ser
motivadora e prazerosa para que haja um bom desenvolvimento no processo de
aprendizagem do aluno. Na alfabetizacdo, é necessario realizar atividades de
sistematizacdo do conhecimento para que o aluno possa se apropriar da linguagem
escrita. Professores/as AMPLANORTE

Entende-se que pensar a alfabetizagdo para além de uma gama infindavel de
distorcoes, arbitrariedades, interpretagdes que enfatizam a técnica em detrimento de sua
funcao social e cultural ¢ como desconectar a escrita do mundo real da crianca,

separando algo que social e culturalmente esta interligado.
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No atual contexto escolar onde ha diversidade, faz-se necesséario
trabalhar os direitos humanos e os principios democraticos como parte da formagao
integral do individuo. E necessario afirmar que as criancas dos anos iniciais precisam
aprender a respeitar as diferencas e os diferentes. E também no processo de
alfabetizac@o que se pode aprender a evitar toda forma de discriminacéo e preconceito.
Por isso, é fundamental o professor conhecer seus alunos, a faixa etaria e as
especificidades do seu trabalho. Professores/as AMPLANORTE

Nossa premissa caminha no sentido de relacionar letramento e alfabetizagao,
dimensodes consideradas indissociaveis e complementares quando se pretende educar as
criancas dos anos iniciais. Tais dimensdes ligadas a processos distintos de natureza
essencialmente diferentes, entretanto, sdo interligados e interdependentes. Nesse caso,
cabe afirmar que ler ¢ uma pratica do letramento e a escola ¢ uma das principais
agéncias de letramento, tendo a funcdo de transmitir o conhecimento sistematizado e,
por conseguinte, o ensino do sistema de escrita e da leitura. Uma perspectiva inclusiva é

fundamental.

A escola no ambito das vivéncias educacionais precisa desenvolver
trabalhos voltados aos valores humanos pautados na tolerancia e no respeito as
diferencas com o apoio de politicas publicas que se preocupem com o pleno
desenvolvimento do seu povo. Na contemporaneidade ainda é fundamental lutar e
garantir a aprendizagem de todos com énfase nas criancas dos anos iniciais do ensino
fundamental. Os espagos escolares precisam ser repensados para estimular a
curiosidade e a criatividade das criangas dos anos iniciais do ensino fundamental.
Neste sentido, as politicas publicas precisam levar em conta a qualidade de ensino, a
infraestrutura das escolas e a valorizagdo do corpo docente. Professores/as
AMPLANORTE
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Portanto, compreendendo que alfabetizar e letrar sdo duas a¢des distintas, mas
ndo inseparaveis, entende-se que o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler
e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita. Para Soares (2013)
1sso nos leva a pensar criticamente as praticas de ensino restritas aos antigos e
ultrapassados métodos de alfabetizacdo, principalmente os que consideram a
alfabetizacdo apenas como uma técnica a ser desenvolvida, treinada, decodificada e

exercitada com atividades mecanicas e sequenciais.

O professor, por meio da leitura de mundo, proporcionara a crianca a
oportunidade de interpretar pensamentos, palavras, textos e ser critico de modo a
estabelecer perguntas a fim de que consiga avaliar suas respostas. Sendo assim, 0
educando, capaz de argumentar e interagir, podendo ampliar sua compreensédo de si
mesmo e do ambiente ao seu redor, de novos olhares, exercitando a escrita e a leitura

de modo mais expressivo. Professores/as AMPLANORTE

Numa leitura de Soares (2013) entende-se que essas implicagdes no processo
de letramento e alfabetizacdo precisam ser explicitadas, além de proporcionar a
possibilidade de construgdo das bases para a apropriacdo da escrita e da leitura como um
instrumento cultural complexo. Parece que o primeiro passo € problematizar a
complexidade da escrita, ndo tornando o processo simples, ocupando-se apenas com o
ensino de letras e silabas. Nesse caso ¢ preciso superar o ensino da escrita que
geralmente acontece na escola do Ensino Fundamental por meio de exercicios de
repeti¢des, preenchimento de letras, treino das silabas, jung¢do de vogais, ou seja, tarefas
de treino de escrita de letras, silabas e palavras que ndo constituem atividades de

expressao.
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Assegura-se o direito da crianca de se alfabetizar nos dois primeiros
anos iniciais do ensino fundamental e espera-se que ela consiga codificar e decodificar
os sons da lingua, além das suas relacbes com o meio em que estd inserido. Nesse
periodo, h4 a necessidade de o trabalho ser direcionado a aprendizagem real,
assegurando ao aluno um processo continuo, inclusive nas demais fases do ensino
fundamental, promovendo assim uma maior integracdo entre eles. Cabe ao professor
apoiar os alunos no processo de transicdo, comprometendo-se com a sistematizacéo
dos componentes curriculares, avaliando as dificuldades e eficacia do processo de
ensino aprendizagem, garantindo-lhes maiores condi¢cbes de sucesso. Ha de se
destacar a realizacdo de projetos exitosos que podem envolver todas as escolas de uma

rede ensino na aprendizagem da leitura e da escrita. Professores/as AMPLANORTE

Sobre o que significa a escrita, Vygotsky(1995, p.184) assinala que “¢ um
processo de simbolismo de segundo grau, uma vez que se forma por um sistema de
signos que identificam convencionalmente os sons e palavras da linguagem oral que
sdo, por sua vez, signos de objetos e relagdes reais” Observa-se Vygotsky (1995)
considera a escrita como a representacdo da fala, que, por sua vez, representa a
realidade. Nesse sentido, evidencia que a escrita ¢ uma representacdo de segunda
ordem.

Tal referencial nos faz pensar em rever os processos de alfabetizagdo nas
escolas de Ensino Fundamental, principalmente dos anos iniciais do ensino
fundamental. Seguindo o que Vygotsky aponta, mais do que ensinar as criangas a
decodificar, € preciso inseri-las em um contexto amplo, rico, fecundo e permeado de
multiplas linguagens, as quais levardo as criangas a linguagem escrita. Isso nos faz
afirmar que todas as interacdes - desde um gesto, um desenho, uma pintura, uma
gravura, um movimento, uma dang¢a, uma escultura, uma maquete, brincar de fazer de
conta, decifrar rotulos, seriar codigos, ouvir historias, elaborar listas, discutir impressoes
de noticias de jornal, elaborar cartas, trabalhar com receitas, realizar visitas a bancos,

museus e supermercados, conviver e interagir com gibis, livros, poesias, parlendas,
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audicdes de musicas, etc. — ter contato com as diferentes linguagens ¢ essencial e
antecede as formas superiores da linguagem escrita. O desenvolvimento das atividades
relacionadas fornecera as criangas a importancia e o funcionamento da escrita em nossa
sociedade, desenvolvendo capacidades necessarias para a sua apropriagdo. Isso podera
motivar as criangas a quererem conhecer mais, quererem aprender a ler e escrever de
maneira prazerosa e satisfatoria. E, sobretudo, nesse caso que o papel da escola se
intensifica.

Tem-se, portanto, a necessidade de reformular o processo de ler e escrever no
espaco e tempo da escola. Sabe-se que a escola ensina que escrever ¢ desenhar/gravar as
letras, quando, de fato, escrever ¢ registrar e expressar informacgdes, ideias e
sentimentos. Mello (2005) alerta que, sem exercitar a expressdo, o escrever fica cada
vez mais mecanico, pois sem ter o que dizer, a crianga nao tem por que escrever. Dessa
maneira, defende-se a ideia de que a escrita precisa fazer-se uma necessidade natural da
criangca em uma sociedade que 1€ e escreve. Essa necessidade poderd garantir a
introducdo adequada da crianga ao mundo da linguagem escrita.

E necessario conscientizar a a¢io docente no sentido da transformacio e néo da
acomodacao, para que os/as professores/as compreendam a complexidade que envolve o
processo da alfabetizacdo. Acredita-se que somente dessa forma poderdo buscar
subsidios e ampliar as possibilidades, apropriando-se dos artefatos culturais necessarios
e preciosos para a execucao de seu trabalho pedagogico.

Tardif (2007, p. 243) defende que os professores s6 serdo reconhecidos como
sujeitos do conhecimento quando lhes for concedido, dentro do sistema escolar e dos
estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, € ndo o de simples técnicos ou de
executores das reformas da educagdo concebidas com base numa logica burocratica, e
afirma: “Pessoalmente, ndo vejo como posso ser um sujeito do conhecimento se nao
sou, a0 mesmo tempo, o ator da minha prépria agdo e autor do meu préprio discurso”.

Partindo do principio de que as pessoas sdo fundamentais na organizagdo da
escola (ALARCAO, 2001) elas deveriam protagonizar suas agdes, sendo os professores
— por sua permanéncia mais duradoura em relagdo aos alunos - os atores principais e

sociais e tétm um papel a desempenhar na politica educativa. Além disso, no seio da
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escola, as suas atividades desenrolam-se no cruzamento das interagdes politico-
administrativo-curricular-pedagogicas.

Ser docente requer uma formacdao longa e continua, fundamentada na
autonomia do fazer pedagdgico no ambiente escolar, enfrentando problemas decorrentes
da realidade profissional na tomada de decisdes para a sua superagdo. Além da
autonomia ¢ da compreensao da realidade, a instrumentalizagdo do conhecimento no
desenvolver de agdes de formagdo podem fomentar a compreensdo de teorias que
constituem referenciais para subsidiar a intervenc¢ao docente, pois suas agdes resultam
de um movimento dialético entre teoria e pratica, que mutuamente confrontam-se e
complementam-se na dire¢do de avangar no conhecimento, além de subsidiar
alternativas na propria agdo de intervencgao.

Segundo Novoa (2009, p.19) € preciso uma dindmica na qual o professor se
integre ativamente: “[...] nossas propostas tedricas sO fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos
professores sobre o seu proprio trabalho.” Enquanto forem apenas injuncdes do exterior,
serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no interior do campo profissional

docente.

5.5 OS CONCEITOS ESSENCIAIS PARA O TRABALHO PEDAGOGICO EM
ALFABETIZACAO E DOS COMPONENTES CURRICULARES DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O que se espera no processo de alfabetizagdo € o trabalho com a linguagem de
forma viva em seu uso concreto e social. Uma linguagem que brota e se alimenta do
contexto em que as pessoas estdo inseridas.

Desse modo, e considerando a natureza discursiva da linguagem, o foco da
alfabetizagdo pauta-se no desenvolvimento da competéncia textual, ou seja, no dominio
da capacidade de produzir e interpretar textos escritos e orais, mas com a dimensdo de
que leitura de mundo antecede a leitura da palavra. Alfabetizar ¢ também e, sobretudo,

um ato politico.
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A pretensdo aqui ¢ desvelar o texto enquanto elemento objetivo, determinado
pelas condicdes histoéricas postas hoje, que ndo sustentam mais uma perspectiva de
alfabetizacdo em que a leitura e escrita, da forma como vem sendo ensinadas, nao
atendem nem sequer as exigéncias da sociedade capitalista na sua atual dimensao, muito
menos, criam condigdes para superacao desse modelo.

Embora a lingua se divida em um conjunto de sinais, ¢ a situacdo de interacao
que define como esses sinais sdo organizados para dar sentido aquilo que estd sendo
dito ou escrito, ou seja, sem o cddigo, ndo existe linguagem. Entretanto, ndo ¢ o codigo
que ¢ determinante do significado. O contexto ¢ que vai dizer como aquele codigo é
capaz de realizar ou ndo um determinado significado. As condigdes concretas em que
cada um procede a sua interpretagdo do mundo produz a emissdo do seu discurso. As
condi¢des concretas que cada um tem do proprio dominio do codigo sdo producdes
diferentes que dependem da experiéncia de cada um.

Assim, um determinado sujeito pode até dominar bem um codigo, ter clareza
do que quer dizer e produzir tecnicamente perfeito o seu discurso, entretanto, ndo sera
compreendido por outro sujeito que, ao fazer a leitura, a realizard a partir de suas
condi¢des concretas de produgdo, da emissdo do discurso, da enunciacdo. Com efeito,
ndo basta o dominio técnico, pois ndo existe garantia para interpretacdo literal de um
discurso, uma vez que a interpretacdo do outro sera determinada pelas suas relagdes
sociais, pela vida, pela experiéncia pratica, vale dizer, pela condicao social do outro que

lhe d4 condigdes concretas de interpretacao.

E importante fazer uma reflexdo sobre o0s usos das
competéncias midiaticas na escola. A escola precisa ressignificar sua forma de
transmitir as unidades tematicas programadas de uma maneira que se torne atrativa
para o educando. Em tempos em que as tecnologias e a informacdo chegam de
forma instanténea, faz-se necessario que a escola acompanhe as mudancas,
estimulando a reflexdo comprometida de toda a comunidade escolar. Proporcionar
uma educacgdo atrativa que venha ao encontro dos interesses dos educandos

ndo ¢ tarefa facil, requer comprometimento por parte dos docentes, bem como
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investimentos por parte dos gestores municipais da educacdo e também da esfera
federal. A escola, nos seus moldes atuais, ainda remonta as eras antigas de modelo
educacional: professor, cadeiras perfiladas e, como principais recursos de
transmissdo de saberes, o uso das palavras, o quadro e o giz escolar. Os
recursos  midiaticos  disponiveis  proporcionam inumeras possibilidades de
ensino, trazendo para sala de aula as informacdes de uma maneira mais rapida,
cabendo ao professor e a escola mediar o uso deste conteido. Essa realidade
precisa ainda de um maior enfrentamento do poder plblico. E imprescindivel a
valorizagdo da carreira docente e das condigGes de infraestrutura das escolas.
Professores participantes AMPLANORTE

Desse modo, tome-se a linguagem como objeto do processo de alfabetizacgao.
Ela ¢ determinada pelas relagdes sociais; representa a interlocugdo, a representacao, e ¢,
portanto, pratica social. Nesse sentido, a maneira de dizer ¢ a maneira de interpretar nao
dependem apenas do instrumento que ¢ a linguagem, mas depende de todas as
condi¢des de construcdo de emissdo e de recep¢do do discurso que € proprio do mundo.
Por isso, a linguagem precisa ser entendida sob o ponto de vista social e ndo s6 sob o
ponto de vista da linguistica. Por isso, o professor precisa romper com aquela concepcao
tradicional muito solidificada na ideia de que a linguagem ¢ exclusivamente
comunicagdo, pois, sob o ponto de vista dessa teoria, ter o dominio técnico da
linguagem garante a qualidade da comunicagao.

Neste sentido, a alfabetizagdo, tomada como processo de apropriagdo da lingua
escrita, assume durante a escolarizacdo um papel fundamental: ao instrumentalizar o
aluno para a inser¢@o da cultura letrada, cria as condi¢des de possibilidade de operacao
mental, capaz da apreensdo dos conceitos mais elaborados e complexos que resultam do
desenvolvimento das formas sociais de produgdo. Assim, aprender a lingua escrita ¢
mais do que aprender um instrumento de comunicagdo: €, sobretudo, construir
estruturas de pensamento capaz de abstracdes mais elaboradas.

Nesse empreendimento, os professores alfabetizadores, seja na sala de aula ou
nos espacos de encontro com os alunos, t€ém o papel de possibilitar a ele atuar, por meio

da textualidade, a producao de significados. Para tanto, deve-se ajudar os aprendizes a
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ampliar seu dominio de uso das linguagens verbais e ndo verbais pelo contato direto
com textos de variados géneros, orais ou escritos. Além disso, ¢ necessario aprimorar as
possibilidades de dominio discursivo na oralidade, na leitura e na escrita, para que
compreendam e interfiram nas relacdes de poder em relagao ao pensamento e as praticas
de linguagem imprescindiveis ao convivio social.

No entanto, a maior parte da nossa populagdo, embora hoje possa estudar, ndo
chega a ler. A escolarizagdo, no caso da sociedade brasileira, ndo leva a formagao de
leitores e produtores de textos proficientes e, as vezes, chega mesmo a impedi-la. E
preciso, portanto, reconhecer que somente as aulas expositivas tradicionais - que
expdem analiticamente os contetidos e deixam as atividades orais e de leitura por conta
de uma aprendizagem espontdnea ou somente para a area da lingua portuguesa,
desconsiderando, portanto, a constituicao interativa da linguagem - ndo contribuem para
a formacdo de alunos criticos e autobnomos. Da mesma forma, a pratica do professor
alfabetizador, sem contextualizacdo, sem tomar o texto como ponto de partida e que
passa boa parte de seu tempo ensinando apenas as unidades menores da lingua: letras e
silabas e se esquece da textualidade ndo acrescenta conhecimentos significativos na
formacgao de leitores. A contextualizacdo deve estar presente sempre. A fun¢do social da
escrita € parte permanente no processo de ensinar nos anos iniciais do ensino
fundamental

Com efeito, para formar usudrios da lingua, ¢ fundamental que o professor
planeje situagdes didaticas em que o aluno ocupe sistematicamente a posi¢ao de leitor e
escritor, nas quais a leitura e a escrita penetrem nas suas entranhas, fagam parte de sua
existéncia. E preciso formar escritores e leitores, ndo de letras, silabas, palavras ou
frases descontextualizadas, mas leitores conscientes do mundo e da linguagem, do
discurso sobre o mundo. E isso s6 ¢ possivel se a lingua entrar na escola da mesma
forma que existe na vida 14 fora, ou seja, por meio de praticas sociais de leitura e escrita.
Por isso, a alfabetizagdo, tomada como aprendizagem inicial da leitura e da escrita, ndao
pode se dar fora do contexto de letramento que potencializa o dominio da linguagem.
Isso implica o trabalhar da escola numa perspectiva de fomentar a cultura letrada
formando alunos que saibam produzir e interpretar textos de uso social, orais e escritos

nas mais variadas situagdes comunicativas que permitam a participagdo no mundo
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letrado. Para tanto, cabe ao professor, na sua tarefa de articular mediagdes, potencializar
a atividade intelectual do aluno, leitor e escritor em potencial, para praticar, para
construir o hébito, para sentir o prazer da autoria, para se divertir com as nuances das
palavras, para anunciar os sonhos, para vivenciar as metaforas poéticas, para revelar a
vida, para denunciar a dor, para se sentir anestesiado pela imaginagao, e sobretudo, para
que se sinta arrebatado pelo poder do conhecimento.

Para Freire (2011) isso exige uma formagdo docente que considere alunos e
professores como sujeitos cognoscentes, seres da aprendizagem em busca de ser mais. O
texto - como ponto de partida e ponto de chegada no processo de alfabetizagdao — implica
necessariamente o reconhecimento e o didlogo de quem produz e de quem 1é e dialoga
sobre ele. Alfabetizar molha-se por homens e mulheres no escrever e dizer a histdria.

Assim, as praticas pedagogicas em sala de aula devem se organizar em torno
do uso e reflexdo sobre as infinitas possibilidades de emprego da lingua. A propria acio
docente nos anos iniciais do ensino fundamental ¢ uma situacdo de uso da lingua.
Entende-se que o trabalho pedagodgico nos anos iniciais do ensino fundamental deve
privilegiar a reflexdo no processo de alfabetizagdo. Por isso ¢ que se propde, por meio
da proposta em cena, o desenvolvimento de praticas curriculares que tenham como
principio basilares a oralidade, a aprendizagem da leitura e a aprendizagem da escrita,
sempre na perspectiva do trabalho da linguagem numa perspectiva critica de Educagao,
em consonancia com as bases filoséficas e pedagdgicas da Proposta curricular com um
todo.

Nessa proposta, a alfabetizacdo esta vinculada ao conhecimento da leitura e da
escrita. Porém, conhecer o alfabeto ndo ¢ suficiente para que se consiga ler, assim como
ler ndo significa, necessariamente, que o individuo compreende o que 18. E fundamental
para quem se alfabetiza letrando saber tecer relagdes entre textos, inferir conceitos, fazer
comparagdes e generalizagdes, bem como criticas e interpretagdes. Do mesmo modo,
para escrever € preciso estabelecer relagdes entre determinados assuntos, levando em
conta o contexto de produgdo do texto e do leitor. Vale dizer que ¢ necessario pensar
nas praticas sociais de leitura e de escrita envolvidas no processo de alfabetizacdo a
partir de uma perspectiva de lingua como um fendémeno social, ou seja, das relagdes

existentes entre linguagem, cultura e sociedade.
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5.5.1 Aprendizagem da oralidade

E necessario o dialogo e a troca de experiéncias entre professor e
crianca e entre crianca e crianca, cm o reconhecimento das diferentes formas de usar a
lingua oral e a necessidade de adequacao da lingua a situagdo comunicativa e/ou ao
interlocutor. E preciso identificacdo da intencionalidade e os objetivos na fala de
outras pessoas, por meio do relato de acontecimentos vividos, do didlogo acerca de
desenhos, masicas, esculturas, filmes, poemas, etc., com o respeito ao falar das
pessoas, respeitando seu direito a expressdo na variedade linguistica de cada um, bem
como o respeito ao modo de falar que caracteriza as varias comunidades reunidas em
uma sala de aula. A escuta em sala de aula também é essencial. Professores
participantes AMPLANORTE

5.5.2 Aprendizagem da leitura

Na aprendizagem da leitura, é importante levar em conta varios
aspectos. O reconhecimento da correspondéncia entre as letras da escrita (grafemas) e
os sons da fala (fonemas). A escuta de histérias diversas. O reconhecimento de
palavras e frases. A aprendizagem das diferencas entre a lingua escrita e a
lingua falada. O ensaio da leitura com textos conhecidos. A identificacdo das ideias
principais do texto. O didlogo e discussdo das ideias contidas nos textos. O
reconhecimento de sinais, simbolos e gravuras que auxiliam no entendimento do
texto. A leitura (com fluéncia suficiente para compreender) de um pequeno texto
escrito em linguagem familiar. A compreensdo e a interpretacdo dos textos
lidos. A identificagdo da finalidade de textos de diferentes géneros. O
desenvolvimento da nocdo de coeréncia e de coesdo no processamento do texto. O
reconhecimento de diferentes formas de tratar uma informacdo. A compreensdo e
interpretacdo de textos. Professores Participantes AMPLANORTE
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5.5.3 Aprendizagem da escrita

Na aprendizagem da escrita, € importante levar em conta varios
aspectos. A aprendizagem da correspondéncia entre os sons da fala (fonemas) e as
letras escritas (grafemas). A aprendizagem do funcionamento da escrita. A
aprendizagem da fungdo social da escrita. A elaboragdo de textos de diferentes
géneros, necessarios no dia a dia dos educandos, ainda que inicialmente com questdes
ortogréaficas a serem aprendidas. A producdo de textos criativos e significativos A
escrita de textos coerentes e coesos usando os sinais gréaficos de pontuagéo, nos varios
géneros discursivos com crescente grau de complexidade. Professores participantes
AMPLANORTE

Para o trabalho com os conceitos essenciais em alfabetizacdo nos anos iniciais
do ensino fundamental, na busca da superagdo do tdo denunciado afastamento entre
teoria e pratica, destacam-se: a necessidade de formacao partilhadas; parcerias efetivas
e continuas; mudanga da perspectiva das agdes de cunho pessoal para o institucional
em todas as escolas com professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

Martins Filho (2006) esclarece que no processo de produ¢do de conhecimentos,
inclui-se o processo de humanizagao. Assim, na busca de compreender as criancas € 0s
adultos como protagonistas do processo educacional, considera-se como essencial
entender as intricadas relagcdes interacionais e os sujeitos que percebem significados e
atribuem sentidos ao que vivem. O professor, com um papel substancial de mediador,
apresenta para as criancas o mundo da cultura que se abre cada vez mais para elas. Faz-
se necessario, na formacao do professor, uma fundamentagdo tedrica que possibilite
reais condicdes de significar o que o sujeito sabe, pensa, reflete e transforma. E preciso

que o professor se forme/informe, em um processo continuo e permanente.
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A ideia das interacdes humanas como uma das esséncias da docéncia
desenvolvida por Tardif (2002) apresenta um requisito essencial que ¢ a de trabalhar em
prol da coletividade, reciprocidade e da aprendizagem relacional, a fim de que se pense
em processos educacionais que compartilhem experiéncias, ampliando os saberes por
meio do didlogo e da parceria mutua entre os diversos sujeitos participantes do
processo. Pensar nas relagdes sociais como eixo central para o exercicio do trabalho
pedagogico € trazer algumas sendas para novas atribui¢des no que se refere a pratica
educacional dos professores, bem como redefinir a fungdo social das institui¢cdes de
Educagao Basica.

Segundo Gomez (1997), a importincia do engajamento do educador nos
processos de mudanga, o incentivo a grupos impulsionadores, a existéncia de
intercadmbios docentes, o respeito as contradigdes ¢ a reflexdo critica continua sao
principios significativos que merecem destaque. Isso implica reconhecer que o “lugar”
de atuacdo do professor interfere em sua postura profissional, e, por conseguinte, na sua
inclinagdo em mudar ou ndo, incluindo os aspectos externos como condigdes de
trabalho e aqueles relacionados as politicas educacionais.

Nesse contexto, para levar a efeito tal proposta de alfabetizagdo, ¢ necessario
estabelecer uma proposta norteada por atividades significativas para os/as educandos/as.
Entende-se, no contexto da proposta da AMPLANORTE, que o trabalho com a
aprendizagem da oralidade, aprendizagem da leitura e aprendizagem da escrita
contemplam todas as praticas de linguagem previstas na Base Nacional Comum
Curricular com énfase na escrita compartilhada e autonoma, oralidade e analise
linguistica/semidtica. Todas as proposigdes tematicas em termos de saberes e agdes
pedagdgicas foram escolhidas pelos professores participantes na reflexdo sobre a pratica
e com a leitura rigorosa da BNCC, em especial na parte especifica da alfabetizagdo e

anos iniciais do ensino fundamental.

5.5.4 Aprendizagem da oralidade

Na aprendizagem da oralidade, é importante levar em conta varios
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aspectos. Criar situacGes que mostrem a necessidade de uso formal da lingua falada;
realizar programas de entrevistas, debates etc.; proporcionar momentos em que os/as
educando/as possam contar coisas e falar sobre eles préprios; cantar musicas, recitar
poemas, ensinar trava-linguas, parlendas, cantigas de roda, brincar de telefone sem fio,
cantar masicas, produzir rimas etc.; ler uma noticia e pedir para alguém contar o que
foi lido. Professores participantes AMPLANORTE

5.5. 5 Aprendizagem da leitura

Na aprendizagem da Leitura, ha vérias possibilidades: leitura em roda.
Copiar historias e realizar a leitura, colocar e ler o nome completo do educando/; ler
informacdes importantes; ler livros infantis, narrar contos e curiosidades; montagem
de palavras com letras moveis; histérias em quadrinhos, recontar as historias utilizar,
em sala de aula, diferentes portadores textuais e explorar as caracteristicas gréaficas de
cada um (receitas, embalagens, convites, etiquetas, anuncios, calendarios, etc.);
realizar perguntas simples sobre o contetdo do texto; promover a leitura de poemas e

textos diversos. Professores participantes AMPLANORTE

5.5.6 Aprendizagem da escrita

Na aprendizagem da escrita, h4 varias possibilidades: utilizagdo de
trava-linguas, cantigas, jogos de rima, etc.; atividade de reconhecimento de letras e
palavras, como bingo de letras e silabas, jogo da memdria, jogo com palavras etc.,
exercicios de andlise e comparacdo de palavras; ditados significativos, escrita
individual e a escrita em grupo; escrever no quadro ou papel pardo textos ja

conhecidos, escrita de musicas cantadas na sala de aula; convites e avisos, receitas




229

culinarias; criar a necessidade da producdo de textos para que esta tarefa seja
significativa para o/a educando/a e ndo apenas uma exigéncia da escola, valorizar os
trabalhos de todos os/as educandos/as mostrando o trabalho de cada um para a turma;
producéo de livros individuais e da turma. ldentificagcdo de palavras e interpretacao.
Formacdo de frases e textos. Enfase em atividades de sistematizacdo do cddigo.
Professores participantes AMPLANORTE

Quadro 1. Unidades tematicas anos iniciais do ensino fundamental

UNIDADES TEMATICAS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL CONFORME
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

PERSPECTIVA
INTEGRADORA

Oralidade. Leitura e escuta compartilhada e

autonoma. Produgcdo de textos com escrita

compartilhada e autobnoma. Analise linguistica —

Alfabetizagao — Ortografizacao.

Artes Visuais Danca, Mausica, Teatro, Artes
Integradas.

Brincadeiras e jogos.

Esportes, Gindasticas, Dangas, Lutas Praticas
Corporais de aventura.

Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e

Medidas Probabilidade e estatistica.

Matéria e energia. Vida e Evolugdo. Terra e
Universo.

O sujeito e seu lugar no mundo. Conexdes e
escolas. Mundo trabalho. Formas de representacao
e pensamento espacial.

Natureza, ambientes e qualidades de vida. Mundo
pessoal: meu lugar no mundo. Mundo pessoal: eu,

meu grupo social e meu tempo. A comunidade e

Os professores e professoras

dos anos iniciais da
Amplanorte defendem uma
perspectiva  integradora no

trabalho com os componentes
do
As

curriculares Ensino

Fundamental. unidades
tematicas escolhidas com base
na leitura da BNCC estarao
também presentes nas
propostas do

curriculo da AMPLANORTE.

das  areas

Aparecem aqui como

configuracdo dos seguintes
compromissos na docéncia do
1° ao 5° ano:

a) Perspectiva interdisciplinar e
de

nao fragmentacdo e

justaposi¢ao de contetido;
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seus registros. O trabalho e a sustentabilidade na
comunidade.

As pessoas € os grupos que compdem a cidade e o
municipio. O lugar em que vive. A nogdo de
espaco publico e privado. Transformagdes e
permanéncias nas trajetorias dos grupos humanos.
Circulagao de pessoas, produtos e culturas.

As questdes historicas relativas as migracdes.
Povos e culturas. Registros da Historia. Identidades
e Alteridades.
Manifestagdes religiosas.

Crencas religiosas e

filosofias de vida. O eu o outro € 0 nos.

Diversidade Cultural. Cultura da Paz.

b) Trabalho colaborativo entre
os docentes dos anos iniciais,
as equipes pedagbgicas e os
docentes de disciplinas
especificas;

¢) Aprendizagem da oralidade,
Aprendizagem da Leitura e
Aprendizagem da Escrita sdo
conceitos essencial e tarefa
pedagbgica de todas as areas e
componentes curriculares;

d) Foco nas orientagdes
pedagbgicas e curriculares da
Base Nacional Comum
Curricular;

e) Respeito a historia, ao povo
e a diversidade cultural de cada

municipio da AMPLANORTE

Fonte: Professores participantes AMPLANORTE

Nessa direcao, o curriculo pode ser definido como um caminho e ndo um lugar,

que tem sua historia, que contém uma aposta, que nasce de uma realidade e traz consigo

a expressao de valores, concepcoes, desejos, sonhos e dificuldades que precisam ser

superadas. Tal concep¢do ndo aponta um lugar, mas um caminho que precisa ser

construido por todos os envolvidos no processo. Percebe-se que Kramer (2006) indica

uma proposta de curriculo aberto, devendo-se ocupar das diferencas individuais. Eis,

portanto, um convite relevante a consideragao do contexto social, cultural, religioso,

geografico, econdmico, €tnico, da(s) concepgao(des) de lingua nas quais o curriculo

pode ser desenvolvido.

Os Curriculos sdo expressoes de equilibrio de interesses e for¢as que gravitam

sobre o sistema educativo em um dado momento. Esse ndo pode ser entendido
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separadamente das condi¢des materiais que possibilitam o seu desenvolvimento; ha
necessidade de estar atento as praticas politicas e administrativas que se expressam em
condigdes estruturais, organizacionais, materiais etc. (SACRISTAN, 1998).

E necessaria a conscientizacdo, no sentido da transformacio e ndo da
acomodacdo, para que os professores compreendam a complexidade que envolve a
formacao continuada para que possam, por exemplo, compreender os avangos em torno
dos fenomenos da lingua oral e da lingua escrita, diretamente imbricados no processo de
alfabetizacdo. Parece que somente dessa forma poderdo buscar subsidios e ampliar as
possibilidades para a execug¢do de seu trabalho pedagodgico. Ou seja, ¢ crucial a
apropriacao dos conhecimentos, no campo teorico, advindos dos avangos no campo das
ciéncias que sdo basilares na alfabetizacdo e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Cabe ao profissional da educagdo construir e elaborar conhecimentos que lhe
fornecam mecanismos e estratégias adequadas para o desenvolvimento de um
planejamento minucioso e significativo as necessidades das criangas.

E imperioso registrar que os participantes da proposta da AMPLANORTE
consideram a avaliagdo um processo continuo e pertinente na busca de garantir a
aprendizagem de todos os estudantes do ensino fundamental. Na alfabetizag¢do, implica
acompanhar individualmente e em grupo o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita. Nao havera apenas um momento especifico para acompanhar os estudantes em
relacdo as habilidades previstas na BNCC, mas todo o processo pedagogico sera de
permanente atencao no processo de alfabetizacao dos estudantes. O grupo participante
da proposta Amplanorte considera todos como sujeitos de aprendizagem, e as
habilidades previstas em todos os componentes curriculares do 1° ao 5° ano serdo
observadas e acompanhadas nas acdes docentes numa perspectiva de avaliacao
inclusiva.

Nesse processo de avaliagdo, no que se refere a escrita e a leitura, € importante
ressaltar que toda a atividade de producdo de escrita deve estar invariavelmente ligada a
vida da crianca, do adolescente, do adulto e do idoso em sociedade.

Assim, tecida por mados e coragdes de professores e professoras dos anos iniciais

do ensino fundamental, esta proposta caminha de forma integrada com todas as
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outras producdes textuais que pensam, significam e concretizam o curriculo da

Amplanorte..
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6 COMPONENTE CURRICULAR DA LINGUA PORTUGUESA

Prof2. Esp. Elisandra A. Giacomel

6.1 INTRODUCAO DA SECAO

O ser humano ¢ essencialmente comunicacional. O ato de comunicar-se, seja através
do corpo, expressao facial, da fala, da escrita, das artes ou linguagem digital, faz ampliar a
reflexdo sobre a comunicagdo, permitindo perceber que se esta inebriado com o processo
comunicacional, visto a esséncia rotineira do comportamento humano perpassa-la
continuamente.

Entendendo a comunicagdo como processo humano, afirma-se etimologicamente a
esséncia comunicacional, originaria do latim, conforme explicitado no dicionério etimologico
da lingua portuguesa (CUNHA, 2010) “communicare, que significa tornar comum, partilhar,
repartir, associar, trocar opinides, conferenciar”. Portanto, considere-se que comunicar
implica em participar, interagir através das diferentes linguagens.

A propria BNCC considera que a apropriagdo do uso da lingua, em suas diferentes
interacdes € objeto de estudo para que os estudantes se apropriem das especificidades de cada
linguagem. Assim, na Base Nacional Comum Curricular, a 4rea de Linguagens ¢ composta
pelos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica e Lingua
Inglesa. (BRASIL, 2017, p.63)

As linguagens passam a ser objeto de conhecimento escolar, permitindo que
estudantes se apropriem das mesmas, percebendo sua evolugdo e a sua concepgao critico-
reflexiva por meio do uso coloquial e do uso padrao, formal; considerando a dinamicidade
desse processo que esta em constante evolucao.

Na organizacdo da darea de Linguagens da Proposta Curricular da Amplanorte,
contemplam-se os componentes curriculares da area de linguagem nas etapas do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais e Anos finais.

Considere-se para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, nos dois primeiros anos
desse segmento, o processo de alfabetizagdo como foco da agdo pedagogica, para a insercao

do estudante na cultura letrada, permitindo sua participagdo autonoma na vida social. Ja para




o Ensino Fundamental —

237

Anos Finais, espera-se a sequéncia e aprofundamento dos

conhecimentos, uma vez que a reflexdo critica se amplia sobre os componentes de cada area,

ja inseridos nos anos iniciais, integrando as praticas de linguagem que constituem a vida

social.

Assim, a area de Linguagem deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de

competéncias especificas como:

1.

Compreender as linguagens como constru¢do humana, histérica, social e
cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como
formas de significagdo da realidade e expressdo de subjetividades e
identidades sociais e culturais.

Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas corporais e
linguisticas) em diferentes campos da atividade humana para continuar
aprendendo, ampliar suas possibilidades de participagdo na vida social e
colaborar para a constru¢do de uma sociedade mais justa, democratica e
inclusiva.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital — para se expressar e partilhar
informagoes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperagao.

Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o
outro e promovam os diretos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, atuando criticamente
frente a questdes do mundo contemporaneo.

Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas
manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas
pertencentes ao patrimonio da humanidade, bem como participar de praticas
diversificadas, individuais e coletivas da produgdo artistico-cultural, com
respeito a diversidade de saberes, identidade e culturas.

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informagao e comunicagio de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens
e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos
autorais e coletivos. (BRASIL, 2017, p. 65)

Através das praticas de linguagens e das competéncias especificas delas, permite-se

ampliar o olhar sobre como as pessoas interagem consigo mesmas € com o0s outros,

constituindo-se sujeitos sociais.

6.2 PERSPECTIVAS E TENDENCIA DO COMPONENTE CURRICULAR DA LINGUA

PORTUGUESA
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O ensino de Lingua Portuguesa perpassa muitas reflexdes nos ultimos anos, tendo em
vista a amplitude da lingua materna e da sua sistematizagdo para o processo de ensino, uma
vez que ainda se mantém centrado no repasse segmentado de conteudos descontextualizados.
Prova disso sdo os precarios resultados do ensino da lingua no Brasil e a ineficacia
comprovada em situagdes formais de producdo textual, interpretacdo e apresentacdes
publicas.

O ensino da lingua materna, apresentado dessa forma, ¢ resultado de continuas
sequéncias didaticas tradicionais, concepgdes classicas do ensino da lingua e da bagagem
cultural e viciosa com poucas perspectivas de mudangas até entdo.

Buscando compreender as orienta¢des curriculares para o ensino da lingua e ampliar
a compreensao dos professores da educagao basica acerca da relagdo que se estabelece entre a
Base Nacional Curricular Comum e todo o processo de ensino-aprendizagem, a presente
proposta rompe com o paradigma de repasse segmentado da norma, da gramatica como foco
do processo. O documento dialoga com os documentos norteadores das ultimas décadas,
como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares
Nacionais.

O Componente de Lingua Portuguesa da BNCC apresenta poucas mudancas em
relagdo aos documentos supracitados. A estrutura muda de trés blocos de conteudos (Lingua
oral, lingua escrita, analise e reflexdo sobre a Lingua) para habilidades agrupadas em quatro
diferentes praticas de linguagem (Oralidade, leitura/escuta, produgdo (Escrita e
multissemiotica) e analise linguistica/semiotica).

Justamente por concordar com o texto da BNCC sobre o papel da Lingua Portuguesa
que busca “proporcionar aos estudantes experiéncias que ampliem possibilidades de a¢des de
linguagem que contribuam para o seu desenvolvimento discursivo” (BRASIL, 2017, p.67),
entende-se que essa concepgao social da linguagem amplia a visdo do mundo e do outro, uma
vez que as atividades de leitura, escrita e fala ndo sdo essencialmente escolares e sim sociais,
elas ndo se esgotam, sdo continuas na interatividade com o outro e consigo, uma vez que
conforme Lerner (2002, p.57) considera, “ler e escrever em uma sociedade letrada ¢
imprescindivel para entender o mundo”. Saber ler e escrever €, portanto, uma questdo que esta

ligada a luta por melhores condic¢des de vida.
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6.3 FINALIDADES/COMPETENCIAS DO COMPONENTE CURRICULAR DA LINGUA
PORTUGUESA

Em articulagdo com as competéncias gerais e especificas da area de linguagens, o
componente de Lingua Portuguesa deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de

competéncias especificas:

1. Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construgdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacao
nos diferentes campos de atuagdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos
(inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia ¢ protagonismo na
vida social.

3. Ler, escutar ¢ produzir textos orais, escritos ¢ multissemioticos que circulam
em diferentes campos de atuacdo ¢ midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia
e criticidade, de modo a se expressar ¢ partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendmeno da varia¢do linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.
5. Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem
adequados a situagdo comunicativa, ao (s) interlocutor (es) e ao género do

discurso.

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interacdes
sociais ¢ nos meios de comunicag@o, posicionando-se ética e criticamente em
ralacdo a conteudos discriminatdrios que ferem diretos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociagdo de sentidos,
valores e ideologias.
8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos

interesses e projetos pessoais (estudo, formagéo pessoal, entretenimento, pesquisa,
trabalho etc.).

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruigdo, valorizando a literatura e outras
manifesta¢des artistico-culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de
imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial transformador e
humanizador da experiéncia com a literatura.

10.  Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos
de compreensdo e producdo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar
diferentes projetos autorais. (BRASIL, 2017, p. 83).

Para garantir o desenvolvimento dessas competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades que estdo relacionadas a diferentes objetos do

conhecimento e organizadas em unidades tematicas que definem os entdo objetos do
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conhecimento, que, em lingua portuguesa, configuram-se como praticas de linguagem ao
longo do Ensino Fundamental.

A articulagdo entre as praticas, a partir do entendimento de que a lingua mobiliza
diferentes saberes aparece sempre conectada, uma vez que habilidades de escrita, por
exemplo, aparecem constantemente integradas com as praticas linguisticas, como as de leitura
e as de analise semidtica.

Reforcando os pressupostos da BNCC, a presente proposta reconhece que a
Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, tendo como
foco a centralidade no texto como unidade de trabalho, desde os anos iniciais, e a perspectiva
enunciativo-discursiva na abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus contextos
de produg¢do e o desenvolvimento de habilidade ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e produgdo de textos em vdarias midias e semioses (BRASIL, 2017
p. 67).

A partir dessa consideracdo, vislumbra-se o desenvolvimento significativo e integral
das competéncias durante o ano, ou ainda, durante o processo de escolarizacdo do estudante,
visto as possiveis intercorréncias que se apresentam durante o processo de ensino-

aprendizagem.

O ensino somente se realiza e merece este nome se for eficaz e fizer o aluno
aprender. O trabalho do professor, portanto, deve direcionar-se totalmente para a
aprendizagem dos alunos, para a educagdo integral, considerando aprendizagem e
ensino uma unidade. (CARVALHO, et al., 1998, Apud TRIVELATO; SILVA,
2011, p.8).

O componente de Lingua Portuguesa busca proporcionar aos estudantes,
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, possibilitando a participagao
significativa e critica nas diversas praticas sociais permeadas pela oralidade, escrita e demais
linguagens, proporcionando aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo do
letramento, significando e ressignificando a atuacdo social desenvolvida pela escrita,
oralidade e por outras linguagens. (BRASIL, 2017, p. 67-68)

Os conhecimentos linguisticos e gramaticais apresentam-se como analise linguistica
e semidtica e devem ser desenvolvidos de forma associada as praticas de linguagem como

instrumentos de reflexdo sobre o uso da norma-padrao.
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Conhecimentos como ortografia, pontuacdo, acentuacio sdo continuos e devem ser
apresentados e relacionados ao longo de toda a escolarizagdo. Esse ¢ um trabalho constante e
deve ocorrer de maneira tranquila a ponto de deixar os alunos livres para perguntarem a grafia
das palavras rompendo paradigmas de culpa e/ou erro. Cagliari (2001, p.78), considera: “em
vez de se exigir que o estudante sO escreva o ortografico, ¢ preciso ensind-lo a desconfiar do
que escreve e a procurar informagdes necessarias para saber se escreveu certo ou nao”.

A participagdo em situacdes de leitura, fruicdo e producao de textos literarios e
artisticos sdo evidenciados; ampliam-se os géneros considerados tradicionais, como, lenda,
contos, charges, poemas, quadrinhos, tirinhas, dentre tantos outros, bem como ha uma inter-
relacdo com os demais para a analise e reflexao.

Ampliam-se e reforcam-se as perspectivas do letramento, da escrita e da oralidade
iniciadas na Educacao Infantil, 8 medida em que as interacdes discursivas vao se tornando
mais complexas, sistematizando-as através da alfabetizagdo, preferencialmente, nos dois
primeiros anos e desenvolvendo-as nos anos seguintes de forma continua e articulada as
competéncias gerais e especificas das areas, conforme preconiza a BNCC.

Essa questdo ¢ intensificada e complexificada nas séries iniciais. As habilidades
especificas direcionam para os géneros complexos; as diversas praticas letradas que o aluno ja
inseriu na sua vida social mais ampla sdo ressignificadas ao uso cotidiano da lingua, assim
como acontecia na Educagdo Infantil.

O processo basico de alfabetizacdo de construcdo do conhecimento das relagdes
fonografémicas ¢ complementado pelo processo de Ortografizacdo; esse processo enfatiza o
conhecimento da ortografia do portugués do Brasil. Para essa construcao, € preciso observar

trés importantes relagoes:

a) As relagdes entre a variedade de lingua oral falada e a lingua escrita
(perspectiva sociolinguistica);

b) Os tipos de relacdes fono-ortograficas do portugués do Brasil;

c) A estrutura da silaba do portugués do Brasil (perspectiva fonologica).
(BRASIL, 2017 p. 91)

E preciso considerar, ainda, que o processo de ortografizacdo em sua completude
pode ultrapassar os anos iniciais do Ensino Fundamental e que esse processo impactara

diretamente os géneros abordados nos anos inicias, em que pese a leitura e a produgdo
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compartilhada com o docente e os colegas. Ainda assim, os géneros nessa etapa sdo mais

simples e seguem para um grau de complexidade com o passar dos anos.

6.4 ABORDAGEM SOBRE OS ASPECTOS RELACIONADOS AO USO PEDAGOGICO
DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA LINGUA PORTUGUESA

Géneros contemporaneos de produgdo e atuagdo midiatica e tecnologica reiteram a
ampliagdo dos géneros textuais na proposta. Dentre eles, pode-se citar: e-zine, fanzine,
fanvideo, vidding, gameplay, detonado, trailer, trailer honesto, playlists, podcasts, gifs,
meme, fanfic, vlogs, political remix, charge digital, entre outros, ampliando-se, dessa forma,
os aspectos da diversidade cultural e das variagdes regionais.

Tais géneros reforcam a perspectiva de que boa parte das criancas e adolescentes que
estdo na escola podem, no futuro, exercer profissdes que ainda nem existem e necessitardo de
embasamentos diferentes, uma vez que tais profissdes também terdo exigéncias de habilidades
diferentes.

Busca-se com isso, o dominio da escrita do portugués, através de habilidades de
transcodificacdo linguistica, respeitando as variedades linguisticas, as falas regionais, sociais e
seus alofones.

Insere-se a abrangéncia social da linguagem que ¢ reforgada, uma vez que se
apresenta cada vez mais multissemidtica e multimididtica através do uso das tecnologias, visto
ser cada dia mais comum o uso do celular, por exemplo, para a edi¢do de textos, audios, fotos
e o uso da web. Esse uso ndo s6 ¢ comum em relagdo ao acesso, como também a producédo e
publicacao através de redes sociais.

A proposta adere aos novos géneros textuais multissemidticos e multimididticos
propostos pela base, levando em conta o uso ético, estético e politico através de uma visao
critica dos contetidos que circulam na web, avaliando a veracidade das informagdes antes de
multiplicéd-las ou fomentar a pos-verdade, baseado apenas nas opinides pessoais, ou seja,
fomenta-se o uso dessas novas praticas de linguagem e produg¢des, visando ao uso ético das
TDIC, tao necessario para o mundo do trabalho, para a vida cotidiana. (BRASIL, 2017, p. 68-
69)
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Reforga-se o movimento metodolégico de que estudos de natureza teodrica e
metalinguistica — sobre a lingua, literatura, norma padrao e outras variedades — ndo devem ser
tomados como fim, devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos

estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens.

6.5 ABORDAGEM SOBRE AS UNIDADES TEMATICAS DA LINGUA PORTUGUESA

As entdo Unidades Tematicas apresentadas no texto da BNCC, por exemplo, t€ém um
diferencial quando se trata do Componente de Lingua Portuguesa, buscando garantir a
associagdo com os conteudos apresentados, passando a denominarem-se Praticas de
Linguagem.

Considere-se que, nesse caso, 0s objetivos para o estudo da lingua sdo transversais,
desde a ortografia, pontuacdo, acentuagdo, por exemplo, devem estar presentes ao logo de
toda a escolaridade, associados as entdo Praticas de Linguagem para o efetivo
desenvolvimento da linguagem.

A divisdo de uso e de analise da lingua, especificado nas praticas de linguagem,
relacionadas aos campos de atuagdo, sdo considerados apenas para fins de registro curricular,
uma vez que na atuacdao diaria, essas praticas inter-relacionam-se, retroalimentam-se e
interpenetram-se.

Sao cinco campos de atuacdo considerados na BNCC, organizados entre anos iniciais
e finais, contemplando dimensdes formativas importantes do uso da linguagem na escola e
fora dela, criando condigdes para uma formagdo para atuagdo em atividades do dia a dia, no
espago familiar e escolar, uma formag¢do que contempla a producdo do conhecimento e a

pesquisa; o exercicio da cidadania, uma formacao estética. (BRASIL, 2017, p. 84)

Quadro 1 — Campos de Atuagdo dos anos iniciais e finais

Anos Iniciais Anos Finais

Campo da vida cotidiana

Campo artistico-literario Campo artistico-literario

Campo das praticas de estudo e pesquisa Campo das praticas de estudo e pesquisa




Campo da vida publica Campo jornalistico-midiatico

Campo da vida ptblica

Fonte: BNCC, p. 84

Nos anos iniciais, destaca-se o campo da vida cotidiana, em que circulam géneros
mais familiares aos alunos, como as cantigas de rodas, receitas, regras de jogos, listas de
chamada, ingredientes ou compras, convites, fotolegenda, manchetes, lides, listas de regras da
turma, etc.

A escolha dos campos sustenta-se pela dimensdo formativa do uso da linguagem,
orienta a selecdo de géneros, praticas, atividades e procedimentos de cada deles. Sdo uma
categoria organizadora do curriculo que se articula aos eixos das praticas de linguagem.

Apresentam-se as especificidades de cada campo nos anos finais:

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO — O que estd em jogo neste campo &
possibilitar as criangas, adolescentes e jovens dos Anos Finais do Ensino
Fundamental o contato com as manifestagdes artisticas e producdes culturais
em geral, e com a arte literaria em especial, e oferecer as condi¢gdes para que
eles possam compreendé-las e frui-las de maneira significativa e,
gradativamente, critica. Trata-se, assim, de ampliar e diversificar as praticas
relativas a leitura, & compreensdo, a fruicdo e ao compartilhamento das
manifestagdes artistico-literarias, representativas da diversidade cultural,
linguistica e semidtica, por meio:

- da compreensdo das finalidades, das praticas e dos interesses que
movem a esferaartistica e a esfera literaria, bem como das linguagens e midias
que dao forma e sustentacdo as suas manifestagoes;

- da experimentagdo da arte e da literatura como expedientes que
permitem (re)conhecer diferentes maneiras de ser, pensar, (re)agir, sentir e,
pelo confronto com o que ¢ diverso, desenvolver uma atitude de valorizagéo
e de respeito pela diversidade;

- do desenvolvimento de habilidades que garantam a compreensdo, a
apreciagdo, a producdo e o compartilhamento de textos dos diversos géneros,
em diferentes midias, que circulam nas esferas literaria e artistica.

Para que a experiéncia da literatura — e da arte em geral — pos