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APRESENTACAO

E com imensa satisfacdo, que a Secretaria Municipal de Educacéo de Londrina
apresenta aos profissionais da Rede Municipal, uma versédo preliminar da Diretriz
Curricular para a Educacéao Infantil e Ensino Fundamental.

A educacdo cabem muitas tarefas. Uma delas diz respeito a consolidacdo de
uma politica educacional que integre as duas etapas, assegurando que ndo haja
rupturas na transicdo de uma a outra, incluindo aqui novos desafios como a incluséo,
a diversidade e as modalidades diferenciadas.

Pensando em tal necessidade vimos & urgéncia em trabalhar na elaboracéo de
uma Diretriz Pedagogica para que toda a rede trilhasse o mesmo caminho. Muitos
estudos foram realizados, muitas discussfes surgiram, buscas por novos
conhecimentos, parcerias foram estabelecidas, muito sacrificio, mudancas de
paradigmas, e com isso crescemos profissionalmente. Toda a equipe pedagodgica da
SME merece o0 reconhecimento pela incansavel dedicacdo, associada ao
planejamento, organizacdo e emprego da metodologia participativa.

Todos sabem da importancia que se reveste um Documento que pretende ser
o balizador do trabalho cotidiano nas salas de aula, comecando pelos objetivos,
passando, necessariamente pelas concepcdes tedricas, sempre com vistas ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem com qualidade, no contexto
da realidade em que vivemos.

A seriedade, a responsabilidade, a clareza de metas dessa gestdo, para
Educacao de Londrina contribuiu e inspirou 0 movimento de mudanca que culminou
na necessidade de producédo da Diretriz. Assim, esse Documento, mesmo que em
uma verséo preliminar, constitui um importante referencial que, a exemplo de um farol,
iluminara os caminhos a serem seguidos, ampliando as perspectivas de sucesso no
desenvolvimento da Educagéao.

Parabenizo todos aqueles que, de algum modo, se dedicaram aos estudos e a
producado dos textos, num momento distinto e histérico de nosso Municipio, em que a
gestdo educacional buscou incessantemente, por um Sistema de Ensino Unico, de
exceléncia e equidade. Uma gestdo, que com metas definidas, priorizou a
corresponsabilidade pela qualidade da educacéo por meio da producdo coletiva e a
tomada de decisfes partilhadas.

Com muita determinagdo, em busca da exceléncia, com os “pés no chao” e
com os olhares voltados para um futuro promissor, € que convidamos todos o0s
professores a colocarem a “m&o na massa”: sejamos todos sujeitos desse processo
de mudanca!

Mariangela de Sousa Prata Bianchini
Diretoria Pedagogica
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1 INTRODUCAO

A Diretriz Curricular de Londrina
Danielle N. Martins do Prado
Ludmila Dimitrovicht de Medeiros
Regina Aparecida de Oliveira
Valéria da Silva Marques Assis Rubo
Viviane Barbosa Perez

O motivo que nos impele a elaborar uma Diretriz Curricular para a Rede
Municipal de Londrina é a busca da garantia de um ensino publico de qualidade,
entendendo-o0 como aquele que socializa os conhecimentos do patrimonio cultural da
humanidade, de modo a promover o desenvolvimento humano.

Considerando as especificidades das instituicdes de ensino?!, a elaboracédo da
diretriz, enquanto unidade pedagdgica no sistema municipal, partilhada e com um
ndcleo comum, respeita a autonomia das Escolas e Centros de Educacéao Infantil na
elaboracao do seu Projeto Politico Pedagogico.

Com base no exposto no Parecer n® 11/2010 CNE/CEB que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, destacamos

que:

Diretrizes Curriculares definidas em norma nacional pelo Conselho Nacional
de Educagdo sdo orientagcbes que devem ser necessariamente
observadas na elaboracdo dos curriculos e dos projetos politico-
pedagdgicos das escolas. Essa elaboracdo €, contudo, de
responsabilidade das escolas, seus professores, dirigentes e funcionarios,
com a indispensavel participacdo das familias e dos estudantes. E, também,
responsabilidade dos gestores e 6rgaos normativos das redes e dos sistemas
de ensino, consideradas a autonomia e a responsabilidade conferidas pela
legislagéo brasileira a cada instancia. O que se espera € que esse documento
contribua efetivamente para o éxito desse trabalho e, assim, para a melhoria
da qualidade do Ensino Fundamental brasileiro, um direito de todos. (BRASIL,
CNE, 2010, grifos nossos)

Desta maneira, as Diretrizes Curriculares do nosso municipio, observando as
Diretrizes Curriculares emitidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, constitui-se na
identidade da Rede Municipal de Ensino e contribui no percurso da Educacao
Municipal rumo a eficacia de sua oferta, permanéncia e apropriacdo do patriménio

cultural acumulado pela humanidade.

1 Utilizamos o termo “instituicdo de ensino” para nos referirmos as unidades escolares (Escolas e Centros de
Educacéo Infantil do sistema municipal de ensino).
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Oportuno aqui destacar que este patriménio cultural é expresso e organizado,
nas unidades escolares, por meio do curriculo. Nossa concepc¢éao de Curriculo atende

as Resolucdes emitidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, conforme segue:

Art. 3° - O curriculo da Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com
os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL.Resolucdo 05/09 — CNE/CEB)

Art. 9° - O curriculo do Ensino Fundamental é entendido, como constituido
pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relagbes sociais, buscando articular vivéncias e saberes
dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo
para construir as identidades dos estudantes. (BRASIL.Resolucdo 07/10 —
CNE/CEB)

Acreditamos na concepcao curricular de Furlanetto (2010, p. 10) ao perceber o

equilibrio proposto pela perspectiva historico-cultural:

[...] pois ndo desconsidera em seus fundamentos a experiéncia e o universo
de significacdo do aluno como ponto de partida para uma educacao
transformadora da sociedade. No entanto, nega qualquer tentativa de ignorar
a importancia do contetdo produzido pela cultura, pela ciéncia, na formacao
dos sujeitos. Nesta perspectiva, o conhecimento historicamente acumulado
nao representa o risco de incutir ideologias das classes dominantes, mas sim,
equiparar o nivel de formacéo, para que todos tenham as mesmas condi¢bes
de igualdade nos universos sociais.

Dessa maneira, acreditamos que a a¢ao do professor deve ser intencional, pois
esta ndo é constituida de neutralidade, imparcial frente a realidade. Salientamos que
todas as acBes humanas refletem um posicionamento do individuo perante a sua
realidade. Este posicionamento é respaldado por um entendimento de mundo, de
sociedade, de homem e de crianca?, que influencia diretamente a escola, de professor
e sua pratica pedagdgica entre outros.

Para Libaneo et al. (2011, p. 169):

[...] ela (a escola) pode caracterizar-se articulando aspectos contraditérios,
como opressdo e democracia, intolerdncia e paciéncia, autoritarismo e
respeito, conservadorismo e transformacéo, sem nunca ser, porém, neutra.

2 Nessa diretriz entendemos, como crianga, os individuos que compreendem a faixa etaria de 0 até 12 anos
incompletos, conforme o art. 2° da lei 8069 de 13 de julho de 1990/Estatuto da Crianca e do Adolescente. No
Ensino Fundamental, ainda que utilizamos o termo aluno, esclarecemos que tratam-se de criangas. Na
modalidade Educacédo de Jovens e Adultos adotamos o termo aluno ao nos referirmos aos jovens, adultos e
idosos que frequentam esta modalidade.
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Se permite a opcado, ndo admite a neutralidade, pois aquela tem carater
politico.

Saviani (2005, p.13) corrobora ao afirmar que “o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Portanto, ndo ha

neutralidade na atividade® humana.

A acao educativa orientada por determinados pressupostos ndo é neutra, ja
gue a forma como agimos sempre esta relacionada com uma determinada
teoria ou visdo de mundo e a reflexdo sobre essa teoria nos permite definir
melhor nossos objetivos, as estratégias e encaminhamentos adotados
(SED/MS, 2000, p. 12).

Sendo assim, entendemos que todo trabalho educacional deve ter um
embasamento tedrico que sustente suas acdes, fundamentando suas praticas e suas
decisbes. Ancorado e articulado a uma teoria que explique os fundamentos filoséficos,
histéricos, as concepcdes de sociedade, esclarecendo como a crianga se desenvolve
e relacionando a sua aprendizagem, pois a teoria possibilita compreender os

fendbmenos e suas relacdes, ou seja, fundamentar o professor em seu trabalho.

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente,
sera tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma pratica sera
transformada & medida que exista uma elaboracéo tedrica que justifique a
necessidade da sua transformacéo e proponha as formas da transformacéo,
estamos pensando a pratica a partir da teoria (SAVIANI, 2005, p.107).

Nesta perspectiva, a Secretaria Municipal de Educacao, visando sensibilizar
seus professores quanto a necessidade de se iniciar uma reflexdo acerca da
construcdo de uma nova diretriz, realizou em 2013, uma pesquisa envolvendo,
aproximadamente, 1440 professores da rede. A referida pesquisa confirmou o
ecletismo tedrico metodoldgico da rede em termos de concepcdes. Neste contexto,
observou-se posicionamentos voltados a Teoria Construtivista, a Pos-Construtivista,
a Tendéncia Tradicional e a Historico-Cultural, sendo essa ultima com maior
predominancia 79% (dos que se posicionaram). Realizou ainda, em 2016 uma

pesquisa com os servidores da Diretoria Pedagdgica da Secretaria Municipal de

3 Leontiev (1987, p. 68) define por atividade “os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (o objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar
esta atividade (o motivo)”.
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Educacédo, e destes 78% (dos que se posicionaram) confirmaram a opgao pela
perspectiva Historico-Cultural.

Ademais, a abordagem Histérico-Cultural, ganha forca, considerando que as
duas etapas ofertadas na esfera publica no municipio e que respectivamente,
antecedem e sucedem o Ensino Fundamental — anos iniciais (qual seja, a Educacéao
Infantil e Ensino Fundamental — anos finais), ja tem consolidadas suas diretrizes
tedricas voltadas para essa perspectiva.

Com base nas observacbes em situagbes de formacdo continuada, visitas
pedagdgicas no contexto escolar e elaboracdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos,
evidenciamos que as unidades escolares ansiavam por um arcabouco teérico que
sustentasse a acdo educativa, compreendendo todavia, que uma teoria Unica nao
responde todas as perguntas, mas visa maior coeréncia pedagdgica, ao nortear
estudos com raiz epistemoldgica voltada as demandas e necessidades socioculturais
de seu tempo. Desta maneira, optou-se por iniciar um movimento de estudo na
formacéo continuada — Escola de Gestores/Supervisores, mobilizando inicialmente os
coordenadores pedagdgicos das unidades escolares, a fim de alinhar a concepc¢éao
tedrico e metodoldgica para a rede municipal de ensino.

Mello e Lugle (2014, p. 262), afirmam que “toda pratica pedagogica deve ser
alicercada em uma teoria que dé base cientifica para responder as questdes: para que
serve a educacao? Como as criangas aprendem?” Esta visdo de mundo revela um
determinado entendimento da escola e que é fundante quando o professor se propde
a planejar suas aulas e avaliar as aprendizagens dos seus alunos. Oportuno destacar
gue para um efetivo trabalho educacional é necessario buscar uma formacao teérica
consistente.

Ao elegermos um referencial tedérico e metodolégico como subsidio norteador
das préaticas educacionais das unidades escolares do Municipio de Londrina,
entendemos que 0 mesmo ndo € superior as contribuicbes de autores e
pesquisadores de outras vertentes, no entanto, encontramos nesse referencial a
relacdo com as concepc¢des que temos de escola, mundo, sociedade, entre outros, a
partir da nossa realidade. Assim, pretendemos que a Teoria Historico-Cultural seja a
referéncia para o estudo, a compreensdo e intervencdo de nossas praticas

educacionais na rede municipal de Londrina, fundamentando o trabalho pedagdgico.

VERSAO PRELIMINAR



8

Sua importancia para a Educagéo parte da ideia de que a relagao historico-
dialética de transformagdo mutua entre homem e ambiente, cujo objetivo
ultimo é a manutencéo da vida do homem, ndo seria uma relagdo direta, mas
sim mediada por ferramentas -culturais (tecnologias) e instrumentos
psicologicos (linguagem) que aprendemos a usar gracas a internalizacéo
provocada pela intervencdo cultural. Esses paradigmas e outros irdo
influenciar o trabalho de muitas instituicbes e pessoas que lidam com a
Educacao, pois o processo de ensino-aprendizagem faz com que todos nos
educadores imediatamente pensemos em algumas questdes: Como o ser
humano pensa? Como aprende? Todas as pessoas aprendem da mesma
forma? Qual a diferenca na maneira de aprender de uma crianca pequena,
uma mais velha, um adolescente e um adulto? Existem formas diferentes de
ensinar? Como ensinar, de maneira eficiente, diferentes pessoas? (MELLO;
LUGLE, 2014, p.262)

Assim, com a finalidade de apresentar o modo como pensamos a Educacao

para o municipio de Londrina elaboramos nossa Diretriz Curricular. Ela esta

organizada em quatro momentos:

Um histérico da educacdo no municipio e os pressupostos teoricos da
Teoria Historico-Cultural;

As concepcdes teoricas da Educacéo Infantil e orientacbes em relacdo ao
planejamento, aos encaminhamentos metodoldgicos e a avaliacao;

Os pressupostos tedrico-metodolégicos do Ensino Fundamental e seus
respectivos componentes curriculares: Arte, Ciéncias, Educacéo Fisica,
Ensino Religioso, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Matematica; e
ainda, as orientagcbes da Educacdo Integral, Educacdo de Jovens e
Adultos; Educacéo do Campo e Educacéo Especial;

Os projetos pedagogicos elaborados pelos profissionais que integram a
Secretaria Municipal de Educacdo e desenvolvidos pelas unidades

escolares.

Entendemos que uma Diretriz Curricular € um documento que pressupde o

permanente processo de elaboracdo e reelaboracdo do texto, para tanto é

fundamental a participacdo dos docentes na formagéo continuada, contribuindo para

legitimar a praxis educativa.
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2 HISTORICO DA EDUCACAO NO MUNICIPIO DE LONDRINA

Marcia Batista de Oliveira
Maria da Graca Pedrazzi Martini

Sonia Maria Sartori Ranucc
* 4

Este texto constitui uma primeira iniciativa de organizar informacdes a respeito
da histéria da educagdo em Londrina. Acreditamos que possa ser fonte de inspiracdo
para reelaboracdo, complementacéo e pesquisas futuras.

Na década de 30, por iniciativa da Companhia de Terras Norte do Parana,
fundou-se Londrina. Neste contexto, emergiu a necessidade de construir infraestrutura
para a demanda das novas comunidades que aqui se instalavam. Para atender as
familias, criou-se as primeiras unidades escolares da regido financiadas por iniciativa

particular e pela comunidade estrangeira.

As primeiras escolas, [...], na regido de Londrina, foram criadas por imigrantes
estrangeiros, especialmente europeus e japoneses que, na condicdo de
adventicios compunham "colénias" rurais homogéneas ou mistas. Tao logo
as terras estivessem cercadas, fundavam escolas e igrejas, verdadeiras
mediac¢des que anunciavam o advento da civilizacéo [...] (CAPELO, 2001)

A primeira iniciativa de abrir uma escola partiu das familias alemas que se
concentravam no nucleo rural do Heimtal. A escola passou a funcionar em 1931 e o
espaco das salas de aula também era usado para celebracdes religiosas, reunioes e
festejos da comunidade. Surgiram varias escolas isoladas nas sedes das fazendas
em comunidades de migrantes e imigrantes.

A escola que ficava na propriedade da familia Palhano (regido sul de Londrina)
e a Casa Escolar na Warta (regido norte de Londrina) sdo alguns exemplos. No meio
urbano, destacaram-se a Escola Japonesa como iniciativa étnica®, a Escola da
Professora Mercedes Martins Madureira como iniciativa publica e o Colégio Mae de
Deus, como iniciativa privada e confessional. Mais tarde, o Grupo Escolar Hugo Simas
como continuidade da iniciativa publica.

4 Colaboradores: Eliane Candotti (Apoio Pedagdgico de Histéria); Maria Regina da Costa Sperandio (Apoio
Pedagdgico de Educacao Integral); Cleide Vitor Batista Mussini.

5 As escolas denominadas étnicas s&o aquelas instituidas por grupos de imigrantes: alemd, eslovaca, polonesa e
japonesa, e também por migrantes nacionais, paulista e mineiros. Essas escolas tinham suas especificidades,
com alguns pontos em comuns: tais como a questéo da religiosidade que era presente em todas, muitas vezes
0 ambiente escolar tornava espaco para celebracfes religiosas. Também a transmisséo de tradiges étnicos
culturais, por meio do ensino de linguas.
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Nesse contexto, predominava a abordagem tradicional de ensino. O ensino era
centrado na figura do professor, “o saber estava nas suas méaos”. Ele determinava os
objetivos, selecionava os contetdos curriculares e preparava as atividades. Cabia ao
aluno ouvir a aula e memorizar os conceitos. Lingua Portuguesa e Matematica eram
as disciplinas de maior énfase. Nesse contexto, as cartilhas se constituiam um dos
principais recursos didaticos.

Em tais disciplinas o trabalho docente seguia a mesma linha: em Lingua
Portuguesa trabalhava-se a alfabetizacdo, a memorizacdo da regras gramaticais e
ortograficas. Em Matematica, o aluno tinha que realizar as operagdes principais e dar
a resposta em provas, uma concepc¢ao platbnica da Matematica, ao tratar dessa
concepgao pragmatica de ensino, Fiorentini (1995, p.6) salienta: “0 homem apenas
pode, pela intuicdo e reminiscéncia, descobrir as ideias matematicas que preexistem
em um mundo ideal e que estdo adormecidas em sua mente.”

Os espacgos de estudos eram organizados em salas multisseriadas, em que
alunos de diferentes idades eram atendidos de modo simultdneo, cabendo ao
professor apresentar os conteudos, separadamente, por meio da mesma lousa.

De acordo com Capelo:

A multisseriacdo foi a solucdo encontrada para atender as demandas por
educacdo na zona rural. Da o¢tica do poder publico, uma solucéo de baixo
custo. Para os professores que se submetem ao cotidiano de trabalho no qual
desempenham todo tipo de tarefa, as dificuldades e responsabilidades sao
redobradas. Atender, a um sé tempo, alunos de séries diferentes exige
criatividade, seguranca e um conhecimento da realidade do aluno que, muitas
vezes, sdo aspectos ignorados na formacdo de professores. (CAPELLO,
1996, p.53)

Entre os anos 30 e 40 ocorreu o fechamento das escolas étnicas no modelo

Y

europeu e japonés e houve a proibicdo de acesso a aprendizagem de dialetos
estrangeiros em funcao das guerras em que esses grupos se envolveram.

Capello diz que:

Todas as escolas rurais passaram por uma espécie de homogeneizacao
refletida na obrigatoriedade do ensino em lingua péatria e nos contetdos
programaticos. Nao se tratava de nacionalizar o estrangeiro, mas também,
de assimilar de modo periférico, 0s grupos sociais inclusivos (indios, negros
e caboclos) que resistiam ao modelo de sociedade e de producéo da vida.
(CAPELO, 2001, p.20)

No final da década de 40, a fim de nacionalizar e gerenciar as escolas surge a

necessidade da criagdo de um o6rgdo responsavel por normatizar as atividades
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escolares. Sendo assim, institucionalizou-se o Departamento de Educacé&o Publica e
Assisténcia Social (DEPAS), tendo como objetivos essenciais planejar, organizar,
dirigir e controlar os servigos necessarios no meio rural.

O referido departamento passou a instituir as normativas das escolas quanto
ao gerenciamento do trabalho docente e dos conteddos programaticos unificados a
serem ensinados e também reforcar o pragmatismo do ensino, uma vez que havia
uma inspecao a respeito do que era transmitido aos alunos e a maneira que se dava

tal transmissao, como relata Capello (1996, p.53):

Comumente nos fatidicos dias 25 de cada més, realizavam-se as temidas
"sabatinas" que se compunham de ditados, redacéo, cinco problemas de
Aritmética, de perguntas de Conhecimentos Gerais, etc. Todas as minucias
sobre a atuacdo do professor eram detalhadas através de "circulares"
elaboradas pelo Departamento de Educacdo Publica e Assisténcia Social.

Entre os anos 40 e 50, em virtude da producao cafeeira, ocorreu um significativo
crescimento populacional, provocando a concentracdo de familias no meio rural. A
vinda de pessoas de varios estados brasileiros a procura de melhores condi¢cdes de
vida, repercutiu na construcao e estruturacédo das unidades escolares de Londrina, o
gue incentivou a ampliacdo gradual da rede municipal de ensino e consequentemente,
do numero de escolas rurais, também denominadas como “escolas isoladas”. (FARIA,
2010)

A educacgdo no campo tinha um calendario diferenciado de acordo com os
periodos de plantio e colheita, além de uma formacdo docente que contemplava
aspectos das vivéncias do campo, uma vez que as criangas representavam parte da
mao de obra na economia familiar. Essas a¢cdes minimizavam os indices de evasao e
reprovacdo escolar e contribuiam para a permanéncia do homem no campo,
impedindo o inchago populacional do nucleo urbano.

Nesse processo de municipalizacdo do ensino e ampliagdo das unidades
escolares, o DEPAS realizou o trabalho de orientacdo e fiscalizacdo das rotinas
escolares, bem como do desempenho dos professores conforme o nimero de alunos
aprovados, por meio de avaliagbes, de modo que as escolas adquiriram um carater
seletivo com exames finais obrigatorios elaborados pelo orgéo fiscalizador. (CAPELO,
2001)

Considerando que a cidade de Londrina esteve atrelada ao planejamento

urbano idealizado pela Companhia de Terras Norte do Parana até a década de 50, é
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importante destacar que o éxodo rural ocasionado pelas geadas e a mecanizagéo do
campo, contribuiu significativamente para a ampliacdo dos limites urbanos e,
consequentemente, para o crescimento do numero de unidades escolares urbanas, a

fim de atender as novas demandas da populacao.

(...) o poder publico municipal ndo podia mais omitir-se diante do crescimento
progressivo das demandas por educac¢do no meio rural. O fechamento de
escolas estrangeiras e a ampliagcao de politicas de nacionalizagédo impuseram
a necessdria presenca estatal na regulamentacéo do sistema educacional. O
projeto de sociedade centralizado na visdo de mundo urbano-moderno-
industrial exigia que a escola, enquanto mediagdo constituisse subjetividades
adaptadas as novas relacdes sociais de producdo e ao novo modo de vida.
(CAPELO, 2000, p. 58-59)

Ainda assim é notéria a predominancia do numero de escolas rurais em
detrimento das escolas urbanas até a década de 70. Apds esse periodo iniciou-se um
processo de mudanca, parte da populacédo londrinense, que vivia no campo, veio para
a cidade e com isso houve a necessidade da melhoria e ampliacdo das escolas ja
existentes.

Segundo Cesar (1976), cidade de Londrina continuava a crescer exigindo da
administracdo publica um novo posicionamento para atender as necessidades da
populacdo. Isso gerou uma reforma administrativa na Prefeitura. Com esta medida,
criou-se varias secretarias e entre elas a Secretaria Municipal de Educacao e Cultura,
pela Lei Municipal n°® 1.578 de 11/11/1969 e que gerou dois departamentos, 0

Departamento de Educacao e Departamento de Cultura.

A nova Secretaria de Educacdo e Cultura sentia necessidade de ajustar a
estrutura educacional do Municipio e contratou uma equipe especializada
para tal funcéo, o que originou o Projeto denominado Sécio-Pedagdgico, que
ndo foi colocado inteiramente em pratica, por falta de interacdo entre os
planejadores, educadores e a realidade educacional da cidade. O projeto era
muito arrojado, além das expectativas, dificil de ser colocado em pratica,
porém foi este projeto que motivou mudangas e impulsionou o chamado
“mutirdo da educagao”, unindo forgas da Prefeitura, populagao, governo de
Estado e unido o que gerou um grande aumento na Rede Escolar,
possibilitando maior atendimento & populacéo. (SILVA e ARAUJO, 2014, p.
8)

Em entrevista cedida pela professora Elisabete de Lazaro Delalibera® (2016),

afirma que:

6 Entrevistadora: Maria da Graca Pedrazzi Martini/psicopedagoga da SMS. Entrevista realizada em maio de 2016.
Entrevistada: professora aposentada, Elisabete de Lazaro Delalibera- entrou na rede municipal em 11 de
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“antes da elaboracado da primeira Proposta Curricular da Rede, as escolas
urbanas eram divididas em nucleos, por localizacdo geogréfica, talvez anos
70 ainda, e recebiam orientagGes pedagogicas juntamente com as escolas
estaduais. Havia uma coordenadora pedagogica do Municipio em cada
nucleo de 04 ou 05 escolas, que recebiam orientacdes na escola sede do
Ndcleo — uma Escola Estadual. A coordenadora municipal, por sua vez,
visitava as escolas de seu ndcleo, um periodo do dia, orientando os
professores, entregando material de apoio, instrumentos de avaliacao, etc. O
outro periodo era dedicado a elaboracéo, datilografia e reprografia do material
pedagdgico, na Secretaria Municipal de Educagéo.”

No contexto dos anos da década de 1970 encontramos elementos que
prenunciam as politicas educacionais da década de 1990. Nos anos 70, Nogueira
(2001, p. 21) aponta uma realidade de “[...] crise econ6mica, financeira e produtiva
gue atingiu os pontos nevralgicos do capitalismo dos paises centrais, e acabou
produzindo resultados danosos, no plano econémico e social na maioria dos paises
periféricos.

Essa crise nos paises periféricos se iniciou com empréstimos no mercado
internacional que tinham juros baixos. Porém, a decisdo dos Estados Unidos em
elevar os juros tornou as dividas destes paises insustentaveis, inclusive a do Brasil.
Tal contexto gerou crise econbmica que fez com que os paises periféricos
direcionassem “[...] seus investimentos e a direcdo de seu desenvolvimento
econdmico [...] para o implemento de um crescimento econémico compativel com as
necessidades dos paises centrais”. (NOGUEIRA, 2001, p. 24)

Neste contexto, conforme o autor, o Fundo Monetario Internacional — FMI,
propds a insercéo do Brasil na reestruturagao internacional para a implementacéo de
um “[...] rigoroso Plano de Estabilizacédo e, posteriormente, de forma conjunta com o
Banco Mundial, mediante aos empréstimos de ajustes setoriais, [...] uma nova
estruturagdo produtiva do pais” (NOGUEIRA, 2001, p. 21) por meio de acdes
consideradas necessarias para a estabilidade da moeda, o que, de forma
contraditdria, trouxe a aceleracdo de desemprego, reducao dos salarios e crise fiscal
do Estado. Neste processo o Banco Mundial enfatizava a especial atengédo para a
educacéo “[...] destacando-a ndo apenas como instrumento de reducéo da pobreza,
mas como elemento essencial para a formagao de ‘capital humano’ adequado as
necessidades da nagéo” (GORNI, 1999, p. 36).

marco de 1971, -Atuou na rede, por mais de 27 anos, nas fun¢gfes de Docente, Coordenadora Pedagdgica,
Supervisora de Ensino, Chefe da Divisdo de Orientacdo Pedagdgica e Educativa da Secretaria Municipal de
Educacao e Assessora Técnico - Pedagogica da mesma Secretaria.
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Em 1982, no Brasil, os governadores eleitos que pertenciam a ala de oposi¢ao
ao regime militar, defenderam projetos e programas que visavam a democratizacao
da sociedade. No Parand, foi eleito o governador do estado, pela oposicdo, que
incorporou ao discurso e agdes teor anti-ditatorial (CZERNISZ, 2001, p. 217).

De 1987 a 1991, no governo do estado do Parand, enfatizou-se nas politicas
educacionais o ensino de primeiro grau, destacando-se na reforma administrativa, o
carater empresarial. Assim, as acdes governamentais no campo educativo no Parana
na década de 1980 e inicio dos anos de 1990, apontaram segundo Santos (2001, p.
117-118) para agfes que podem ser descritas na: implantagdo do Ciclo Béasico de
Alfabetizacao (continuum de dois anos), em 1988; a generalizacdo do CBA para todas
as escolas publicas estaduais, em 1990; a substituicdo das eleicdes diretas para
diretores escolares, que vigoravam desde 1984, por uma consulta a comunidade, e
Cujo processo se inicia em 1991; a implantacédo do Regime Unico para rede publica
estadual, em 1991, que previa a criagdo de Conselhos Escolares subordinados aos
diretores escolares voltados a assegurar a eficiéncia da escola e a intensificacdo do
processo de municipalizacéo a partir de 1991.

Vale ressaltar, ainda, que os anos 80 foram marcados, no Brasil, pelo término
da ditadura militar e pelos debates sobre as politicas necessarias para a
redemocratizacdo do pais, merecendo particular atencdo aquelas voltadas para o
ambito educacional, onde se pretendia uma “educagdo para todos”, publica,
includente e de qualidade. Tendo em vista tal objetivo, muitas solu¢gbes foram
propostas por professores, mas dentre uma das questbes mais debatidas nesse
periodo por estes profissionais era a alfabetizacdo. E, podemos dizer que essa
preocupacdao se justificava, ndo s6 havia um grande nimero de pessoas analfabetas
no pais, como se podia constatar que a escola se mostrava incapaz de alfabetizar
uma parcela significativa dos que a frequentavam, principalmente aqueles alunos
provenientes das camadas economicamente menos favorecidas da sociedade.

No Estado do Parand, nao foi diferente, pois também a finalidade de garantir a
alfabetizacdo a todos cidadaos dentre outras propostas, implantou-se o Ciclo Basico
de Alfabetizacdo (CBA) por meio do Decreto n® 2545/88 de 14/3/88, Resolucdo n°
744/88 de 22/3/88. Elaborou-se também, um Curriculo Basico para o Estado do
Parand, cuja intencionalidade foi a de buscar a essencialidade da escola, propiciar,

por meio da educagao “a aquisi¢cao dos instrumentos que possibilitem o acesso ao
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saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos rendimentos desse saber”.
(PARANA, SEED, p. 14)

A construcdo do Curriculo Basico do Parana recebeu influéncias de Vygotsky
e seus colaboradores e se autodeterminou Historico-Critico. Conforme podemos

constatar no texto a seguir

A discussédo em torno do resgate da essencialidade da escola conta hoje com
a contribuicdo fundamental dos educadores que perseguem a construcao da
pedagogia histdrico-critica, sendo que a contribuicdo do professor Demerval
Saviani tem sido determinante nesta compreensdo da tarefa escolar
(PARANA, SEED, p.14).

No entanto, na mesma época (década de 80), a divulgacao das obras de Emilia
Ferreiro no Brasil, causou um grande impacto sobre a concepcdo que se tinha do
processo de alfabetizacao, influenciando as préprias normas do governo para a area,
que em 1997, aparecem expressas nos Parametros Curriculares Nacionais. A
Psicogénese da Lingua Escrita ndo apresentava nenhum método pedagdgico, mas
revelava os processos de aprendizado das criancas, levando a conclusdes que
puseram em questdo os métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita.

Emilia Ferreiro se tornou uma espécie de referéncia para o ensino brasileiro e
seu nome passou a ser ligado ao construtivismo, campo de estudo inaugurado pelas
descobertas a que chegou Piaget (1896-1980) na investigacdo dos processos de
aquisicao e elaboracdo de conhecimento pela crianca - ou seja, de que modo ela
aprende. As pesquisas de Emilia Ferreiro, que estudou e trabalhou com Piaget,
concentram o foco nos mecanismos cognitivos relacionados a leitura e a escrita.

Nesse momento ocorrem determinadas mudancas no modo de pensar a
Educacdo de Londrina, rompendo-se com a perspectiva tradicional de ensino. A
implementagdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no Municipio foi acolhida com
satisfacdo por uns professores e com ceticismo por outros. O fato de nao haver
reprova de alunos, da primeira série para segunda série, preocupava o corpo docente,
como também a mudanca na concepcdo de avaliacdo: de quantitativa para
diagnéstica.

Entre os anos de 2002 e 2003 foi implantando o projeto de formagéo continuada
para professores alfabetizadores, por meio de um convénio da Secretaria Municipal
de Educacgao com a coordenacdo do GEEMPA-Grupo de Estudos sobre Educacéo

Metodologia de Pesquisa e Acéo, idealizado e coordenado pela Profa Dra Esther Pillar
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Grossi, que propunha a ruptura do construtivismo pds-piagetiano e buscava bases
epistemoldgicas e metodologicas para o pos-construtivismo. A conducédo desse
processo de formacdo continuada passou primeiramente por um curso de
‘sensibilizacao’ oferecido aos professores da primeira série no ano de 2002.

No ano de 2005, o Conselho Nacional de Educacao, por meio da Educacéo
Basica emite a Resolucdo n°3/2005 que define as normas nacionais para a ampliacao
do Ensino Fundamental para nove anos, como uma politica afirmativa de promocéao
da qualidade e equidade na Educagdo. Em observancia as competéncias trazidas
pela LDB 9394/96 que traz em seu bojo um conjunto de reformulacdes, dentre elas a
estruturacdo dos sistemas de ensino, a Lei Municipal n° 9012 de 23/12/2002, cria 0
Sistema Municipal de Ensino e por via de regra o Conselho Municipal de Educacéo,
conferindo ao ultimo as atribuicBes para normatizar o funcionamento da Educacéo no
ambito municipal.

O Ensino Fundamental de 9 anos foi implantado no Municipio de Londrina no
ano de 2009. A implantacédo se deu de forma gradativa: de quatro para cinco anos
iniciais sendo o ciclo de alfabetizacdo extendido de dois para trés anos. A extensao
do ciclo de alfabetizacéo buscava assegurar a todas as criangas um tempo mais longo
de convivio escolar, com maiores oportunidades de aprendizagem.

A busca por diferentes abordagens pedagdgicas, ao longo da histéria da
educacado no municipio de Londrina, teve como finalidade superar a evasao escolar e
a repeténcia, com a formacdo continuada dos professores que ao longo de seu
percurso, apresentou novas demandas e desafios em prol da qualidade do processo
de ensino e de aprendizagem ofertada aos alunos da Rede Municipal de Londrina.

No ano de 2014, a equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacao
juntamente com as escolas municipais, iniciaram um novo ciclo de estudos, que tem
como referéncia a Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky. Estes estudos de Vygotsky,
destacaram a importancia das condi¢des sociais, histéricas e culturais como sendo
fundamentais para a base das aprendizagens. Como resultado desse estudo em
2016, equipe pedagogica e escolas, estruturaram uma diretriz curricular — verséo
preliminar cujo referencial tedrico estd em consonancia com 0s pressupostos da

Teoria Histérico-Cultural.
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3.1 O Homem, a Sociedade e a Crianca

O ser humano comecou a construir habita¢cées muito tempo depois do jodo-de-
barro e, no entanto, nossas habitacdes sdo hoje muitissimo mais complexas que o
ninho desse passaro. Tudo isso esta relacionado com o que diferencia a atividade
humana da atividade animal. (DUARTE, 2004, p.48).

Sao varias as teorizacbes presentes na literatura a respeito do conceito de
homem, da diferenca que existe entre ele e os demais animais. A Filosofia, a
Psicologia, a Sociologia, dentre outras ciéncias, produzem explicacfes para estas
perguntas:

» O que é o ser humano (substantivo)?

« O que é o ser humano (verbo)?

O homem desde a sua existéncia tem provocado profundas mudancas no
planeta. A historia da ciéncia nos revela que o homem, diante das necessidades de
sobrevivéncia e de transcendéncia, impulsionou o desenvolvimento cientifico e
tecnologico, as transformacgbes sociais, culturais, politicas e econémicas. Com o
desenvolvimento da linguagem e de um sistema de signos transformou o préprio
psiquismo.

Na perspectiva Histérico-Cultural entende-se que é por meio do trabalho,
atividade principal® do homem, que ele se diferencia dos outros animais, pois ao
transformar a natureza de modo a suprir as suas necessidades, produz
conhecimentos e modifica-se cognitivamente.

Ao mesmo tempo em que o trabalho se estabelece como atividade coletiva
torna-se possivel e necessaria a criagao e a utilizacdo de instrumentos e signos . A

criacdo dos instrumentos constitui um passo importante para o desenvolvimento do

7 Colaboradora: Nilda Bandeira.

8 0 conceito de Atividade Principal é proposto por Leontiev e sera apresentado no item “A atividade de ensino e
de aprendizagem na perspectiva Historico-Cultural”.
Para saber mais a respeito dos conceitos de signos e instrumentos consultar Vygostky (apud OLIVEIRA, 1993).
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psiquismo humano, pois ao utilizar os instrumentos, o ser humano realiza o seu
trabalho, isto €, a sua atividade. O psiquismo humano tem sua génese nas relacdes
gue estabelece com as objetivacfes (instrumentos) humanas concretizadas ao longo
da histdria da humanidade. Os instrumentos traduzem a funcéo para os quais foram
criados e o modo de utilizagdo, configurando-se assim num objeto social, mediador
da relacéo entre o sujeito e o mundo.

Para fins de esclarecimentos, vamos citar um exemplo: a crianga, ao utilizar o
instrumento “boneca”, realiza a atividade de brincar, satisfaz a sua necessidade. Ao
brincar com o objeto “boneca”, a crianga se apropria de aspectos da cultura na qual
esté inserida, desenvolvendo representacdes simbdlicas.

As representacfes simbolicas desenvolvem-se por meio do processo de
internalizacdo de significados produzidos e compartilhados socialmente. As
representacfes simbdlicas constituem os signos, e sao eles que permitem ao ser
humano, operar mentalmente sobre o mundo. O signo substitui o objeto real, por isso
a crianca se satisfaz ao brincar com o objeto “boneca” em um processo mental de
“fazer de conta” e nao sera preciso um bebé de verdade para satisfazer tal

necessidade.

Ao longo do processo de desenvolvimento, o individuo deixa de necessitar
de marcas externas e passa a utilizar signos internos, isto &, representagées
mentais que substituem os objetos do mundo real. Os signos internalizados
sdo, como as marcas exteriores, elementos que representam objetos,
eventos, situagdes. Assim como um n6é num lengo pode representar um
compromisso que ndo quero esquecer, minha ideia de “méae” representa a
pessoa real da minha mae e me permite lidar mentalmente com ela, mesmo
na sua auséncia” (OLIVEIRA, 1993, p.35)

Desta maneira, ao operar mentalmente, deixamos de agir diretamente sobre o
meio fisico (ndo precisando mais da experiéncia concreta) e passamos a utilizar
signos internalizados que representam o mundo real (utilizamos mapas para encontrar
uma localidade, listamos palavras para lembrar de fatos importantes, utilizamos
desenhos para representar uma quantidade, trocamos a alianca de dedo para lembrar
algo). Desta forma, a palavra passa a constituir-se como signo mediador entre as
pessoas e 0 objeto, 0 que possibilita sua representacdo mental.

Assim, ao compartilhar e transmitir técnicas e conceitos as futuras geracoes,
no caminho da consciéncia social para a consciéncia individual, o trabalho e a

linguagem possuem papel determinante, ndo como copia do mundo externo, mas
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como marcas externas, que paulatinamente vao se transformando em processos
internos de apropriacdo, o que Vygotsky (1991, p. 63) chama de internalizacéo, ou
seja, “a reconstrucao interna de uma operagao externa.”

Constatamos entdo, 0 modo como a criagao de instrumentos e de signos, por
meio do trabalho, possibilitou ao ser humano produzir e acumular conhecimentos,
modificar a sociedade e modificar-se cognitivamente. No entanto observamos que
este mesmo homem utiliza todo o conhecimento constituido ao longo da sua historia
como forma de dominacéo e excluséo, provoca a extingéo e a destruicdo dos recursos
naturais, promove a desigualdade social que desencadeia a fome e a violéncia,
desvaloriza a prépria vida e a vida do outro. Concordamos com LUKACS (1979, P.

87) quando argumenta que

o trabalho é antes de mais nada, em termos genéticos, o ponto de partida da
humanizacdo do homem, do refinamento de suas faculdades, processo do
gual ndo se deve esquecer o dominio sobre si mesmo. Além do mais, o
trabalho se apresenta, por um longo tempo, como o Unico ambito desse
desenvolvimento; todas as demais formas de atividade do homem, ligadas
aos diversos valores, s6 se podem apresentar como autbnomas depois que
o trabalho atinge um nivel relativamente elevado.

Ainda que o trabalho, seja entendido como uma atividade necesséaria e vital ao
ser humano, ponto de partida para o processo de humanizacéo e do refinamento de
suas faculdades mentais, quando entendido no sentido da exploracao (representado
pelo sistema capitalista, por meio da divisdo de classes), a atividade trabalho
determina um processo inverso, de alienacdo. A exploracdo de um grupo em relacéo
a outro provoca a exclusdo dos mesmos como produtores de conhecimento. A
ganancia provoca a extingdo e a destruicdo dos recursos naturais e acentua a
desigualdade social caracterizando uma ruptura entre a esséncia e a existéncia do
homem (Markus, 1974, p.99).

A atividade vital consciente distingue imediatamente o homem da atividade
vital animal. Justamente, e sO por isso, € ele um ser genérico. Ou, dito de
outra forma, somente é ser consciente, quer dizer, somente é sua propria vida
objeto para ele, porque é um ser genérico. SO por isso sua atividade € livre.
O trabalho alienado inverte a relacdo, de maneira que o homem,
precisamente por ser um ser consciente, faz de sua atividade vital, de sua
esséncia, um simples meio para sua existéncia (Marx, 1985, p. 111-112).

Sob a exploragéo do trabalho, os homens tornam-se menos homens. O homem

gue queremos e precisamos produz e utiliza o conhecimento para valorizar a vida,

VERSAO PRELIMINAR



25

tornar-se consciente, critico, politizado, reflexivo e ético. Este homem concebido
respeita o outro e todas as formas de vida, luta pela eliminagcédo das injusticas sociais
e repudia todas as formas de preconceito e de violéncia. Neste sentido, corroboramos

com D’Ambrosio ao dizer que

Nossa misséo de educadores tem como prioridade absoluta obter a paz nas
geracdes futuras. Ndo podemos nos esquecer de que essas geracdes viverao
num ambiente multicultural, suas rela¢des seréo interculturais e seu dia-a-dia
sera impregnado de tecnologia (D’AMBROSIO, 2005, p. 45).

Portanto, entendemos que é preciso humanizar o homem, ou seja, € necessario
gue ele aprenda a ser (verbo) humano. Este é o homem que almejamos: um cidadao
consciente, critico, politizado, que tenha como prioridade a obtencdo da paz absoluta
entre as geracdes futuras, que luta por uma sociedade mais justa e igualitaria, voltado
ao interesse da coletividade. Constitui desafio conceber uma Educacéo e uma escola

gue atenda a esse interesse, pois

O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz respeito, de um
lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2005, p. 17)

Esta Diretriz Curricular entende a crian¢ca como um sujeito singular, que adquire
as caracteristicas propriamente humanas por meio da intervencdo do outro, da
mediacdo de instrumentos e signos, apropriando-se de um conjunto de valores e
saberes capazes de gerar mudancas em sua forma de se relacionar consigo mesma
e com o mundo.

Como afirma SAVIANI (2005), constitui finalidade da educacéo identificar os
elementos culturais que precisam ser assimilados pela crianga (individuo em
desenvolvimento bioldgico e social, da espécie humana - substantivo) para que se
torne humana (verbo) e ainda encontrar meios mais adequados para atingir esse fim.
Para tanto, € necessario definir o que é cultura e o que é conhecimento, porque essas
concepgOes orientam as nossas escolhas durante a selecdo de conteudos para a

organizacédo do curriculo. No item a seguir apresentamos esses conceitos.
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3.2 Cultura e Conhecimento.

Ao analisar como o ser humano se humaniza, concordamos com Pino (2000,
p. 51) que o desenvolvimento humano traduz “o longo processo de transformacao que
o homem opera na natureza e nele mesmo, como parte dessa natureza’.
Compreendemos que o homem cria suas condi¢cdes de existéncia e sociabilidade por
meio das producdes culturais e desta forma, ndo se adapta simplesmente a natureza,
mas a transforma, de acordo com suas necessidades, em busca de autorrealizagéo,

modificando-se a si mesmo.

A histéria do homem é a histéria dessa transformacdo, a qual traduz a
passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. Ao colocar a questao
da relacdo entre fungbes elementares ou bioldgicas e fun¢des superiores ou
culturais, Vygotsky nédo esta seguindo, como o fazem outros autores, a via do
dualismo. Muito pelo contrério, ele esta propondo a via da sua superagéo. As
funcdes biologicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas s&o incorporadas na historia
humana. Afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale portanto
a dizer que é histdrico, ou seja, traduz o longo processo de transformagéo
gue o homem opera na natureza e nele mesmo como parte dessa natureza.
Isso faz do homem o artifice de si mesmo. (PINO, 2000, p.51)

Destarte para Vygotsky (apud Pino, 2000, p.54) a cultura, nesta perspectiva
histérica, consiste na “totalidade das produc¢cdes humanas (técnicas, artisticas,
cientificas, tradi¢des, instituicbes sociais e praticas sociais).” Traduz-se no resultado
do que o homem produz, no sentido material ou espiritual, seja pensamento ou acao,

para construir sua existéncia (ARANHA, 1996).

O individuo humano se faz humano apropriando-se da humanidade produzida
historicamente. Ndo ha educacdo que ndo esteja imersa na cultura da
humanidade e, particularmente, do momento histérico em que se situa.
(MOREIRA E CANDAU, 2003)

Em outras palavras, a apropriacao e producéo cultural ocorrem nos limites das
possibilidades historicas reais, por meio da internalizacéo de significagBes (sociais)
atribuidas pelos homens as coisas, porém com a atribuicdo de novo sentido (pessoal),
num processo de transmissdo as geracdes seguintes de processos cognoscitivos
evolutivos. Nesta perspectiva, o funcionamento psicolégico do ser humano ocorre de

forma dialética, por meio da interagédo entre os quatro planos genéticos:
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o plano da filogénese (histéria da espécie); da ontogénese (historia do proprio
individuo); da sociogénese (historia do grupo cultural) e da microgénese
(histéria da formacdo de cada processo psicologico especifico em curto
prazo, bem como das experiéncias vividas pelo individuo). (VYGOTSKY apud
MOURA et al. 2016, p.107)

Analisando a sociogénese (que é a histéria da cultura onde o homem esta
inserido) e com um olhar para a microgénese (como cada homem aprende ou se
apropria de determinada atividade ou conceito) podemos perceber que 0s sujeitos
podem ser parecidos, podem pertencer a uma mesma cultura, mas cada um tem a
sua historia.

Na sociogénese € possivel gue o homem supere seus limites bioldgicos, por
intermédio de artefatos culturais (o avido para voar, o serrote para cortar a madeira, a
escada para subir mais alto, o 6culos para enxergar melhor, a roupa para aquecer,
etc). No entanto sera apenas no plano microgenético “entrecruzamento do ser
bioldgico, historico e cultural” (AQUINO, 1997), que a analise de cada fendmeno
psicolégico se revelara (como se aprende a andar de bicicleta, a fazer um bolo, a
bordar um tapete, etc).

Para elucidar, tomemos duas criancas que aprenderam a amarrar o ténis em
uma mesma familia. Cada uma desenvolveu uma técnica propria para amarra-lo. O
olhar sobre o modo como se deu a aprendizagem de amarrar 0 sapato constitui objeto
de estudo da microgénese, isto €, o olhar singular para um fenémeno, ainda que
inserido no interior de uma mesma cultura.

Segundo Oliveira (2016)° é neste aspecto mais microscopico do
desenvolvimento que se encontra “a porta aberta dentro da teoria para o nao
determinismo”. Nada &, mas esta em processo de transformagao, a medida que se
considera a subjetividade singular de cada ser humano, e sua respectiva transicao do
- ndo saber/a saber, ou de - ndo ser capaz/a ser capaz, que reside o germe de como
0 sujeito aprende.

Afinal, transitar do social (e sua objetividade) para o individual (e sua
subjetividade) significa, como aponta Duarte (1996, p.93), valorizar a transmissao da
experiéncia e do conhecimento historico-social, considerar a bagagem cultural -

experiéncias, valores, crencas e conceitos espontaneos, mas almejar ir mais longe,

9para maior aprofundamento acerca dos planos genéticos recomenda-se o video: OLIVEIRA, M. K. YouTube.
Video (44min38s). Lev Vygotsky Colecéo Grandes Educadores. Disponivel em:
<http:////iwww.youtube.com/watch?v=KwnIKDXeEdI. Acesso em: 24 ago. 2016

VERSAO PRELIMINAR



28

apropriando-se dos conceitos cientificos, o que possibilitard atingir niveis cognitivos
superiores de desenvolvimento.

Este movimento em espiral, de acordo com Gasparin (2005), consiste numa
perspectiva que vislumbra a totalidade do conhecimento, num movimento dialético
(prética-teoria-pratica), ao retomar aspectos do conhecimento anterior, para
problematiza-los, aprofunda-los ou amplia-los em outras dimensdes, caminhando
para superacao da visdo distorcida, fragmentada (sincrética), a fim de avancar para
novas generalizacdes (sintéticas).

GeneralizagOes estas que podem mobilizar novas necessidades e reiniciar o
movimento de busca e aprimoramento (de forma que o ponto de chegada do
conhecimento esta sempre inconcluso, aberto a novas possibilidades investigativas)
em prol da conquista de condi¢cdes histérico-sociais concretas (saude, seguranca,
tecnologia, lazer, trabalho, entre outros) para humanizacéo das relacoes.

O conceito cientifico representa a formulagdo mais ampla, universal, abstrata e
sistematizada do saber que a comunidade cientifica atingiu até o momento
(GASPARIN, 2005) e embora ndo possa ser concebido como absoluto, imutavel e
inquestionavel, trata-se de valioso acervo cultural, acumulado pela humanidade. N&o
precisamos das relagbes diretas (concretas) para ter acesso ao conhecimento,
podemos ter acesso a estes por meio de mediacdes indiretas (abstratas) que rompem
com as cadeias de tempo e espaco. Desta forma podemos estudar problemas de
saneamento em diversos contextos e épocas, planejar a feira cultural do proximo més,
pesquisar acerca da extingdo de animais na regido amazonica ou produzir texto sobre

a gquestao social dos refugiados.

[...] as atividades desenvolvidas e os conceitos aprendidos na escola (que
Vygotsky chama cientificos) introduzem novos modos de operacao
intelectual: abstracbes e generalizacbes mais amplas acerca da realidade
(que por sua vez transformam o modo de utilizagcdo da linguagem). Como
consequéncia, na medida em que a crian¢a expande seus conhecimentos,
modifica sua relagdo com o mundo (REGO, 2002, p.104).

Neste contexto, de acordo com as demandas histdricas e sociais, a educacao
faz-se fundamental para a socializacdo do homem e sua humanizacao, pois trata de
um processo que “dura toda a vida e nao se restringe a mera continuidade da tradigao,
mas supde a possibilidade de rupturas, pelas quais a cultura se renova e possibilita
ao homem fazer a histéria”. (GASPARIN; VICENTINI, 2008, p.4). E com esta
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intencionalidade e posicionamento acerca da necessidade da garantia da
democratizacdo do conhecimento emancipatorio (elaborado/ sistematizado), da
selecdo do conteudo essencial e ndo-acessorio, da totalidade das producdes
humanas a servi¢co da dignidade humana, que daremos mais alguns passos, agora
em direcao a escola que desejamos.

O povo precisa da escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber
sistematizado e, em conseqliéncia, para expressar de forma elaborada os
conteldos da cultura popular que correspondam aos seus interesses.
(SAVIANI, 2005, p. 80).

3.3 Educacao e Escola

O termo educagao tem origem nas palavras: latina “e-ducere”, que significa
conduzir para fora e “educare”, que significa a acdo de formar, instruir, guiar,

retratando um sentido amplo, conforme aponta Gohn:

A principio podemos demarcar seus campos de desenvolvimento: a
educacdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com contetdos
previamente demarcados; a informal como aquela que os individuos
aprendem durante seu processo de socializagdo - na familia, bairro, clube,
amigos etc., carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e
sentimentos herdados: e a educacgédo nao-formal é aquela que se aprende "no
mundo da vida", via os processos de compartilhamento de experiéncias,
principalmente em espacos e ac¢des coletivos cotidianas (2006, p.28).

Neste capitulo, vamos nos ater a educacdo formal, que se desenvolve na
escola, de forma intencional, mediante o planejamento do professor, com objetivos
relativos ao ensino e a aprendizagem de conteudos, historicamente sistematizados,
regimentados por leis.

O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito, no Brasil, se regulamentou apenas
com a Constituicdo Federal de 1988, enquanto direito publico subjetivo, e assim a
educacédo que era “para poucos”, comegou a ganhar forga com o lema “educacgao para
todos”. No entanto, a democratizacdo da educacdo nido se limita ao acesso a
instituicdo educativa, pois este € apenas a porta inicial para a democratizacao.

Este acesso (quantitativo) necessita ser assegurado por condicdes
(qualitativas) que visam garantir a melhoria das praticas de ensino dentro das salas
de aula, e consequentemente a permanéncia e 0 sucesso escolar. Esse é o grande

desafio para nos, educadores da escola publica. Mas o que € 0 sucesso escolar?
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Devemos concebé-lo por sua funcdo classificatéria, onde séo legitimadas as
desigualdades e reproducédo das mazelas da sociedade ou por sua funcao social de

democratizacdo do conhecimento e emancipacdo® humana?

Sob este aspecto, a educagdo voltada a emancipacdo tem o desafio de
promover a dignidade, a ética, respeito ao outro, consciéncia politica e
ecologica, enfim, envolver com a praxis social em todos os sentidos
gualificadores da vida humana. Em outros termos, a educacédo emancipatéria
tem como compromisso a busca da especificidade formal e estética da vida,
criar condicdes de formacao de subjetividades capazes de reconhecer o outro
como alguém importante e se reconhecer nele. (SILVA, 2013, p. 755).

No contexto escolar entendemos que a emancipac¢ao se conquista por meio do
acesso ao conhecimento. Logo, emancipac¢do é um compromisso de todos nds, € um
movimento em prol do respeito ao outro, da ética, da consciéncia politica, da dignidade
e esse € 0 papel da escola.

Para verificar a qualidade da educacdo, a qual caracterizamos, € preciso
avaliar, selecionar critérios e instrumentos. Para tanto utilizamos informacdes obtidas
por meio da andlise das condi¢Bes concretas de trabalho das unidades escolares bem
como informacdes decorrentes dos resultados das avaliacfes externas (nacionais e
municipais!!) e das avaliacdes internas (da propria instituicéo).

Esta preocupacdo com a qualidade impulsiona o crescimento da coletividade
almejando a aprendizagem para todos e por meio de estratégias tedricas e
metodoldgicas, visa explorar, ao maximo, as potencialidades de cada individuo. Por
isso, se faz necessario considerar o papel das dimensdes estrutural,
administrativa e pedagoégica da educacao, para a definicdo de politicas e acbes
publicas para ampliacdo, construcdo e manutencdo das unidades escolares e
aguisicdo de recursos, assim como de contratacdo e valorizacdo do professor,
formacao continuada e organizac¢éao curricular.

A conquista de uma escola de qualidade exige a praxis enquanto caminho para

sua viabilizac&o. Praxis esta, que consiste de uma atividade pratico-critica, “carregada

1OA(;é\o ou resultado de emancipar, libertagédo, independéncia. Emancipar, quer dizer, torna-se livre. (AULETE,
2011, p. 532)

Lo Avaliacdo Sistémica de Londrina constitui um instrumento de coleta de dados (teste padronizado) para
diagnosticar a aprendizagem, em larga escala, a respeito de conteldos de Matematica e Lingua Portuguesa. A
primeira prova foi realizada em outubro de 2014. Os alunos séo avaliados duas vezes por ano, mediante uma
prova, que contém 10 itens de Matematica (questfes objetivas e abertas) e 11 itens de Lingua Portuguesa, sendo
a ultima questéo uma Producdo Textual. As informacgGes foram cedidas pela Secretaria Municipal de Educacéo,
para fins de analise e elaboragdo do presente documento e estdo disponiveis no SGI — Sistema de Gestdo de
Informag6es de Londrina.
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de sentido, de significado, de intencionalidade, e uma teoria provocada, desafiada
pelas questdes da pratica.” (VASCONCELLOS, 2003, p.159).

Assim, a praxis deve direcionar as acfOes dos sujeitos nas diferentes
dimensdes, pois a relagdo pratica-teoria-pratica promove a apropriacao e a producao
do conhecimento, que deve estar a servico de uma transformacdo qualitativa da
educacao.

Em relacdo a dimensdo pedagdgica, acreditamos que esta praxis contribuira
para mudancas significativas na atividade docente, uma vez que a reflexdo sobre a

pratica, a luz da teoria, provoca a ressignificacdo qualitativa do seu fazer. Assim

E preciso transformar a vida da aula e da escola, de modo que se possam
vivenciar praticas sociais e intercambios académicos que induzam a
solidariedade, a colaboracdo, a experimentacdo compartilhada, assim como
a outro tipo de relagdes com o conhecimento e a cultura que estimulem a
busca, a comparacéo, a critica, a iniciativa e a criagdo. Apenas vivendo de
forma democrdtica na escola pode se aprender a viver e sentir
democraticamente na sociedade, a construir e respeitar o delicado equilibrio
entre a esfera dos interesses e necessidades individuais e as exigéncias da
coletividade. (GOMEZ, 1998, p. 26).

Nesta perspectiva, para avancar do individualismo para o senso de
coletividade, acreditamos ser necessaria uma ordem social afirmativa de
democratizacdo (dos bens materiais e intelectuais), e uma educacdo escolar
comprometida com o ato de ensinar, que seja essencialmente politica (intencional) e
competente (técnica) o que pressupde o dominio do conhecimento e das formas de
ensino.

Os postulados de Vygotsky rompem com a abordagem dos conhecimentos de
forma dogmatica e desprovida de significado e apontam para a criacdo de um espaco
escolar no qual as pessoas possam interagir com o objeto do conhecimento por meio
da comunicacdo, questionamento e compartilhamento de saberes, respeitando as
diferencas. Alunos e professores possuem papel ativo na apropriacdo do
conhecimento sistematizado e producdo mutua e criativa de novos conhecimentos.
(REGO, 1999)

Acreditamos que a definicdo da finalidade social da escola € imprescindivel
para a manutencao do foco para o aprendizado efetivo do saber sistematizado, ou
seja, 0 acesso, socializagdo, apropriagédo e producdo dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos elaborados, que possibilitam as camadas populares a ampliacao

da visdo de mundo e consequentemente maiores oportunidades de ascenséo social.
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Desta forma, ao postular a apropriacéo e a producdo do conhecimento como
legado da humanidade; considerar a escola como locus privilegiado para a
democratizacdo do conhecimento sistematizado; valorizar a totalidade do
conhecimento e sua relacdo com o cotidiano; e promover a consciéncia critica para a
resoluc@o de problemas da pratica social voltados a dignidade humana; definimos a
perspectiva histérico-cultural como aporte teérico para explicar os processos de

aprendizagem, de desenvolvimento e orientar as praticas de ensino.

3.4 A Aprendizagem e o Desenvolvimento na Perspectiva Historico-Cultural

A apropriacédo de conhecimentos cientificos pela crianca se da no contexto da
educacdo escolar e constitui desafio, para nés professores, a busca dos meios
adequados para alcancar este objetivo. Faz-se necessario entender como ocorre a
aprendizagem para tracar formas adequadas de ensino que promovam O
desenvolvimento do ser humano. Neste ambito, € relevante compreender as
caracteristicas do seu desenvolvimento, que na perspectiva Histérico-Cultural, tem
suas origens ndo somente biolégicas, mas histdricas e sociais.

Partindo do principio de que nossas caracteristicas tém suas origens no
movimento historico e social da humanidade, convém questionar: o sujeito se
desenvolve para depois aprender, ou aprende para depois se desenvolver? A
perspectiva tedrica adotada, Teoria Histérico-Cultural, ancorada na escola de
Vygotsky da suporte conceitual para entender a aprendizagem e o desenvolvimento.

[...] a aprendizagem nao é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal para
gue se desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais,
mas formadas historicamente. (VYGOTSKY, 1998, p. 115)

Iniciar um movimento de estudo da Teoria Histérico-Cultural exige de todos nos,
a apropriacdo de conceitos importantes dessa abordagem, que discutidos no contexto
da educacao escolar, nos dao subsidos para compreendermos alguns fenémenos
importantes presentes no processo de ensino e de aprendizagem.

Um desses conceitos é o de mediacdo, fundamental para a compreensdo da

concepcao de Vygotsky (citado por OLIVEIRA, 1993) sobre o funcionamento
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psicoldgico, na qual aponta que a relagdo do homem com o mundo n&o é direta, mas
mediada. Na medida em que o sujeito se desenvolve, as relacbes mediadas passam
a ser predominantes sobre as relacdes diretas.

Para Vygotsky (1991), a atencéo voluntéria, a memdaria, o pensamento abstrato,
0 comportamento intencional, as a¢gdes conscientemente controladas séo processos
mentais superiores, mediados por sistemas simbdlicos. Assim, tanto 0s signos quanto
os instrumentos, criados pelos homens, constituem elementos mediadores.

Na atividade de ensino e de aprendizagem, a utilizagdo de signos e de
instrumentos contribui para apropriacdo da cultura elaborada historicamente. Isto
porque o instrumento representa em si mesmo a sintese da transformacéo histoérica e
social que emergiu de uma necessidade. O instrumento representa a objetivacéo do
ser humano, constitui objeto mediador entre 0 homem e mundo.

Os signos sao recursos que auxiliam nos processos psicolégicos mais
abstratos, enquanto os instrumentos, que sao externos ao individuo, auxiliam nas
acOes concretas. Por meio dos signos, os homens saem de um patamar concreto e
sensorial, para um campo abstrato e racional.

Os signos sdo chamados por Vygotsky (citado por OLIVEIRA, 1993) de
instrumentos psicoldgicos, pois servem de ferramentas de controle de agbes
psicolégicas e podem referir-se a elementos ndo presentes no espaco.

De acordo com Oliveira (1993) quando o sujeito utiliza da mediacdo por meio
de signos, tem melhorada sua possibilidade de armazenamento de informacdes.

A utilizagdo de signos e instrumentos, recursos mediadores externos, vao,
paulatinamente, se transformando em processos internos de mediacdo. A esse
processo, Vygotsky (1991) denominou de internalizacdo. Este percurso tem origem
na atividade social (interpsiquica) e passa a constituir a atividade individualizada
(intrapsiquica). Isto €, o conhecimento aparece primeiro no plano exterior, passando
posteriormente ao plano interior.

A linguagem, uma das funcdes superiores desenvolvidas pelo ser humano,
desempenha uma funcéo essencial no processo de apropriacéo da cultura, pois ela
constitui um signo mediador das significacdes elaboradas pela humanidade. Para
Vygostsky (2010), as palavras tém, ndo apenas um papel importante no
desenvolvimento e organizagdo do pensamento, como um meio e um modo de

comunicacao e generalizacdo da experiéncia, mas também contribui no processo de
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evolugdo histérica da consciéncia como um todo: “A palavra consciente é o
microcosmo da consciéncia humana”. (2010, p. 8-9)

Sendo assim, a linguagem constitui um sistema simbolico comum a todos os
grupos sociais, cuja fungdo principal € garantir a comunicagao entre os membros de
um determinado grupo social. Uma comunicacao eficiente exige que os sujeitos de
um mesmo grupo utilizem signos estabelecidos socialmente e que compartilhem
significados referentes a eles.

Como exemplo podemos citar a palavra lapis, ela tem um significado real
compreensivel por um grupo social usuério da Lingua Portuguesa, sendo entendido
pelas pessoas deste grupo social, independente das experiéncias individuais de cada
um em relacdo ao objeto lapis. Essa compreensédo leva a uma outra funcdo da
linguagem, a que Oliveira (1993) chama de pensamento generalizante. Para ela “A
linguagem ordena o real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de
objetos, eventos, situagcées sob uma mesma categoria conceitual ”. (p.43)

Ainda que a linguagem exerca um papel preponderante em relacéo a evolucao
e organizacdo do pensamento, ambos tém suas origens distintas em determinado
momento do desenvolvimento humano, mas é correto afirmar que esses dois
fendmenos se influenciam mutuamente, estéo interrelacionados. A partir do momento
em que a fala e o pensamento se unem surge, entdo, o pensamento verbal e a
linguagem racional (OLIVEIRA,1993), fato este que da ao sujeito, a possibilidade de
um funcionamento psicolégico complexo, tipicamente humano, mediado pelo sistema
simbdlico da linguagem.

O significado de uma palavra € constituido da unido entre pensamento e fala e
€ ele quem vai propiciar a mediacao simbolica entre o sujeito e o mundo. Na fuséo
entre pensamento e fala tem origem o pensamento verbal.

Ao longo do desenvolvimento, a crianga, por meio da interagdo com adultos ou
0S pares mais experientes, vai se apropriando de significados, aproximando-os cada
vez mais dos conceitos predominantes de sua cultura. Isso acontece na fase inicial de
aquisicao da linguagem, em especial quando vai a escola e o processo de ampliacao
de uma rede de significacbes avanca durante todo o desenvolvimento do sujeito.

Até aqui apresentamos o modo como a criagdo dos instrumentos e dos signos
contribuem para o processo de producgéao do conhecimento pela humanidade. Se por
meio do trabalho, o homem cria instrumentos e signos, e com eles avanga na

producdo do conhecimento, na escola (que também constitui trabalho) qual é a sua
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funcionalidade? Qual a influéncia do conceito de mediacéo, que acontece por meio de
instrumentos e signos, para o processo de ensino e de aprendizagem? Qual a
influéncia da linguagem, funcéo psicologica superior, para o desenvolvimento do
pensamento?

A qualidade da educacao que almejamos relaciona-se também, dentre outros
intervenientes, com a qualidade da mediac&o promovida pelo professor. Quanto mais
tornamos mediada, a relacdo da crianca com o mundo, o desempenho delas frente
aos desafios cotidianos, se torna cada vez melhor. Assim, a atividade psicologica da
crianca € beneficiada quando utilizamos os signos como ferramentas psicoldgicas.
Desta forma, para resolver determinada situacéo, é de extrema importancia estimular
as criangcas no uso de recursos externos mediadores, por possibilitar o
desenvolvimento de conceitos cientificos.

A intervencéo intencional do educador constitui um fator preponderante na
construcdo da base conceitual de criancas e adolescentes. De acordo com Oliveira
(1993)

As transformacgfes de significado ocorrem ndo mais apenas a partir da
experiéncia vivida, mas principalmente a partir de definicdes, referéncias e
ordenac0des de diferentes sistemas conceituais, mediados pelo conhecimento
ja consolidados na cultura (p.50).

7

Assim, quando o foco é a educacdo escolar, a referéncia dos sistemas
concentuais é o saber cientifico acumulado historicamente pelos sujeitos, na qual a
escola, em sua fungéo social, tem como incumbéncia garantir a sua apropriacao pelas

futuras geracoes.

Na idade infantil, somente é boa a instru¢do que va avante do
desenvolvimento e arrasta a este Ultimo. Porém a crianca unicamente se
pode ensinar 0 que é capaz de aprender. (...) O ensino deve orientar-se nao
ao ontem, mas sim ao amanh& do desenvolvimento infantil. Somente entdo
poderé a instru¢@o provocar os processos de desenvolvimento que se acham
na zona de desenvolvimento préximo (Vygotsky,1993, p.241-242).

Conforme observamos, a partir dos pressupostos de Vygotsky, o ensino
eficiente é aquele que se adianta ao desenvolvimento, mas que podemos ensinar, as
criancas, somente aqueles conceitos que ela pode aprender. Mas como saber o
momento correto de ensinar este ou aguele conceito? Por que nos parece infrutifero

ensinar a uma crianga de 3 anos uma equacao do 2° grau?
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Para nos orientar, a esse respeito, podemos contar com a construcao teérica
de Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). De acordo com este
autor, o ensino deve provocar a elaboracdo de novos conceitos que estao entre 0s
niveis de desenvolvimento real e potencial do sujeito.

Vygotsky (1998, p.112) ressalta a importancia de identificar os dois niveis de
desenvolvimento, real e potencial, para promocao do ensino eficaz. Ele explica que a

Zona de Desenvolvimento Proximal é

a distancia entre o nivel do desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucao de problemas sob a orientacao de
um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.

Constitui desafio para noés, professores, reconhecer a Zona de
Desenvolvimento Proximal (que separa 0 sujeito de um desenvolvimento que esta
préximo, mas ainda néo foi alcancado) e realizar intervencdes pedagodgicas, por meio
da proposta de tarefas desencadeadoras de aprendizagem, que ndo sejam muito
dificeis (desencorajadoras), ou muito faceis (desestimuladoras) para que os alunos
estejam em atividade (LEONTIEV, 2014).

Acreditamos no ensino exigente, prospectivo, que nao se atém ao que o aluno
ja aprendeu, apenas para verificar resultados de seu desenvolvimento, mas se
concentra no que esta aprendendo, para observar os processos psicolégicos em
transformacao, e assim planejar as intervencbes pedagogicas mais eficazes para
apropriacdo e producdo do conhecimento emancipatério.

A necessidade coletiva motiva o planejamento, isto €, a organizacdo do ensino
e o desenvolvimento da atividade de ensinar. Destarte, faz-se indispensavel refletir
acerca dos processos psiquicos que o professor deseja mobilizar em sala de aula, a
fim de selecionar metodologias e recursos mais adequados que possibilitem

realmente colocar a crianga “em atividade” para desenvolver o “pensamento tedrico”.

3.5 A atividade de ensino e de aprendizagem na perspectiva Historico-

Cultural.

Considerando que o ensino eficaz € aquele que se adianta ao desenvolvimento;

que a apropriacdo do conhecimento ocorre por meio da mediacdo; que 0s signos e
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instrumentos desempenham um papel preponderante como elementos mediadores e
gue o professor deve intervir na Zona de Desenvolvimento Proximal para ensinar 0os
conceitos cientificos, convém questionar:

* Quais tipos de tarefas, propor aos alunos, para desencadear a

aprendizagem de conceitos cientificos?

« Como mediar e intervir durante o processo de ensino e de aprendizagem

de modo a contribuir no desenvolvimento do pensamento teérico?

« Como avaliar os alunos em busca de observar o processo em andamento,

em detrimento do produto final, e intervir adequadamente?

Para iniciar essa discusséao, precisamos compreender a priori, que um conceito
cientifico ndo existe na auséncia dos seres humanos. Ele constitui conhecimento
porque o ato de compartilhar significacbes no interior de uma cultura o torna
verdadeiro e existente enquanto tal, até 0 momento em que outro sujeito o questiona
e novos conhecimentos sdo produzidos e compartilhados: o que era verdade, ndo sera
mais. A cada tempo/espaco novos conhecimentos sdo produzidos, e com isso
verdades novas, emergem.

Ser& que outro sujeito, que ndo faz parte da mesma cultura, conseguiria, sem
mediacgdo, identificar a funcionalidade de um aparelho celular, por exemplo?
Acreditamos que nao, pois 0 que garante a compreensdao do celular enquanto
instrumento construido pela humanidade, sua funcionalidade, técnicas de fabricacéo,
sistemas internos de informagdes e suas relacbes com as necessidades sociais dos
seres humanos, é a mediacgéo realizada por meio da linguagem, por exemplo.

O instrumento celular carrega em si mesmo toda a historia da humanidade. A
compreensao total do instrumento celular implica um estudo geral a seu respeito, pois
ele constitui a sintese do trabalho de areas diferentes de conhecimento, como por
exemplo: Matemética, Programacdo, Engenharia Elétrica e etc. Logo, uma viséo
fragmentada da realidade ndo daria conta de compreender o instrumento em sua
totalidade.

Durante muito tempo acreditou-se que, a transmissao e memorizacdo de
informacdes seguidas de explicacdo expositiva, representavam sindnimo de
aprendizagem escolar. Neste contexto, predominava como atividade de ensino,
tarefas mecanicas, repetitivas e descontextualizadas. Em dias atuais verificamos que

este modelo ndo atende as necessidades contemporaneas, na qual o sujeito tem que
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aprender a avaliar criticamente e selecionar as informagdes veiculadas socialmente
nos diferentes meios (celulares, internet, livros, revistas e etc).

Na era da informacdo e da comunicacdo constitui um risco a apropriacéo
macica de informacdes fragmentadas, pois elas dédo ao sujeito a sensacdo de que
houve aprendizagem. Com base no curriculo escolar, torna-se desafio para a escola
ensinar o aluno a fazer o uso critico das tecnologias da informacdo e comunicacao,
de modo que as utilize como instrumento na apropriagdo dos conhecimentos
elaborados pela humanidade.

Compreendemos entéo que a atividade docente deve garantir a apropriacao de
conhecimento, pelos alunos, em sua totalidade, o que é ndo é possivel acontecer
guando a escola prioriza apenas o acesso a informacao valorizando a repeticdo como
estratégia de ensino e a memoriza¢do como estratégia de aprendizagem.

Do mesmo modo que compreender o instrumento celular em sua totalidade nao
ser& possivel apenas por meio da informacao fragmentada, na escola, o processo é o
mesmo. Como fazer com que os alunos compreendam o fendmeno chuva, por
exemplo? Sera que basta passar o conceito no quadro de giz? Sera que a realizacao
de uma coletdnea de tarefas a respeito do tema € suficiente para apropriar-se do
conceito? Ser& que investigar o fendbmeno apenas por meio de uma Unica dimensao
(Ciéncias Naturais) é suficiente para compreender a totalidade do conceito? Nao sera,
pois, necessario investigar esse fenbmeno em sua génese? Como a humanidade
elaborou esse conceito? Sera que a compreenséao que temos hoje do fenémeno chuva
sempre foi 0 mesmo? De que modo esse conceito evoluiu ao longo do tempo? Que
contribuicBes esse conceito trouxe para a humanidade? Porque € importante
compreender esse fenbmeno? Que outros conceitos sdo necessarios aprender para
investigar o fendbmeno chuva e apropriar-se do conceito?

A busca de respostas para todas essas indagac¢des proporciona aos alunos a
ampliacdo de uma rede de significacdes. A investigacdo, orientada pelo professor, cria
oportunidades de producao e negociacao de significados e nesse processo, ocorre a
internalizacdo do conceito. Aqui se faz presente o papel da linguagem durante o
processo de internalizacdo, pois é por meio da fala, da producdo do discurso, que
significados sdo compartilhados, negociados e produzidos.

Para Leontiev (1978) “A Educagao € um processo de transmissao e assimilagao

da cultura produzida historicamente, sendo por meio dela que os individuos
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humanizam-se, herdam a cultura da humanidade”. (apud RIGON, ASBAHR e
MORETTI, 2010, p. 27)

Observamos que esse autor concebe a Educacdo como um processo de
transmissdo da cultura, no entanto esclarecemos que a concepcédo de Educacéo
enunciada por ele, ndo € equivalente a concepc¢ao de como o sujeito aprende, isto €,
apropria-se da cultura. Compreendemos que a funcéo da escola é a de transmitir a
cultura elaborada, mas néo é somente por meio da transmisséo que o sujeito aprende,
outros processos se fazem presentes aqui.

A atividade de aprendizagem ndo se da somente pela transmissdo direta,
conforme ja tratamos em paragrafos anteriores, ou seja, ndo basta comunicar para
gue o sujeito aprenda. Porém, € durante a comunicacao entre 0s sujeitos que ocorre
a mediacéo entre eles e o objeto a ser conhecido. E por meio da linguagem que o
professor identifica os niveis de desenvolvimento real e potencial; direciona a
atividade de ensino e de aprendizagem; explica as tarefas de ensino; explica e retoma
0S conceitos; esclarece duvidas; identifica operacdes cognitivas; faz sugestdes e
perguntas; transmite informacfes; estabelece acordos didaticos; articula as
discussoes; enfim, orienta todo o processo de ensino e de aprendizagem.

Corroboramos com Leontiev (1978) quando ele diz que

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico do homem est@o apenas postas
no mundo e, para que cada nova crianga possa apropriar-se das conquistas
humanas, ndo basta estar no mundo, é necessario entrar em contato com o0s
fenbmenos do mundo circundante pela mediagdo dos homens, hum processo
de comunicagdo. (RIGON, ASBAHR e MORETTI, 2010, p. 27)

Como caracterizamos anteriormente, para que o aluno possa se apropriar do
conceito, se faz necessario repensar a organizacdo do ensino, a escolha das tarefas
desencadeadoras de aprendizagem e a avaliagdo, para que possamos iniciar um
processo de mudanca em nossa pratica pedagdgica. A esse respeito, a teoria da
atividade (Leontiev, Davidov e Elkonin) tem muito a contribuir.

Ao apropriar-se dos estudos de Vygotsky e de outros pesquisadores da escola
russa, Leontiev e Elkonin desenvolveram a Teoria da Atividade e o conceito de
periodizacédo do desenvolvimento humano.

Conforme apresentado no capitulo intitulado “Pressupostos tedricos para
Educacao Infantil”’, o ser humano avanga por meio de saltos qualitativos, os quais

podem ser categorizados em seis estagios de desenvolvimento, determinados pelas
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condicdes histéricas e culturais (ndo apenas biologicas) de vida dos sujeitos. S&o eles
(ELKONIN citado por FACCI, 2004):
1. comunicacdo emocional do bebé;
atividade objetal manipulatoria;
jogo de papéis;
atividade de estudo;

comunicacao intima pessoal;

o 0 b~ w DN

atividade profissional de estudo.

De acordo com Petrovski (1980, p. 140), “a atividade das pessoas, des~de os
primeiros anos é regulada pela experiéncia da humanidade e pelas exigéncias da
sociedade”. Nesta transigao entre os periodos, os saltos qualitativos sdo promovidos
pelas exigéncias da familia, da escola e de outros grupos sociais, em seu entorno
historico-social (quando os pais incentivam as criancas a dormir na prépria cama ou a
trocar a mamadeira pelo copo, estdo sinalizando que apreciam seus avangos e que
um novo comportamento é esperado).

A exigéncia social promove a tomada de consciéncia acerca do lugar que o
sujeito ocupa no mundo das rela¢cdes humanas e quando este lugar ndo corresponde
as suas potencialidades, ocorre um esforgo e o sujeito da um salto qualitativo no seu
desenvolvimento, que pressupfe a transicdo para nova atividade dominante (por
exemplo, do jogo de papéis, que envolve a brincadeira como atividade principal e

avanca para a atividade de estudo).

Como ocorre, entdo, a passagem de uma etapa de desenvolvimento a
seguinte? Leontiev (1998) argumenta que, no decorrer do seu
desenvolvimento, a crianga comeca a se dar conta de que o lugar que
ocupava nho mundo das relagdes humanas que a circundava ndo corresponde
as suas potencialidades e se esforca para modifica-lo, surgindo uma
contradicdo explicita entre esses dois fatores. Ela torna-se consciente das
relacdes sociais estabelecidas, e essa conscientizagdo a leva a uma
mudanc¢a na motivagéo de sua atividade; nascem novos motivos, conduzindo-
a a uma reinterpretacdo de suas aces anteriores. A atividade principal em
determinado momento passa a um segundo plano, e uma nova atividade
principal surge, dando inicio a um novo estagio de desenvolvimento. (FACCI,
2004, p. 72-73)

As novas exigéncias sociais podem gerar crises (que com media¢gbes de
qualidade podem ser amenizadas ou superadas), o que nos faz refletir sobre a
importancia do papel condutor da educacéo estruturada, que desafia, gera novas

necessidades, e consequentemente esforgos para os saltos qualitativos. Durante o
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processo de superagao da crise, a nova atividade dominante ndo elimina a atividade
dominante anterior, mas a secundariza nas relacdes com a realidade. E o que
acontece, por exemplo, na articulacdo da Educacdo Infanti com o Ensino
Fundamental, quando os jogos simbdlicos, gradativamente cedem espaco para
deveres e tarefas, levando a crianga a perceber-se valorizada ao ocupar seu espaco

e cumprir exigéncias de um patamar elevado em seu contexto social.

Quando se senta para preparar suas licées, a crianca sente-se, talvez pela
primeira vez, ocupada com um assunto muito importante. Em casa, os irméos
menores sdo proibidos de incomoda-la, e mesmo os adultos, as vezes,
sacrificam suas proprias ocupac@es para dar-lhe a oportunidade de trabalhar.
Isto € muito diferente de seus jogos e ocupacdes anteriores. (LEONTIEV,
2006, p. 61-62)

No desenvolvimento das funcdes psiquicas o salto qualitativo depende muito
mais das condicdes e exigéncias historico-sociais do que dos limites de idade. Desta
forma, a falta de uma exigéncia social pode explicar porque podemos ter pessoas com
comportamentos infantilizados na idade adulta. Ao mesmo tempo, pode revelar quao
importante € exigir, acreditar no potencial, motivar e superar as proprias limitacoes,

em busca da consciéncia acerca do lugar que o sujeito ocupa na sociedade.

Assim, embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao
longo do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem
de seu conteldo e este, por sua vez, € governado pelas condi¢des histéricas
concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianca. Assim,
ndo é a idade da crian¢a que, enquanto tal, que determina o conteddo de
estagio do desenvolvimento; os proprios limites de estagio, pelo contrario,
dependem de seu conteldo e se alteram pari passu'? com a mudanca das
condicdes historico-sociais (LEONTIEV, 2014, p.65).

Neste capitulo trataremos, especificamente, sobre o periodo que compreende
a atividade de estudo, caracterizado e impulsionado pelas exigéncias sociais e nao
apenas determinado pelas condi¢cdes maturacionais e biolégicas.

Por se tratar de um texto que orienta a pratica pedagogica para o Ensino
Fundamental (anos iniciais) consideramos o estudo, como a atividade principal’® da

crianga, a partir do 1° ano.

12 hari passu — no mesmo passo, mMesmo ritmo.

137 atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos
processos psiquicos e nos tragos psicolégicos da personalidade da criangca, em um certo estagio de seu
desenvolvimento (LEONTIEV, 2014, p.65).
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Normalmente pensamos que conforme o sujeito se desenvolve, os seus
interesses sdo modificados a ponto de serem totalmente transformados. No entanto,
Lazaretti (2011) faz referéncia a Vygotsky nos explicando que “[...] a atividade
dominante ndo desaparece de um periodo ao outro, mas somente muda de lugar, nos
sistemas da relagcdo humanas, na vida”. Neste sentido, a autora refor¢ca que ha uma
mudancga na motivagao, sendo que “A atividade que costumava desempenhar o papel
principal comeca a se desprender e a passar para um segundo plano. Uma nova
atividade principal surge, e com ela comeca também um novo estagio de
desenvolvimento.” (LAZARETTI, 2011, p.148)

Para nos educadores, esta reflexdo é pertinente.

Para auxiliar na compreensdo dessa premissa, destacamos que o
desenvolvimento, em cada periodo, perpassa pelas linhas centrais do
desenvolvimento, que compreendem o processo de desenvolvimento
relacionado com a nova formagéao principal, bem como pelos processos de
desenvolvimento secundéarios, denominados linhas acessoérias do
desenvolvimento. (LAZARETTI, 2014, p.149)

Agora a escola passa a exigir do aluno (que néo deixou de ser crianca) que
seja alfabetizado, no sentido emancipatério (Letramento). Convém ressaltar que,
embora a atividade principal da crianga que antes era o brincar e agora passa a ser o
estudo, ndo exclui a brincadeira da sua vida. Ao planejar o ensino, o professor utiliza
0S jogos e as brincadeiras como elementos da cultura para elaborar tarefas com
potencial para desencadear aprendizagem e a sistematizacao de conceitos cientificos.
A atividade principal da crian¢ga mudou, entretanto o carater lidico do processo de
ensino néo precisa desaparecer.

Neste sentido,

O estudante nao é, portanto, mero consumidor da aula ou objeto de trabalho
do professor, mas é principalmente sujeito da atividade de aprendizagem.
Como sujeito, s6 se modifica, sé aprende, se participa ativamente do
processo educativo e, para isso, deve querer aprender, deve ser
compreendido como ser de vontade, ser ético. (RIGON, ASBAHR e
MORETTI, 2010, p. 31)

Dentre outras possibilidades, a ludicidade no processo de ensino pode
desencadear, no aluno, a vontade de aprender, fazendo com que ele atue como
sujeito ativo durante a tarefa de ensino, transformando-a em atividade de

aprendizagem e consequentemente gerando mudanca cognitiva.
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Leontiev (1987, p. 68) define por atividade “os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (0 objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade (o
motivo)”. Ou seja, uma determinada tarefa se constitui em atividade de aprendizagem
para o aluno quando o motivo que o levou a realizar a tarefa coincide com o objetivo
de origem (estabelecido no plano do professor). Definimos motivo como a razédo de
ser, a causa de qualquer coisa e objetivo como aquilo que se pretende alcancar
quando se realiza uma acgéao; proposito (Dicionario Online).

Para esclarecer o conceito de atividade, vamos simular uma situagao:

Situacdo 1: Suponhamos que um professor tenha solicitado ao aluno que
realize a cdpia do texto que explica o fenbmeno chuva. O aluno pode realizar a cépia
por dois motivos:

a) compreender um novo conceito;

b) sair para brincar, ja que terminar as tarefas propostas, faz parte dos

acordos da turma para ganhar o direito de brincar.

O objetivo da tarefa “copiar o texto” € apresentar, ao aluno, a explicacdo de
como acontece o fenébmeno chuva. Entretanto, na alinea b, o aluno realiza a tarefa
para poder brincar, isto é, atingir um objetivo que diverge da intencdo do professor
para com a tarefa proposta: aprender um conceito cientifico. Assim, podemos dizer
gue o motivo que levou o aluno a fazer a cépia do texto diverge do objetivo ao qual a
tarefa foi direcionada. Quando esse fend6meno educacional acontece, na perspectiva
de Leontiev, dizemos que o aluno, ndo esta em atividade, mas em acao.

O exemplo é simples, com certeza temos situacfes mais complexas que
ocorrem no contexto da sala de aula. A intencdo € mostrar a importancia da escolha
das tarefas, da qualidade da intervencdo/mediacdo do professor, percepcao,
monitoramento das atitudes das crian¢as diante das situagdes propostas, visto que a
auséncia de atividade pela crianca nao contribui para o processo de aquisicao de
conhecimento cientifico.

Agora vamos analisar outra situacao:

Situacdo 2: Suponhamos que um professor tenha solicitado ao aluno que
realize um experimento para investigar o fendébmeno chuva. O aluno pode realizar o
experimento, também, por dois motivos:

» descobrir um novo conceito;
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* sair para brincar, ja que terminar as tarefas propostas, faz parte dos

acordos da turma para ganhar o direito de brincar.

Entretanto observamos que na situacao 2, a qualidade da tarefa proposta pode
despertar no aluno a vontade de aprender, a necessidade, o desejo em descobrir algo.
Por meio dessa tarefa, o professor intenciona desenvolver no aluno, a capacidade de
investigacao, atividade realizada pelo ser humano em todo o seu contexto historico e
social de desenvolvimento. Isto significa levar os alunos a investigar a génese do
conceito, a desenvolver o pensamento tedrico.

Ainda que o aluno tenha como motivo realizar o experimento para poder
brincar, durante o processo de desenvolvimento da aula, existe a probabilidade dele
mudar o seu motivo. Isto €, realizar o experimento para aprender.

Quando o aluno realiza uma tarefa, cujo motivo ndo coincide com o objetivo
inicial, pensado pelo professor, ele concluiu apenas uma ac¢éo, que nao resultou em
uma mudanga cognitiva, diminuindo significativamente a possibilidade de
aprendizagem efetiva: apropriacao tedrica da realidade. Quando o motivo é diferente
do objetivo que levou o aluno a cumprir a tarefa Leontiev diz que o aluno ndo esta em
atividade, mas em acdo. Nas palavras do autor, acdo € um processo cujo motivo nao
coincide com seu objetivo (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na
atividade da qual ele faz parte (LEONTIEV, 2014, p. 69).

Por isso, a tarefa deve gerar no aluno a necessidade de aprender o novo
conteldo: a tarefa selecionada deve desencadear a aprendizagem. A aquisicdo de
conceitos tedricos deve ser por parte dos alunos, o motivo da atividade de
aprendizagem, que por meio de a¢des conscientes, elaborardo um modo generalizado
de acdo (MOURA, 2010).

As acdes do professor, na organiza¢ao do ensino devem criar, no estudante, a
necessidade do conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com o objeto de
estudo (MOURA, 2010, p. 216).

Para tanto, ele precisa identificar os motivos das acdes realizadas pelos alunos
para intervir. A analise do processo de ensino e de aprendizagem em busca de
identificar as condi¢cdes que geram no aluno a auséncia de atividade genuina constitui
uma capacidade importante a ser desenvolvida pelo professor, pois em busca de
respostas aos desafios que lhe apresentam, possibilita a apropriagdo do
conhecimento elaborado tanto por ele mesmo, quanto por seus alunos.

Moura (2002) diz que
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A busca da organizacdo do ensino, recorrendo a articulagdo entre teoria e
pratica, € que constitui a atividade do professor, mais especificamente a
atividade de ensino. Essa atividade se constituira como praxis pedagoégica se
permitir a transformagéo da realidade escolar por meio da transformagéo dos
sujeitos e estudantes. (p, 89)

Deste modo, entendemos a qualidade do ensino também relacionada ao
sentido pessoal que o professor estabelece com o seu trabalho, ou seja, o ensino

constitui uma atividade para ele?

Neste contexto, o professor em atividade ndo desenvolve uma atividade
alienada. Isso implica que o trabalho pedagdgico caracteriza-se pela relacéo
direta com o conhecimento. Ao agir intencionalmente, desenvolvendo a¢bes
que visam favorecer a aprendizagem dos estudantes, o professor objetiva em
sua atividade o motivo que o impulsiona. Por outro lado se desenvolve agbes
determinadas por terceiros e que ndo sdo para ele respostas a sua
necessidade de ensinar, aliena-se ao romper com a unidade dialética entre o
motivo de sua acao e o produto que € objetivado. (MOURA et al. 2010, p. 35)

O professor é um dos grandes responsaveis pela mediacdo no processo de
ensino e aprendizagem. Enquanto mediador, precisa ter a sintese dos conhecimentos
para socializar com seus alunos, portanto, objetivos claros do processo que esta
direcionando. “[...] Vygotsky explica que o saber cientifico, no qual ele inclui o saber
escolar, difere do saber comum, ou cotidiano, por possuir trés caracteristicas: é
consciente, voluntario, sistematico”. (CHARLOT, 2013, p.113) Estes conhecimentos
cientificos devem ser mediados por um bom ensino.

Ao referirmos a atividade do professor torna-se necessario destacar, nesta
perspectiva, a mediacdo pedagdgica. Fontana (2003) ao pesquisar sobre este
conceito reitera que a mediacdo do professor deve ser explicita e deliberada,
preparada, planejada previamente, com vistas a atingir objetivos ja estabelecidos no
sentido do sujeito adquirir conhecimentos sistematizados. Oliveira (2016) corrobora
com a autora ao afirmar que interferir intencionalmente no desenvolvimento das
criancas € importante e esta intervencdo ativa de outras pessoas, a intervencao
pedagogica, pode interferir tornando-se essencial na definicho dos rumos do
desenvolvimento das criangas.

Portanto, a funcdo da escola € a mediagdo entre o aluno e os conteudos
historicamente produzidos pela humanidade, sendo o ensino a atividade central do

professor, um dos mediadores do conhecimento. “Por sua vez, a crianga percebe a
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acao mediadora do adulto, i.e., ela tem uma imagem do papel do professor e do papel
gue é esperado dela na instituicdo e procura realizar as atividades propostas pelo
professor, seguindo suas pistas e indicagdées.” (FONTANA, 2003, p.122)

A mediacdo pedagogica é que permite ir ao potencial, ver os sentidos.
Acompanhar o desenvolvimento da atividade mental intelectual coletiva conduzindo o
processo, compartilhando, orientando. Mas apenas 0 mais experiente tem condicdes

de conduzir a aula, pois néo é tarefa facil.

Por si s6, a atividade intelectual dos alunos ndo os leva aos saberes
sistematizados e institucionalizados e as palavras que os acompanham.
Sempre chega um momento em que a professora deve substituir as palavras
criadas pelos alunos aquelas que sao admitidas pela comunidade cientifica.
E sempre chega um momento em que a professora deve propor, ou
completar, uma sintese do que foi construido pelos alunos. [...]" (CHARLOT,
2013, p.113-114)

O professor deve provocar a necessidade do aluno em apropriar-se dos
contelidos da cultura que transcendam o cotidiano. Seu compromisso, a partir deste
aporte tedrico, consiste em buscar o pleno desenvolvimento humano por meio de uma
educacdo comprometida com o conhecimento sistematizado, como direito de todos,
gue promova a formacao de sujeitos autbnomos e que possam analisar de maneira
critica a sua realidade e intervir em busca da transformacé&o social.

Assim, o professor precisa ter uma disposi¢céo constante em fazer da sala de
aula um espaco de dialogo, de troca, de interacdo. A expectativa que tem da
aprendizagem dos seus alunos reflete em todo o processo, desde o planejamento até
a maneira como chega, recebe e orienta os mesmos. Acreditar que os alunos séo
capazes por meio de seus proprios esforcos, da mediacdo do outro, do trabalho
mental, entendendo a importancia das interacdes no processo sao pontos importantes
para um bom ensinar. Sua mediacdo € intencional e seu planejamento deve estar
aberto a novas estratégias, considerando as problematizacées que precisam ocorrer
no processo de ensinar e aprender.

Para dialogar com o conhecimento, € necesséria a mediacdo pedagdgica, de
modo que 0 mesmo seja articulado aos saberes e experiéncias a fim de possibilitar a
elaboracao pelo sujeito e a transformacao deste saber em conhecimento relacionado
a vida, visto que tem consciéncia de sua existéncia. Desta forma, a intervengao
intencional do educador, é fator preponderante na construgdo da base conceitual de

criancas e adolescentes.
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Por conseguinte, imperioso o que Charlot reforca:

Ensinar €, a0 mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que
construam saberes e transmitir-lhes um patrimbnio de saberes
sistematizados legado pelas geracfes anteriores de seres humanos.
Conforme os aportes de Bachelard, o mais importante é entender que a
aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas constituidos. E
essa viagem intelectual que importa. Ela implica que o docente ndo seja
apenas professor de conteldos, isto é, de respostas, mas também, e em
primeiro lugar, professor de guestionamento. Quanto aos alunos, as vezes,
andardo sozinhos, com discreto acompanhamento da professora e, outras
vezes, caminhardo com a professora de méos dadas. O mais importante é
gue saibam de onde véem, por que andam e, ainda, que cheguem a algum
lugar para o qual valha a pena ter feito a viagem”. (CHARLOT, 2013, p.114)

Como ator do cenério educativo, o professor tem por funcéo principal, observar,
avaliar, monitorar e intervir diretamente na atividade do aluno por meio da organizagéo
do ensino. Em outras palavras, cabe ao professor organizar o ensino, criar um espaco
de aprendizagem, com o0 objetivo de promover a apropriacdo dos conhecimentos
elaborados historicamente pela humanidade (MOURA et al. 2010).

Para Moura (2010) a apropriacdo do conhecimento cientifico pelo aluno se da
por meio da atividade de estudo. A atividade de estudo € composta por trés
componentes: tarefas de estudo, acdes de estudo e autoavaliacdo e regulacao, que
quando trabalhados de forma integrada e mediados pela acdo do professor,
possibilitam a aprendizagem dos conceitos historicamente construidos de forma
intencional e sistematizada e assim promove o desenvolvimento intelectual do aluno.

Para Davidov (citado por Moura, 2010, p. 209) a tarefa de estudo constitui a

unidade fundamental da atividade de estudo. Ele explica ainda que

esta tem por finalidade a transformacao do préprio sujeito, transformacgéo esta
gue ndo é possivel fora das ac8es objetais que realiza. A compreensédo das
tarefas de estudo pelo estudante estd associada a generalizagédo teorica,
sendo o contelido da atividade de estudo, as formas elevadas da consciéncia
social — como a ciéncia, a arte e a ética - ou seja, o conhecimento teérico
(Davidov, citado por Moura, 2010, p. 2010).

E por meio das a¢des de estudo que o aluno estabelece as relagbes gerais
individuais com o objeto de conhecimento, busca identificar as ideias principais desse
novo objeto, cria modelos e estabelece relacbes deste modelo com aspectos
particulares da realidade empirica. Enfim, tem dominio dos procedimentos que

conectam as relacdes gerais aprendidas com as relagdes particulares.
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A esse respeito, Davidov (citado por Moura, 2010) diz que sao as agbes de
estudo que permitem ao estudante ter condicbes de individualizar relacdes gerais,
identificar ideias-chave da area de conhecimento, modelar relagdes, dominar
procedimentos de passagem das relacdes gerais a sua concretizagéo e vice-versa.

Assim como o professor tem um papel preponderante na organizacdo do
ensino, o aluno também tem a sua responsabilidade, pois as a¢des de autoavaliacao
e regulacdo da propria aprendizagem fazem parte desses processos. E
responsabilidade do aluno, com ajuda do professor, avaliar o que sabe a priori, todo o
percurso de aprendizagem e o resultado final. O aluno precisa desenvolver a
capacidade consciente da sua aprendizagem sob orientacdo do professor, pois esse
processo de regulacdo requer a sua ajuda. Ajudar o aluno a pensar sobre si mesmo,
a fazer uma autoanalise, pode ampliar as possibilidades de aprendizagem, pois
aprender envolve o querer, a necessidade.

E por meio das ac¢Bes de autoavaliacio e regulacio que o estudante estara
apto a avaliar suas proprias condi¢cées no inicio de seu trabalho, de seu percurso e
dos resultados alcancados no decorrer da atividade (Davidov, citado por MOURA,
2010, p. 210). Desta forma, o aluno avalia o seu desenvolvimento, observando o que
sabia antes e o0 que agora, apos a tarefa cumprida, é capaz de se apropriar.
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3.6 A Aprendizagem e o Desenvolvimento profissional do professor na

Perspectiva Histérico-Cultural.

Regina Aparecida de Oliveira
Viviane Barbosa Perez

A cada tempo historico predominam concepc¢des educacionais, que direcionam
a préxis educativa e a Secretaria Municipal de Educacéo, 6rgédo executor do sistema
de ensino, tanto influencia quanto sofre influéncias de ordem social, cultural,
econdmica e politica em seus planos e a¢des. A formacao continuada constitui-se no
contexto das tensdes e contradicbes que emergem a partir do momento histérico e
social no qual esta inserida.

O trabalho de formacdo continuada visa instrumentalizar o professor e
possibilitar um movimento de mudanca de suas concep¢des em relacdo aos
processos de ensino e de aprendizagem, para transformar a préatica pedagodgica,
incorporando ao ato de ensinar, as acoes de planejar, pesquisar, observar, avaliar,
monitorar e intervir, oportunizando assim, a apropriacdo dos conhecimentos pelos
alunos.

O processo de formacédo do professor contribui para a construgcdo e
desenvolvimento de uma identidade profissional, visto que possibilita uma
autotransformacéo e também a transformacado de praticas pedagdgicas. A formacao
profissional que ndo gera transformacao de sujeitos e de suas praticas, ndo pode ser
assim denominada.

Para a Teoria Histérico — Cultural, a formagéo continuada deve gerar no
professor a necessidade de mudanca. Necessidade esta, que tem relacdo com o
sentido pessoal que o professor encontra na atividade de ensinar. Nesta perspectiva,
o papel da formacao continuada é desenvolver o pensamento tedrico, favorecendo a
compreensao da génese dos fendmenos educacionais para modificar a realidade.

Os problemas vinculados a aprendizagem ndo devem estar relacionados a
fenbmenos mais aparentes no contexto escolar, tais como indisciplina, motivacao,
condic¢des sociais, culturais e outros. Essa atitude, em face a atividade de ensino traz
uma visdo simplista da realidade e a explicacdo ndo da conta de garantir a
compreensao da totalidade do fenbmeno para promover a mudanca. Argumenta
Moura (2010) que
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Diante da complexidade dos fen6menos multifacetados que constituem a
educacdo escolar, € necessario combater uma visdo muitas vezes
naturalizada, segundo a qual essa multiplicidade de fenémenos termina por
levar o professor ou os responsaveis pela educacdo escolar a se aterem
apenas aos fenbmenos mais aparentes da educacéo escolar, tais como o
pouco desempenho dos estudantes, a formacéo incipiente dos professores,
a falta de motivacao para o estudo, a indisciplina e a violéncia nas escolas.
(MOURA, 2010, p. 207)

Assim, entendemos que os fenbmenos devem ser analisados em seu
movimento, considerando o contexto histérico no qual estd inserido e sua
complexidade. O materialismo histérico dialético tem como pressuposto central a
compreensao dos fenbmenos na sua esséncia, superando a visdo imediata e aparente
da realidade. (RIGON, ASBAH e MORETTI, 2010).

Moura (2010, p. 207) propde a investigagao acerca da “interdependéncia entre
o conteudo de ensino, as a¢cfes educativas e 0s sujeitos que fazem parte da atividade
educativa” de modo a fundamentar o trabalho do professor na organizagao do ensino.
Deste modo, ha de se considerar as caracteristicas do conteudo a ensinar, a sua
fungéo social, a esséncia do conceito, a fim de organizar o ensino, selecionar tarefas,
modos de avaliar, recursos adequados a utilizar, concebendo o aluno, como sujeito
social e historico.

O conhecimento tedrico habilita o professor a uma postura autbnoma frente aos
problemas que Ihe aparecem no contexto educacional. Ele se torna capaz de estudar
os fenbmenos e buscar estratégias para solugdo dos problemas em ambito coletivo e
individual. Projetamos uma formacdo para professores a fim de desenvolver o
pensamento autbnomo, de modo que atinja um nivel superior de consciéncia acerca
do conhecimento (ADORNO, 1995) libertando-o de praticas prescritivas.

Como os objetivos educacionais almejam que o0s alunos se tornem sujeitos
emancipados, € necessario que a formacéao dispendida ao professor, tenha também
essa pretensdo. Pois, ao entendé-lo enquanto figura central na garantia da
apropriacdo e producdo de conhecimento, dentro de sala de aula, atribuimos
significativa importancia a sua autonomia no protagonismo de sua praxis.

Quando o professor, ndo se identifica com a atividade de ensinar, 0s motivos
que direcionam as suas ac¢des nado coincidem com o real objetivo da sua profissao:
promover mudanca cognitiva em seus alunos. Os conceitos de “acao e atividade”
apresentados por Leontiev (2014) contribuem para entender que nem toda acao

implica em aprendizagem, isto é, apropriacdo de conhecimento e transformacéo da
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realidade. A teoria da atividade nos mostra também, que a aprendizagem de técnicas
e conhecimentos fragmentados, ndo gera mudancas significativas na forma de
ensinar, pois o dominio delas ndo proporciona a aquisicdo dos conceitos teoricos.

Dominar os conceitos tedricos implica em superar 0s aspectos perceptivos,
imediatos e observaveis da pratica pedagogica. O professor precisa compreender e
explicar conceitos, estabelecer relagcbes entre eles, por meio de uma atividade
psiquica mais elaborada e ainda ressignificar a pratica, a luz da teoria.

Para esclarecer, podemos citar um exemplo: Suponhamos que os professores,
A e B, resolvam participar da formagdo a respeito do tema “Avaliacdo da
Aprendizagem”. O professor A inscreve-se no curso de formacéo porque apresenta
motivos vinculados a melhoria de seu plano de carreira. O professor B resolve ir a
formacdo porque, além da necessidade de melhorar seu plano de carreira, deseja
aprender, aprofundar seus estudos sobre avaliacdo para intervir junto aos seus
alunos. Em qual das situagBes havera desenvolvimento profissional e mudanca
qualitativa na pratica profissional?

Obviamente, o professor A pode, durante o percurso, se interessar pela
tematica do curso pelo modo como o formador organizou o ensino e realizou a
mediacdo do processo. Isto €, o professor A pode mudar o motivo que o levou a
participar do curso e o seu desempenho na formacédo ganha outro carater, abrindo
agora possibilidade de aprendizagem e transformacéao da pratica docente. O professor
B considera o ensino, seu trabalho, como atividade principal e por isso, a0 mesmo
tempo em que modifica o ensino, também se constitui professor na atividade de
ensinar. Podemos dizer, que o professor B, atribui um sentido pessoal para a sua
profissao.

Neste contexto, cabe a nds formadores, provocarmos mudancas de sentido
pessoal nos professores, gerando neles uma necessidade de apropriacdo de
conceitos importantes para desenvolvimento profissional e constituicdo de sua
identidade. O exemplo citado anteriormente, objetiva mostrar a relevancia da
organizacdo do ensino e da qualidade da mediacdo, no despertar dos interesses dos
professores pelas diferentes formacdes que participa e possiveis aprendizagens.
Constitui finalidade da formagé&o continuada, intervir e propiciar condi¢cées para que o
professor encontre, por meio das experiéncias significativas de estudo, um sentido

pessoal, que o mobilize para o desejo de aprender e modificar a propria pratica.

VERSAO PRELIMINAR



55

Deste modo, para que a acao do professor caracterize em atividade, o motivo

deve coincidir com o principal objetivo de sua atividade, que é o ensinar. Quando isso

ocorre, o professor passa a conceber a formacdo como possibilidade importante de

ressignificacdo da sua tarefa de ensinar.

Assim, defendemos uma perspectiva de trabalho que coloca o professor em

condicao de atividade de formacéo, reconhecendo as suas necessidades formativas,

dando a elas legitimidade.

Na perspectiva Histérico-Cultural, constitui papel do formador, propor situacdes

desencadeadoras de aprendizagem nos cursos de formacéo e mediar o processo de

apropriacdo do conhecimento pelo professor.

Algumas ac0es, nesse sentido, se fazem necessarias:

ouvir os professores, nas suas necessidades, para que as discussfes e
estudos propostos ressignifiquem a pratica docente, ou seja, tragam um
novo significado para a atividade de ensinar;

conhecer a realidade da escola, por meio de visitas pedagdgicas, a fim de
identificar suas especificidades;

identificar, mediante diferentes instrumentos e critérios de avaliacao, as
necessidades pedagogicas das unidades escolares;

organizar a atividade de ensino (tarefas, tempos, espacos, recursos,
estratégias e outros) de modo que os professores se dediquem a solucéo
de problemas observados na pratica da sala de aula, a luz de conceitos
teoricos;

problematizar a realidade a partir do conhecimento observado in loco;
investir em tarefas de cunho investigativo, pois tem potencial para o
desenvolvimento do pensamento tedrico do professor;

investigar a esséncia dos fendmenos educacionais em busca de
compreendé-la em sua totalidade, a fim de modificar a realidade;

utilizar diferentes recursos didaticos e instrumentalizar o professor para que
0s integre a sua pratica pedagdgica, a fim de desenvolver o conhecimento
cientifico;

acompanhar, avaliar e orientar os gestores pedagdogicos no desempenho
da sua atividade: coordenar a pratica pedagdgica da escola;

acompanhar, avaliar e orientar a pratica dos professores em formacao no

desempenho da sua atividade de ensino;
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» valorizar e incentivar a autonomia das unidades escolares na constituicao
de grupos de estudos (em tempos e espacos coletivamente acordados)
atendendo as suas especificidades;

* autoavaliar-se enquanto instituicdo formadora para modificar o plano de
acdo, suas metas e intervengoes.

Nesta perspectiva, € importante ressaltar que todas as acdes acima
apresentadas devem estar a servico do desenvolvimento do pensamento tedrico e
autdnomo do professor e consequentemente dos alunos. A organizacao do ensino, as
escolhas das tarefas e dos recursos tem a intencdo de elevar o conhecimento prévio
ao conhecimento elaborado, buscando a esséncia do conceito, ou seja, a sua génese.

Entendemos que a formacao continuada acontece também em servico, quando
o professor, individualmente ou no coletivo, estabelece reflexao tedrico-pratica, sendo
capaz de teorizar sobre sua préatica, em um movimento dialético de se fazer professor,
na propria acédo de ser professor. Desta forma, a escola é o lI6cus do saber, uma vez
gue é la que professores ressignificam os conhecimentos da formacéo e desenvolvem
outros saberes importantes para seu desenvolvimento profissional.

Ao planejar a formagao continuada, os formadores da SME tem como
pressuposto central atender com qualidade, os anseios e necessidades pedagdgicas
dos professores, bem como de seus gestores escolares, qgue na hossa compreensao
sdo protagonistas importantes nos resultados que hoje, nosso municipio tem em
avaliagOes internas e externas.

A Secretaria Municipal de Educacédo, enquanto responsavel pela garantia de
uma formacéo de qualidade, estabelece a necessidade da adequada organizacéo de
espacos e tempos, pensando na totalidade de professores que compdem a rede
municipal de ensino. Para tanto, defendemos a necessidade de implementacéo de
politicas que garantam condi¢des estruturais, administrativas e pedagogicas para a
efetivacdo de um projeto de formacéo de qualidade.

Apenas dessa forma, poderd se materializar o projeto coletivo de formacao
emancipatorio, idealizado pelos sujeitos que integram a rede municipal de ensino de
Londrina. Projeto este, pautado no desenvolvimento do pensamento tedrico e na sua
articulacdo com a experiéncia pratica, modificando assim a realidade. Diante disso,
manifestamos o0 motivo coletivo que nos une: o de buscar a cada dia, a exceléncia do

trabalho que realizamos.
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4 AVALIACAO

4.1 O Processo de Avaliacdo na Perspectiva Histérico-Cultural

Regina Aparecida de Oliveira
Viviane Barbosa Perez

A avaliacdo € uma pratica presente em todos os campos da atividade humana
e apresenta-se de modo formal ou informal conforme os diferentes contextos. No
contexto educacional ela tem um importante papel a desempenhar, dadas as
preocupacdes com a qualidade de ensino ofertada aos alunos (BURIASCO, 1999).

Na perspectiva Histérico-Cultural a qualidade de ensino esta relacionada a
apropriacdo do conhecimento cientifico, cuja garantia depende, dentre outros
intervenientes, do compromisso do professor em organizar o ensino dos conteldos,
acompanhar, monitorar, intervir e avaliar todo o processo de elaboragdo conceitual
dos alunos.

Ao considerar o ensino e a aprendizagem como atividades do professor e do
aluno respectivamente, a avaliacdo cumpre o papel de orientar e transformar as duas
praticas mutuamente, em um processo dialético. Pois, € na atividade de ensino
(desempenhada pelo professor) e na atividade de aprendizagem (desempenhada pelo
aluno) que ambos produzem conhecimento e se transformam cognitivamente.

De acordo com Moraes e Moura (2009) € o grau de dominio da esséncia do
conceito e a atividade efetiva desenvolvida com os conhecimentos apropriados que
determina a aprendizagem dos sujeitos. No caso da formacé&o do professor, o dominio
dos contetdos da area de conhecimento, das estratégias de ensino, dos recursos
disponiveis, dos instrumentos de avaliagdo, assim como o dominio de conceitos
relacionados a aprendizagem e ao desenvolvimento do ser humano contribui para o
aperfeicoamento da préatica pedagdgica, isto é, da sua atividade principal que é:
ensinar.

No caso da aprendizagem dos alunos, o dominio dos conceitos teoricos em sua
esséncia impulsiona o desenvolvimento cognitivo e possibilita 0 avango nos anos/ciclo
tendo como referéncia os conteldos fundamentais adquiridos. Assim sendo,

corroboramos com Moraes e Moura (2009) quando dizem gue devemos pensar no
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dominio dos conhecimentos tedricos como referéncia para a progressao dos alunos.

Eles argumentam ainda que

Esta l6gica avaliativa se contrapfe as atuais formas de avaliar os alunos,
tendo em vista que ndo se objetiva em um avanco na série ou ciclo, mas em
um avanco que terd como referéncia os contetdos fundamentais para o
desenvolvimento humano. Cabe ressaltar, que este modo de avaliar contribui
para pensar uma nova forma de organizacdo do sistema de ensino nas
escolas, particularmente, nas séries iniciais do Ensino Fundamental (2009,
p.113).

Neste sentido, a promoc¢ao automatica cede lugar a uma promocéao assistida,
acompanhada e monitorada com toda a intervencao necessaria no tempo certo e na
medida certa. Importante ressaltar aqui a atuagdo contingente, sistematizada e
pontual do professor, que ao identificar falhas no processo, prontamente elabora uma
tarefa de ensino e/ou outras intervengdes que atendam a necessidade do aluno em
tempo habil.

Ao defender a promocao assistida reiteramos o papel do professor no
acompanhamento da atividade de aprendizagem do aluno, de modo que possa intervir
efetivamente, na busca da apropriacdo do conhecimento por todos os alunos.

A avaliacdo, neste sentido, aponta para os principios de igualdade e de
equidade. Entendemos que igualdade consiste em assegurar que todos possuam as
mesmas oportunidades e equidade significa uma persistente busca pela justica, que
trate cada sujeito segundo a sua nhatureza particular. Esses conceitos, no ambito da
avaliacao possibilitam garantir a todos o0 acesso ao conhecimento considerando as
diferencas e necessidades de cada aluno. Concordamos com Santos quando ele diz

que

temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos
o direito a ser diferentes quando nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades.
(SANTOS, grifo nosso)

A avaliacao, que serve apenas a retratar o produto final e classificar os alunos
mediante notas ou conceitos, contribui para exclui-los do processo de aprendizagem
reduzindo e até eliminando as suas possibilidades de avangar no desenvolvimento
cognitivo. Aprender é um direito do aluno, uma préatica de avaliacdo excludente e

classificatoria nega-lhe esse direito. BURIASCO (1999, p. 158) argumenta que
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para cumprir a principal funcao da avaliacédo (ajudar o aluno por intermédio
da inter-relagdo aluno/professor ao longo do processo de ensino e de
aprendizagem), é preciso que o professor avalie, ndo o aluno, mas o
desenvolvimento do seu trabalho pedagdégico.

Deste modo, o fato do aluno néo aprender exige imediata ac&o do professor na
direcdo de investigar a propria pratica pedagdgica, refletindo a respeito das suas
escolhas em relacéo as situacdes de aprendizagem propostas, recursos utilizados e
caracteristicas da atividade mediadora desempenhada durante esses processos.

O objetivo principal da avaliacdo na perspectiva Historico-Cultural € fornecer
informacGes a respeito da aprendizagem com a finalidade de retomar a prética
pedagdgica, pois a avaliacdo que serve apenas para verificar o produto final e nada
mais o faz com os resultados, ndo contribui para o desenvolvimento cognitivo do aluno
e profissional do professor.

Concordamos com Moraes e Moura (2009) quando dizem que devemos
assumir a avaliacdo como mediadora entre as atividades de ensino e de
aprendizagem com a finalidade de regular a atividade pedagdgica, direcionando e
orientando esses dois processos fazendo as devidas alteracfes, quando necessarias,

nesta atividade, com o intuito de assegurar a apropriacdo de conhecimentos tedricos.

Diante disso, a avaliacdo € concebida na relagédo de interdependéncia entre
as acbes de ensino e de aprendizagem e seus parametros sdo as
caracteristicas do pensamento teérico — reflexdo, andlise e a planificacéo
tedrica (MORAES E MOURA, 2009, p.113).

Quando o aluno néo se apropria do conceito tedrico, cabe ao professor analisar
0 processo de ensino, desenvolver instrumentos de avaliagdo adequados para
acompanhar o processo de elaboracdo dos conceitos tedricos, processo que se da
por meio da relacdo entre a experiéncia individual e a experiéncia social dos mesmos
pela mediacéo.

Existe uma conexdo entre o conceito de mediacdo e o de avaliacdo. Na
perspectiva Historico-Cultural orienta-se avaliar o movimento de aprendizagem
durante o processo de apropriagdo do conhecimento cientifico. Isso implica uma
mudancga de paradigma, pois uma avaliagio que acompanha 0 processo em

andamento, identifica e soluciona os problemas emergentes, € também mediadora.
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Para tanto € necessario que o professor desenvolva técnicas de observacao e
de registro das caracteristicas das acdes desenvolvidas pelos alunos diante da tarefa
desencadeadora de aprendizagem proposta.

Observar se os alunos, diante de uma situacao de ensino, estdo em atividade
mental é um aspecto importante a ser considerado no processo mediador de
avaliacdo. Logo, precisamos pensar em estratégias e instrumentos para avaliar se
nossos objetivos foram alcancados. Tais instrumentos e estratégias podem ser
representados por meio de: autoavaliagdo; observacdo de situacdes de
aprendizagem; relatos orais; registros (relatérios); producdes esponténeas e dirigidas;
portfélios; pareceres descritivos; provas.

Portanto, toda atividade pedagogica organizada pelo professor € intencional, e

por isso deve ser avaliada.

4.1.1 A Avaliagao Sistémica do Municipio de Londrina: limites e possibilidades

na construcdo de uma educacéo de qualidade.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Londrina, sob gestdo da secretéaria
Janet Thomas, com o objetivo de definir acdes voltadas ao aprimoramento da
qualidade da educacéao, elevacdo da média de proficiéncia em avaliacdes sistémicas
locais e nacionais (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica - SAEB, por exemplo),
passou, a partir de novembro de 2014, a avaliar os alunos matriculados do 1° ao 5°
ano, com a realizacdo de uma prova'* elaborada pelos profissionais desta instituicéo.

A iniciativa de avaliar o sistema por meio de uma prova em larga escala,
construida pela Equipe Pedagdgica da propria Secretaria se constitui em uma acao
audaciosa, contudo necessaria, pois sdo mediados pelos resultados apresentados
nas avaliagdes, que os professores retomam a reflexao a respeito “do que é para
ensinar’, “de como” e “de porque ensinar’. Ou seja, a Avaliacdo Sistémica cumpre 0
papel de direcionar a atividade de ensino e de aprendizagem na rede municipal de
Londrina em relag&o aos itens avaliados.

O instrumento objetivou coletar dados em larga escala (semestralmente) para

diagnosticar a aprendizagem, a respeito de conteudos de Matematica e Lingua

147 Avaliacéo Sistémica foi idealizada pela atual secretaria de Educacgéo Janet Elizabeth Thomas e constituiu em
um importante instrumento para gestéo educacional.
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Portuguesa. Na vanguarda de outros programas de avaliagcéo sistémica (MEC/INEP-
Prova Brasil, Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo/ANA, Provinha Brasil), a SME
avalia também as producdes de texto dos alunos e orienta a andlise qualitativa das
questdes de Matematica.

O Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB), composto por um
conjunto de avaliacbes em larga escala que sdo de responsabilidade do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), também avalia o0 desempenho
dos alunos matriculados na rede publica de ensino. S&o elas: a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), também conhecida como Prova Brasil; a Avaliacdo
Nacional da Educacéo Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA).

Em Londrina, os alunos da rede de ensino, também s&o avaliados por esses

instrumentos do Ministério da Educacédo (MEC) que

tem como principal objetivo avaliar a Educacgéo Basica brasileira e contribuir
para a melhoria de sua qualidade e para a universalizacdo do acesso a
escola, oferecendo subsidios concretos para a formulacao, reformulacdo e o
monitoramento das politicas publicas voltadas para a Educac¢éo Bésica.

Do mesmo modo, a avaliagdo sistémica do municipio permite a Secretaria
Municipal de Educacdo planejar e desenvolver acdes de acompanhamento das
unidades escolares com a finalidade de ampliar as possibilidades de aprendizagem
para todos os alunos.

Oportuno lembrar que o verdadeiro sentido da avaliacao é o de mediar e intervir
no processo de aprendizagem dos alunos e guiar a pratica docente. Por isso, se faz
necessaria a realizacdo de uma analise qualitativa em relacéo as informacdes obtidas
por meio da aplicacéo das provas.

A correcdo das provas de Matematica é realizada com o objetivo de avaliar o
processo de resolucdo de problemas pelos alunos, isto €, as estratégias e 0s
procedimentos utilizados. A correcdo das provas de Lingua Portuguesa, em especial,
as de producao de texto, tem como meta observar se 0s alunos se apropriaram do
género textual, suas -caracteristicas, funcionalidade, dentre outros elementos
composicionais.

Posteriormente, o resultado do aproveitamento das provas € apresentado,

analisado e discutido com os gestores das unidades escolares, em momentos de
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formacao continuada, e também nas préaticas pedagoégicas desenvolvidas na unidade
escolar, com a participacédo dos professores.

A analise dos dados das Avaliacdes Sistémicas realizadas desde 2014 tem nos
permitido realizar intervengBes que contribuiram em mudangas significativas no
processo de ensino nas escolas, quais sejam:

* realizacdo de visitas pedagdgicas com a finalidade de orientar o
coordenador pedagdgico quanto a intervencdo na atividade de ensino do
professor;

* movimento de mudancga das concepc¢des de avaliagédo e suas relagbes com
a pratica docente;

* investimento na formacé&o continua de professores e gestores das unidades
escolares;

+ ampliacdo do atendimento aos alunos, que ndo se apropriaram dos
conteulidos exigidos, em aulas no contraturno escolar;

« direcionamento dos estudos em praticas pedagogicas enfatizando a figura
do coordenador pedagdgico na organizacao destes.

A Avaliacao Sistémica do Municipio de Londrina trouxe aspectos positivos para

a prética pedagogica do professor, pois observamos um movimento de mudanca em
relacdo a insercao de novas metodologias e recursos nas aulas.

Tal movimento traz beneficios aos alunos, visto que 0 sucesso da
aprendizagem estad relacionado ao modo como os conteldos sdo apresentados,
sendo fator importante a organizacdo das atividades de ensino propostas pelos
docentes.

Para esta Secretaria, avaliar o sistema de ensino e a aprendizagem dos alunos
do Municipio de Londrina implica em corrigir e pensar o futuro, interferir em problemas

sociais, econémicos e culturais que afetam a sociedade. Logo,

“[...] a avaliagdo nao € um fim em si mesmo, mas um instrumento que deve
ser utilizado para corrigir e pensar o futuro. E crucial assegurar que,
juntamente com as informacdes que a avaliacdo fornece, sejam criados e
utilizados instrumentos que contribuam substancialmente para a solucéo dos
sérios problemas sociais que afetam a populagdo em idade escolar.”
(BEKER, 2010, p.3)

Eis aqui o verdadeiro sentido da avaliacdo: mediar e intervir no processo de

aprendizagem dos alunos e guiar a pratica docente.
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5 EDUCACAO INFANTIL

5.1 Sintese da Hist6ria da Educacéo Infantil
Tonia Rejane Silva Felix

O carater da Educacéo Infantil era informal sendo responsabilidade da familia,
0 cuidar e educar. Com a inser¢do da mulher no mercado de trabalho a partir da
revolugdo industrial foram surgindo as creches e pré-escolas que inicialmente
objetivavam a correcéao e disciplina como forma de progresso a ordem social vigente.
A Constituicdo de 1988 e outras leis, definiram a crianca enquanto sujeito de direitos
e mais recentemente o ECA (Estatuto da crianca e do Adolescente) criado pela Lei
Federal 8069/1990, explicitou de forma mais clara, cada um dos direitos da crianca e
do adolescente, dentre os quais, o direito a educacao a ser ofertado em creches pré-

escolas. A Lei 9.394/96, alterada pela Lei 12.796/2013 reza em seu artigo 29 que:

a educacéo infantil, primeira etapa da educacéo bésica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo da
familia e da comunidade.

A deliberacéo 02/2007 do Conselho Municipal de Educacéo de Londrina, coloca
que a Educacao Infantil deve favorecer a construgcéo da identidade e autonomia por
meio de intera¢des sociais significativas para a crianca. Outro marco trazido pela LDB
€ de que até dezembro de 1999 todas as creches e pré-escolas existentes ou a serem
criadas deveriam integrar-se aos sistemas de ensino. O Municipio passou a ser o
principal responsavel pela educagéo infantil e em Londrina essa mudanca ocorreu em
2000, onde a educacao infantil passou a ser de responsabilidade da Secretaria
Municipal de Educacao e ndo mais da Assisténcia Social, desvinculando-se assim do
carater assistencialista do atendimento na educacao infantil. Essa Lei determinou que
até 2007 houvesse a habilitacdo de todos os educadores para atuarem na educacao
infantil. A Constituicdo Federal de 1988 trouxe grandes avancos no tratamento de
situacdes e normas que se referem a crianca e ao adolescente. A énfase recai no
processo de construcdo da cidadania e garantia dos direitos humanos, em especial

os direitos da crianca e do adolescente.
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Os estudos para a passagem das creches publicas para o ambito educacional,
tiveram inicio em 1998, onde por meio da Portaria n° 291, de 14 de abril de 1998, foi
constituida uma comissdo composta por servidores da Secretaria Municipal de
Educacéao e Secretaria Municipal de Agcao Social que elaborou o documento “Proposta
de Transi¢éo da Educacéo Infantil — Creche da Secretaria Municipal de A¢do Social
para a Secretaria Municipal de Educagao”. A comissao, apos estudo da realidade,
reconhece que o trabalho de atendimento nas creches de Londrina, desenvolvido
tanto pelas entidades assistenciais quanto pelo proprio poder publico municipal, de
certa maneira estava bastante incompleto. Observa-se ainda, que o atendimento era
mais amplo para criancas que estavam na idade pré-escolar e a incorporacdo da
dimenséo educativa € pouco presencial.

A expansdo sem 0s investimentos técnicos, financeiros e recursos humanos
necessarios por parte do municipio e das entidades mantenedoras, acarretavam em
termos globais prejuizos na qualidade do atendimento. A insuficiéncia e inadequacao
de espacos fisicos, equipamentos, materiais escolares e pedagodgicos, especialmente
brinquedos e livros e a inexisténcia de curriculos e proposta pedagogica, eram
indicadores de baixa qualidade do atendimento as criancas. Particularmente grave era
a desvalorizacéo e a falta de formacao dos profissionais que atuavam nas creches.
Um numero significativo dos que trabalhavam sequer tinham completado a
escolaridade fundamental.

O controle, orientacdo e supervisao as creches eram sistematicos e realizados
por meio de acompanhamento das acbes desenvolvidas, reunides com
coordenadores, visitas “in loco” para supervisdo do atendimento, processos de
capacitacao (cursos, palestras, etc.), porém nem sempre se garantia com tais acées
as mudancas necessarias, principalmente no que tange ao reordenamento
institucional e a formacao de pessoal. Percebe-se que a simples transferéncia das
creches, da Secretaria de A¢do Social para a Secretaria Municipal de Educacéo,
apenas com a adocao de uma proposta educacional como elemento orientador de
acOes na busca da melhoria de qualidade da educacéo infantil, por si s6, ndo garante
a resolucdo dos complexos problemas dessa etapa educacional. A busca da
qualidade do atendimento envolve questdes amplas ligadas as politicas publicas
adotadas pela administracdo municipal, a implantacdo de politica de recursos
humanos, ao estabelecimento de padrdes de atendimento que garantam espaco fisico

adequado, materiais em quantidade e qualidade suficientes.
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Portanto, criaram-se acfes prioritarias para o momento de transicao, ser objeto
de acordo e parcerias. Entre as quais a de criar e estruturar uma Geréncia de
Educacao Infantil na Secretaria Municipal de Educacéo para dar sustentacao as acoes
previstas nas propostas.

Em 1999 a Geréncia de Educacéo Infantil realizou visitas em algumas
unidades, levantando as necessidades de cada uma delas e a partir dai estabeleceu
os Principios e Normas da Politica Educacional da Secretaria de Educacao Infantil,
como plano de trabalho a ser desenvolvido. Apos levantamento criterioso para o
direcionamento da expanséo da rede como: densidade populacional, nivel de renda
familiar, acessibilidade a creche, localizacdo préxima a um escola, a um centro de
saude, auséncia ou insuficiéncia da oferta de creche na area, foram selecionada doze
unidades, as quais passaram pela municipaliza¢do, no ano de 2000.

A coordenacgao, organizagdo e regime de funcionamento das doze unidades
publicas iniciou-se e em 23 de fevereiro de 2000, foram indicadas para a funcao de
Direcao dessas unidades, 12 professoras do Quadro Proprio do Magistério.

E importante registrar que as Diretoras além das responsabilidades
administrativas, tinham também as responsabilidades pelas questbes pedagdgicas:
planejamento, praticas pedagogicas, a alimentacao e saude, orientacao a familia, bem
como realizar as visitas domiciliares para complementar a avaliacdo dos cadastros de
matricula. Nos dois primeiros anos o quadro de cuidadores eram no regime de frente
de trabalho. No ano de 2002, houve o primeiro teste seletivo realizado pela PML, para
contratacao de professores para atuarem nas instituicdes municipalizadas, sendo que
este era valido por dois anos. Apds uma luta incessante dos diretores dos CMEI's que
estavam na funcéo, com o apoio do Sindserv, bem como o Secretario Municipal de
Educacéo, houve entdo o entendimento em comum, da necessidade de um quadro
préprio para Educacao Infantil, a op¢cdo entédo foi pelo concurso. O mesmo aconteceu
no ano de 2004.

A partir dai a rede de Educacdo Infantili cresceu paulatinamente e
acompanhando este crescimento esta a constante busca por melhorias qualitativas

gue possam refletir diretamente no desenvolvimento infantil.

5.2 Pressupostos Teoricos para Educacéao Infantil
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Cristiane dos Santos Farias

Juliana Dantas Serra

Juliana Lopes Garcia

Ludmila Dimitrovicht de Medeiros
Melina Tatiana dos Santos

Karen Elizabeth Morena Novais Lara
Rita de Cassia Aradjo

5.2.1 Conceito de Crianca - Desenvolvimento Humano Histérico-Cultural

A base da teoria Historico-Cultural, encontra-se no psicologo soviético Vygotsky
(1896-1934), seu principal representante. A partir dos anos 20 e 30 surgiram diversas
teses do desenvolvimento histérico—social do ser humano. Seus discipulos e
seguidores na psicologia e pedagogia sao Leontiev, Elkonin, Davidov, entre outros.
Eles assumiram o desafio de elaborar uma teoria que explicasse a internalizacao da
aprendizagem e o desenvolvimento numa perspectiva histérica e dialética.

A Teoria Histérico-Cultural defende que o ser humano desde o nascimento vive
em um infindavel processo de desenvolvimento, o qual é resultado da apropriacdo das
conquistas feitas pelas geracdes passadas. Ou seja, ele se humaniza ao longo do seu
desenvolvimento, pois as caracteristicas e aptiddes humanas ndo sdo transmitidas
pela heranca biologica, mas sdo desenvolvidas nas relacdes culturais externas ao
sujeito.

A respeito do desenvolvimento do ser humano Leontiev (2004, p. 284) explica

que

As aquisi¢es do desenvolvimento histérico das aptidées humanas néo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas estao ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgaos da
sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagédo com os
fendmenos do mundo circundante através doutros homens, isto é, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo €, portanto, um processo de
educacéo.

Diante disso, acredita-se que as caracteristicas bioldgicas dadas pelo
nascimento constituem apenas ponto de partida, ndo estabelecem o conteudo, os
limites e a direcdo do desenvolvimento do ser humano, visto que o humano é
propiciado pela apropriacdo da cultura material e ndo material na qual se insere,

conforme explicita Duarte (1999, p.47),
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Todas as apropriacfes se realizam de forma mediatizada pelas relacées com
outros individuos. Isso ndo significa perder de vista as diferengas qualitativas
entre a mediacao realizada pelo educador na pratica pedagoégica escolar e a
mediacao realizada por homens singulares no interior de outras modalidades
da prética social, na medida em que estas Ultimas ndo tem por objetivo
especifico e central a transmissao do conhecimento.

O desenvolvimento do psiquismo humano tem origem cultural e é resultado da
interacdo do sujeito com o mundo pela mediacao dos signos, sendo a linguagem o
mais importante deles.

Partindo desta compreenséo de desenvolvimento humano, ndo ha um modelo
de crianca universal, o qual passa rigorosamente por estagios de desenvolvimentos
pré-fixados. A crianca é resultado do seu meio social, datada e historica, assim,
precisa ser compreendida a partir das condicdes objetivas e reais em que esta
inserida. E um ser em desenvolvimento que necessita de intervencéo intencional e
mediada para que se desenvolva e compreenda a realidade social que a cerca. Mello
(2007) explica que a infancia é um periodo no qual ocorre a inser¢édo da crianga na
rica cultura produzida pela humanidade ao longo da historia.

A crianca, por meio do desenvolvimento da linguagem, constitui o0 campo das
representacfes mentais, se apropria de meios para intervir no comportamento dos
outros e no dela préprio e passa operar mentalmente com objetos.

Mello (2007, p. 90) defende que

[...] as criangas pequenas possuem muito mais possibilidades psiquicas do
gue se supunha até pouco tempo atras e que, em condi¢des favoraveis de
vida e educacdo, assimilam conhecimentos, dominam procedimentos
mentais, desenvolvem intensamente diferentes capacidades praticas,
intelectuais, artisticas, e formam as primeiras ideias, sentimentos e
gualidades morais.

Hé teorias que consideram o desenvolvimento da crianca como algo natural,
no qual os processos bioldgicos sdo determinantes, sendo preciso respeitar a
maturacdo de cada crianca. Defendem que o desenvolvimento infantil € constituido
por fases ou estagios pré-fixados que aconteceriam sucessivamente.

Contrapondo-se a essa compreensdo de crian¢ga, € em consonancia com a
Teoria Historico-Cultural, defende-se que a crianga pequena possui direitos sociais e
ilimitadas possibilidades de aprendizagem desde que Ihe sejam propostas situacdes
intencionais e mediadas que tornem esse conhecimento acessivel a ela, ou seja,

possibilitem a compreensédo e o0 estabelecimento de relacbes mentais com
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conhecimentos ja apropriados. Esse processo de apropriacdo de conhecimentos que
extrapolam a realidade imediata é 0 que impulsiona niveis elaborados de

humanizacéo e promove o desenvolvimento psiquico das criancas.

5.2.2 Funcgdes Psiquicas Superiores - Processo de Internalizagcdo e Linguagem

O desenvolvimento psiquico encontra-se organizado dentro de um mecanismo
interno o qual Vygotsky (2002) define como funcdes psicoldgicas superiores, que
consiste um processo mental o qual distingue os seres humanos dos animais, Vvisto
que esses apresentam apenas funcdes psicologicas elementares, reacfes
automaticas, acoes reflexas e associacfes simples (origem biologica). As funcbes
superiores sdo desenvolvidas na interacdo social, sendo que ao nascer a crianca

apresenta apenas funcdes psicoldgicas elementares.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social. Ou
seja, jA ao nascer a crianca é inserida em um mundo cheio de significados
simbdlicos e afetivos que varia muito conforme o grupo social e a cultura da
qual faz parte (VYGOTSKY, 2002, p. 40)

Ao buscar esclarecimentos a respeito dos processos mentais, se torna inerente
levantar questdes da linguagem. Primeiramente se faz necessario diferenciar idioma
(lingua portuguesa, espanhol, inglés, etc.) de linguagem que € um sistema de
representacao, de producdo e comunicagcdo de sentido.

Dentro dos estudos de processos mentais, ndo0 apenas na perspectiva
Historico-Cultural, sdo utilizados 0s seguintes termos: processo semiético, signo,
significado e significacao.

Signo, pode ser som, imagem, simbolos que tenham significado. Significado é
sentido e “pode ser visto igualmente como fenémeno da linguagem por sua natureza
e como fendbmeno do campo do pensamento.” (VIGOTSKI, 2001, p.10).

Vygotsky, (2001, p12.) explica que

[...] o signo, enquanto meio externo, & semelhanga de um instrumento de
trabalho, medeia a relacdo do homem com o objeto e com outro homem. Por
intermédio dos signos, que Vygotsky vé como uma espécie de “6rgdos
sociais”, o individuo assimila o seu comportamento, inicialmente o exterior e
depois o interior, assimilando as func¢des psiquicas superiores.
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No livro “A construgdo do Pensamento e da Linguagem” (2001), Vygotsky se
refere mais ao signo palavra, mas suas analises dos processos mentais podem ser

aplicadas a toda forma de comunicacao

A palavra nunca se refere a um objeto isolado mas a todo um grupo ou classe
de objetos. Por essa razado, cada palavra é uma generalizagdo latente, toda
palavra ja generaliza e, em termos psicoldgicos, é antes de tudo uma
generalizacdo. Mas a generalizacao, como é facil perceber, € um excepcional
ato verbal do pensamento, ato esse que reflete a realidade de modo

inteiramente diverso daquele como esta é refletida nas sensacdes e
percepcdes imediatas. [...] Dai podermos concluir que o significado da
palavra, que acabamos de tentar elucidar do ponto de vista psicoldgico, tem
na sua generalizacdo um ato de pensamento na verdadeira acepcédo do
termo. Ao mesmo tempo, porém, o significado é parte inalienavel da palavra
como tal, pertence ao reino da linguagem tanto quanto ao reino do
pensamento. Sem significado a palavra n&o é palavra mas som vazio. Privada
do significado, ela ja ndo pertence ao reino da linguagem. (VIGOTSKI, 2001,

p.9)

Vyigotsky (2002) descreve que as fungdes psicoldgicas superiores (linguagens
oral e escrita, atencdo, operacfes aritméticas, meméria e pensamento) Sao
mecanismos intencionais, isto €, acdes conscientemente controladas, processos
voluntarios que ddo ao sujeito a possibilidade de independéncia e originam-se nas
relacbes entre sujeitos humanos e se desenvolvem ao longo do processo de
internalizacdo de formas -culturais de comportamento. Nessa perspectiva o
comportamento é determinado pela estimulacdo do meio criada pela nova experiéncia
em que O sujeito se encontra, isso ocorre de forma voluntaria e consciente. A
concepcao “humano” nado estd presente no nascimento, € uma construgao social,
resultado de interacao dialética entre sujeito e meio sécio-cultural.

Compreende-se a construcdo do conhecimento como uma interacdo mediada
por varias relacdes. O conhecimento ndo é visto como uma ac¢ao do sujeito a respeito
da realidade, mas com uma mediacao feita por outros sujeitos. O ser humano
relaciona-se com o mundo por meio de uma relagdo mediada e nao direta.

Segundo Vygotsky (2002), a mediacdo ocorre por meio de dois elementos: 0s
instrumentos e o0s signos. Os instrumentos sédo ferramentas que servem para
transformar os objetos ou 0 meio. O signo regula a acao do psiquismo. O signo age
como um instrumento da atividade psicologica de maneira analoga ao papel de um
instrumento de trabalho.

A linguagem €é um signo mediador, ela carrega em si 0S conceitos

generalizados e elaborados pela cultura humana. Capacidade de criar essas
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“ferramentas” € exclusiva da espécie humana. Por meio dos instrumentos e signos os
processos de funcionamento psicolégico séo fornecidos pela cultura. A linguagem
permite designar objetos, acdes, qualidades dos objetos e acbes, relacdes entre
objetos e acdes (VYGOTSKY, 2002).

A principal funcdo da fala € o contato social, a comunicacdo, ou seja, 0
desenvolvimento da linguagem é impulsionado pela necessidade de comunicacéao.
Desta forma, mesmo a fala mais primitiva da crianca é social.

De acordo com Vygotsky (2002) antes do falar propriamente dito, a crianca
demonstra uma inteligéncia pratica que consiste na sua capacidade de agir no
ambiente e resolver problemas praticos (inclusive com o uso de instrumentos
intermediarios) entretanto, sem a mediacao da linguagem.

Entende-se que a linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior
mesmo quando eles estdo ausentes. Por meio da linguagem é possivel analisar,
abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos, eventos, situacdes presentes na
realidade. Além disso, ela esta associada a funcdo de comunicacéo entre os homens
gue garante, como consequéncia, a preservacao, transmissdo e assimilacdo de
experiéncias acumuladas pela humanidade ao longo da histéria.

E preciso considerar ainda, como pertinente para a etapa Educacio Infantil
que, conforme Leontiev (2006), inicialmente a crianca possui um primeiro circulo de
relacdes, este correspondente as pessoas que ocupam um lugar em sua vida. Um
segundo circulo de relacdes é constituido por meio do primeiro circulo, ou seja, com

a mediacdo das pessoas integrantes destas relacdes iniciais.

Todos nds sabemos como sdo incomparaveis as relagfes das criancas dessa
idade com suas professoras da escola maternal, qudo necessaria é para as
criancas a atencéo das professoras e quao frequentemente elas recorrem a
sua mediacdo em suas relagbes com criangas de sua idade. Pode-se dizer
gue as relagcbes com a professora fazem parte do pequeno e intimo circulo
dos contatos das crianc¢as. (p. 60)

Por fim, a estrutura da organizagao do pensamento encontra-se dentro de uma
abordagem psicoldgica historico-cultural, na qual ressignificam o papel da cultura e
das interacdes sociais para a formacédo dos sujeitos. Dentro dessa perspectiva, 0
ambiente escolar é de suma importancia, pois por meio da mediacédo pedagodgica que
ocorrera a atuacgao intencional de um sujeito que interage com outros e os saberes de

sua cultura. Nesse processo que se viabiliza apropriacao dos saberes.
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5.2.3 Relacdo entre Aprendizagem e Desenvolvimento - Zona de

Desenvolvimento Real e Zona de Desenvolvimento Proximal

Fontana e Cruz (1997) pontuam que a crianca chega a escola dominando
diversos conhecimentos da sua vida cotidiana, e que durante o processo de educacao
escolar serdo reelaborados, mediante o estabelecimento de uma nova relacéo
cognitiva com o mundo e com seu préprio pensamento. Desse modo, a partir de
relacdes de conhecimento intencionais e planejadas, a crianga se apropria da cultura
elaborada.

Esse processo de reelaboracdo dos conhecimentos, de apropriacdo dos
elementos da cultura, ou seja, o desenvolvimento cultural infantil, segundo Vygotsky
(2007) é impulsionado pela educacao, quer dizer, a educacdo sempre vem a frente do
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, Fontana e Cruz (1997, p.64) destacam que “os processos
de aprendizado transformam-se em processos de desenvolvimento, modificando os
mecanismos biologicos da espécie”.

Compreendendo o processo educativo enquanto aquele que engendra o
desenvolvimento, ndo € possivel tomar como referéncia somente o nivel de
desenvolvimento atual, mas também a zona de desenvolvimento proximal.

Baquero (1998, p. 97) referindo-se a zona de desenvolvimento proximal afirma:
‘0 que hoje se realiza com a assisténcia, ou com o auxilio de uma pessoa mais
especializada no dominio em jogo, no futuro se realizarA com autonomia sem
necessidade de dita assisténcia”.

Nesse sentido, Vygotsky (2007) defende que a possibilidade da crianca passar
do que sabe fazer por conta, ao que sabe fazer com o auxilio, constitui o sintoma mais
sensivel que caracteriza o processo de desenvolvimento infantil e o éxito de sua
atividade mental. Quanto a fazer algo com a colaboracéo do outro, realizando o que
ainda nao faz sozinho, o autor destaca a importancia da imitacdo nesse processo,

pontuando que

[...] o desenvolvimento a partir da colaboracéo através da imitacédo é a fonte
do surgimento de todas as propriedades humanas especificas da
consciéncia; o desenvolvimento a partir da educagédo é um fato fundamental.
Portanto, o aspecto central para toda a psicologia da educacdo é a
possibilidade de elevar-se, gracas a colaboracdo, em um nivel intelectual
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mais elevado, a possibilidade da crian¢a de passar do que ele sabe ao que
ela ndo sabe através da imitacdo. Nisso reside toda a importancia da
educacéo para o desenvolvimento, e isso consiste, na realidade , o conceito
de zona de desenvolvimento proximal. A imitacdo, entendida em sentido
amplo, é a forma principal em que a educacéo influencia o desenvolvimento
(Op. cit. p. 357, traducéo nossa).1®

Nessa perspectiva, a educacédo escolar ndo trabalha com o que a crianca sabe
fazer sozinha, mas sim com o que ainda ndo sabe fazer, mas esta ao seu alcance
com a colaboracdo de parceiros mais experientes. Sendo assim, Vygotsky (2007)
pontua que o que é ensinado na escola exige da crianca mais do que ela pode dar
atualmente, de modo que, a criancga realiza uma atividade que a obriga a superar-se
a si mesma.

Baquero (1998, p.100) afirma que operar na zona de desenvolvimento potencial
“possibilita trabalhar sobre as fungdes ‘em desenvolvimento’, ainda nao plenamente
consolidadas, mas sem a necessidade de esperar sua configuracdo final para

comecgar uma aprendizagem”. Desse modo, entende-se que

A educacao so € boa quando vai a frente do desenvolvimento. Entdo desperta
e provoca toda uma série de fungdes que estdo em estado de maturacdo na
zona de desenvolvimento proximal. Nisso reside o papel fundamental da
educacéo no desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007, p. 360, tradugdo nossa).6

Assim estabelece-se uma relagcéo entre aprendizagem e desenvolvimento, de
modo que a aprendizagem engendra a area de desenvolvimento proximal. A vista
disso, Vygotsky (2007) afirma que o professor deve orientar-se ndo no ontem, mas no
amanha do desenvolvimento infantil, pois somente assim podera promover, durante o
processo de ensino, 0s processos de desenvolvimento que agora se encontram na
zona de desenvolvimento proximal.

Para Fontana e Cruz (1997), o desenvolvimento proximal, ou seja, o
desenvolvimento em elaboracéo possibilita a participacédo do adulto no processo de

desenvolvimento infantil. No contexto escolar, o professor é aguele que organiza o

15[...] el desarrollo a partir de la colaboracion por medio de la imitacion es la fuente del surgimiento de todas las
propiedades humanas especificas de la conciencia; el desarrollo a partir de la instruccion es un hecho
fundamental. Por lo tanto, el aspecto central para toda la psicologia de la instruccion es la posibilidad de elevar-
se, gracias a la colaboracion, a un nivel intelectual mas alto, la posibilidad del nifio de pasar de lo que sabe a lo
que no sabe por medio de la imitacion. En esto reside toda la importancia de la instruccién para el desarrollo, e
eso consiste, en realidad, el concepto de zona de desarrollo préximo. La imitacién, entendida en sentido amplio,
es la forma principal en que la instruccion influye sobre el desarrollo (Op. cit. p. 357).

16| a instruccion solo es buena cuando va por delante del desarrollo. Entonces despierta y provoca toda una serie
de funciones que se hallan en estado de maduracion en la zona de desarrollo proximo. En esto reside el rol
fundamental de la instruccion en el desarrollo (VIGOTSKI, 2007, p. 360).
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meio social educativo, regula e controla as interagbes da criangca com esse meio e,

sendo alguém mais experiente, faz suas intervencgdes.

Fazendo junto, demonstrando, fornecendo pistas, instruindo, dando
assisténcia, o professor interfere no desenvolvimento proximal de seus
alunos, contribuindo para a emergéncia de processos de elaboracdo e de
desenvolvimento que nao ocorreriam espontaneamente (Op. cit.,, 1997, p.
66).

Pode-se dizer que o professor cumpre uma funcdo mediadora, pois segundo
Mello e Farias (2010, p. 58) “a relagdo que se estabelece entre a crianga e a cultura
€, na Educacdo Infantil, mediada inicialmente pelo/a professor/a que organiza e
disponibiliza os objetos da cultura material e ndo material para as criangas”.

Para que a educacéo escolar seja organizada intencionalmente pelo professor,
que atua diretamente no meio visando o desenvolvimento cultural infantil, € preciso
gue compreenda quais as condi¢bes adequadas para ocorrer 0 processo educativo.
Como ponto de partida, tem que se ter clareza de que € a atividade da crianca que
determina o desenvolvimento infantil.

De acordo com Leontiev (2001), “[...] cada estagio do desenvolvimento psiquico
caracteriza-se por uma relagdo explicita entre a crianca e a realidade principal nagquele
estagio e por um tipo preciso e dominante de atividade” (p. 64). O autor define
atividade dominante aquela na qual se formam ou reorganizam 0S pProcessos
psiquicos da crianca. Nessa perspectiva, Aguiar e Ferreira (2005) destacam que a
atividade dominante, ou principal é aquela que

[...] no transcurso do seu desenvolvimento governa as mudangas mais
significativas nos processos psiquicos e no desenvolvimento dos tracos da
personalidade infantil em certos estagios da vida da crianca; caracteriza-se
por ser aquela em que cuja forma surgem outros tipos de atividade
diferenciados; é também aquela na qual dependem, de forma intima, as
principais mudancas psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em
um certo periodo de desenvolvimento (p. 85).

Em Leontiev (2001) o conteudo da atividade esta diretamente relacionada com
as condi¢des concretas nas quais ocorre o desenvolvimento, sem necessariamente
ser a que mais ocorre. “As condi¢des histéricas concretas exercem influéncia tanto
sobre o conteudo concreto de um estagio individual do desenvolvimento, como sobre
o curso total de processo de desenvolvimento psiquico como um todo” (LEONTIEV,
2001, p. 65).
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A atividade diretora da crianca em cada momento de seu desenvolvimento é a
“atividade principal”’. Elas ndo sao estanques, muito menos naturais, pois dependem

das condic¢des concretas de vida e sobrevivéncia em que o sujeito esta inserido.

[...] as capacidades nédo sdo dons inatos do individuo, mas produtos diretos
das apropriacbes e objetivacbes efetivadas. Desenvolvem-se quando a
apropriagédo de determinados conhecimentos e possibilidades objetivas de
acdo implica a estruturacdo de condicfes internas, que originam novas
apropriacfes das quais resultam novas condicdes assim sucessivamente [...]
pois demanda ,necessariamente o dominio das qualidades psiquicas amplas
e estaveis, chamadas por Vygotsky de funcBes psicol6égicas superiores
(MARTINS 2006, p.36).

Uma das caracteristicas da atividade consiste em compreender que “uma
mudanga na atividade principal proporciona a base para outras mudangas (...)”
(LEONTIEV, 2006 p.72) e para isso é preciso conceituar as acfes e operacdes. O
surgimento de uma acao esta diretamente relacionado com o motivo que a impulsiona,
portanto o sentido de uma acdo varia de acordo com 0 sujeito e circunstancias
vivenciadas, mesmo se tendo um mesmo propdsito.

Toda acao tem como conteddo operacdes, sendo que estas também variam
com as circunstancias e para isso, toma-se como exemplo a acdo de cozinhar. Esta
acao requer determinadas operacdes considerando o ato de cozinhar em um fogao.
Ao pensar nas ac¢des de cozinhar em um fogao a lenha, pode-se perceber que as
operacdes mudarao.

Outro exemplo é a acao de ler, onde a operacédo de virar a pagina é diferente
ao mudar de instrumento, sendo que com o livro sera de uma forma e com um tablet
de outra. “A operagao é determinada pela tarefa, isto &, o alvo, dado em condicdes
que requerem certo modo de acéo.” (LEONTIEV, 2006, p.74)

E preciso considerar também que antes de uma operac&o se desenvolver, ela
se constitui enquanto acdo, possuindo um fim em si mesma. Entdo, o que hoje na
Educacao Infantil € uma acdo, amanha se converterd em operacdo, sendo que em
alguns casos esta sera executada como um habito automatico.

A relevancia destes conceitos para a acao docente implica na necessidade de
conhecer as operagfes que constituem uma agéo, assim como também pensar sobre
0s pré-requisitos (operacfes) necessarios em acdes que vado se desenvolver no
futuro. Para elucidar esta questao pode-se tomar como exemplo o ato de segurar um

lapis, que na Educacao Infantil deve ser considerado como uma acao, que tem um
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fim em si mesma, ou seja, € na Educacdao Infantil que ocorre a aprendizagem de como
segurar um lapis, assim como a apropriacédo de sua fungéo social. Futuramente esta
acao se transformara em operacédo requerida para a acao de escrever e esta evolucao

representa o desenvolvimento do psiquismo da crianga.

5.2.4 Periodizacdo do Desenvolvimento

Ter conhecimento acerca da periodizagdo do desenvolvimento infantil dentro
da perspectiva Historico-Cultural é imprescindivel para o trabalho do professor
considerando pois, parte da premissa, de que cada periodo da vida é marcado por
conhecimentos e particularidades que tem nas suas “atividades principais” sua
sustentacao para a aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Na teoria Histérico Cultural, o primeiro ano do bebé na periodizacdo € chamado
de “comunicagédo emocional direta”, de um a trés anos ‘atividade objetal manipulatéria’
e de trés a cinco anos, ‘jogo de papéis’. Tal sistematizacdo permite a fundamentacéo
tedrica sobre como a crianca se desenvolve em seu processo de humanizacdo, bem
como alicerca do trabalho do professor, que conhecendo estes periodos e suas
respectivas caracteristicas, promove situacdes para o pleno desenvolvimento da
crianca.

A compreensao do psiquismo humano implica no conhecimento da unidade que
€ material e ideal na qual ocorre a constru¢do em cada sujeito, de uma imagem que é
subjetiva, sendo esta captada de uma realidade objetiva. Essa capta¢ao ocorre por
meio das func¢des psiquicas superiores, que conforme desenvolvidas, significam a
evolucdo humana (MAGALHAES e EIDT, 2015).

Ter uma atividade programada, ndo garante ao professor algo que traduza
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, € preciso superar praticas
espontaneistas que ndo fazem sentido algum para a crianca. Para tanto, precisa ter
claro os objetivos, conteludos e metodologia para alcancar o porqué da atividade.

Essa clareza so se adquire pela apropriacdo da teoria, que garante seguranca
ao professor. O conhecimento oferece entendimento, analise, hipéteses e capacidade
de avaliacdo para tracar encaminhamentos mais efetivos e conscientes, ja que o
professor € um intelectual e precisa buscar formacao solida para que sua agdo rompa

com o trivial do cotidiano de praticas reprodutoras que conduzem ao esvaziamento do
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trabalho docente, sendo que a escola ndo é um espaco do cotidiano, e sim da cultura
mais elaborada.

Martins (2011) propde a triade contetudo-forma-destinatario como uma
exigéncia para se planejar. Conhecer a periodizagdo do desenvolvimento implica no
conhecimento acerca do destinatario, sendo este ponto de partida para o
estabelecimento da forma e do conteudo.

Para compreender essa teoria, ilustramos com o diagrama elaborado pelo
pesquisador Angelo Antonio Abrantes (2012), que fez uma sintese gréfica do modelo
tedrico da periodizacdo do desenvolvimento. O diagrama apresenta 0s conceitos
fundamentais da periodizacao historico-dialética do desenvolvimento: época, periodo,

atividade dominante e crise.

Figura 1 — Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico
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Fonte: ABRANTES, 2012 apud PASQUALINI, 2013.

A mudanca de uma época para outra torna possivel evolu¢do profunda no
desenvolvimento da crianga. “As trés épocas (a primeira infancia, a infancia e a
adolescéncia) estdo construidas segundo o mesmo principio e consistem em dois
periodos ligados regularmente entre si” (CHEROGLU, 2014, p.63). O transito entre os
periodos possibilitam a relacao entre processos afetivos e psiquicos no qual a crianca

evolui gradativamente.
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A transicdo de um periodo de desenvolvimento infantil para outro € marcado
por crises, que surgem no limite entre duas idades e delimitam o fim de uma etapa

precedente de desenvolvimento e 0 comeco da seguinte

Cada época consiste em dois periodos regularmente ligados entre si. Inicia-
se com o periodo no qual predomina a assimilacéo dos objetivos, os motivos
e as normas da atividade humana e o desenvolvimento da esfera
motivacional e das necessidades. Aqui se prepara a passagem ao segundo
periodo, no qual tem lugar a assimilacdo predominante dos procedimentos
de acdo com os objetos e a formacdo das possibilidades técnicas
operacionais (ELKONIN, 1987, p.123)

A importancia de conhecer estes periodos possibilita a mediacdo adequada, a
fim de que o desenvolvimento e a aprendizagem acontecam considerando saltos
qualitativos. O autor, afirma que estes processos sao interdependentes desde o
nascimento da crianca (VIGOTSKI, 2001), sendo o fator primordial sua relacdo com o
outro mais experiente em cultura sistematizada, ou seja, por meio das relacdes
sociais, a crian¢a desenvolve suas capacidades humanas, gradativamente até chegar
as funcdes psiquicas superiores. Aqui encontra-se toda a riqueza para o professor no
uso desta teoria, ser o mediador, o “adulto mais experiente” que promove o
desenvolvimento humano.

O processo de humanizacdo (que séo resultados do acumulo cultural do
homem frente a histdria), no qual a crianca vai evoluindo por meio de sua atividade ao
superar limites préprios de sua idade bioldgica e cognitiva, passam por sua insercao
em atividades com o outro e com objetos, na vivéncia social com as quais se relaciona,
apropriando-se do conhecimento ao realizar a atividade e transformando esta vivéncia
das qualidades relativas ao objeto em qualidades internas ao seu psiquismo pelo
processo de internalizacéo, resultando paulatinamente em consciéncia, subjetividade
e personalidade.

Ao situar a atividade principal no desenvolvimento infantil, aquela que provoca
mudancgas qualitativas e quantitativas no processo de seu desenvolvimento, o
professor consegue fazer mediacdo adequada pois, por meio dela, as formas
superiores de conduta sao formadas e desenvolvidas (Leontiev, 2001). Em outras
palavras, ela “é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicolégicos da personalidade da

crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento” (Leontiev, 2001, p. 65).
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Para Vygotsky (1996), no primeiro ano de vida, a crianga vive uma situacéo
Gnica: por um lado, ela é totalmente dependente do adulto recorrendo a ele para
satisfacdo de suas necessidades; por outro lado, ela ndo domina ainda a linguagem.
Essa contradi¢cdo € que faz da comunicagdo emocional, isto é, da comunicagao “sem
palavras, muitas vezes silenciosa” (FACCI, 2006, p.14)

O conceito de comunicacdo emocional direta pode ser analisado da seguinte
forma: comunicacao pressupde a necessidade de no minimo duas pessoas em uma
troca em que o adulto atrai a criangca e cria a necessidade, o afeto esta ligado as
necessidades satisfeitas e direta, porque neste periodo nenhuma atividade medeia a
comunicac&o entre ambos. (MAGALHAES e EIDT, 2015).

Neste periodo que ocorre aproximadamente entre zero a um ano, chamado de
comunicacdo emocional direta, € elementar para o desenvolvimento da linguagem,
enquanto a crianca se relaciona com ele, presencia falas que serdo base para a

aquisicdo da linguagem oral. Esta relacao é explicada por Mello

Como se faz isso? Quando a educadora fala com o bebé de modo carinhoso,
mesmo antes que ele seja capaz de responder, quando anuncia ao bebé que
vai retira-lo com cuidado do local em que ele se encontra e vai leva-lo para o
banho ou para a alimenta¢éo, quando avisa o bebé que vai limpar seu nariz...
enfim, quando avisa o bebé sobre o que vai acontecer com ele, mesmo
guando ainda ndo temos certeza do seu entendimento, quando tira ou coloca
sua roupa conversando com ele e buscando sua colabora¢éo. Ao falar com o
bebé na hora do banho, da troca, da alimentagdo, a educadora também vai
criando nele a necessidade da fala, além de criar uma condicdo em que o
bebé se sente seguro e confiante na educadora. Essa comunicagdo olho no
olho entre o bebé e a educadora acontece muito mais no nivel da emocéo do
gue propriamente da compreensédo das palavras. Por isso, é chamada de
comunicacdo emocional. Essa comunicacdo emocional exige uma situacao
especial em que a educadora se relacione apenas com o bebé: essa situacao
acontece nos momentos de cuidado (2014, p.47).

A autora supracitada exemplifica com clareza que nos primeiros meses de vida,
a atividade principal da criancga, que faz com que ela conheca o novo mundo e possa
aprender e desenvolver-se, € a comunicacao ainda nao verbal neste momento, mas
emocional.

O bebé utiliza varios recursos para se comunicar com os adultos como o choro,
0 sorriso e o balbucio, e no interior dessa atividade (e a partir dela) tomam forma as
acOes sensorio-motoras de orientacdo e manipulacdo, chamada de linha acessoria de

desenvolvimento neste momento, onde todas as aquisicbes da crianca remetem a
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influéncia imediata dos adultos, que satisfazem suas necessidades e ainda organizam

seu contato variado com a realidade, sua orientacéo nela e as acbes com 0s objetos.

Neste periodo, todas as aquisi¢cdes da crianca aparecem sob a influéncia
direta dos adultos, que nao somente satisfazem todas as suas necessidades,
como organizam também seu contato variado com a realidade, sua
orientacdo nela e as acdes com os objetos. O adulto traz a crianca distintas
coisas para que as contemple, toca junto com ela o jogo sonoro, coloca em
sua mao os primeiros objetos para que os manipule, a crianca aprende a
sentar-se com a ajuda dos adultos, o adulto o apoia em seus primeiros
intentos de por-se de pé e andar, etc. (ELKONIN, 1969, p. 507).

Entender como a exploracdo do objeto feita pelo bebé evolui, possibilita ao
professor mediar acdes até que estas deixem de ser indiscriminadas passando para
0 uso social. O ato de imitar o adulto favorece o dominio das capacidades e
habilidades para o uso segundo a funcéo social, ja que cada objeto possui uma
identidade objetivada pela necessidade cultural e histérica. Nessa direcéo, propde-se

as seguintes orientacdes ao professor que atua junto a primeira infancia:

a) indicar, por meio de gestos e palavras, 0s objetos que integram as a¢fes
da crianca e/ou que estdo em seu campo de visdo, dirigindo a atencdo da
crianga para aspectos a serem percebidos nesses objetos;

b) estimular a crianca a falar sobre o que vé e/ou ouve enquanto manipula
objetos, em atividade colaborativa com o adulto;

) organizar atividades ludicas que requeiram o uso de processos psiquicos
em destaque nesse periodo (percep¢do, atencdo, memodria, linguagem e
pensamento), dirigindo a aten¢&o da crianca para os aspectos da atividade e
dos objetos a serem percebidos pela mesma. Ex: atividade de contacéo de
histérias infantis.

d) Promover o desenvolvimento da percep¢do seméntica: nomeando 0s
objetos, as acdes e as qualidades dos objetos, dirigindo a percepgéo e a
atencao da crianca para as caracteristicas especificas dos mesmos, visando
a singularizacao dos objetos.

€) ao apresentar a crianca o nome dos objetos, das a¢bes com eles e dirigir
sua atencao aos diferentes aspectos que os compdem, fazer isso de modo a
colocar esses objetos em relacdo com outros, objetivando promover o
desenvolvimento das operacgdes logicas do raciocinio (andlise, sintese,
comparacéo, generalizagao) requeridas a compreenséo, pela crianga, dos
significados e funcdes sociais dos objetos e fendmenos da realidade
circundante.

f) ainda em relacdo ao desenvolvimento da percep¢do semantica, & medida
do desenvolvimento da percepcdo e da linguagem, promover e estimular
brincadeiras que reproduzam de forma ludica as relagdes sociais. Exemplo:
teatro de fantoches, brincadeira de “faz de conta”, etc.” (CHEROGLU, 2014,
p. 129)

A postura do outro de comunicar-se por meio da fala com ela, mesmo antes
gue seja capaz de responder ou entender e de aproximar objetos para ver e pegatr,

faz com que uma nova necessidade surja: a necessidade de comunicagéo e de
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manipulacdo dos objetos, chamada de objetal-instrumental, que deixa de ser

“atividade acessoria” e passa a ser “atividade principal”. Isso ocorre

ao final da metade do primeiro ano de vida, a relacéo direta entre crianca e
adulto vai se esgotando como fonte de desenvolvimento, pois a crianca passa
a se interessar nao mais centralmente pelo adulto, mas sim pelos objetos por
ele manipulados(MAGALHAES e EIDT, 2015, p.5).

Este novo periodo reporta o objeto como veiculo de assimilacdo dos
procedimentos elaborados socialmente, sendo imprescindivel a agado do parceiro mais
experiente para demonstrar o uso destes objetos. A comunicagdo emocional evolui
para uma colocacao pratica. “Por intermédio da linguagem, a crianga mantém contato
com o adulto e aprende a manipular os objetos criados pelos seres humanos,
organizando a comunicagéo e a colaboracdo com o adulto” (FACCI, apud ARCE E
DUARTE, 2006, p.14).

Por isso é que teoriza Vygotsky (2010) que a cultura é a fonte das qualidades
humanas, dado que “o ambiente deve garantir as criangcas um amplo contato com o0s
bens culturais, a realizagdo de atividades significativas que favoregam o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores — isto €, as qualidades humanas
como a fala, a memoria, o pensamento, os sentimentos, a imaginacao etc.”(MELLO e
SINGULANI, 2014, p.44). Possibilitar vivéncias humanizantes desde o nascimento é

base para a constru¢cdo humana

Em outras palavras, as experiéncias vividas externamente, vao constituindo
uma experiéncia psiquica, vdo criando um reflexo interno. E o inicio do
processo de pensamento. Por isso € que a crianga pequenininha pensa na
acdo, pois nao tem palavras ainda para pensar com elas - como fazemos
guando somos adultos. Por isso € que quanto mais a crianga pequenininha
manipular coisas, espalhar coisas, “fizer bagunga”, mais aprende e forma as
bases para a fala e 0 pensamento verbal — o pensamento com palavras que
cria as bases para a imaginacéo, a autodisciplina, para a comunicacdo com
0s outros e consigo mesma (MELLO e SINGULANI, 2014 p.6).

Por volta dos trés anos de idade a crianca transita para o periodo dos jogos de
papéis, “no qual a complexificagdo ja alcangada na formacao cultural da crianga
estabelece as bases para uma nova mudanca tanto em suas rela¢des sociais, quanto
na atividade que figura como orientadora de seu desenvolvimento.” (CHEROGLU,
2014, p.120). Esta nova etapa vira a ser o centro do desenvolvimento infantil até que
ela atinja a idade escolar por volta dos seis anos.
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Ao internalizar as fungdes e significados sociais dos objetos, a crianca esté apta
para atribuir-lhes novos significados, dando inicio ao jogo protagonizado. O uso do
objeto de forma indiscriminada na manipulacédo dos objetos, seguido do aprendizado
do uso social dos mesmos, faz com que ela consiga uma atuagéao ilimitada dele, onde
serd livre para atribuir o significado necessério para seu prazer, contido no ato de
brincar. “A qualidade das agdes ludicas esta diretamente vinculada a qualidade das
relagdes sociais que a crianga reproduz na brincadeira” (CHEROGLU, 2014, p.122).

A autora (2014) explica que se a caracteristica do jogo € sua liberdade de
atuacao com os objetos, mesmo ainda marcadas pela manipulacdo. A medida em que

a linguagem se complexifica, afeta diretamente a qualidade do pensamento.

Até os trés anos de idade, em média, seu pensamento segue sendo concreto,
vide a percepc¢édo e a linguagem captarem os objetos em sua concretude, ndo
tendo ainda desenvolvida plenamente as operagfes ldgicas do raciocinio
expressas na capacidade de generalizar, abstrair. Operacgfes, estas, que
serdo requeridas e, complexificadas, a medida da atividade ludica realizada
pela crianga no periodo que a este segue e, também, ao longo do
desenvolvimento subsequente. (CHEROGLU, 2014, p.123).

O professor deve disponibilizar as criancas modelos de acdo em atividades
conjuntas e individuais , onde aprenda o uso do objeto corretamente para em seguida

substituir o uso original, por meio do pensamento - no ato do faz-de-conta,

As brincadeiras das crian¢cas ndo sdo instintivas e o que determina seu
conteldo é a percepgao que a crianca tem do mundo dos objetos humanos.
A crianca opera com os objetos que sdo utilizados pelos adultos e, dessa
forma, toma consciéncia deles e das a¢des humanas realizadas com eles. A
crianga, durante o desenvolvimento dessa consciéncia do mundo objetivo,
por meio da brincadeira. (FACCI, 2004, p.69)

Facci (2004) afirma que o principal significado do jogo, € permitir que a crianca
modele as relagbes entre as pessoas na medida em que sofre influéncia das
atividades humanas e pelas relacdes entre as pessoas e o conteido, ao mesmo tempo
em que o jogo exerce influéncia sobre o desenvolvimento psiquico da crianca e sobre
a formacéao de sua personalidade: “(...) a evolugdo do jogo prepara para a transi¢gao
para uma fase nova, superior, do desenvolvimento psiquico, a transigdo para um novo
periodo evolutivo” (ELKONIN, apud FACCI 2004, p. 69).

Para ressaltar a importancia teorica e pratica dos periodos do processo do
desenvolvimento psiquico, Elkonin (1998, p. 12) afirma que esta base permite:
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a) superar a divisdo entre aspectos motivacionais e das necessidades, e
intelectual-cognitivo; b) considerar o0 desenvolvimento  psiquico
desenvolvendo-se segundo uma espiral ascendente e nao linear; ¢) analisar
as vinculacdes existentes entre o periodo precedente para o inicio do
seguinte; d) finalmente, essa hipétese esta orientada a dividir o
desenvolvimento psiquico em épocas e estagios de tal forma que
corresponda as leis internas de desenvolvimento, vinculadas a fatores
externos, as necessidades que a realidade externa propde aos sujeitos.

Considerando finalmente que a atividade escolar deve estar fixada na
experiéncia histérico-social, nos objetos da cultura humana, nos varios
desdobramentos do conhecimento cientifico que contribuem para que a crianca
desenvolva suas capacidades maximas humanas.

Finalmente, de acordo com Leontiev (1978), ao desenvolver-se a crianga passa
a atuar na sociedade ativamente onde as obrigacdes torna possivel o ato da
transformacdo concreta, sociais, construindo a sociedade da qual pertencemos
historicamente a medida em que se desenvolve e se apropria da cultura elaborada

por intermédio das a¢Bes educativas.
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5.3 Interacdes e Brincadeiras por Meio de Experiéncias

Karen Elizabeth Morena Novais Lara
Lourides Aparecida Francisconi
Ludmila Dimitrovicht de Medeiros
Rosane A. Beliero Malvezzi

O Brincar na Teoria Histérico-Cultural

Brincar d& a crianga oportunidade para imitar o conhecido e para construir o
novo, conforme ela reconstréi o cendario necessario para que sua fantasia se
aproxime ou se distancie da realidade vivida, assumindo personagens e
transformando objetos pelo uso que deles faz (BRASIL, 2009, p.7).

5.3.1 As vivéncias infantis e as modalidades de aprendizagens por

experiéncias mediadas

Na atualidade, as acdes pensadas em ambitos educativos para a infancia,

consideradas a luz das contribuicbes da Psicologia Historico-Cultural necessitam

considerar muito mais que discursos e narrativas diversas, mas ac0es efetivas que

sejam permeadas dos seguintes principios tedricos, que sdo postulados por Vygotsky

e colaboradores, sendo eles:

a)

b)

d)

a singularidade caracteristica da espécie humana, que a diferencia das
demais espécies, dada a sua capacidade de criar, utilizar e conservar
instrumentos e signos;

gue ao produzir seus instrumentais tecnolégicos no ambito cultural, e, ao
apropriar-se dos mesmos na histéria singular, o caminho da evolucéo
humana, supera os fatores biolégicos;

as funcbes psiquicas tais como a percepcao, a memdria, a atencdo, o
pensamento e a linguagem, sdo evolucdes do ato involuntario ao voluntario
e ocorrem sob mediacao sociocultural;

0 processo de desenvolvimento e de aprendizagem ocorrem na
constituicdo da unidade dialética, tendo como mediadores 0s signos e 0s
simbolos: instrumentos tecnoldgicos e as ferramentas psicolégicas que sao
0S mecanismos de acdo no mundo, constituidos e construidos

culturalmente, no processo historico.
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Para que uma mediacao ocorra, a interacdo necessita ser uma atividade social
intencionalmente dirigida, tal como nos explicita Feuerstein, estudioso da matriz
Historico-Cultural (FEUERSTEIN, 1994 apud GOMES, 2002).

Para o autor, a falta de insercéo da crianga em sua cultura de origem, bem
Ccomo ao acesso ao conjunto dos bens culturais da humanidade, acarreta a sindrome
de privacdo cultural. A mesma ocorre devido auséncia de intencionalidade nas
interacOes sociais, para que a crianga possa apropriar-se da realidade objetiva de
modo contextual e dessa forma ir constituindo-se enquanto subjetividade, mediada
por préticas sociais distintas, caracteristicas de sua cultura de origem e de outras as
quais tenha acesso.

Feueurstein (1994) esclarece que as interacdes sociais, quando devidamente
mediadas, resultam em apropriacdo dos bens culturais por vivéncias singulares
ressignificadas no conjunto das relagdes. Visto que, o relevante em uma
aprendizagem nessa perspectiva € a Experiéncia de Aprendizagem Mediada - EAM -
e, consequentemente “[...] a area de interesse da EAM é a interacdo entre o ser
humano e seu ambiente sociocultural [...]” (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN, 1994 apud
GOMES, 2002, p. 87). Contudo, a tendéncia para considerar qualquer interacao
ambiente-crianca, como sustentando as caracteristicas da EAM é grande nos meios
educativos e nos discursos de sustentacdo das pedagogias atuais da infancia.

Estes apontamentos iniciais sobre a formacdo constitutiva do psiquismo
humano séo necessarios para adentrar-se no campo de discurso relativo ao objeto de
conhecimento deste item, as interacdes sociais e a brincadeira, e estas, como
potenciais mediadoras das aprendizagens da crianca.

Destarte, prima-se por entender a formacgéao social do aparato cerebral e suas
funcbes supracitadas. Bem como esclarecer que os vinculos afetivos e a insergao
cultural, séo resultados de uma conexdo muito especifica entre o organismo bioldgico
humano e o seu meio de insercao: as atividades de acao (labor, brincadeira) sobre a
objetualidade (matéria e realidade) do mundo e as inter-relacdes (dialdgica e
dialética).

Vygotsky (1998) afirma que o desenvolvimento infantil € um processo dialético,
a passagem de uma fase a outra € marcada ndo pela simples evoluc¢do, mas por uma
revolucao que implicaria mudancas qualitativas na vida da crianga. Esse processo nao
pode ser separado assepticamente da insercédo da crianca na sociedade e do reflexo

desta nas necessidades da crianga, em seus motivos e em seu desenvolvimento
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intelectual. Em outras palavras, a crianga em contato com a sociedade carrega as
caracteristicas dessa e assim, em seu desenvolvimento acaba sendo diretamente
influenciada, visto que ndo da para isolar essa crianca de seu meio social.

Por meio deste embate ativo, a espécie humana tem produzido historicamente,
todos os instrumentos extensores do corpo sensivel e pensante e a0 mesmo tempo,
se produz enquanto coletividade diversa e humanizada por aculturacao.

De acordo com Ullmann (1991, apud ASSIS; NEPOMUCENO, 2008, p. 7)

aculturacao

€ 0 processo de troca e/ou fusdo entre culturas. Através do contato
prolongado ou permanente, duas ou mais culturas permutam entre si seus
valores, conhecimentos, normas, hébitos, costumes, simbolos, enfim, seus
tracos culturais. Nesse processo, uma cultura se caracteriza como doadora e
a outra como receptora, 0 que nao significa dizer que este seja um processo
de via Unica, ou seja, quando em contato, todas as culturas podem sofrer
mudancas, pois ocorre ai um processo de influxo reciproco.

Pelo exposto podemos compreender que a aculturacdo resulta de uma
pluralidade de trocas entre modos culturais distintos, sejam eles, a cultura erudita,
empresarial, escolar, popular, entre outros. Coelho (2004, apud ASSIS;
NEPOMUCENO, 2008, p. 7) afirma que estes intercambios, ocasionam acdes de
“adaptacéao, assimilagdo, empréstimo, sincretismo, interpretacao, resisténcia (reagao
contra-culturativa), ou rejeicdo de componentes de um sistema identitario.”

Deste modo, ndo se pode considerar e pensar o desenvolvimento da crianca,
em paralelo e ou dicotomizadas as relacbes de ensino, sejam as mesmas,
sistematizadas ou ndo. E nesse caso, a aprendizagem, como um fator sécio historico
que ocorre imbricado, denotando um vasto campo de vivéncias experienciadas,
resultante das interacdes por cooperacao.

Sobre o conceito de experiéncia, enquanto campo de apropriacao de saberes
especificos, Larrosa (2002), esclarece a diferenca entre experiéncia adquirida (que
exige a vivéncia, a interacdo com o objeto a ser apreendido) e as informacdes
excessivas sobre determinado objeto epistémico.

Nesse aspecto e corroborando com o0s pressupostos centrais da Matriz
Historico-Cultural de Vygotsky, colaboradores e o conceito de EAM de Reuvem
Feuerstein, “dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que nada nos
aconteca [...]. Nunca se passaram tantas coisas, mas, a experiéncia € cada vez mais
rara” (LARROSA, 2002, p. 21).
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Tecendo um paralelo, pode-se inferir, por associacdo ao enunciado de Larrosa
(2002) a respeito dos conceitos de sociogénese e ontogénese investigados por
Vygotsky e seu grupo de trabalho e o desenvolvimento humano por agregacéo e
oposicao no ambito das relagcbes socio-culturais e naturais.

A vivéncia estésica ou sensorial de base oportuniza as experiéncias no aspecto
material da existéncia singular, por meio da acéo direta e ou indireta dos objetos do
mundo, a compor a historiografia especifica da constituicdo de cada ser humano
(ontogenia) e as interacdes ou as vivéncias cooperadas implicam no desenvolvimento
da raca, enquanto espécie (filogenia). Portanto, “a estesia, enquanto acéo,
corresponde a aprendizagem pelo fazer” (FRANCISCONI, 2016, p. 39).

Assim, os saberes adquiridos (episteme)!’ ao longo do processo evolucionario
(producédo de culturas) sdo sistematizados em técnicas e objetos tecnoldgicos (a
técnica aperfeicoada, sofisticada), que, com suas significagcbes (simbolos e
simbologias) séo transmitidas nas préticas culturais aos distintos nicleos sociais das
gerac6es humanas.

Tomando como ponto de analise a fala do autor em associacao a realidade de
insercdo da crianca na atualidade, contextualizando-a a relacdo ensino e
aprendizagem do século XXI, pode-se inferir que, o saber adquirido pela experiéncia
recai no fato de que a contemporaneidade apregoa a informacao, um carater néo real
de experiéncia, pois, “a informacao nao é experiéncia. [...] ndo deixa lugar para a
experiéncia [...] ela é quase uma antiexperiéncia” (BONDIA, 2002, p. 21). Haja vista
que, imersa em um mundo virtual, tecnologizado e global, a crianca vivencia a era
retérica do estar informada e ser sujeito que informa, sem estar de fato, vivenciando
uma experiéncia, ou, tornando a acdo simbdlica, tangivel, percebida e sentida, com e
pelo corpo de modo total.

A percepcao da realidade ocorre de modo fragmentado e a aprendizagem
aesthésica e a apropriagéo estética, distantes “da internalizagdo das praticas sociais
[...] e da apropriacéo da cultura [...]” (SMOLKA, 2009, p. 08 apud VYGOTSKY, 2004).
Nesse caso, ha uma subjetivacdo a margem da cultura primaria e distante das praticas

relacionais que promovem uma “participacédo ativa da crianga na cultura, tornando

17Episteme: de Origem Grega , vincula-se em oposi¢ao no discurso filoséfico ao Doxa (juizo subjetivo, de valor
momentaneo); Episteme (techné, habilidade para fazer algo por meio de uma saber especializado).
Fonte:http://revistas.ufpr.br/educar/article/view/2170. FRANKLIN, Karen, 2004).
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propria dela mesma os modos sociais de perceber, sentir, falar, pensar e se relacionar
com os outros” (p.08).

Smolka (2009) apresenta o esclarecimento de Vygotsky (2004) do fato de os
signos - linguisticos, artisticos - serem mecanismos da constituicdo subjetiva. A
crianga relaciona-se consigo propria e com o outro social, sendo ambos, mediadores
potenciais da aprendizagem. O funcionamento mental da crianca, portanto, a
confluéncia da “[...] diversidade e da complexidade dessas relagbes sociais
internalizadas [...] (p. 08), em uma espécie de trocas experienciais dramaticas.

A dramaticidade a qual Vygotsky (2004) se refere implica na dialeticidade das
interacbes a promocdo de acbes vinculadas ao uso da linguagem verbal e das
palavras como ferramentas extensoras na formacéo da consciéncia autbnoma, ética,
estética e politizada. Tal enunciado contempla para tanto, que a mediacdo é
imprescindivel, pois, a fala, enquanto didlogo, sdo mediadores por exceléncia da
constituicdo das fungbes mentais superiores. Somente no uso da linguagem -
palavras, expressfes, simbolizacéo - e esta como mecanismo e meio de comunicagao
- dialogia - com outras pessoas ocorre a “generalizagdo da experiéncia [...] o
desenvolvimento do pensamento [...] e a evolucao histérica da consciéncia como um
todo” (SMOLKA, 2009, p. 09, apud VYGOTSKY, 2004).

Nesse sentido, o Curriculo para a infancia, atendendo as preconizagdes legais,
mais especificamente as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil
(BRASIL, 2009 p.06) é “concebido como um conjunto de praticas que buscam articular
as experiéncias e 0s saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico”.

Segundo este documento, as relacdes sociais sdo as bases eficazes que
norteiam as acdes mediadoras desde a mais tenra infancia e congregam, a interacao
crianca e pares, seja, outra crianga ou adultos. E no caso das a¢0es sistematizadas
no interior das IEI*8, a interacdo cooperada crianca professor, crianca\crianca e
crianca adultos de modo geral. Estas praticas integradoras operacionalizam acfes na
consideracao de campos que envolvem a articulacédo de planos flexiveis e pesquisas

conjuntas constantes.

18 - Instituicdes de Educacgéo Infantil: CMEI - Centro Municipal de Educacao Infantil; CEl- Centro de Educacgéo
Infantil.
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Tais praticas visam a promocao de vivéncias estruturantes para otimizar a
insercdo sociocultural das criancas, e consideram as caracteristicas in locus
interconexas ao macro das relacdes historicas e diversas das culturas humanas.
Assim, como considerar a crianga como ser total, sincrético e que possui dimensdes
em desenvolvimento, tais como, expressivo-motora, socio-afetiva, cognitiva de base
e superior, veiculos da linguagem, da ética, estética e da politicidade.

Em cada uma dessas modalidades, o0 expressar-se e 0 exprimir-se enquanto
acOes sobre e com o objeto de conhecimento, necessitam ocorrer sob bases
mediadas por eventos ludicos. Logo, o brincar surge como linguagem no
entrelacamento de areas distintas de saberes, como a Lingua, enquanto linguagem
oral, escrita e a Arte, enquanto campo de distintas linguagens; modalidades de
narrativas visuais e expressivas, da ordem plastica, bi ou tridimensional, estética,

maével, matéria ou abstrata que medeiam a constituicdo humana.

5.3.2 O brincar como linguagem

Segundo os apontamentos vygotskyniano, a acdo ludica representa a crianga
0 que o trabalho significa ao homem adulto. Esta prerrogativa requisita do mediador
da infancia um olhar sobre a praxis, compreendendo-a como o nucleo de acdes
pedagogicas associadas (educar e cuidar) para a formacdo humana integral. Fato
constatado nos pressupostos dos conceitos centrais da perspectiva enunciada nesta
Proposta Pedagdgica e cujos principios filoséficos de sustentacao do discurso tedrico
e empirico, encontram ressonancia nos fundamentos do Materialismo Historico-
Dialético de Karl Marx (1818 - 1883)

A saber, o modo de producédo da existéncia humana e a compreensao da

realidade:

a) arealidade é material, um dado a priori da existéncia e da vontade humana,
€ um dado posto, ndo mutavel. O que muda sao as percepcoes reflexas da
realidade;

b) a realidade é um dado temporal, portanto, historicamente datado e
geograficamente localizado. As concepgdes, percepcoes e as producdes
humanas, sdo mutaveis. Divide-se em natural e cultural (transformada por

acao humana);
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c) arealidade é dialética, pois, 0 meio e o sujeito retroagem e se transformam.
O homem age sobre o meio (acao laboral) e o transforma, produz cultura
(ferramentas tecnoldgicas, signos, instrumentos simbolicos) que produz o
homem.

Desta forma, o movimento de acdo da realidade objetiva, com relacdo a
plasticidade do organismo humano em sua constituicdo psicoldgica, implica em, acao
e reacao, divergéncia e convergéncia. Visto que, por oposi¢cao, o humano, a crianga,
ao agir nas fontes de informacgéo, ndo so transforma o meio de agédo, como também
transforma o objeto epistémico e se transforma (biolégica e psicologicamente). Ao
mesmo tempo, conserva a experiéncia na memoria de longo prazo (MLP) em um
processo de internalizacéo da vivéncia experienciada.

A esse fenbmeno especificamente, Vygotsky, Luria e Leontiev (apud
OLIVEIRA, 2003 p.24) caracterizam como sendo a qualidade plastica do aparato
cerebral, considerado “um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e
modos de funcionamento sdo moldados ao longo da historia da espécie e do
desenvolvimento individual”.

As acbes no ambito das IEl, para além da ludicidade, necessitam vislumbrar
experiéncias pedagogicas propriamente ditas, vivéncias gue promovam 0 acesso aos
diversos artefatos, instrumentos tecnologicos e ferramentas da ordem signica e
simbdlica. Priorizando, a promocéo de vivéncias brincantes, com a presenca da
intencionalidade do professor, por meio das quais seja possivel afirmar o
desenvolvimento maximo das fungbes psiquicas superiores, sendo este o real
processo de emancipa¢do humana.

Para Vygotsky e colaboradores, o brincar € uma das atividades principais da
infancia. Por meio dela, ocorre as representacdes mentais da realidade exterior. Ou
seja, é a base das Func¢fes Psicolégicas Superiores - FPS - que sdo os principais
mediadores na relacdo homem/crianca/realidade objetiva. As representacfes sdo as
fontes dos processos criativos, das criacées. A atividade criadora da crianga ocorre
na acado sobre e com o objeto do brincar (brinquedos simbdlicos ou signos e
instrumentos tecnolégicos).

Leontiev e Elkonin, ambos apoiados pelos estudos de Vygotsky, afirmam que
a brincadeira ndo € uma atividade instintiva na crianca. A brincadeira é objetiva, pois
ela € uma atividade na qual a crianca se apropria do mundo real dos seres humanos

da maneira que |lhe é possivel, nesse estagio de desenvolvimento. Afirmam, que a
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fantasia, a imaginagéo que € um componente indispensavel a brincadeira infantil, ndo
tem a funcéo de criar para a crian¢ca um mundo diferente do mundo dos adultos.

Ao contrario, a brincadeira, ser a mediadora efetiva da acdo do brincar,
possibilita & crianca se apropriar do mundo dos adultos em virtude da impossibilidade
da crianca desempenhar as mesmas tarefas que sao desempenhadas por eles, por

exemplo:

[...] ao brincar de motorista de 6nibus a crianca precisa usar da fantasia para
substituir as operacdes reais realizadas por um motorista de énibus pelas
operacbes que estejam ao seu alcance. Mas isso ndao € uma forma de se
afastar do mundo real no qual existem motoristas de 6nibus e sim, ao
contrario, de se aproximar cada vez mais desse mundo.” (LEONTIEV, 1988,p.
135)

Para Leontiev, a brincadeira é a atividade principal do periodo pré-escolar.
Leontiev (1988) descreve o status de atividade principal no desenvolvimento infantil
de uma atividade e, estabelece parametros entre a qualidade de acdo e
temporalidade/quantidade do ato. O autor esclarece que, de modo geral, todas as
acOes infantis que oportunizam mudancas efetivas no comportamento
(aprendizagem) séo consideradas atividade principal. Leontiev (1988) descreve o que

€ a atividade principal para a crianc¢a, assim:

O que é, em geral, a atividade principal? Designamos por esta expressao nao
apenas a atividade frequentemente encontrada em dado nivel do
desenvolvimento da crian¢a. O brinquedo, por exemplo, ndo ocupa, de modo
algum, a maior parte do tempo de uma crianca. A crianga pré-escolar nao
brinca mais do que trés ou quatro horas por dia. Assim, a questdo néo é a
guantidade de tempo que o processo ocupa. Chamamos de atividade
principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as mais importantes
mudancas no desenvolvimento psiquico da crianga e dentro da qual se
desenvolvem processos psiquicos que preparam o0 caminho da
transicdo da crianga para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988, p. 122) (grifo nosso).

Percebe-se, entdo, que a brincadeira se constitui em atividade principal porque
na idade pré-escolar ela provoca estas “revolugdes” no desenvolvimento infantil. O
brincar é fonte de aprendizagem, constituindo uma atividade que impulsiona o
desenvolvimento. A criangca se comporta de forma mais avancada do que na vida
cotidiana, exerce papéis e realiza agbes que mobilizam novos conhecimentos,

habilidades e processos de aprendizagem e desenvolvimento. (BORBA, 2012)
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De acordo com Smolka (2009 apud VYGOTSKY, 2004) a relevancia ndo esta
no meio (externo ou interno), mas, na a¢ao, enquanto processo. A autora explica que,
o resultante da acédo é o elemento essencial na constituicdo das funcdes psiquicas
superiores e distingue dois tipos de atividade caracteristicas no comportamento da
crianga: reconstituidor ou reprodutor e capacidade combinatoria ou criadora.

A capacidade cognitiva de reconstituir ou reproduzir consiste em uma funcao
cerebral que envolve a memoria, tanto de trabalho (MT) quanto de longo prazo (MLP)
em acgédo para reproduzir agdes anteriores, seja do ambito singular ou das interagdes
- ex: lembrancas de objetos afetivos que sdo acionadas em face a estimulos de base
orientada e que suscitam percepc¢des, impressdes, sentimentos e pensamentos.

Nesse aspecto, pode-se inferir ser a conservacdo do habito que incide em
repeticdo de comportamentos, permitindo a reprodutibilidade em questbes técnicas,
do campo da ética, da estética e da politica (FREIRE, 1996, pg. 10-12, apud
FRANCISCONI, 2016). Paulo Freire (1996) denomina a isso de comportamento
humanizado. Para ele, ética e estética sdo comportamentos apreendidos nos
intercambios sociais e ndo por conceitos. Da juncdo destes, resultam a politicidade
ou, a consciéncia do Eu politizado, autdnomo, critico, responsavel no e pelo mundo.

No entanto, ndo é somente de atividade reprodutiva que o homem vive e,
sobretudo a crianca ndo estd no mundo para apenas aprender a imitar e repetir acoes.
Se assim o fosse, 0 processo evolucionario ndo chegaria as vias tecnolédgicas atuais.

Fato este constatado por Vygotsky (2004) e seu grupo sobre outra modalidade
comportamental humana, a capacidade combinatdria ou criadora. A base desta
capacidade cognitiva é a funcdo imaginante ou a fantasia. A imaginacdo € uma funcéo
cognitiva base que, conjuntamente com o pensamento, incide na acdo humana mais
nobre: a arte de criar objetos por meio da representacao, tendo como base a criagao
de novas imagens e nao simplesmente a reproducdo ou a repeticdo impressiva de
suas vivéncias anteriores com e sobre a objetualidade do mundo. E por meio dela que
o cérebro, combina, organiza, planeja, cria e recria.

A capacidade combinatéria, de reelaboracdo objetal'’® e objetual, € um
fendmeno do aparato cerebral que, sob mediacéo, contempla a aprendizagem. Nesse

19Relat;élo objetal é considerada na perspectiva psicanalitica como a intera¢éo entre dois seres humanos, sendo
um considerado o objeto do conhecimento do outro. Ex: a interacdo estabelecida entre o recém-nascido (sujeito)
e a mae (objeto exterior) é considerado como protétipo desta relagdo. Fonte: http://www.dicionariomédico.com.
Acesso em 17/08/2016.
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caso, a aprendizagem em Vygotsky é mudanca de comportamento a partir de uma
vivéncia internalizada a uma experiéncia anterior. Esse requisito € a geratriz da
mobilidade humana e, muito relevante para a crianca em pleno processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Eis o motivo de a agéo ludica, enquanto brincar por
interacdo, ser experiéncia fundamental para a otimizacdo da Zona de
Desenvolvimento Proximal - ZDP.

Nas acdes de simbolizacdo, a crianca representa papéis sociais de seu
contexto, como em um ensaio para oS comportamentos futuros, transformando
situacdes, eventos, objetos e instrumentos em outros dados e sob outras roupagens.
Ela inventa, porque explora a possibilidade mediada por reacdes emotivas, tanto do
acervo de sua memoria, quanto da capacidade expressiva dos materiais. Nesse
embate com 0s possiveis objetos do conhecimento e ou na atividade brincante com
os brinquedos simbdlicos e ou transformados por capacidade de recriar, a imaginacao
alca voos tangiveis e inimagindveis por universos reais e abstratos e, novas
modalidades ludicas surgem por meio da fantasia criativa.

Segundo Smolka (2009 apud VYGOTSKY, 2004) ao citar Ribot?°, afirma que
as criacdes humanas, antes de tornarem-se invencgdes de quaisquer portes, no mundo
material, “antes de firmar-se, de realizar-se de fato, manteve-se na integra como uma
construcéo erigida na mente, por meio de novas combinacdes ou correlacdes, apenas
pela imaginacao [...]" (p.14).

O conceito de imagem ou representacdo mental do objeto é destacado por
Vygotsky (2009) como sendo origindrio em um ambiente rico de estimulos que
oportuniza vivéncias com o ato criativo em uma ac¢do onde a experiéncia seja 0
resultado das formas de imaginar, combinar, modificar e recriar. Esse, segundo o
autor, seria o movimento lidico da imaginacdo em plena acdo, ndo importando o
resultado do produto final (forma estética) mas, sim, 0 percurso para se chegar a
producdo do mesmo.

Vygotsky contudo, ndo descarta as producdes histéricas de vulto, ao contrario.
Sao objetos culturais mediadores por exceléncia na constituicdo das geracdes.

Afirma-nos ele que “o entendimento cientifico dessa questao nos obriga dessa forma,

20Thgodule Ribot.(Guingamp, 1839-Paris, 1916) Filésofo y psicélogo francés. Fue profesor de la Sorbona y del
Colegio de Francia y estudio, sobre todo, los fendmenos afectivos. Es autor de obras sobre las enfermedades de
la memoria (1881), de la voluntad (1883) y de la personalidad (1885). 17 Aug. 2016
<http://www.biografiasyvidas.com/biografia/r/ribot theodule.htm>.Acesso 17/08/2016.
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a olhar para a criacao [...] na vida cotidiana que nos cerca, como condi¢do necessaria
da existéncia [...] (SMOLKA, 2009, p. 16 apud VYGOSTKY 2004). O fato é que desde
a mais tenra infancia os processos criativos manifestam-se nas formas expressivas
da crianca, onde, o brincar € o mediador relevante. Caracterizando a¢cfes importadas
do mundo adulto, tais como, a representacdo de papéis sociais, o brincar e a
brincadeira, ganham status privilegiado na formacéo dos futuros cidadaos. De posse
dos objetos do mundo adulto, assim como de comportamentos observados, meninas
e meninos, no contato com o objeto do brinquedo (um pedago de madeira, um tecido,
uma lata, cadeiras, e até frutas e legumes) transformam-se em cavalos, barcos,
vestidos, roupas de super-herais, utensilios de cozinha, énibus, carros, bonecas e ou
boizinhos. Ou ainda, em face de brinquedos simbdlicos, construidos culturalmente,
transformam-se em pais, maes, médicos, motoristas, pilotos, enfermeiras, jogadores
de futebol, etc.

Essas representacdes, segundo Vygotsky, sdo o0 mais auténtico e verdadeiro

exemplo da criacdo na acdo da criancga brincante. Nesse aspecto o autor afirma que:

a brincadeira da crian¢ga ndo é uma simples recordagcédo do que vivenciou,
mas uma reelaborag8o criativa de impressdes vivenciadas [...] € uma
combinagdo dessas impressbes e baseada nelas, a construcdo de uma
realidade nova que responde as aspiracdes e anseios da crianga [...] € a
imaginacéo em atividade (SMOLKA, 2009 p.17 apud VYGOTSKY, 2004).

Sob a andlise cientifica de Vygotsky e seu grupo, os elementos mais
fantasiosos da cultura humana, como os mitos, lendas, contos e os sonhos, emergem
como criagcdes combinadas sob mediacéo direta ou indireta, do percebido do mundo
real primario e da combinacdo complexa de organizacdo desses elementos pela
imaginacao.

O que entra em cena sado os fatores perceptos emocionais. Os mesmos,
segundo Vygotsky (2004 apud SMOLKA, 2009) configuram-se na brincadeira,
enguanto ato e acdo de simbolizar objetos e fatos. O brincar possui papel central na
interiorizagdo de conceitos e na construcéo de significados sobre a realidade cultural
a qual a crianca esta imersa. Como por exemplo, exercer na acao ludica, papéis
sociais do mundo adulto, tais como, brincar de professor, de médico, motorista, de
mae e filho ou transformar uma tampa de panela em um volante de carro. Na agao

de transferir sentido a determinados instrumentos tecnoldgicos e ou signos e simbolos
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culturais, a crianga apossa-se do seu universo imediato [empoderamento]. Adquire
autonomia criativa e pensante, ingressando em seu tempo historico.

Em outras palavras, o meio circundante das vivéncias atuais, possui
caracteristicas especificas das diversas autobiografias que o constitui. Dessa forma,
sdo estabelecidos vinculos particulares e duradouros entre as singularidades e 0s
objetos culturais e naturais destas realidades. Estes artefatos, imagens, signos,
instrumentos e simbolos, tornam-se assim, parte da constituicdo subjetiva e séo

internalizados enquanto representacdo mental, passando a compor o repertorio da

memoria de longo prazo de cada crianca.

5.3.3 O brincar como campo interdisciplinar de 0 a 3 anos e posterior

Para Vygotsky (2003) o universo cultural é constituido por duas categorias de
instrumentos: os técnicos, onde se inserem as ferramentas de agdo no mundo fisico;
e 0s signos, que sdo as ferramentas de acdo no mundo psicolégico, também
denominados de reguladores do psiquismo e portanto, de carater simbdlico. Nesse
interim surge a linguagem em suas varias configuracbes como um sistema articulado
de signos para representar as modalidades culturais da realidade.

Sendo a linguagem o instrumento de conex&o e de agao cultural entre as
pessoas, Vygotsky (2001), esclarece que o pensamento e a linguagem estéao
diretamente relacionados. As aclGes de falar e pensar, sdo processos de
desenvolvimento que ocorrem condicionados. A linguagem, enquanto fala articulada,
necessita do pensamento para se desenvolver. O didlogo € o caminho promissor, o
mediador nato para o desenvolvimento do pensamento. Aqui desponta a naturalidade
da abrangéncia interdisciplinar dos campos de experiéncias, visto que a crianca € um
ser sincrético, inteiro na agéo, singular e constroi sua identidade nas préticas das quais
participa.

Essa identidade, segundo apontamentos da DCNEIs (2009), art. 4° é “pessoal
e coletiva” sendo constituida mediada por experiéncias nas quais a crianca “brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura”.

Logo, campos epistemoldgicos distintos convergem para otimizar os espagos

de vivéncias da crianca e promover as bases geradoras de sua aprendizagem ao
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potencializar a ZDP. Vygotsky (1978) define a ZDP em trés niveis ou modalidades. A
saber: 1) O Nivel de Desenvolvimento Real ou atual (NDR): acles praticadas com
autonomia; pressupfe a maturacdo de determinadas funcdes mentais e a utilizacédo
de ferramentas tecnoldgicas; Ex: rasgar e colar; segurar o talher e levar a comida a
boca; amarrar os cadarcos dos calcados. 2) Nivel de Desenvolvimento Potencial
(NDP), as acdes que a crianga possa fazer com auxilio de outrem, por necessitarem
de ferramentas psicologicas e processos mentais, além dos que a mesma possui no
momento. Ex: subir em uma escada com auxilio, tomar banho e escovar os dentes,
pintar uma tela observando a relacdo figura e fundo, sendo instigada a organizar
pertences, resolver uma equacdo matematica simples, como somar 1+1= 2, do
concreto para o abstrato, sempre com cooperacao e auxilio do outro mais experiente.

Vygotsky afirma que a ZDP é um “estado embrionario” da inteligéncia, cujas
“funcdes estdo em processo de maturagédo” (1978, p.86). O foco da agédo pedagdgica,
brincar e interagir, ao priorizar o NDR da crian¢a, como ponto inicial e amplid-lo com
proposicdes em que a resolucdo de problemas seja a chave-mestra. Este processo
possibilita 0 entrelacamento de diversos niveis e modalidades do desenvolvimento da
capacidade criadora, do olhar observador e da curiosidade. Com isso, oportuniza-se
0 protagonismo infantil em seu processo de humanizagédo. Ou seja, ativa-se a Zona
de Desenvolvimento Préximo/Proximal ou Potencial.

Segundo Shuare (apud ARCE e SIMAO 2006) quando se objetiva a
potencializac¢éo cognitiva e psiquica da crianc¢a, a forma de pensamento e organizacao
do ensino deve ser vista como ponto principal. E necessario reafirmar “que a crianca
ao nascer nada mais é do que um membro da espécie humana enquanto espécie
animal, trazendo assim, em si as potencialidades daquela” (p.67)

Concepcdes naturalizantes que propdem o desenvolvimento em que
prepondera o aspecto bioldgico, resultam em acdes de ensino diferentes da referida
Proposta Pedagdgica. Deve-se pensar em ensinar para assim promover o
desenvolvimento e ndo aguardar o desenvolvimento para que ocorra a aprendizagem.
Nessa perspectiva € necessario que o professor se aproprie e domine as
caracteristicas e processos que envolvem a brincadeira e esta enquanto estratégia de
apropriacdo simbolica e instrumental da crianca.

Frequentemente os discursos pedagdgicos enfatizam que a brincadeira é livre,
sendo necessario entender que esta afirmacdo € um paradoxo. Ao brincar a crianca €

livre para assumir o papel que quiser. No entanto, a ambientacdo do espaco, a
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caracterizagdao de uma dada realidade necessita ser otimizada pela tutela do
mediador/professor. S&o as restricdes que a realidade apresenta que motivam a
crianca a brincar, como forma de resolucdo deste impedimento. Por outro lado, ao
escolher determinado papel a crianga deixa de estar livre porque precisa dentro da
brincadeira, seguir algumas regras implicitas.

Ressaltar as interacfes e brincadeiras como os dois eixos da Educacéao Infantil
(BRASIL, 2009) significa entender que, conforme Elkonin (apud ARCE e SIMAO
2006) o desenvolvimento infantil € dividido em dois grupos de experiéncias, onde em
um deles ocorre o desenvolvimento das “[...] capacidades operacionais e técnicas de
manipulagado [...]” referindo-se a atividades que promovem a compreensdo das
objetivacdes humanas, ou seja, do funcionamento e da funcéo social presente nos
objetos da sociedade. E no outro grupo ocorrem atividades de “[...] assimilagao de
objetivos, motivos e normas que regem as relagbes humanas|...]” (p.68), cabendo
ressaltar que Elkonin concluiu que durante o desenvolvimento infantil, ocorre a
alternancia entre os dois grupos de atividades.

Elkonin (apud ARCE e SIMAO 2006) aponta que a crianca se relaciona com o
mundo em seus trés primeiros anos de vida por meio da interagdo com o adulto e
manipulacdo de objetos e € nessa interagdo que nasce a brincadeira. Mesmo que a
brincadeira propriamente dita ainda ndo ocorra nesse periodo, o que se quer enfatizar
agui é que a origem da brincadeira estd diretamente relacionada com interacdes
objetais, sendo estas, mediadas por adultos. A brincadeira ndo € algo espontéaneo,
mas sim resultado da motivacédo em reproduzir as rela¢cdes humanas e € por meio da
aprendizagem com o adulto mais experiente que a crianga “[...] vai revestindo de
agdes humanas a manipulagao de objetos [...]" (p.71)

Além disso, é importante destacar que a brincadeira dentro do contexto
educacional pode ser utilizada como uma importante ferramenta para a superacao do
egocentrismo cognitivo. Em termos praticos, isso significa dizer que durante a
brincadeira, por estar vivendo outro papel, a crianca deixa de lado alguns de seus
desejos.

Nesse sentido, possibilita a crianca criar circunstancias importantes para a sua
aprendizagem e, consequentemente, para o0 seu desenvolvimento. A brincadeira
promove o desenvolvimento de todos os dominios da crianga, aspectos fisicos,
vinculos socio afetivos, habilidades motoras gerais, tais como pegar, rolar, puxar,

segurar, engatinhar (0O a 3 anos) e levantar, correr, pular, saltar, arremessar, etc (3
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anos em diante). Na acdo com brinquedos simbdlicos, em experiéncias como
‘juntando as pegas do quebra-cabecas, colorindo, pintando, brincando de casinha,
vestindo e desvestindo bonecas. ” (BOMTEMPO; ANTUNHA E OLIVEIRA, 2006,
p.33).

Diante do exposto, € bom destacar que o jogo, a brincadeira passa a ser
protagonizado na pré-escola. E nessa fase que a crianca deixa a atividade de
manipulacdo dos objetos e passa a alcancar o nivel maximo de desenvolvimento.
Desta forma, o jogo € um dos mecanismos dentro e fora da escola capazes de auxiliar
a crianca a apreender o conjunto das riquezas produzidas pela humanidade, gerando
revolucdes no desenvolvimento infantil.

Assim, cabe ao adulto mais experiente, ao professor, a necessidade de expor
essa crianca as mais variadas situacdes e producdes humanas. Pois, quanto maior e
mais rica for a inser¢do no mundo que a circunda, mais significativa seréo as vivéncias
por meio das quais, a crianga desenvolvera suas capacidades.

Nesse sentido, Salles e Farias, 2012 sugerem algumas acdes fundamentais

para os professores e professoras na Educacéo Infantil, tais como:

* Propiciar e incentivar, nas diversas situagdes do cotidiano, que as criangas
imaginem, que transformem uma coisa em outra, que possa ir além do que
esta instituido;

* Fazer da brincadeira momento de conhecimento e de convivéncia com e
entre as criangas, observando o que fazem e como fazem ( 0 que elaboram,
0 que imaginam, como lidam com as regras, como se relacionam, etc.)

» Criar oportunidades para que as criangas construam suas proprias
brincadeiras e as partilhem com seus pares, potencializando-as;

» Organizar espacos, tempos e materiais (estruturados e n&o estruturados),
para que o faz de conta e todos os outros tipos de brincadeiras aconte¢cam;

* Trazer as brincadeiras para as IEI como patrimdnio cultural a ser apropriado
pelas criangas, buscando-se em vérias fontes e permitindo que a
diversidade enriqueca a pratica pedagdgica;

» Colocar-se como brincante e envolver-se nas brincadeiras das criancas;

* Ensinar, enriquecer e transformar com as criancas os véarios modelos de
brincar, resgatando o ludico existente dentro de si e brincando com eles de
forma prazerosa;

* Mediar as relagbes estabelecidas pelas criangas durante as brincadeiras,
possibilitando que elaborem valores éticos de respeito, cooperagéo,
solidariedade, tolerancia, confianca, entre outros;

* Proporcionar que as criangas aprendam a construir e a lidar com as regras;

» Respeitar os direitos das criangas de decidir sobre o que, como e com quem
brincar;

» Criar oportunidades para que as criangas menores e maiores brinquem
entre si, favorecendo a aprendizagem e a producdo de conhecimentos,
entre elas, sobre o brincar. (p. 126 e 127)
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Assim, os professores que compreendem que o brincar € uma forma
privilegiada de a crianca estar no mundo e valorizam essa linguagem, devem permear
suas acOes profissionais de modo intencional com postura ludica, sobretudo,
oportunizando a crianga meios para que ela possa imaginar, criar, transformar e enfim,

envolver-se no ato brincante.

5.3.4 Consideracdes

Considerando o exposto até o momento, € preciso ocorrer a promog¢ao no
ambito da Educacdo Infantii de um espaco de otimizacdo da atividade ludica,
considerando a crianca como mediado e o professor como mediador. Portanto,
ambos, sujeitos da relacdo pedagodgica. Tal atitude pedagdgica e entendimento é
imprescindivel para que os comportamentos possam ser transformados. Tomando
agui na perspectiva posta, aprendizagem como mudangca comportamental.

Logo, os espacos das IE infantis, necessitam estar adequados com
ambientacbes especificas as vivéncias estésicas e estéticas, visando as diversas
experiéncias por modalidades e ou campos do conhecimento, que contemplem a
dimenséo politica do saber. A funcéo das Instituicées Educacionais preocupadas com
o desenvolvimento harmdnico da infancia em contraponto com as dimensdes politicas
preconizadas pelo teor da Leis que regulamentam os curriculos, configuram-se em
referenciais e preconizadores, porém, néo receituarios.

Mediante a relacédo, isto €, na interacdo e reacdo, ocorre a praxis. Tanto do
mediador, quanto do mediado. A intencionalidade do ato docente demarca a
reciprocidade da acao intencional, do mediado, para apreender o universo de objetos
com a sua gama histérica.

Assim, 0s espacos relacionais das Instituicdes Educativas para a Infancia,
configuram-se em agentes primarios da aprendizagem intencional e reciproca do
conjunto historico e cultural geral das diversas culturas que constituem as sociedades
da espécie humana. Complementando a acdo da realidade micro e inicial de base [
nacleo familiar e social ], as organizacdes pedagodgicas necessitam, incidir nos
componentes essenciais ao desenvolvimento total das criancas e na continuidade da
formacao dos professores e demais componentes da comunidade escolar, tornando-

se o quintal da infancia, promovendo o processo da humanizagéao singular, no coletivo.
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5.4 Articulagéo entre Educagéo Infantil e Ensino Fundamental

Amanda Radigonda Cunha

Ana Paula Arruda

Cristiane dos Santos Farias
Edemilsom Rodrigues da Silva
Janete Bernardo do N. Marcelino
Karen Elizabeth Morena Novais Lara
Ludmila Dimitrovicht de Medeiros
Marcia Helena Marcucci

Pamela C. G. R. dos S. Barbosa
Simone Regina Batigliana Tofoli

A crianca € sujeito produtor de cultura, é constituida a partir de sua realidade
histérico-cultural e nas relacdes estabelecidas. Elas interagem, crescem e, desta
forma, modificam a histéria tanto a pessoal como a social. Para isso, “aos adultos cabe
a funcao de mediacao, iniciacdo, colaboracdo. O papel do outro € fundamental na
constituicdo do eu e no desenvolvimento e nas aprendizagens que fazem ao longo da
vida”. (KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011, p.3)

Neste aspecto de organizagao, o “outro” pode ser visto como a politica que
organiza o sistema escolar, onde a crianca esta inserida. Tal organizacao da divisao
de ensino da Educacdo Infantil no Brasil € resultado de um processo historico de

articulagcéao entre duas dimensoes:

[...Juma social, politica e administrativa — que foi se expressando ao longo dos
Ultimos cem anos com 0s movimentos sociais e de lutas [...] de diferentes
setores da sociedade civil organizada — e outra técnico-cientifica, constituida
por estudos da psicologia, antropologia, filosofia, sociologia, entre outros, que
passam a conceber a crianca de forma ampla e integrada, e a infancia como
um momento fundamental no processo de formagdo humana. O didlogo entre
estas duas dimens®es — politico-administrativa e técnico-cientifica — produziu
a ideia de educacéo infantil, com dois segmentos etarios (0-3 e 4-5), mas, em
tese, sem fragmentacdo do processo educacional. (CORSINO; NUNES,
2009, apud KRAMER, NUNES, CORSINO, 2011, p.3)

A Lein®11.274 de 06 de fevereiro de 2006, que instituiu o Ensino Fundamental
de nove anos, trouxe varias mudancgas organizacionais, estruturais, curriculares e de
gestdo. Essas mudancas alteraram a sequéncia da progressdo no sistema
educacional, sobretudo, em relagdo as criancas que ingressaram no Ensino
Fundamental mais cedo.

No entender de Didonet (2007), a intencao foi evitar rupturas na qualidade da
oferta e na trajetéria educacional da primeira infancia, para que houvesse

continuidade pedagodgica no que se refere aos objetivos, organizacdo, contetdos,
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acompanhamento e avaliacdo e assim ocorrendo uma articulacdo?! entre as duas
etapas.

E necessario assegurar que a transi¢cdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental ocorra da forma mais natural possivel, ndo provocando nas criancas
rupturas e impactos negativos no seu processo de escolarizagio (BRASIL, 2004). E
preciso refletir como assegurar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem
de forma dialdgica entre as duas estruturas, tendo como foco a crianca e sua agao
neste momento de passagem. A transicdo precisa ser vista como algo desafiador,
onde haja articulacdo em termos de gestdo politica, de proposta curriculares, de
formacéo de professores e demais profissionais da educacéo.

Campos, et al. (2011) alertam para a importancia de considerarmos as
experiéncias educativas vivenciadas pelas criancas na Educacdo Infantil ao
ingressarem no Ensino Fundamental, destacando a necessidade de pensar a
transicdo entre essas etapas de ensino. As questdes metodoldgicas, a organizacdo
dos espacos sao fatores que necessitam de muitas adequacdes.

Com a aprovacao da Lei n° 12.796 de 04 de abril de 2013 e as alteracfes no
texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB Lei n°® 9.394/96, houve
ampliacdo da escolaridade obrigatdria para educacgéo basica dos 4 aos 17 anos. Com
a finalidade da Educacéo Infantil do nosso municipio se adequar a esta lei foi adotada
novas nomenclaturas: Pré 4 (P4 — criancas de 4 a 5 anos) e Pré 5 (P5 — criancas de
5 a 6 anos). Neste contexto algumas unidades de ensino fundamental, mesmo sem
todos os recursos fisicos e humanos necessarios, abrigaram turmas de P4 e P5 pela
primeira vez.

Este foi e esta sendo um dos maiores desafios enfrentados, pois as escolas,
que atualmente recebem criancas desta faixa etéria, ndo possuem local ou estrutura
pronta para a Educacéo Infantil. Porém, algumas adequacdes estdo proporcionando
areas de recreacdo e a pratica de experiéncias ludicas fora da sala de aula,
distribuicdo de parques infantis de forma equanime entre Centros Municipais de
Educacao Infantil e escolas de Ensino Fundamental; contratacdo de mais professores,

entre outros.

21Alguns dos significados da palavra articulagdo nos principais dicionarios existentes: “ 1 — Ato ou efeito de
articular-se; 2 — Ponto de contato, juncdo de duas partes do corpo” e que traz a tona a necessidade de jungéo
das partes do corpo: Educagéo Infantil e Ensino Fundamental.
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Na atualidade, cerca de um ter¢co dos professores da rede municipal de
Educacao de Londrina atuam na Educacéao Infantil e Ensino Fundamental. Este dado
expressivo, combinado com a acao de priorizar o atendimento das criancas que estao
nos anos finais da Educacédo Infantil, assim como também nos iniciais do Ensino
Fundamental, favorece o processo de articulagdo entre as duas etapas. Muitos
obstaculos estdo sendo superados tais como a oferta de curso de formacdo em
servico para professores que atuam nas turmas de P4 e P5, inseridas em escolas do
Ensino Fundamental, ministrado pela equipe da Geréncia de Educacéo Infantil, assim
como a reorganizagao dos ambientes, adequando-os ao tamanho e necessidades das
criangas.

Compreender a crianca pequena em relacdo as suas demandas, significa
atribuir & primeira etapa da educacdo bdasica a competéncia de oferecer
oportunidades, que favorecam o pleno desenvolvimento de suas capacidades, na
medida em que constréi a sua identidade e autonomia em interacdo com a cultura.

Uma boa oportunidade de articulacdo da Educacao Infanti e o Ensino
Fundamental esta no dialogo de seus profissionais, nos momentos de estudos
promovidos pela Secretaria Municipal de Educacdo - SME e praticas pedagdgicas,
encontros regionais de formagédo entre Escolas e CMEls, grupos de Conviver
(Regides: Sul, Norte, Leste e Oeste), grupos de estudos, formacao para professores
de P4 e P5, Escola de Gestores para supervisores de Centros Municipais de
Educacdo Infantii (CMEIs), Centros de Educagédo Infantii (CEIs) e Ensino
Fundamental, todos pautados na teoria, didlogo e reflexdo. Estas a¢bes buscam uma
transicdo qualitativa do nivel de ensino para a crianca.

Chaves (2007; 2010) assinala que a formacdo continuada oportuniza o
fortalecimento dos professores em receber as criangas pequenas que chegam da
Educacéo Infantil, mas deve também oportunizar estudos para aqueles que atuam
com criangas ndo tdo pequenas.

O mais importante durante a transicdo € que o trabalho educacional deve estar
em consonancia com as caracteristicas da crianga e com a garantia dos seus direitos,
considerando a periodizagdo do desenvolvimento psiquico para promover uma
articulagéo entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, na idade pré-escolar o “jogo de
papeis” é atividade principal desse periodo, e a maneira como a crianga se relaciona

e aprende esta centrada na relacdo crianca-adulto. E preciso considerar ainda que
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toda atividade principal aparece no periodo anterior como linha acessoéria do
desenvolvimento psiquico, e neste caso, é no periodo pré-escolar que desponta a
atividade de estudo. Segundo Pasqualini e Tsuhako (2016) isso acontece porque a
medida que a crianca vai superando as exigéncias do seu modo de vida surgem

também as contradi¢cdes entre este modo de vida e suas potencialidades,

Essa contradi¢éo entre o modo de vida da crianca e suas potencialidades que
a impulsiona em direcdo ao novo periodo do desenvolvimento é produzida
pelos avancos no desenvolvimento da capacidade de acdo no mundo da
crianga e, ao mesmo tempo, pelas mediacbes sociais e culturais
progressivamente mais complexas apresentadas a crianca. (PASQUALINI;
TSUHAKO, 2016, p.103)

E na convivéncia com os adultos e com exigéncias da vida social que se cria
na crianga a necessidade de desenvolvimento das “capacidades motoras,
perceptuais, atencionais, linguisticas, etc.”, potencializando o desenvolvimento
psiquico (PASQUALINI; TSUHAKO, 2016, p.103). Assim ndo justifica antecipar

conteudos e préticas do Ensino Fundamental e sim criar

[...] condigBes para a mudanca da atividade-guia, o que possibilitara o
desenvolvimento de novos motivos e a formacdo de novas capacidades e
funcdes psiquicas na crianga proprios do novo periodo de desenvolvimento,
produzindo uma reestruturagéo do psiquismo. (PASQUALINI; TSUHAKO,
2016, p.103)

Nessa perspectiva devemos entender que produzir tais necessidades na
crianca segue um processo metodoldgico na Educacao Infantil voltado para aprender
por meio do brincar. Rolim; Guerra e Tassigny (2008) ao fazer uma leitura da
importancia do brincar para o desenvolvimento infantil no entendimento de Vygotsky

afirmam que

Durante o brincar, ela [a crian¢a] se solta e se permite mais, vai além do
comportamento habitual para sua idade e de suas atitudes diarias. Ela se
torna maior do que realmente é na realidade. Assim, o brincar vai despertar
aprendizagens que se desenvolverdo e se tornardo parte das funcbes
psicoldgicas consolidadas do individuo. (p. 179)

Nesse sentido, podemos afirmar que a brincadeira intencionalizada pelo
professor pode promover o desenvolvimento da crianca. Esta ndo brinca de modo
intencional, ndo sabe justificar porque estd brincando e diante disso é importante

perceber que o motivo da brincadeira estd no préprio processo de brincar. Como
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estamos falando de Educacéo, cabe também elucidar que dentro do ambiente escolar,
considerando o professor como adulto mais experiente, mediador das aprendizagens,
a brincadeira deve ser intencionalizada, portanto, planejada.

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil —
DCNEI/2009, documento norteador, o brincar é visto como livre para a crianca e
oportuniza que a mesma imagine, fantasie, deseje, aprenda, observe, experimente,
narre e questione. Para o mesmo momento do brincar, o professor deve objetivar,
mediar propondo novos conhecimentos, observar (escutar a crianga), registrar, refletir
e pesquisar para novamente propor (planejar) outra experiéncia, compondo assim, um
ciclo infinito.

A proposta com mediacdo, observacdo e registro acontece durante as
interacdes e brincadeiras que sdo os dois eixos principais das propostas pedagodgicas
para a Educacdao Infantil e que permitem a crianga “construir sentidos sobre a natureza
e a sociedade produzindo cultura.” (DCNEI,2010)

Durante o periodo em que o0s jogos de papéis sdo a linha principal do
desenvolvimento infantil, a atividade de estudo é a linha acessoria. Segundo Vygotsky,
a mudanca de periodo ocorre entre seis e sete anos, onde a crianca se interessa por
atividades produtivas como desenhar, modelar, construir algo, etc. E bom lembrar que
ao final de cada periodo, surgem outros tipos de atividades, o que justifica a
necessidade de trabalhar por meio da instrucdo ja na Educacado Infantil. Neste
momento de transicdo podemos usar os verbos “aprender brincando” como guia para
0 estabelecimento de nossas praticas pedagdgicas.

O professor tem papel fundamental ao apresentar as criancas as caracteristicas
fisicas e funcdes sociais (conceitos) de alguns objetos relevantes para o periodo
posterior. Deste modo, podera criar condicbes favoraveis para mudanca da atividade
guia da crianga, pois “na idade pré-escolar apenas nasce, e hada mais, a consciéncia
de que as tarefas escolares e de trabalho devem ser cumpridas.” Mukhina (1996, p.
178).

A transicdo para o Ensino Fundamental € um momento que ndo pode ser
comparado com um salto de um lado para outro com um abismo no meio. Existe uma
separacdo entre a primeira e segunda etapa da Educacdo Basica, mas ndo ha
separacao na linha de desenvolvimento humano. Considerando novamente que um
periodo do desenvolvimento da crianca nasce no periodo anterior podemos objetivar

gue as discrepancias entre as duas etapas de ensino devem ser diminuidas.
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E preciso ter consciéncia que as crises pelas quais a crianga passa, com novas

cobrancas e exigéncias de capacidades totalmente estranhas ao que acontecia antes,

faz parte deste processo de mudanca de atividades guias.

A existéncia do desenvolvimento de crises é conhecida ha muito tempo, e a
interpretacdo classica de tais crises € que elas sdo causadas pelas
caracteristicas interiores da criangca em maturacéo e pelas contradi¢cdes que
surgem nessa area, entre a crianca e o ambiente. Do ponto de vista desta
interpretacdo, as crises sao, € claro, inevitaveis em quaisquer condicdes|...]
(Leontiev, 2006, p. 67)

Algumas acdes podem ser realizadas na Educacéo Infantil para que essa

passagem das criangas para o Ensino Fundamental aconteca de maneira mais

natural:

Considerar os materiais didaticos, que na Educacéao Infantil sdo em grande
parte construidos e manipulados tanto pelo professor como pelas criancas
no dia a dia; na construcdo de jogos, brinquedos, pinturas, facilitando
assim, o desenvolvimento da coordenacdo motora, da oralidade, da
capacidade de resolucdo de problemas, entre outros.

Construir ambientes propicios ao letramento, com o intuito de estimular o
prazer pela leitura, valorizar a funcdo social da escrita, promover a
familiarizacdo com os diversos tipos de textos de maneira contextualizada
e significativa; dramatizacdes de histérias; manipulacdo de crachas
nominais; elaboracdo de textos coletivos; possibilitar variedades de
registros para atribuicdo de sentido e significado por parte da crianca.
Estimular o jogo de papéis em brincadeiras livres e mediadas??, que
possibilitam a crianca vivenciar diferentes papéis sociais reconhecendo-se
como individuo que tem uma historia, constroi e transforma a mesma.
Desenvolver atividades como jogos e brincadeiras diversificadas: bingos,
dominds, boliches, jogos da memodria, trilhas de obstaculos, amarelinhas
que estimulam o raciocinio légico, o contato com 0s numeros e
guantidades; além de despertarem o interesse pela pesquisa e pelo fazer

matematico.

22Entende-se, também, por mediagéo o planejamento da experiéncia; a organizagdo do ambiente; o brincar junto,
a colaboragéo em jogos de patio como bater a corda para as criangas pularem, por exemplo; a participagdo direta
nas experiéncias no Tempo de Espera”, entre outras possibilidades.
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* Propor as criangas que representem, por meio de desenho, como sera a
nova escola a fim promover a discussdo sobre o assunto e desmistificar a
ideia de uma mudanca traumatica e dolorosa.

» Fazer visitas nas instituicdes de Ensino Fundamental para observar como
se da o funcionamento das mesmas, realizar encontros entres 0s
professores de P4 e P5 com os professores do 1° ano do Ensino
Fundamental para que troquem ideias e valorizem o aprender por meio de
brincadeiras e jogos.

- Garantir que os pareceres?® das criancas sejam entregues a Escola de
Ensino Fundamental.

« Contar historias diariamente, para que as criancas desenvolvam a
capacidade de ouvir, de imaginar e atribuir significados. Sobre este aspecto
Mello (2014) coloca que a mediacdo do professor é fundamental na
composi¢do de cenarios, nas escolhas de historias, desenhos, temas,
atuacao para que, desta forma, a crianca reelabore sua experiéncia vivida
e compartilhe com os demais expressando-se por meio de diversas
linguagens.

Além dessas medidas, véarias apropriacdes como manusear um caderno ou um
lapis ja poderao ter ocorrido e serdo operacdes e procedimentos para alcancar um
outro objetivo como o estudo, leitura e escrita posteriores. A compreensdo deste
processo pelo professor € essencial, vale relembrar que primeiro precisamos
conhecer um objeto (necessidade/motivo atual) para depois utilizarmos o mesmo
como um instrumento para alcancar um objetivo. Nesse “depois” a necessidade atual
(acdo de conhecer o objeto) se automatiza e vira uma operag¢do. O professor ao
apropriar-se deste conhecimento sobre o desenvolvimento infantil verifica que é
invidvel antecipar os contetdos do Ensino Fundamental para a Educacéo Infantil. Ele
deve produzir meios para que um nuamero maior de experiéncias de aprendizagem
sejam internalizadas pelas criancas, de modo que elas possam se tornar operacées
que contribuirdo para a transicdo do novo periodo.

A preparagcdo para a nova etapa deve objetivar o conhecimento dos
instrumentos, acesso aos saberes cientificos, desenvolvimento de habilidades

psicomotoras por meio de intera¢des e brincadeiras, garantindo o desenvolvimento da

23 Avaliacao do desenvolvimento da crianca realizada pelos professores durante o ano letivo.
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crianga. Além disso é crucial, como explica Mukhina (1996), na atividade de estudo a
crianca ser capaz de observar, escutar, atentar, memorizar e recordar, compreender
as instrucoes e o significado das tarefas, propor para simesma a resolucéo das tarefas
e se autoavaliar.

Em outras palavras, ao longo da Educacéo Infantil as experiéncias vividas pelas
criancas ndo antecipam os conhecimentos para o Ensino Fundamental, mas as

preparam para um novo periodo subsequente.

Dessa maneira, entende-se que a representacao simbdlica no faz de conta e
no desenho é uma etapa anterior e uma forma de linguagem que leva a
linguagem escrita: desenho e faz de conta compdem uma linha Unica de
desenvolvimento que leva do gesto — a forma mais inicial da comunicacédo —
as formas superiores da linguagem escrita (MELLO, 2014, p. 25)

Na pratica da Educacéo Infantil podemos utilizar alguns objetos para promover
a articulagao:

O caderno podera ser usado sem ser sindbnimo de mecanizacao. Antes de usar
o caderno como um instrumento da escrita, a crianca deve ter o direito de manusea-
lo desenvolvendo a autonomia, conhecendo suas caracteristicas fisicas e suas
funcdes sociais. Existem cadernos grandes e pequenos, com capa dura ou ndo, com
linha ou sem linha, além de outras caracteristicas que podem ser descobertas pelas
préprias criancas. Podemos encontra-los em muitos lugares e descobrir que possuem
diversas utilidades entre outras coisas. Pode até utiliza-lo para fazer seus registros a
sua maneira, colar os recados para a familia etc.

O Lapis e outros instrumentos para desenhar e escrever podem e devem ser
utilizados na Educacao Infantil, mais precisamente nas turmas de P4 e P5. Devemos
levar em consideracdo o manuseio, atributos fisicos e as funcdes sociais.

No que diz respeito a0 manuseio € preciso considerar que varias capacidades
estdo envolvidas, como o saber orientar-se no espaco e a consciéncia do esquema
corporal. Isso quer dizer que ndo adianta ensinarmos diretamente o ato de segurar
um l4pis somente, mas sim promover experiéncias que favorecam o desenvolvimento
por meio do uso deste objeto, enquanto instrumento de acdo (movimento de pinca e
preensao).

Jogar boliche, arremessar uma bola em um cesto, brincadeiras de martelar,
manuseio de massinha e argila, sdo exemplos de experiéncias que promovem o0

desenvolvimento muscular e a desenvoltura das articulacbes de membros como a
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propria méo, o punho, o cotovelo e ombros. Assim como 0s circuitos motores nos
quais as criangcas passam por cima e por baixo de objetos, pulam dentro e fora,
alternam direita e esquerda, deitam, rolam entre outros também complementam a
elaboracdo das nog¢bes dos conceitos envolvendo direcdo, sentido, organizacao
espacial, imprescindiveis para o proximo periodo que as criancas viverao.

A respeito do desenvolvimento da coordenacéo motora fina é possivel planejar
experiéncias sem que sejam atividades mecanicas como pintar desenhos
fotocopiados ou passar o l4pis por cima de linhas pontilhadas. Em vez disso pode-se
utilizar prendedores de roupas, jogos de pecas de encaixe, tesouras para recortes de
diferentes dimensdes de papéis, acdes de rasgar, amassar, fazer colagens, diferentes
registros etc.

Variados textos fazem parte do universo de uma crianca desde que ela nasce,
portanto é algo que esta cheio de significados trazidos por suas vivéncias em seu
cotidiano. Muitos questionam a utilizacao das letras na Educacao Infantil, mas por que
poupar as criancas de algo que ja conhecem? O reconhecimento do interesse das
criancas por letras, numeros, pelo o que esta escrito, € inevitavel, mas como lidar com
isto faz toda a diferenca. A linguagem escrita pode estar presente nas brincadeiras de
modo a produzir sentido e significado para as criancas, para que elas entendam e
compreendam que existem funcdes sociais presentes nestes grafismos.

As letras sao familiares para as criancas, mas 0 mesmo nao ocorre com o
abecedario. E muito comum colocarmos seus nomes em cadeiras e objetos e isso faz
com que familiarizem-se a principio com algo que € uma imagem, mas posteriormente
sera entendida como uma juncao de letras, que possuem sons e que representam seu
nome. Colocar o abecedario na parede, longe de seu alcance visual e sem nenhum
trabalho prévio pode nado trazer nenhum significado, afinal as criangas antes mesmo
de aprenderem a ler e escrever observam imagens, letras e nimeros na TV, em
jornais, revistas, gibis, cadernos, celular, tablets e outros veiculos de informacéao.

Estes sdo alguns de varios encaminhamentos didaticos. A formacédo da
atividade de estudo na crianca deve ser fomentada pelo educador como uma nova
forma especial de jogo, que paulatinamente se desvincule do carater ludico e se
emancipe da brincadeira, de modo que as fun¢bdes psiquicas requeridas para a
atividade de estudo propriamente dita despontem na zona de desenvolvimento

préximo da crianga na transicdo ao novo periodo do desenvolvimento.
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Destarte, o trabalho educacional precisa estar em consonancia com as
caracteristicas do desenvolvimento psiquico da crianca, com a maneira que ela
interage e se apropria dos conhecimentos construidos pela humanidade ao longo dos

tempos.
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6 ENSINO FUNDAMENTAL

Segue abaixo a organizacao por Componentes Curriculares.

7 ARTE

Laura Célia Sant’Ana Cabral Cava
Lacia Toshiko Sumigawa

7.1 Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos

Entre todas as linguagens, a arte — “quatro letras: a lingua do mundo” — € a
linguagem de um idioma que desconhece fronteiras, etnias, credos, épocas.
(Martins, 1998).

A arte?* permeia nossas vidas, o nosso dia a dia, mas as vezes nao
percebemos sua forte presenca. Ela aparece nas apresentacdes artisticas de rua ou
em locais proprios, nas apresentacdes circenses, no design dos diversos objetos, nos
bordados, na arquitetura, na interferéncia urbana, nas apresentagbes musicais, de
danca dentre outros. Enfim, vivemos rodeados de arte e a partir destas constatagoes,
duas reflexdes tornam-se pertinentes: o que é arte? Quando a arte surge na historia
da humanidade?

A arte possibilita inimeras interpretacdes, depende do contexto a que se refere
e varia de acordo com a sociedade e a época. E uma atividade humana ligada a
manifestacdes de ordem estética, feita a partir de percepcdes, interpretacdes e ideias,
com o objetivo de mexer com emocfes e sentimentos de um ou mais espectadores.
A necessidade de criar, recriar, transformar a matéria e se expressar Sao
caracteristicas de quem faz arte. De acordo com Pareyson (1989, p.32), no jogo da
criacdo, “a arte € um tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de
fazer”.

Por meio da arte “dialogamos com o mundo”, expressao que Paulo Freire
(1996) ja mencionava ao se referir a leitura de mundo. Este dialogo nos faz

24Quando nos referimos ao componente curricular Arte grafa-se com letra mailscula e a arte em geral com letra
minudscula.
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compreender de maneira mais critica, sensivel e agucada, as cores, as formas, 0s
gestos, 0s movimentos, 0S sons, outras culturas, a natureza, os objetos, os fatos, as
pessoas, 0 mundo e a Nn0S mesmos.

Segundo Martins (1998), por meio da arte compreendemos o pensamento de
um povo, seus ritos, suas religides, seus costumes e suas culturas, revelando também
os diferentes tipos de relacdes entre os individuos dentro de uma determinada
sociedade.

O homem primitivo criava para a resolucdo de seus problemas, produzia
ferramentas para realizar seu trabalho, isso em todos os tempos, pois, ao criar o
homem se transforma e transforma a natureza através do seu trabalho, criando assim,
novas maneiras de ver e sentir a si, ao outro e ao seu meio (LEONTIEV, 1987).

De acordo com Hamann (2002), as criacdes artisticas retratam a histéria socio-

cultural da humanidade:

A ARTE - tal como a filosofia, a ciéncia e a histéria — € uma resultante
exclusiva da atividade humana, fruto da percepgdo — expressao sensivel —
espiritual de seres humanos que vivem e produzem em um universo histérico,
social e cultural datado e peculiar. Com maior ou menor grau de consciéncia,
o artista posiciona-se frente a ele, enquanto cidad&o-trabalhador-criador. A
obra de arte, entdo, manifesta posicées ndo apenas estéticas, mas éticas e
politicas. Assim, no contetdo e na origem, a ARTE, como atitude do espirito
e das maos, é histodrica e social. (HAMANN, 2002).

E na educacéo, que contribuicbes a arte traz?

Pensando no professor, independentemente da area de atuacdo, nos
transportamos a Saviani (2009, p. 44), segundo o autor: “ser um profundo conhecedor
do homem” é a condi¢c&o basica para ser um bom educador. Para ele, o homem é
sempre um ser social. Do ponto de vista da educacgao, o que significa promover o

homem?

Significa tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer os elementos de
sua situagdo para intervir nela transformando-a no sentido de uma ampliacdo
da liberdade, da comunicacdo e colaboracdo entre os homens. [..] O
processo educativo deve indicar as expectativas, as aspiracbes que
caracterizam o homem em seu esforco de transcender-se a si mesmo e a sua
situacao histdrica. (SAVIANI, 2009, P. 46).

Os autores Saviani (2003) e Duarte (1993) entendem que a educacdo € um
processo mediador entre a vida do individuo e a historia. A escola, nesse processo de

humanizacéo, faz a mediacdo entre os conteudos historicamente produzidos pela
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humanidade e o aluno, procurando formas para que esses conhecimentos sejam
apropriados pelos individuos, contribuindo assim, para a formacéo de novas geracoes
de seres humanos.

Transpondo a arte, na compreensao de Denardi (2010), a criacdo artistica €
uma exigéncia da necessidade humana de perceber e entender a representacao da
realidade humano-social, de expressar e objetivar significados e valores coletivos.
Entender a arte como um meio do individuo retornar ao coletivo, onde o homem
exprime a experiéncia daquilo que seu tempo histérico e que suas condi¢des sociais
e materiais permitem, é fundamental. Por meio da arte, 0 homem torna-se consciente
de sua existéncia como ser social, e nesta direcao justifica-se o ensino da Arte nas
escolas.

O ensino de Arte possibilita o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e
estético. Ou seja, percebe o aluno em sua integralidade. Conforme o professor vai
ensinando os conteddos de Arte o aluno tem a possibilidade de apropriar-se dos
conhecimentos artisticos, estéticos e contextualizados.

No ensino de Arte, as aulas devem ser planejadas, ter conteudos e ser
avaliadas. Destacamos a relevancia de termos contetdos disciplinares norteadores
especificos de cada linguagem artistica. Para Sacristan (2000):

Sem contedo ndo ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se
concretizando na aspiragcdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos que se
educam. Referindo-se estas afirmagfes ao tratamento cientifico do ensino,
pode-se dizer que sem formalizar os problemas relativos aos contedidos nao
existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque estariamos
falando de uma atividade vazia ou com significado & margem do para que
serve (SACRISTAN, 2000, p. 120).

Partindo desta argumentacdo nos remetemos a importancia da praxis no
processo pedagogico, contribuindo desta forma, para a constru¢do de sentido, ou
seja, que o conhecimento ganhe significado para o aluno, fazendo com que aquilo que
parece sem sentido seja problematizado e apreendido.

Ao trabalhar com Arte, de forma problematizadora, o aluno € instigado a
reflexdo, & investigacdo, a experimentacdes, a comparacdes, a ter curiosidade, a
levantar hipdteses, ao trabalho em equipe, proporcionando desta forma o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, social, cultural e estético.

A educacdo em Arte propicia também, o desenvolvimento do pensamento

artistico e esse pensamento artistico amplia, a sensibilidade, a criatividade, a
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percepgao, a originalidade, a flexibilidade, a reflexdo, a imaginacgéo, a inventividade,
0 senso critico, possibilita ao aluno, um grande crescimento e um aumento de sua
capacidade de visualizacdo e memoria visual, além de ajuda-lo a resolver problemas
de ordem técnica e estética.

O ensino de Arte pode ser percebido como porta de entrada a uma
compreensao mais significativa das questdes sociais, pois amplia o repertorio cultural
do aluno aproximando-o do universo cultural da humanidade nas suas diversas
representagoes.

Para a crianga as propostas artisticas como, por exemplo: desenhar, pintar,
realizar encenacdes, cantar e dancar, dentre outros, tém um aspecto ladico, elas séo
concebidas como um jogo, como uma brincadeira. O ludico se relaciona com a
brincadeira e com o jogo, no jogo, contém o desafio, acionando o corpo e a mente.
Tem carater integrador, propiciando ao aluno o desenvolvimento de habilidades que
envolvem identificacdo, andlise, sintese, comparacéo, ajudando-o assim, a conhecer
suas proprias possibilidades.

Vygotsky (1998) diz que, ao brincar e criar uma situagao imaginaria, a crianca
assume diferentes papéis: ela pode tornar-se um adulto, outra crianca, um animal, um
herdi; pode mudar o seu comportamento, agir e se comportar como se fosse mais
velha do que realmente €, pois ao representar o papel de “mae”, ela ira seguir as
regras de comportamento maternal. E no brinquedo que a crianca consegue ir além
do seu comportamento habitual, atuando em um nivel superior ao que ela realmente
se encontra.

As atividades ludicas sao indispensaveis para a aquisicdo dos conhecimentos
artisticos e estéticos. De acordo com, (FERRAZ e FUSARI, 1999, p.84),“0 brincar na
aula de Arte, pode ser um jeito da crianga experimentar novas situacdes, ajudando a
compreender e assimilar mais facilmente o mundo cultural e estético em que esta

inserida”.

7.2 A Arte Como Conhecimento

A arte apresenta relac6es com a cultura por meio das manifestacdes expressas
em bens materiais (bens fisicos como: pintura, escultura, desenhos, dentre outros) e
imateriais (praticas culturais coletivas como: musica, teatro, dancga, etc.). Olhando a

arte por uma perspectiva antropologica, € possivel considerar que toda producao
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artistica e cultural € um modo pelo qual os sujeitos entendem e marcam a sua
existéncia no mundo.

A arte é conhecimento construido pelo homem através dos tempos, sendo
assim, importante na escola, ela € um patriménio cultural da humanidade e todo ser
humano tem direito ao acesso a esse saber. Tratar a arte como conhecimento € ponto
fundamental e condicdo indispensavel para o enfoque contemporaneo do ensino de
Arte.

A arte é linguagem, portanto, uma forma de expresséao e comunica¢do humana.
Por ser uma linguagem, € uma forma de expressar emocdes, ideias, vivéncias entre

outros, € também, uma forma de comunicacéao.

7.3 Dimensodes da Arte

O componente curricular Arte, engloba quatro linguagens: Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro e cada linguagem traz sua especificidade, sua historia e isto
devera ser respeitado no contexto escolar.

Na realizac&o de propostas artisticas, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
estas devem ser articuladas em seis dimensdes de conhecimento, pois elas sao
indissociaveis e caracterizam a singularidade da experiéncia artistica. Trata-se de
linhas maleaveis que se interpenetram. Essas seis dimensdes sdo: “criacao”,
“expresséo”, “fruicdo”, “estesia”, “critica” e “reflexdo”. Vale ressaltar que n&o ha
nenhuma hierarquia entre elas, tampouco uma ordem para se trabalhar com cada uma
no campo pedagogico.

Todas as dimensdes perpassam 0s conhecimentos das Artes Visuais, da
Danca, da Musica e do Teatro, levando-se em conta as aprendizagens dos alunos em
cada contexto social e cultural. Ao considerar que os conhecimentos e as experiéncias
artisticas sdo constituidos por materialidades verbais e nao verbais, sensiveis,

corporais, visuais, plasticas e sonoras, € importante levar em conta sua natureza

vivencial, experiencial e subjetiva. As dimensdes constituem totalidades.

7.4 Histdrico do Componente Curricular Arte
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Para que haja uma compreenséo melhor deste Componente Curricular, faz-se
necessario um breve retorno histérico.

Em 1808, com a vinda da familia real de Portugal para o Brasil, inicia-se uma
série de aclOes para acomodar a corte e incrementar a vida cultural brasileira, uma
dessas acdes realizadas em 1816, foi a vinda de um grupo de artistas franceses, a
pedido de Dom Joéo VI. O grupo ficou conhecido por Missdo Artistica Francesa. A
tarefa desse grupo era fundar a Academia Imperial de Belas-Artes, na qual eles
atuariam também como professores. O ponto forte dessa escola era o desenho, com
a valorizacdo da copia fiel e a utilizacdo de modelos europeus, trazidos pela Missédo
Artistica Francesa.

No ensino de Arte, a partir dessa época, segue a tendéncia Tradicional onde
valorizavam as habilidades manuais, os “dons artisticos”, os habitos de organizacao,
precisdo, coordenagdo motora, de limpeza, mostrando uma visdo utilitarista e
imediatista da arte.

Ja no século XX, em meados dos anos 50, a musica comecou a fazer parte do
curriculo. Nessa época iniciaram-se, também, disciplinas como “artes domésticas”,
“trabalhos manuais” e “técnicas industriais”.

A disciplina de desenho era considerada mais pelo seu aspecto funcional, isto
€, uma qualificacdo para o trabalho, do que uma experiéncia em arte. As atividades
de teatro e danca s6 apareciam em festividades escolares, com uma finalidade Unica
de ser apresentada. Em musica, a tendéncia tradicionalista teve seu representante
maximo no Canto orfednico, projeto preparado pelo compositor Heitor Villa-Lobos.
Esse projeto foi uma referéncia importante por ter levado a linguagem musical a todo
o Pais.

Entre as décadas de 50 e 60, surge a influéncia de um movimento com base
na Escola Nova, o ensino da Arte voltava-se para o desenvolvimento natural do aluno,
centrado no respeito as suas necessidades e aspira¢cdes, valorizando suas formas de
expressdo e compreensdo do mundo. A énfase nesse momento volta-se para os
processos de desenvolvimento do aluno e de sua criacdo. Dessa forma o ensino
direciona-se a livre expressao, refletindo, muitas vezes, uma concepcgao
espontaneista e valorizacdo do processo de trabalho. A pedagogia € centrada no
aluno, o professor € um mero espectador, seu papel é dar oportunidades para que o
aluno se expresse de forma espontanea, pessoal, tendo como maxima a valorizagao

da criatividade no ensino de Arte. Como todo processo artistico deveria vir do aluno,
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0s conteudos dessas aulas eram quase exclusivamente um “deixar fazer” e
acrescentava muito pouco ao aprendizado em Arte.

Ja na segunda metade do século XX, entre os anos 60 e 70, surge a tendéncia
Tecnicista. Essa tendéncia inicia-se no momento em que a educacao € considerada
insuficiente no preparo de profissionais para atender o mundo tecnoldgico em
expansdo. Essa nova forma de pensar a educacéao visava um acréscimo de eficiéncia
da escola objetivando a preparacao de individuos mais “competentes” e produtivos
conforme a solicitagdo do mercado de trabalho com o processo de industrializacéo e
desenvolvimento econdémico. O professor passa a ser considerado como um “técnico”
responsavel por um competente planejamento dos cursos escolares.

Em 1971, com a lei n® 5692, foi criado o componente curricular “Educacgéao
Artistica”. A lei determinava que fossem abordados conteudos de musica, teatro,
danca e artes plasticas nos cursos de 1° e 2° graus, com um Unico professor para
dominar essas linguagens. Por ndo ser disciplina, profissionais de outras areas do
conhecimento ministravam essas aulas, com isto, havia uma confuséo e distor¢éao
com relacdo aos conteudos e objetivos da disciplina.

Em meados dos anos oitenta, professores de Educacao Artistica comecaram a
se reunir em seminarios, grupos de estudos, congressos e outros, para discutir
guestdes relacionadas ao ensino de Arte. Desses encontros constituiu-se um
movimento denominado Arte-Educacdo, inicialmente com a finalidade de
conscientizar e organizar profissionais de Educacao Artistica.

O movimento Arte-Educacdo ampliou discussbes sobre a valorizacdo e o
aprimoramento deste profissional. As ideias e principios multiplicaram-se em diversas
regides do Brasil. O objetivo dessas reunides era formar associacdes que discutissem
questdes referentes aos cursos de Educacéo Artistica, desde a Educacao Infantil até
a Universidade, pois a situacdo em que as aulas vinham sendo ministradas era
cagdtica.

Os encontros e congressos, do movimento arte-educacao, gerou concepcoes
e novas metodologias para o ensino e a aprendizagem de Arte nas escolas. Eles
contribuiram para uma pequena mudanca, conquistando assim, um espaco no cenario
nacional, se bem que ha muito a percorrer.

Finalmente, nos anos 90, a Arte, antiga Educacdo Artistica, é reconhecida
como disciplina, consta na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB n°

9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 26, paragrafo 2° que: “O
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ensino da Arte constituirA componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da
educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.

Outra questdo relevante envolvendo o componente curricular de Arte, diz
respeito a LEI 10.639, de 9 de Janeiro de 2003: Altera a Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para
incluir no curriculo oficial de Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira”.

Em seguida ha outra alteracdo com relacdo ao componente curricular Arte, esta
diz respeito ao projeto de Lei que o senado aprovou que inclui a Musica nas grades
curriculares das escolas. A Lei n.° 11.769, publicada no dia 18/08/08 no do Diério
Oficial da Unido, inclui na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira que o
ensino musical deve ser conteudo obrigatério, mas nao exclusivo do ensino de Arte
no curriculo regular da educacao basica. A proposta altera a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (LDB - n° 9.394/96).

7.5 Linguagens da Arte

As linguagens artisticas (artes visuais, danca, teatro e masica) dizem respeito
a invencao, a expressao e a imaginacdo. Quando se alia os elementos formais de
cada uma das linguagens aos sentidos humanos (ver, olhar, cheirar, sentir, tocar,
falar), torna-se possivel (re)criar e expressar a experiéncia humano-social de

diferentes formas.

7.6 Artes Visuais

Vivemos rodeados por arte e consequentemente com a presenca das imagens,
a imagem foi o primeiro meio de comunicacdo com 0 outro, portanto, constroi
significado e esse significado € simbdlico. Desta forma podemos dizer que dialogamos
com o mundo por intermédio das imagens, sendo assim, torna-se necessario a
alfabetizacéo visual.

Ver significa conhecer, perceber, construir sentido, apropriar-se de algo. Pela
visdo alcangamos as pessoas, 0s objetos, as formas, enfim, o mundo ao nosso redor.
Ver também €& um exercicio de construcdo perceptiva, onde o0s elementos

selecionados e o percurso visual podem ser educados.

VERSAO PRELIMINAR



125

As artes visuais tém como objeto de estudo a imagem e nela encontramos as
formas, as linhas, as cores, as texturas, entre outros. Imagem € tudo que se Vé:
imagem digital, computadorizada, televisiva, cinematografica, placas e sinais, gravura,
desenho, pintura, escultura, etc.

A juncao entre os meios tecnoldgicos, os meios audiovisuais, mais as artes
plasticas e os sinais visuais, pertence as artes visuais. Portanto quando nos referimos
as artes visuais, estamos falando de: desenho, pintura, colagem, gravura, construcées
tridimensionais (sucata, modelagem, escultura, instalacdo) imagens fotograficas,
cinematograficas, televisivas, virtuais dentre outras.

A proposta contemporanea para o ensino e aprendizagem em Arte sugere
trabalhar com muitas imagens como: obras de arte, outdoors, propagandas (tanto
estaticas como em movimento), cartazes, convites, encartes, entre outros, em sala de
aula, pois, com tantas imagens a nossa volta, a alfabetizagc&o visual torna-se uma
necessidade, precisamos estimular nossos alunos a ver e aprender a ver.

A leitura de imagens constitui-se em canais de conhecimento, aprimorando,
desse modo, a sensibilidade, a criticidade, a imaginagao e a construcdo de sentido.

Quando educamos o olhar dos nossos alunos, no sentido de diante de uma
imagem, eles percebam cores, formas, texturas, teméticas, intengbes, conceitos,
mensagens e outros, principalmente com relacdo as obras de arte, certamente
compreenderdo melhor os codigos artisticos.

Em cada linguagem artistica apresentaremos sugestées de como avaliar. E no

final uma reflexdo acerca da avaliacéo.

7.7 Avaliacdo em Artes Visuais

Alguns indicadores:

O que devemos avaliar em artes visuais? O aluno...

« Utiliza o pensamento visual, simbolizando seu sentir/pensar através das
diversas modalidades expressivas das artes visuais? Experimenta 0s
cadigos da linguagem visual? Como? Organiza o espa¢go? Como? Utiliza-
se tanto de trabalhos bidimensionais como de trabalhos tridimensionais?
Trabalha as cores? De que forma? Cria cores novas? Elabora novas

formas? Elabora novas texturas? Utiliza o material? Como?
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7.8 Danca

Toda acdo humana envolve a atividade corporal. A crianca constantemente
utiliza dela para buscar conhecimento de si mesma e daquilo que a rodeia,
relacionando-se com objetos e pessoas. Ela corre, pula, gira, sobe nos objetos, pois
sente necessidade de experimentar seu corpo, para seu dominio e também
construcdo de sua autonomia. A acdo fisica representa a primeira forma de
aprendizagem da crianca, estando a motricidade ligada a atividade mental. Ela se
movimenta pelo prazer do exercicio, para explorar o ambiente, adquirir melhor
mobilidade e se expressar com liberdade. Possui um vocabulario gestual fluente e
expressivo. Enfim, a acdo fisica € necessaria para que a crianca harmonize de
maneira integradora as potencialidades motoras, afetivas e cognitivas.

Percebe-se que desde o nascimento a crianga ja trabalha com elementos da
danca como o equilibrio, com a relacdo do espaco do seu corpo e de seu corpo ho
espaco e a fluéncia de seus movimentos.

A danca também se faz presente nas manifestacdes populares, no folclore, na
vida social das pessoas, faz parte das culturas humanas e sempre integrou o trabalho,
as religides e as atividades de lazer. Ela € um bem cultural inerente a natureza
humana.

Na escola, a danca pode desenvolver a compreensdo da capacidade de
movimento da crianca e maior entendimento do funcionamento de seu corpo,
possibilitando assim, a utilizacdo de seu corpo com expressividade, com maior
inteligéncia, autonomia, responsabilidade, criatividade e sensibilidade. Ou seja, 0
conteudo de Danca vai muito além de dancas que estdo na midia ou dancas
relacionadas as datas comemorativas.

A educacao pela danga proporciona ao aluno uma experiéncia através dos
sentidos que séo:

« TATIL - Sentir os movimentos e seus beneficios para o seu corpo.

* VISUAL - Ver os movimentos e transforma-los em atos.

* AUDITIVO - Ouvir a musica e dominar seu ritmo.

*+ COGNITIVO - Raciocinio, ritmo, coordenacao.

* MOTOR - Esquema corporal.

A dancga € uma experiéncia sensivel e deve ser usada em sala de aula, pois se

trata de uma das linguagens artisticas. O educador deve articula-la com as demais
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linguagens. isto €, unir a danca com a musica, teatro e artes visuais e trabalhar
também com outras areas do conhecimento, com expressividade e criatividade.

Os conhecimentos advindos da danca devem se articular com a percepc¢éao do
espaco, peso e tempo. A danca é uma forma de integracdo, expressao individual e
coletiva, onde o aluno exercita a atengcdo, a percepg¢do, a colaboragédo e a
solidariedade. Como atividade ludica, permite a experimentacdo e a criacdo, no
exercicio da espontaneidade. Contribui a consciéncia e a constru¢do de sua imagem
corporal, aspectos fundamentais para seu crescimento individual e sua consciéncia
social.

As atividades coletivas, as improvisacdes dado oportunidade ao aluno de
experimentar a plasticidade de seu corpo, de exercitar suas potencialidades motoras
e expressivas. Na interacdo coletiva podera reconhecer semelhancas e contrastes,
coordenando expressdes e habilidades com respeito e cooperagao.

No planejamento das aulas, o professor deve considerar o desenvolvimento

motor do aluno, ele deve também observar suas acdes fisicas e habilidades naturais.

7.8.1 Avaliacdo em Dancga

O que devemos avaliar em danca? O aluno...

« Exercita 0 pensamento sinestésico, simbolizando seu sentir/pensar através
do movimento corporal? Opera com os codigos dessa linguagem? Elabora
movimentos expressivos? Movimenta-se com naturalidade? Salta, gira,
anda, corre expressivamente? Faz curvas, estica, torce, balanca o corpo
respondendo a pulsacfes ritmicas? Improvisa movimentos? Planeja

coreografias?

7.9 Mdsica

A musica permeia nossas vidas, ela esta presente no nosso dia-a-dia, na
televisdo, nas ruas, nas igrejas, consultérios, no cinema, dentre outros e nés, na
grande maioria, nos relacionamos muito bem com ela.

O bebé, por exemplo, muito antes de estar no mundo, |4 no ventre materno,

segundo pesquisas, ja reconhece a voz da mae, convive com o ritmo das pulsa¢cfes

VERSAO PRELIMINAR



128

do coracdo de sua mde e com ruidos. Desde a infancia, os sons dos objetos e
brinquedos, as vozes dos pais e das pessoas proximas chamam a atencao da crianca
e ela reage de diversas formas, uma delas € emitindo sons.

Ao nosso redor, combina-se uma infinidade de sons produzidos pela natureza
ou pelas pessoas. Esses sons, fazem parte da vida dos seres humanos desde as
civilizacbes mais primitivas. O homem primitivo comunicava-se através de murmuarios
da voz, a partir dos sons e ritmos de seu préprio corpo (batimento cardiaco, andar,
respirar, etc.) e também sons vindos da propria natureza (barulho dos ventos,
movimentos das arvores, chuvas, o cantar dos passaros e outros).

A musica, como forma de expressdo do ser humano, traz consigo a
possibilidade de exteriorizar as alegrias, as tristezas e as emocdes mais profundas.
Ela faz emergir nas pessoas emocdes e sentimentos que as palavras sdo, muitas
vezes, incapazes de evocar; a musica impulsiona a expresséo corporal fazendo com
gue o corpo vibre com a excitagao que o abala.

Na escola a musica pode acontecer por meio da musicalizacdo. De acordo com
Feres (2003):

[...] a vivéncia musical promovida pela musicaliza¢@o permite, na crianca, o
desenvolvimento da capacidade de expressar-se de modo integrado,
realizando movimentos corporais enquanto canta ou ouve uma musica. “O
canto é usado como forma de expressao € ndo como mero exercicio musical”.
(Feres, 1989 apud Joly, 2003, p. 116).

Ainda com essa mesma autora, “dizer que uma pessoa é musicalizada significa
dizer que ela possui sensibilidade para os fendmenos musicais e sabe expressar-se
por meio da musica cantando, assobiando ou tocando um instrumento etc.” (FERES,
1989 apud JOLY, 2003, p. 116).

Nascemos com um valioso instrumento musical que € a voz, a voz bem usada
na sala de aula proporciona rica vivencia musical e a execugao de atividades que néao
precisam de nenhum outro recurso material.

Um professor que canta com seus alunos durante a entrada na sala de aula
esta oferecendo a eles um tipo de vivéncia, mas essa vivéncia nao pode se limitar
apenas a essa atividade. O professor bem fundamentado usa esses momentos de
vivéncia cotidiana na escola, conectados a outros momentos nos quais a crianga tem

a oportunidade de criar e/ou compreender conceitos musicais a partir da vivéncia.
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Qualquer proposta de ensino que considere a diversidade cultural, precisa abrir
espaco para o aluno trazer musica para a sala de aula, acolhendo-a, contextualizando-
a oferecendo acesso a obras que possam ser significativas para o seu
desenvolvimento pessoal em atividades de apreciacdo e producgdo. A diversidade
permite ao aluno a construcdo de hipoteses sobre o lugar de cada obra no patriménio
musical da humanidade, aprimorando sua condicdo de avaliar a qualidade das

préoprias producdes e as producdes de outros.

7.9.1 Avaliagcdo em Musica

O que devemos avaliar em musica? O aluno...

« Exercita o pensamento musical, simbolizado através de sons e siléncios o
seu sentir/pensar? Elabora e reproduz estruturas ritmicas, linhas
melddicas? Canta? Compde? Improvisa? Cria efeitos sonoros vocais,

instrumentais e corporais? E capaz de criar seu proprio sistema notacional?

7.10 Teatro

Provavelmente, em algum momento, ja nos perguntamos quando o ser humano
comecou a representar, por que o fez e como teriam sido as primeiras apresentacoes.
Segundo estudiosos, na pré-histéria, os homens primitivos ja tinham necessidade de
representar para expressar suas alegrias, tristezas e dividas, comunicando-se com
os deuses, em rituais de magia e celebracdes. Mas o teatro propriamente dito, com
atores e plateia surge na Grécia antiga em homenagem ao deus Dionisio.

O teatro permitiu e permite que narremos fatos e que por intermédio da acdo
dramatica os representemos. S&o necessidades humanas o recriar da realidade em
gue vivemos e o transcender dos limites dessa mesma realidade. O jogo teatral pode
ser relacionado aos processos de imitacdo, simbolizacdo e de jogo que permeiam a
infancia, sendo assim, € inerente ao homem. O teatro esta presente em diversas
culturas de varios tempos e lugares.

Os exercicios de expressdo dramatica estdo relacionados a fantasia e a
imaginacéo, ao mundo do sonho e da representacao, desenvolvendo a comunicagao

e a criatividade. De acordo com Coll (2000), pelo seu modo de ser, a linguagem teatral
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desperta nas criangas maiores aquela antiga sensacdo das brincadeiras de quando
eram pequenas, do faz-de-conta.

Os textos, no teatro, sao transformados por meio da linguagem gestual. Essa
linguagem se desenvolve pela observacéo do cotidiano e no confronto texto/gestos.
O texto teatral também pode vir a ser um objeto de imitagdo e de critica por parte dos
alunos. Os gestos imitados e reconstruidos podem ser armazenados na memoria e
podem ser repetidos no processo de constru¢cdo da linguagem teatral. O aluno
estabelecera uma relacédo de trabalho com os outros, unindo imaginacgédo, pratica e
observacdo de regras. Por isso, a experiéncia com teatro na escola amplia a
capacidade dos alunos de dialogar, negociar, tolerar e conviver com as diferencas.

Assim como a danca e a musica, trabalhar com teatro na escola néo é apenas
representar pecas no final do ano. Muitos pais e professores confundem o teatro na
escola com escola de teatro, ambos tém objetivos diferentes. O objetivo de uma escola
de teatro é formar atores e atrizes de teatro, diferente, portanto, do objetivo do teatro
na escola, os professores ndo podem esperar a mesma qualidade estética de uma
apresentacao na escola, com uma apresentacao de uma peca teatral, também néo é
objetivo da escola formar atores mirins.

Compete a escola oferecer um espaco para a realizagcdo dessa linguagem, um
espaco mais livre e mais flexivel para que a crianca possa ordenar-se de acordo com

a sua criagao.

7.10.1 Avaliacdo em Teatro

O que devemos avaliar em teatro? O aluno...

« Exercita o pensamento “como se”, simbolizando e agindo como
alguém/algo, além de si préprio? Utiliza e compartilha o tempo e o espaco
cénico? Como? Mantém a acdo dramatica de personagens? Planeja e
executa cenarios? Utiliza expressivamente cada uma das partes do corpo?
Improvisa? Utiliza-se da linguagem cénica para expressar seu

pensamento/sentimento?
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8 CIENCIAS

Cristina da Silva Borba

8.1 Breve Histérico do Componente Curricular Ciéncias

Ao longo da historia, o ensino de Ciéncias foi influenciado por varias tendéncias
e escolas pedagogicas. Podemos observar que na medida em que a Ciéncia e a
Tecnologia foram reconhecidas como essenciais no desenvolvimento econdémico,
cultural e social, o ensino das Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de
importancia, sendo objeto de inimeros movimentos de transformacdo do ensino.
(KRASILCHIK, 2000). Dessa forma, para que haja uma melhor compreensao deste
Componente Curricular, faz-se necesséario um breve retorno historico, apresentando
as principais mudancas que foram ocorrendo ao longo do tempo acerca do ensino de
Ciéncias.

Conforme apresentado por Krasilchik (1987), no periodo de 1950 a 1985, o
ensino de ciéncias girou em torno de questdes politicas e sociais. O marco referencial
na mudanca de concepcado do ensino teve inicio a partir da 22 Guerra Mundial, mas
foi com o lancamento do Sputinik, em 1957, que se deu uma grande importancia para
a ciéncia. Assim, como discorre a autora, na década de 50, com a industrializacéo e
o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, ocorreram propostas de transformacao no
campo educacional tanto no cenério mundial quanto nacional. No Brasil, uma das
mudancas pretendidas era a substituicdo dos métodos tradicionais por metodologias
ativas visando maior liberdade e autonomia dos alunos para participar ativamente do
processo de aquisicdo de conhecimento, contrapondo ao ensino teorico, livresco,
memoristico e transmissivo. (KRASILCHIK, 1987).

Na década de 60, comecaram a surgir as aulas experimentais, vistas como
grandes facilitadoras do processo de transmisséo do saber cientifico. O aluno deveria
ter condicbes de identificar problemas a partir de um fato, levantar hipoteses, testa-
las e tirar suas conclusdes. Essa sequencia de etapas ficou conhecido como “método
cientifico” que deveria ser vivenciada na escola. E importante destacar sobre esse
periodo que até a promulgacéo da Lei n® 4.024 de Diretrizes e Bases da Educacao de

1961, ministravam-se aulas de Ciéncias apenas nas duas ultimas séries do antigo

VERSAO PRELIMINAR



134

curso ginasial. Esta lei estendeu a obrigatoriedade do ensino da disciplina “Iniciagao
a Ciéncia” a todas as outras séries. (KRASILCHIK, 1987).

No periodo de 1970 - 1980, as agressbes ambientais, decorrentes do
desenvolvimento industrial desordenado, agucaram o interesse pela educacgao
ambiental, e o ensino de Ciéncias passou a agregar mais um objetivo que seria com
gue os alunos discutissem as implicacdes sociais do desenvolvimento cientifico e
tecnolégico. Com isso, houve o reconhecimento de que a ciéncia ndo € neutra, o que
provocou mudancas até mesmo na concep¢do de pesquisas e procedimentos de
investigacdo entre fildsofos e cientistas da época. (PORTO; RAMOS; GOULART,
2009). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n° 5.692, promulgada em 1971,
norteou as modificacdes educacionais na época e, conseguentemente, as propostas
de reforma no ensino de Ciéncias ocorridas neste periodo. Mais uma vez as disciplinas
cientificas foram afetadas, agora de forma adversa, pois passaram a ter carater
profissionalizante, descaracterizando sua funcéo no curriculo. (KRASILCHIK, 2000).
Vale destacar que somente apos a lei, a disciplina de Ciéncias passou a ter carater
obrigatério nas oito séries?® do entdo primeiro grau (atual Ensino Fundamental).

A partir de 1990, no contexto da Lei n® 9.394/96, foram publicados os
Parametros Curriculares Nacionais como orientadores de propostas curriculares nos
diferentes campos do conhecimento que integram o ensino fundamental. Neste
periodo também, a educacdo cientifica passou a ser considerada uma atividade
estratégica para o desenvolvimento do pais e o0 ensino de ciéncias incorporou o
discurso da formacao do cidadéo critico, consciente e participativo. (PORTO; RAMOS;
GOULART, 2009)

Atualmente, educacao cientifica nos dias atuais, a partir dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, vai muito além da necessidade de preparar os alunos para
insercdo em uma sociedade que, cada vez mais, baseia seus valores em produtos da
ciéncia e da tecnologia. Esta educacao deve possibilitar o aprendizado dos conceitos
cientificos escolares capazes de inserir os alunos em um debate critico e social a
respeito de ciéncia e tecnologia e suas implica¢des, de forma que possa cumprir seu

papel de cidadao na atual sociedade.

25em alguns momentos do texto, utilizarei os termos “séries”, referindo-me a nomenclatura que foi utilizada até
2009 em todas as redes e sistemas escolares para nomear as etapas da escolarizagcao no ensino fundamental,
124 82 séries. A partir da Lei n® 11.274/2006 fica estabelecido que em 2010, todos os sistemas de ensino deverao
ter implantado a nova organizagéo, com alteragdo da denominacgéo de “séries” para “anos”, ou seja, do 1° ao 9°
ano do ensino fundamental.
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Percebemos também uma preocupacgdo crescente, ao longo dos anos, em
colocar a Alfabetizacéo Cientifica com objetivo central do ensino de Ciéncias em toda
a formacéo basica. Preocupacao esta que, em nossa visao, encontra base, respaldo
e consisténcia na percepcado da necessidade emergente de formar alunos para
atuacdo na sociedade atual, largamente cercada por artefatos da sociedade cientifica

e tecnoldgica. Segundo Lorenzetti e Delizoicov (2001)

a alfabetizacéao cientifica no ensino de Ciéncias Naturais nas Séries Iniciais é
compreendida como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais
adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo ampliar o seu
universo de conhecimento, a sua cultura, como cidaddo inserido na
sociedade. (p. 8 e 9).

8.2 Pressupostos Teoricos

O componente curricular Ciéncias parte do pressuposto que ser humano vem
modificando o ambiente no decorrer dos tempos, interagindo com a natureza de forma
intencional, de acordo com suas necessidades pessoais e sociais e, nesse processo
historico ocorre a producéo do conhecimento. (SAVIANI, 2011). Assim, consideramos
que o ensino de Ciéncias tem por objetivo a socializagdo do conhecimento cientifico
historicamente acumulado pela humanidade.

Dessa forma, cabe a escola, como instituicdo social, o papel principal de
converter o saber elaborado sistematicamente (cientifico, tecnologico) em saber
escolar, e de socializar esse saber acumulado histérico-socialmente pela humanidade
por meio de processos de ensino-aprendizagem, e possibilitar que os alunos se
apropriem dos conceitos cientificos em detrimento dos saberes aprendido
cotidianamente. (GERALDO, 2014).

Entretanto para Vygotsky (2008) aprender um conceito € diferente de aprender
fatos ou definicdes, os conceitos sdo generalizagbes cuja origem encontra-se na
palavra que, internalizada, se transforma em signo mediador, uma vez que todas as
funcbes mentais superiores sdo processos mediatizados, e 0s signos sao meios
usados para domina-los e dirigi-los. Os conceitos sé&o, na verdade, instrumentos
culturais orientadores das acfes dos sujeitos em suas interlocu¢cdes com o mundo e
a palavra se constitui no signo para 0 processo de construcdo conceitual.
(SCHROEDER, FERRARI, MAESTRELLI, 2009).
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Esse processo de apropriacdo do conhecimento pelos alunos, ndo ocorre
apenas pela transmissao, “o conceito ndo € simplesmente um conjunto de conexdes
associativas que se assimila com a ajuda da memoria, ndo € um habito mental
automatico, mas um auténtico e completo ato do pensamento” (VYGOTSKY,1993
apud SCHROEDER, FERRARI, MAESTRELLI, 2009). Dessa forma, o conceito nao
pode ser percebido como uma estrutura isolada e imutavel, mas sim como uma
estrutura viva e complexa do pensamento, cuja funcédo € a de comunicar, assimilar,
entender ou resolver problemas. Segundo Schroeder, Ferrari, Maestrelli, (2009), os
conceitos muitas vezes podem se originar em processos de solucao de tarefa que se
coloca para o pensamento dos alunos, em sala de aula.

Segundo Vygotsky (2008), no processo de formacdo conceitual, a palavra é
parte fundamental, e o significado da palavra sofre uma evolucdo, ou seja, o
significado de uma palavra ndo se encerra com o ato de sua simples aprendizagem.
O desenvolvimento dos processos que dao origem a formacgdo conceitual tem seu
inicio muito cedo na infancia, entretanto as funcdes intelectuais que formam a base
psicolégica que possibilita a plena formacao conceitual irdo ocorrer no advento da
adolescéncia. De acordo com Schroeder, Ferrari, Maestrelli, (2009) a formacao
conceitual sempre serd o resultado de uma intensa e complexa operagdo com a
palavra ou o signo, com a participacdo de todas as funcdes intelectuais basicas.

De acordo com Vygotsky (2008) ha dois niveis conceituais em relacdo ao
processo de aprendizagem, os conceitos cotidianos e 0s conceitos cientificos. Ele
caracteriza o conceito cotidiano como aquele originario de uma aprendizagem
informal, ou seja, conceitos desenvolvidos naturalmente pela crianca por meio da
experiéncia vivenciada no dia a dia, com o mundo fisico e pelas relacbes sociais.
Enquanto que o desenvolvimento do conceito cientifico origina-se nos processos de
ensino a partir de atividades organizadas e com a mediacdo do professor,
possibilitando aos alunos a constru¢ao de conceitos mais elaborados se comparados
agueles aprendidos espontaneamente.

Dessa forma, no ensino de Ciéncias a apropriacdo dos conceitos cientificos
pelos alunos, sujeitos da aprendizagem acontece na escola, a instituicdo responsavel
pela sistematizagcdo dos conhecimentos historicamente acumulados, para serem
socializados aos alunos, dessa forma cabe ao professor identificar esse saber

necessario e desenvolver as formas adequadas para sua assimilacdo, buscando
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instrumentalizar o individuo para a préaxis intencional e consciente junto ao meio social
onde vive. (GERALDO, 2014).

8.3 Encaminhamento Metodoldgico

O trabalho em sala de aula com o componente curricular Ciéncias precisa ser
metodologicamente bem encaminhado pelo professor para que 0S conceitos
cientificos sejam apropriados pelos alunos de forma elaborada, superando dessa
forma os conceitos cotidianos. Faz-se necessario para isso, o dominio por parte do
professor, da concepcao desse componente, dos conteddos propostos para o trabalho
assim como, dos instrumentos avaliativos coerentes com 0s objetivos da sua acao
pedagdgica.

Os conceitos cotidianos referem-se aqueles construidos a partir da observacéo,
manipulagéo e vivéncia direta dos alunos com os que o rodeiam (REGO, 2011). Estes
conceitos constituem a base para a formacéo dos conceitos cientificos, que por meio
do ensino organizado e sistematizado, sdo mediados pela atuacdo do professor e da
escola.

A aprendizagem dos conceitos cientificos nas aulas de Ciéncias implica o
desenvolvimento de um processo de ensino voltado para os alunos como participantes
ativos e o professor como um importante mediador desse processo que necessita
explorar e realizar diversas atividades que promovam a transformacao conceitual e
consequentemente, o desenvolvimento dos alunos.(SCHROEDER; DALLABONA,
2014). No exercicio da mediacdo, compete ao professor a promocéao de desafios, além
do acompanhamento sistematico na resolucdo desses, apoiando, orientando e
incentivando os alunos.

Entretanto, algumas vezes, os conhecimentos cientificos apresentados nas
aulas de Ciéncias, encontram-se descontextualizados, ndo considerando o cotidiano
em que os alunos estao inseridos. Este fato pouco tem contribuido para que os alunos
reflitam a respeito do mundo que fazem parte. Dessa forma, é importante, possibilitar
situacdes de aprendizagem por meio de atividades didaticas que utilizem recursos
materiais e tedricos que coloquem o aluno em situactes desafiadoras concretamente
vivenciadas na pratica social, onde possam ver, observar, registrar, manipular, refletir,

analisar, sintetizar e concluir. Possibilitando, assim o movimento no processo do
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conhecimento que passa da sincrese a sintese pela mediacdo da andlise.
(GERALDO, 2014).

E importante ressaltar que o ensino de Ciéncias ndo deve ficar restrito apenas
ao cotidiano, aos fendmenos imediatos. E preciso que a aprendizagem tome como
ponto de partida o conhecimento social dos alunos e a partir dele o professor
problematize, questione a realidade, entendendo os alunos como sujeitos capazes de
analisar e discutir as questbes que |he sdo colocadas pela pratica social. Assim

concordamos com Santos (2012) ao afirmar que

A escola serve justamente para que o individuo, partindo da pratica cotidiana,
desta distancie-se, ganhando possibilidades de enxergar essa mesma
realidade de um angulo mais amplo. Isso significa se apropriar do saber
elaborado, olhar com os olhos dos homens e das mulheres que construiram
uma visao cientifica de mundo. Limitar-se a discutir aspectos do cotidiano que
interessam ao aluno é negar-lhe a possibilidade de ampliar horizontes. E o
saber sistematizado e sua apropriacdo que garantem os dispositivos para
lutar e conquistar uma vida melhor. Educar é superar o cotidiano e suas
limitagbes e retornar a este com possibilidades de compreendé-lo em suas
mediacdes. (SANTOS, 2012, p. 58).

Ao trabalhar com as Ciéncias, de forma problematizadora, podem ser
detectadas questdes relevantes no ambito da pratica social e que precisam ser
resolvidas, bem como o conhecimento necessario para resolver o problema apontado
(SAVIANI, 2011). Ao problematizar tem-se a finalidade de preparar o conhecimento
tedrico, relacionando-o com a pratica social, possibilitando indagacfes e provocando
nos alunos o desejo de apropriagdo do saber elaborado. A problematizacéo é “um
elemento-chave na transicao entre a pratica e a teoria, isto €, entre o fazer cotidiano
e a cultura elaborada. E o momento em que se inicia o trabalho com o contetido
sistematizado” (GASPARIN, 2005, p. 35). Neste sentido € uma atividade propulsora
do conhecimento, aquela em que os educandos se sentem motivados a investigar,
pesquisar, a ver sentido na aprendizagem.

Para que todo o conhecimento ocorra, € necessario instrumentalizar os alunos,
ou seja, socializar conhecimentos histéricos e classicos para que, com 0S
conhecimentos iniciais e o problema a ser investigado, o conhecimento faca sentido.
“Instrumentalizar significa transferir conhecimento e formar pessoas com altos indices
de curiosidade, como possibilidade de pesquisa e avango”. (SANTOS, 2012, p.62). A
instrumentalizacdo € o momento da apropriagdo dos instrumentos tedricos e praticos

necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social. Como
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tais instrumentos sao produzidos socialmente e preservados historicamente, a
apropriacao pelos alunos esta na dependéncia de sua transmisséo direta ou indireta
por parte do professor. (SAVIANI, 2011).

Dessa forma, Gasparin (2005), destaca que

a fase da instrumentalizac&o é o centro do processo pedagdgico. E nela que
se realiza efetivamente a aprendizagem. Por isso o trabalho do professor
como mediador consiste em dinamizar, por meio das a¢ces e dos recursos
selecionados, os processos mentais dos alunos para que se apropriem dos
conteudos cientificos em suas diversas dimens@es, buscando alcancar os
objetivos propostos. (GASPARIN, 2005, p.126)

Em todo este processo, o professor pode planejar e colocar em pratica variados
métodos de ensino como formas de apresentar, sistematizar e discutir 0s
conhecimentos relacionados ao ensino de Ciéncias. Algumas técnicas didaticas mais
significativas para o processo de ensino sdo: aulas de laboratério ou aulas
experimentais, aulas de campo, apresentacao de seminarios tematicos e trabalhos
didaticos, trabalhos em grupos, pesquisas, debates, relatorios, apresentacdo e
discussdo de filmes, documentarios, artigos de revistas, jornais, entre outros.
(KRASILCHIK, 2004).

Em relacdo aos jornais e revistas, estes informam constantemente a evolugdo
da ciéncia, sendo assim, € necessario que estes meios de comunicacdo possam
circular livremente pela escola, colocando os alunos com estas informacdes e,
principalmente, utilizando-os como material pedagdgico. (LORENZETTI e
DELIZOICOV 2001).

Deve-se evitar a utilizacdo de textos ou expressbes que banalizam ou
infantilizam o conhecimento cientifico, pois 0 uso adequado de conceitos e termos é
fundamental para a aprendizagem. Os conhecimentos cientificos e tecnolégicos mais
avancados devem ser trabalhados no sentido da apropriacdo dos conceitos basicos e
seus desdobramentos, de forma gradativa, propiciando dessa forma o entendimento
pelos alunos.

Em relagéo aos experimentos, Morais e Andrade (2009) relatam que quando
os alunos estdo envolvidos em atividades experimentais, que colocam em evidencia
a curiosidade e o desafio, faz com que eles passem a utilizar todos os instrumentos
possiveis para encontrar respostas, auxiliando-os assim na aprendizagem enquanto

ser em desenvolvimento. Dessa forma, quando essas atividades sdo integradas a uma
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proposta devidamente contextualizada e elaborada, certamente tem um papel
importante e eficaz no ensino de Ciéncias. Entretanto concordamos com Santos
(2012, p.13) ao dizer que “atividades experimentais desvinculadas de um projeto de
ensino - aulas demonstrativas — ndo faz sentido”.

Quanto a pesquisa escolar, quando mediada pelo professor, mostra-se como
uma excelente estratégia para os alunos dos anos iniciais, no sentido de buscar
interacbes entre a escola e a comunidade social. Assim, entrevistas, buscas e
consultas por materiais em diversas fontes configuram-se em uma rede de interagdes
sociais importantes na aprendizagem dos conceitos cientificos. (PARANA, 2010).

E importante ressaltar que estes métodos sdo muito importantes, mas somente
guando incorporados em um todo de preocupacfes didaticas que visam dotar os
alunos do conhecimento cientifico e social da realidade estudada, valorizando-se o
fim a alcancar: que é ensinar significativamente os conteddos de Ciéncias numa

perspectiva critica e multidimensional. Segundo Geraldo (2014),

é fundamental o professor estar preparado para instrumentalizar os alunos
com o conhecimento cientifico historicamente acumulado, contextualizado
nas questdes sociais, econdmicas, politicas e culturais de nossa sociedade e
de nosso tempo. (2014, p.143).

Geraldo (2014) ressalta também que € importante considerar as diferencas
individuais e o desenvolvimento intelectual os alunos, de maneira que eles possam
operar com tais contetdos e avancar efetivamente nos seus conhecimentos e nas
habilidades cognitivas.

Vale destacar que € preciso que ocorra a sintese, ou seja, a sistematizacao do
conhecimento adquirido, a conclusédo a que o aluno chegou. (SAVIANI, 2011). Este
momento consiste em uma visao de totalidade integradora daquilo que antes aparecia

como um conjunto de partes dispersas

uma vez incorporados os conteldos e os processos de sua construcéo, ainda
gue de forma provisoria, chega o momento em que o aluno é solicitado a
mostrar o quanto se aproximou da solucdo dos problemas anteriormente
levantados sobre o tema em questdo (GASPARIN, 2005, p.127).

Diante do exposto, ressaltamos a importancia do professor na organizac¢do do
processo de ensino. O professor ndo deve ensinar 0s conteudos por si mesmos, e nao

pode ver a escola separada da sociedade. Ele deve compreender que o conhecimento
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se torna objetivo quando permite entender o mundo e suas conexdes e deve trabalhar
para que o saber seja transferido, pois se trata de um direito basico dos alunos e para
isso deve buscar meios mais eficientes para transmitir o saber ou, indicar onde ele
pode ser buscado. (SANTOS, 2012).

Diante disso, Fumagalli (1998) destaca que a justificativa de ensinar Ciéncias
nos anos iniciais do Ensino Fundamental corresponde ao direito da crianca em
aprender Ciéncias, como sujeitos que sao, integrantes da sociedade, e que sabem
dar significado ao mundo que as rodeia e o dever social da escola de disseminar
conhecimentos cientificos de forma adequada a fim de contribuir para a formacao de
individuos criticos e conscientes de seus atos. E assim devemos compreender que
ser critico € saber argumentar sobre determinado assunto, estabelecendo julgamento
positivo ou negativo sobre o tema. Porém, isso sé ira acontecer se o aluno tiver o

dominio do conhecimento.

8.4 Avaliacédo

A avaliacdo € inerente aos processos de ensino-aprendizagem e, portanto, nao
pode estar dissociada deles. Como 0s processos de aprendizagem sao internos e
complexos, € preciso lancar mao de variados instrumentos e critérios de avaliacdo
gue nos revelam se os alunos estdo aprendendo, como estdo aprendendo e o que
estdo aprendendo. Com relacdo ao professor, a avaliacdo deve favorecer a reflexao
continua sobre sua pratica pedagdgica, contribuindo para a construcdo de um
planejamento que atenda as reais necessidades dos alunos.

Bizzo (2000) ressalta a importante de diversificar os instrumentos de avaliacéo,
pois eles proporcionam oportunidades para evidenciar/constatar o progresso dos
alunos ao longo dos estudos. Cabe ao professor analisar se o instrumento utilizado é
adequado e satisfatério aos objetivos propostos. Segundo Barros Filho e Silva (2000),
guando ocorre a utilizacao repetida e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento

avaliativo.

[...] perde-se a oportunidade de fomentar o desenvolvimento de habilidades
importantes, tais como: buscar que os alunos aprendam a trabalhar em
grupos de forma solidaria; ter posicionamento critico e investigativo perante
as situacdes problemas, estruturar as préprias ideias oralmente e por escrito;
conseguir elaborar e testar hipéteses; construir e aplicar modelos
explicativos; fazer sinteses e generalizacdes; e buscar que os estudantes
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consigam entender-se como seres historicos e ter uma atitude
transformadora. (BARROS FILHO e SILVA, 2000, p. 15)

Diante disso, podem constituir instrumentos de avaliagdo no ensino de
Ciéncias: entrevistas, pesquisas, constru¢cdes de modelos, analise e sistematizacao
de fenbmenos e experimentos, registros de observacfes ou outras producdes
escritas, atividades realizadas individual e/ou coletivamente que permitam aferir 0
crescimento dos alunos e as intermediagdes do professor nesse crescimento, bem
como aspectos formativos envolvidos neste processo como: postura critica diante dos
temas abordados, capacidade de raciocinio logico, espirito investigativo,
solidariedade, entre outros. (PORTO, RAMOS e GOULART, 2009).

Cabe ressaltar que nenhuma avaliagdo pode ser feita sem que o0s critérios
sejam previamente estabelecidos pelo professor e sejam conhecidos por todos os
alunos. Esses critérios podem ser: clareza, organizacdo, criatividade, sequéncia
l6gica, argumentacdo, entre outros acordos. (GASPARIN, 2005).

O registro do professor neste processo também é muito importante, pois ajuda
a compreender todo o processo de trabalho. Essa forma de registro pode envolver as
situacdes do dia a dia, os conflitos e dilemas da classe e do professor, as relacées
pessoais, as estratégias de resolucdes de problemas e as falas e conclusdes
elaboradas pelos alunos.

Considerando as reflexdes feitas, propomos uma avaliacdo que tenha como
pressupostos. (PORTO e PORTO, 2012):

« uma definicdo explicita da concepc¢do de escola, seu projeto pedagdgico e

sua proposta curricular;

* uma concepcao de ciéncia em que a construcdo do conhecimento cientifico
€ historica, evolutiva, contextualizada em tempo e espacos definidos;

« uma concepcado de ensino-aprendizagem na qual, com base nos
conhecimentos cotidianos e na mediacéo do professor e de seus pares, 0S
alunos apropriem-se dos conhecimentos cientificos sistematizados e os
utilizem nas situagdes do cotidiano;

* interacdo dos alunos com outros colegas, professor e com a comunidade
escolar;

» capacidade de selecionar e usar informacgdes ao produzir suas explicacdes

e conclusdes com clareza de ideias ao verbalizar e redigir e;
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* manifestagbes dos alunos dentro e fora da sala de aula que permitam
avaliar seu nivel de envolvimento nas discussfes, na realizacdo das
atividades propostas, no interesse em pesquisar, investigar e questionar de

forma reflexiva e criativa em busca de solugc&o dos problemas.
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9 EDUCACAO FiSICA

Junior Cesar Dias de Jesus

9.1 Introducéao

Ao longo de sua histéria, a Educacédo Fisica na Rede Municipal de Londrina
tem-se manifestado teoricamente por meio da apresentacdo de diversos tipos de
interpretages simbolicas produzidas intencionalmente nas discussdes de literaturas
e/ou de metodologias de ensino, para refletir, os diversos significados e sentidos a ela
atribuidos de acordo com sua pretendida fungéo social dentro da escola.

Independentemente do cunho ideoldgico atribuido a essas conceitualizacdes
ao longo dos anos, o0 que se tem procurado é responder e justificar socialmente qual
tem sido, em Ultima instancia, a esséncia e o valor social desta area de conhecimento
no contexto escolar.

A Educacao Fisica tem reivindicado historicamente para si, tanto sua parcela
de contribuicdo no processo de formagédo ampliada dos sujeitos (cidadaos educados
e conscientes de seu papel historico-social em funcdo de uma determinada
perspectiva de classe), quanto no processo de formacao restrita (manifestacées na
forma de ensinar e aprender).

Nesses contextos, quando a organiza¢do da area e o0 saber selecionado sao
direcionados aos campos restritos de formacéo, desconsiderando-se a importancia da
reflexdo a respeito do impacto politico-pedagogico dos procedimentos de trabalho
utilizados, o que se tem observado é que se perde a possibilidade de estudar com
maior clareza cientifica qual € o impacto efetivo de sua capacidade para contribuir
com a formacao de sujeitos criticos.

Historicamente, a area de Educacéo Fisica na Rede Municipal de Londrina tem
buscado relacdo com a sua cientificidade, principalmente quanto aos aspectos do
ensino, pois ela tem papel de grande relevancia no aspecto pedagogico e contribui de
modo significativo com a formacao dos sujeitos. E é nessa direcdo que o texto dessa

Diretriz caminha.
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9.2 Pressupostos Tedricos

O debate acerca da cultura e sua relacdo com a possivel definicdo do objeto
de conhecimento da Educacdo Fisica Escolar também é uma discussdo densa e
repleta de interpretacbes e fundamentagbes teodricas distintas. Tais discussfes
iniciaram no Brasil mais precisamente no final do século passado. Contudo, néo € a
intencdo apresentar essa extensa gama de reflexdes em torno do posicionamento
epistemologico do objeto de estudo da Educacao Fisica Escolar.

Com isso, averiguando a historia recente da Educacéo Fisica Escolar e do seu
objeto de conhecimento, podemos constatar que a insercdo da cultura no ambito
desse componente escolar ndo é hegemonica, ou melhor, ndo é unico.

Bracht (2007), no seio desse emaranhado debate sobre o enraizamento de um
objeto de conhecimento para a Educacao Fisica Escolar, nos apresenta trés grandes
grupos que procuraram, e ainda procuram, apresentar distintas concepgoes sobre o
objeto da Educacéo Fisica. Para o autor, as expressfes-chave para a identificacédo
desse objeto foram — ou ainda s&o: 1) a da “atividade fisica”, podendo se desdobrar
em “atividades fisico-esportivas e recreativas”, 2) a do “movimento humano” e
algumas variagbes: “movimento corporal humano”, “motricidade humana” ou
“movimento humano consciente”; 3) a da “cultura corporal”, “cultura de movimento” ou
“cultura corporal de movimento”.

Os dois primeiros grupos sofrem influéncias de distintas concepcdes filoséficas,
mas que acabam por nao apresentar subsidios para uma reflexdo inerente da
Educacao Fisica frente aos moldes da atual sociedade.

Ainda de acordo com Bracht, a “atividade fisica” ocorre com uma influéncia de
condicionantes de cunho positivista na funcdo de uma perspectiva voltada para o
fomento da aptidao fisica do ser social. Segundo as suas orientagdes: “[...] por meio
das atividades fisicas, promove a educacdo integral do ser humano — mas a
conotacdo, na pratica, € a do desenvolvimento fisico-motor ou da aptiddo fisica,
servindo a ‘educacéo integral do ser humano’ para satisfazer o discurso pedagogico”.

No ambito do “movimento humano” «cai-se para a psicologia

comportamentalista, ou seja, a discussdo em torno da aprendizagem motora. “A
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definicdo classica, nesse caso, é a de que a EF?% é a educagao do e pelo movimento”
(BRACHT, 2007, p. 43-44, italicos no original).

Ainda nos apontamentos de Bracht (idem, p. 44-45),

As duas defini¢cdes, ou melhor, construgdo do objeto da EF, tratadas até aqui
(biologia/psicologia do desenvolvimento), permitem ver o objeto ndo como
construgdo social e histérica e, sim, como elemento natural e universal,
portanto, ndo histérico, neutro politica e ideologicamente, caracteristicas que
marcam, também, a concepcdo de ciéncia onde vao sustentar suas
propostas.

O terceiro grupo passa a ter — segundo Bracht (2007; 2011) — uma reflexao
mais avancada em relacdo ao objeto de conhecimento da Educacéo Fisica Escolar?’.
O mesmo autor ainda afirma: “[...] o conceito que, no meu entendimento, indica uma
construcédo nova de nosso ‘objeto’ é o de cultura.” (BRACHT, 2011, p. 99).

Seguindo as reflexdes de Bracht (2011) em relacdo ao objeto de conhecimento
da Educacgéo Fisica Escolar, lembramos que o referido autor menciona que para
efetivarmos uma nova constru¢cdo da Educacao Fisica Escolar é preciso “deixar para
tras” os embasamentos mecanicistas, “naturalizantes”, idealistas, e enfocar nos
condicionantes sociais que refletem nos aspectos filosoéficos, epistemologicos e
ontolégicos. Alertando-nos, entdo, para a uma possivel “peregrinagdo” de

(re)configuracdo da Educacéao Fisica escolar em prol do “universo simbdlico”, ou seja,

[...] tendo como carro-chefe a ideia do movimentar-se humano como
manifestacdo cultural, portanto ndo mais como habitante do mundo natural
(dos objetos que ndo podem ser sujeitos histéricos e, sim, parte da natureza
a ser conhecida, modificada, manipulada, enfim, dominada pela razao), mas
como habitante do universo simbdlico (BRACHT, idem, p. 106).

Baseados nos pressupostos do materialismo histérico-dialético e mais
precisamente nos fundamentos da psicologia histérico-cultural, concebemos que a
forma de apropriacdo da cultura por parte dos sujeitos ocorre de maneira histérico-

social, sendo assim na contemporaneidade, no cerne das contradi¢cdes oriundas do

26Bracht (2007) utiliza “EF” como a abreviagéo para a “Educacgao Fisica”.

27Segundo Bracht (2011, p. 101): “Uma das razbes para utilizar o termo cultura é a de que ela forca uma redefinicao
da relagéo da Educacfo Fisica com a Natureza e com seu conhecimento fundamentador. E preciso superar um
certo ‘naturalismo’ presente historicamente na nossa area. Tudo na nossa area era (em parte ainda €)
considerado natural: o corpo é algo da natureza, as ciéncias que nos fundamentam sao as da natureza, a prépria
existéncia e/ou necessidade da Educacéo Fisica é natural. Entender nosso saber como uma dimensao da cultura
ndo elimina sua dimensao natural, mas a redimensiona e abre nossa area para outros saberes, outras ciéncias
(outras interpretacdes) e amplia nossa visédo dos saberes a serem tratados”.
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modo de producéo capitalista. De acordo com Duarte (2004, p. 50), “[...] a apropriagao
da cultura é o processo mediador entre o processo histérico de formacgédo do género
humano e o processo de formacgado de cada sujeito como um ser humano”. E este
processo mediador sdo as a¢des pedagdgicas que acontecem na escola e esta escola
precisa se movimentar, no sentido de propiciar aos alunos o movimento do
pensamento tedrico?®, como forma de efetivar o objetivo educativo que a mesma
POSSUI.

Assim, nossa proposta é de que a Educacédo Fisica venha contribuir para que
0 sujeito possa viver sua vida como sujeito humano-histérico?®. De acordo com
Nascimento (2014, p. 276), “[...] é preciso que cada um de nds possa se apropriar do
conjunto de conhecimentos universais ou humano-genéricos® historicamente
elaborados nas diferentes esferas da vida. ”

Sendo assim, é de extrema relevancia concluir com a afirmacéo de Saviani
(2005, p. 14) de que para a pedagogia histérico-critica ndo se trata de qualquer tipo
de saber, trata-se de dar enfoque “[...] ao conhecimento elaborado e nao ao
conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a
cultura erudita e ndo a cultura popular”.

Dessa maneira, a educacgao escolar ndo pode ter um fim no conhecimento, haja
vista que o aluno/sujeito, mais precisamente a formacao desse sujeito, nos diferentes
contextos da vida é que deve ser entendida como a finalidade principal da educacgéao
escolar. Porém, a medida em que o aluno se apropria do conjunto de conhecimentos
produzidos historicamente pela sociedade, podemos concluir que o conhecimento

também faz parte da finalidade da educacédo escolar e torna-se indispensavel.

9.3 Organizacao curricular

28/ analise dos contetdos de ensino da Educacéo Fisica € um instrumento pedagdgico fundamental para a
concretizacdo do trabalho educativo que visa desenvolver a personalidade dos alunos a partir do
desenvolvimento da imaginagdo dos sujeitos “como capacidade de ver o todo antes das partes [... € que]
representa uma das manifestagdes do pensamento tedrico. ” (DAVYDOV, 1982, P. 351).

29Segundo Nascimento (2014, p. 276), na medida em que se apropria do conjunto de conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, o educando se forma como sujeito humano-histoérico.

30De acordo com Furlanetto (2013, p. 54), baseados na citagdo de Duarte apresentada por Camilli (2011),
podemos dizer que o desenvolvimento humano-genérico se da por meio de atividades que se constituem nos
ambitos néo cotidianos da vida humana e contribuem para a manutengao/reproducdo do género humano. Séo
objetivagBes humano-genéricas a ciéncia, a arte, a filosofia, a moral e a politica.
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A Educacéo Fisica para os anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Londrina, apresenta a organizacdao curricular de seus conteudos
alinhados nos seguintes eixos curriculares (PALMA et al., 2008), que tem como

objetivo geral:

a) “Movimento em construcdo e estruturacdo” — exploracdo e
compreensdo dos movimentos proprios e espontédneos de cada crianga.
Coloca-se como um periodo no qual as vivéncias devem ser intensificadas e
ampliadas. As combinacdes devem ser estimuladas e exploradas com o
propésito de uma soélida fundamentacdo das acfes, caminhando para a
superacdo da tomada de consciéncia em ato;

b) "Movimento e Saude” - os alunos comecam a acessar
conhecimentos mais sistematizados e a possuir relagcdes mais diretas com o
cotidiano. Assim, torna-se imprescindivel abordar contetdos ligados ao dia-
a-dia, além de aprofundar as observagbes dos periodos anteriores. As
guestdes ligadas a higiene e & alimentacdo ndo devem ser esquecidas, mas
sim lembradas e organizadas a ponto de subsidiar habitos saudaveis. Quanto
aos conhecimentos do corpo e dos movimentos, faz-se necessério abordar
0s musculos envolvidos nos movimentos, as exigéncias cardiorrespiratorias
e as capacidades fisicas de forma geral;

c) “Movimento em expresséo e ritmo” — neste periodo, manifestam-se as
brincadeiras cantadas e séo incentivadas formas mais estruturadas de séries
ginasticas, de dancas e de coreografias, que devem ser organizadas com o
propésito de contribuir na construcéo de estruturas motoras mais complexas;

d) “Movimento e as manifestacdes Iadicas e esportivas”— nesta fase,
a combinacdo dos esquemas motores € a tbnica. A introducdo de
manifestacdes ludico/esportivas dar-se-ao por intermédio dos grandes jogos
e da pratica de esportes que atendam a ampliagdo desses esquemas.

Entendemos que 0 acesso ao saber sistematizado, por meio do curriculo da
escola, possibilita a aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento nos
sujeitos de funcbes psiquicas superiores e, com isso, permite que 0S mMesmos
expressem de novas formas, pelas quais se podem expressar os conteudos que

pertencem ao saber popular.

“Curriculo é a organizagdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas
nos espacgos escolares. Um curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer
dizer uma escola desempenhando sua funcao que lhe é prépria” (SAVIANI,
2003. p.18).

Saviani (2003) ainda refor¢a que o curriculo é compreendido como a expressao
das concepc¢bes de ser humano, da natureza, da sociedade, de conhecimento, da
educacao, do ensino e da aprendizagem, das pretensdes sobre a escola e seu papel

social, das préticas pedagogicas e das rela¢des nela vividas. E, como resultado disso,
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a selecéo intencional de conhecimentos, os quais devem ser socializados para toda a
populacdo, uma vez que sdo requisitos fundamentais para 0 processo de

humanizacéo de cada sujeito.

9.4 Encaminhamento Metodoldgico

As aulas de Educacao Fisica podem ser meras reprodutoras de gestos motores
guando ocorre apenas uma relacdo direta com 0s objetos das atividades da cultura
corporal. Entendemos que nao se trata simplesmente de “jogar”, “dangar”, “lutar” ou
“correr” para que o aluno conclua o processo de apropriagdo das amplas
possibilidades apresentadas nessas atividades.

O repertoério do senso comum que oferece um “fazer por fazer” pode dar conta
de reproduzir o objeto de uma atividade sem se conhecer as relagdes essenciais e
necessarias que o0 organizam. Porém, quando desejamos carregar de
intencionalidade uma atividade e processa-la é indispensavel compreender as
relacbes essenciais e necessarias que constituem o objeto dessa atividade. Esse

“processamento” € a condigdo impar para a atividade pedagdgica.

Para se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que sado produto do
desenvolvimento histérico, € necessario desenvolver em relacdo a eles uma
atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da atividade
encarnada, acumulada no objeto (LEONTIEV, 1978, p. 268).

Portanto, conhecer as relacbes essenciais e necessarias torna-se a pedra
fundamental para a organizacéo dos objetos de ensino da Educacéao Fisica para uma
atividade pedagdgica efetiva que contribua para o desenvolvimento do pensamento

tedrico dos nossos alunos.

Se a Danca é compreendida como sendo uma atividade composta
fundamentalmente por “movimentos expressivos coordenados com a
musica”, uma atividade de ensino de Danca ird organizar, provavelmente,
esses elementos como sendo a “relagdo” necessaria para que os estudantes
ajam e se relacionem com a Dancga. Ao contrario, se a Danca é compreendida
como um produto particular da relagdo de “criagdo de uma imagem artistica
com as agdes corporais” uma atividade de ensino ira focar, provavelmente,
na organizacdo dessas relacBes (nos processos de composicdo e
decomposicao das acdes corporais em relacdo a uma inten¢do comunicativa)
como sendo as relagBes necessarias para que os estudantes ajam e se
relacionem com a Danga. (NASCIMENTO, 2014, p. 269).
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De acordo com Nascimento (2014) o conhecimento, entdo, ndo € o fim do
trabalho educativo que realizamos, ja que o fim € o sujeito, a formacao do sujeito, de
sua subjetividade como uma expressdo das capacidades humano-genéricas
produzidas nas diferentes esferas da vida. Contudo, o educando s6 se modifica com
o trabalho educativo, s6 se forma como sujeito humano-histérico na medida em que
se apropria do conjunto de conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade. Deste modo, o “conhecimento” também faz parte da “finalidade” do
trabalho educativo, sendo que a relagédo do trabalho educativo com o aluno nunca &
direta, mas sempre mediada pelo conhecimento. Da mesma forma, a relagdo do
trabalho educativo com o conhecimento é sempre mediada pelo aluno, como sujeito
concreto (SAVIANI, 2005) desse processo.

Diante de todas as consideracfes levantadas sobre a importancia de se ensinar
na Educacdo Fisica os conteldos que privilegiem todas ou quase todas as
manifestagcbes da cultura corporal de movimento entendemos que se torna
indispensavel realizar o planejamento adequado para cada ano, levando em conta a

especificidade de cada conteudo, bem como dos alunos envolvidos neste processo.

9.5 Avaliagéo

Nas aulas de Educacado Fisica, a avaliacdo sempre foi tratada como algo
subjetivo e, em certos momentos, complexo. Apesar disso, ela deve ser uma
ferramenta Util e acessivel para oferecer ao professor uma visao do desenvolvimento
da aula e da relacédo do aluno com os objetivos de aprendizagem daquela aula. Assim,
€ necessario criar instrumentos solidos para verificar a pratica pedagdgica e a
aprendizagem dos alunos durante as aulas.

A avaliacdo deve contemplar os objetivos propostos naquele momento. Para
isso, 0 método de avaliacdo deve ter a conexdo com a proposta pedagogica. Se a
proposta vem trabalhando a interacdo dos alunos com os conteiudos de um
determinado eixo, a avaliacdo deve verificar a relacédo da aula com a realidade dos
alunos, o que pode acontecer por meio de conversas no inicio e ao final das aulas.
Nas aulas de Educagéo Fisica € comum os alunos contarem detalhes da realidade
deles; quando o professor planeja como atividade a cantiga popular “pirulito que bate-
bate”, por exemplo, os alunos podem contextualizar uma histdéria vivenciada por eles

com o doce, ou dizer que o doce preferido € o chocolate, ou ainda relatar que o pai
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ndo pode comer doce, porque esta doente. O professor deve aproveitar essa
oportunidade para problematizar, discutir, ensinar e planejar futuras intervencoes.

No planejamento de aula proposto, o professor encontra um espaco destinado
a critica da aula, por meio do qual pode expressar o conceito e descrever pontos
positivos e negativos das atividades aplicadas para o conteldo em questdo. E
possivel ainda desenvolver nesse espaco consideracdes gerais da turma quanto aos
objetivos propostos para aquela aula.

Considerando ainda o aluno como um sujeito central no processo de
aprendizagem, € necessario que ele seja avaliado em sua singularidade. Para tanto,
propbe-se outra avaliacdo, em que o professor preenche uma Ficha de
Acompanhamento dos alunos no decorrer das aulas, ou seja, a partir da relagdo com
0S seus pares cada aluno € avaliado na sua subijetividade.

Os professores de Educacao Fisica atendem diferentes turmas. Considerando-
se que a avaliagdo deve ser continua, é inviavel realizar a avaliacdo apenas no final
do bimestre. Por meio da Ficha de Acompanhamento dos Alunos, o professor pode
proceder anotacdes de todos os alunos.

Existem vérias formas e questdes a serem avaliadas nas aulas de Educacao
Fisica no Ensino Fundamental, mas nossa énfase é abordar alguns aspectos que
garantam a formacado integral (a ética, o social e o intelectual) e global (acbes
cognitivas, afetivas e motoras) dos alunos, na sua amplitude cultural.

A partir do modelo desenvolvido por Mattos e Neira (2004, p.79), vimos a
necessidade de o aluno ser observado nos dominios cognitivo, afetivo e motor:

« Cognitivo — observar se o aluno consegue desenvolver as atividades,
comunicar-se com 0s colegas, criar estratégias para atingir os objetivos —
superando possiveis limitacdes -, perceber aplicacbes cotidianas das
atividades, articular no¢cbes de espessura, volume, tamanho, textura,
tempo, espaco, velocidade.

« Afetivo — observar se o0 aluno procura sempre 0s mesmos companheiros,
se tem dificuldades ou facilidades na participacdo em diferentes grupos, se
consegue resolver conflitos pessoais e do grupo, se solicita e possibilita a
intervencao do professor e dos demais colegas quando tem dificuldades.

« Motor — observar se 0 aluno consegue realizar a proposta, se busca
superar as dificuldades, se desenvolve habilidades e capacidades motoras,

se utiliza o corpo de diferentes formas, em diferentes contextos.

VERSAO PRELIMINAR



153

Os trés dominios foram separados para facilitar a avaliagdo do professor, mas
na aplicacdo das aulas eles devem ser trabalhados numa perspectiva em que 0s
espacos podem confundir-se. Além disso, a avaliacdo deve diagnosticar e contemplar
as relacdes sociais criadas durante as aulas.

Os instrumentos de avaliacao utilizados em Educacao Fisica do 1° ao 5° ano
podem ser diversificados: observacdo, trabalhos, apresentacfes, debates,
exposicoes, autoavaliacdo, atividades extraclasse. No entanto, o Parecer Descritivo
(parcial ou final), ja utilizado atualmente na Rede Municipal para os alunos dos 1°, 2°

e 3° anos segue como instrumento obrigatorio.

9.6 Consideracfes Finais

Diante da elaboracdo deste direcionamento para a area de Educacéo Fisica,
ponderamos a importancia e relevancia do trabalho pedagdgico desta area de
conhecimento, pois entendemos que os professores possuem um papel fundamental
na articulacdo do trabalho educativo no ensino, principalmente no que se refere a
organizacdo pedagdgica da area; desde o planejamento, desenvolvimento deste e
(re)avaliagao dos resultados apresentados.

Procuramos contribuir com elementos que favorecam o processo de ensino e
de aprendizagem dos alunos no Ensino Fundamental e, sobretudo, esbocar
possibilidades para o ensino de Educacdo Fisica neste espaco pedagdgico,
considerando que essa é&rea deve trabalhar com conhecimentos cientificos,
historicamente produzidos, e de forma intencional.

Cremos que é fundamental repensar constantemente sobre a funcéo social da
escola na atual sociedade, principalmente no intuito de propiciar o avanco do
conhecimento cientifico e as mais diferentes experiéncias motoras, sempre visando o

desenvolvimento global do sujeito.
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10 ENSINO RELIGIOSO

Eliane Aparecida Candotti

10.1 Histérico e Fundamentacédo Legal do Ensino Religioso:

A trajetéria do Ensino Religioso no Brasil nos remete ao processo de
colonizacgdo do territério, iniciado por meio da Coroa Portuguesa, com o apoio da Igreja
Catdlica, entre os séculos XV e XVI.

Desse modo, os jesuitas da “Companhia de Jesus”, tiveram um papel
importante na formacéo da estrutura colonial iniciada pela Monarquia Portuguesa. O
projeto educacional proposto por eles objetivava um modelo de sociedade adequada
aos interesses do Estado e da Igreja, demonstrando que o processo educacional ndo
estava desvinculado do momento histérico vivido e nem das ideologias politicas que
o permeavam. Nas terras coloniais portuguesas havia o Regime do Padroado Régio,
acordo existente entre o Papa e o Rei Portugués, o que implicava que outras crencas
e comportamentos contrarios ao modelo catélico e europeu ndo eram aceitos e
respeitados.

Aposs o periodo colonial brasileiro, durante a instalagcdo do Império Portugués
na cidade do Rio de Janeiro, o catolicismo permanecia como religido oficial do Brasil
por meio da constituicdo de 1824, que também autorizou o culto doméstico de outras
religides, desde que permanecessem ocultas aos olhos da sociedade.

No periodo imperial, ndo ocorreram mudancas significativas no Ensino
Religioso, sendo a proépria Igreja responsavel pela educacédo, ainda que esta fosse
uma tarefa do Estado. Ambos utilizavam a educagdo e o ensino religioso como
mecanismo ideol6gico para manutencao das estruturas.

Em 1889, quando o Brasil tornou-se uma Republica, o novo regime de governo
propés a separacao entre o Estado e a Igreja, determinando por meio da constituicao
de 1891 que o ensino ministrado nos estabelecimentos oficiais fosse leigo, deixando
de ser uma pratica exclusiva do meio religioso. A liberdade de culto e de associacéo
caracterizou o texto da nova constituicdo e do periodo republicano promovendo a ideia
de Estado Laico, porém, a Igreja Catdlica de acordo com o regime republicano
continuou com a pratica proselitista impondo a catequizacdo dentro das escolas

publicas.
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A partir da década de 1930 o Ensino Religioso, presente nas unidades
escolares, passou a ser ministrado conforme a confissao religiosa manifestada pelos
alunos, pais e responsaveis, passando a impressao de multiconfessional. Ainda assim
0 ensino religioso favoreceu o proselitismo, pois a maioria dos confessos era crista,
com predominancia catélica, de modo que as outras denominacdes foram

invisibilizadas nesse processo.

Art 153 - O ensino religioso sera de frequéncia facultativa e ministrado de
acordo com os principios da confissao religiosa do aluno manifestada pelos
pais ou responsaveis e constituira matéria dos horarios nas escolas publicas
primarias, secundarias, profissionais e normais. (Constituicdo Federal de
1934)

A constituicdo de 1934 estabeleceu o carater facultativo do Ensino Religioso, o
qual prevaleceu na Constituicdo de 1988, bem como na Lei de Diretrizes e Bases para
a Educacdo Nacional (1961 e 1996). Inicialmente, a facultatividade do Ensino
Religioso teve 0 objetivo de preservar a liberdade dos ndo catdlicos, apesar de
prosseguir com algumas versdes do ensino catequético, apontando possibilidades de

trabalho com o conhecimento da cultura local e nacional.

Art. 210. Serédo fixados contelldos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacéo basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituirda disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental. (BRASIL.
Constituicdo Federal da Republica, 1988).

O aspecto facultativo evidencia a preocupacao do Estado Laico em néo ferir a
liberdade religiosa da populacdo atendida nas escolas publicas, porém, ocorreu
destacada incoeréncia ao apresentar um componente curricular da educacédo basica
como dispensavel.

A partir da década de 1990 a legislacdo nacional definiu o Ensino Religioso no
Brasil por meio de duas linhas: confessional e interconfessional. As escolas
particulares puderam optar pela confessionalidade religiosa, com base no fato de que
0 ingresso nas unidades escolares privadas é uma escolha da familia e/ou
responsaveis. Ja as unidades escolares publicas deveriam ofertar o ensino religioso
interconfessional, fundamentando os conteudos e préaticas em valores humanos, na
diversidade cultural e religiosa e na promocao de alteridade, de modo que todos os

confessos e ndo confessos fossem contemplados por meio da pratica docente. Nessa
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proposta, nenhuma religido deve ser apresentada como superior a outra, cabendo ao
professor numa perspectiva humanizadora, considerar a faixa etaria e a etapa ou
modalidade de ensino atendida, bem como o0s respectivos conteudos, objetivos e
metodologias especificas do componente curricular.

Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, numero 9.394, de 20

de dezembro de 1996, confirma esse direcionamento no Artigo 33, apontando que:

O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental, (...), em carater:

| - confessional, de acordo com a opcdo religiosa do aluno ou do seu
responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos
preparados e credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas;
ou

Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades
religiosas, que se responsabilizarédo pela elaboracdo do respectivo programa.

Nesse contexto, a religidao adquiriu o sentido de “reler”, refletir e o Ensino
Religioso passou a ter como enfoque a releitura dos fenbmenos religiosos numa
perspectiva laica e ndo mais catequética, utilizando-se para isso, das ciéncias da
religido como filosofia, histéria, sociologia, e antropologia da religido. (AMARAL e
TOLEDO, 2003).

Considerando ainda o Artigo 33 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996, atualizado em 1997, destacamos o0 dever de assegurar por meio
desse componente curricular, o respeito a diversidade cultural e religiosa do Brasil,
impedindo qualquer forma de proselitismo e intolerancia, o que realca o carater laico
do Ensino Religioso. E importante esclarecer que a laicidade da escola publica se
refere a uma proposta pedagdgica capaz de envolver crentes e ndo crentes por meio
de contelidos que tratem da diversidade cultural e religiosa, promovendo um saber e
formacdo capaz de conviver com as diferentes identidades e contribuir com a
formacdo de uma sociedade democratica e plural.

Nesse processo, as Leis 10.639/2003 e 11.645/2008, oriundas de lutas sociais,
alteraram o texto da LDB, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino da historia e da
cultura africana, afro-brasileira e indigena, além de influenciar as Diretrizes de
Educacdo para as Relagdes Etnico-Raciais (2004) e de Educacdo em Direitos
Humanos (2012) com o objetivo de promover a igualdade racial e o respeito as

diversidades.
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Uma vez que o Artigo 2° do Plano Nacional de Educacao (Lei n°® 13.005 de
2014) estabelece a importancia de uma educacéo de qualidade capaz de promover a
cidadania e a erradicacdo de todas as formas de discriminacdo, € preciso destacar
que o componente curricular Ensino Religioso pode, por meio dos conteudos
propostos, assegurar o conhecimento e o respeito a diversidade cultural e religiosa,
ampliando os espacos de dialogo, reflexdo, inclusao e integracéo de todos o0s sujeitos

envolvidos no seu processo de ensino-aprendizagem.

10.2 Pressupostos Tedricos

O Ensino Religioso como componente curricular tem como especificidade a
observacdo e a reflexdo sobre as experiéncias e conhecimentos religiosos e nao
religiosos, possibilitando ao aluno o conhecimento e a elaboragéo de novos conceitos
sobre 0s mesmos.

Nesse sentido, o estudo das religibes®! e religiosidades®? na perspectiva
cultural, social e historica, apresenta novas possibilidades investigativas capazes de
ampliar a visdo de mundo dos individuos e valorizar o conhecimento religioso como
patrimoénio da humanidade.

A producdao cultural e religiosa da humanidade enquanto objeto de estudo no
Ensino Religioso, é destacada na escola histérico-cultural de Viena (1862-1954), a
qual defendeu o estudo comparativo de todas as religides e manifestagdes, a fim de
promover a compreensao e sistematizacao das particularidades de cada uma delas,

bem como de toda sociedade. Nessa proposta, Vygotsky aponta que:

[...] o projeto central da teoria histérico-cultural é estudar a formacédo da
subjetividade dos individuos a partir de seu mundo objetivo, concreto, isto é,
a formacdo da consciéncia humana em sua relacdo com a atividade.
(MOURA, 2010, p.15-16).

E importante destacar que, para Vygotsky, a socialidade ndo nasce com o
homem, mas é construida e adquirida por meio das relacbes humanas. Do mesmo

modo, o autor atribuiu importancia significativa ao dominio da cultura no processo de

31 religido € um sistema de crengas e praticas relativas a Deus ou a poderes sobrenaturais, associados a
sentimentos de respeito e veneragao que se expressam em atividades publicas e unem pessoas huma mesma
comunidade.

32 religiosidade € a manifestacdo dos nossos sentimentos e relagdes para com o sagrado. HA muitas pessoas
com intensa religiosidade que ndo tem religido. Todas as pessoas possuem alguma religiosidade.
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desenvolvimento psicolégico da crianga, uma vez que esta em contato com a cultura,
nao apenas se apropria de novos elementos, como também recria e acrescenta outros
saberes (MARTINS; RABATINI, 2011, p. 347).

Ao longo do século XX e XXI, atendendo as demandas e manifestacdes de uma
sociedade pluricultural, os sistemas de ensino em Vvarios paises mobilizaram-se a fim
de efetivar uma prética docente que desconstruisse o preconceito étnico e religioso e
gue promovesse uma cultura de respeito as diversidades humanas. Com base nessa
realidade, o grande desafio imposto ao componente curricular de Ensino Religioso
tornou-se a superagao das tradicionais aulas de religido, impedindo toda e qualquer
forma de proselitismo, além de eleger o conhecimento religioso como objeto de estudo
no ambiente escolar.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Estaduais de Ensino Religioso o
Sagrado de cada povo e cultura representa seu principal objeto de estudo,

esclarecendo que,

Etimologicamente, o termo Sagrado se origina do termo latino sacratus e do
ato de sagrar. Como adjetivo, refere-se ao atributo de algo veneravel,
sublime, inviolavel e puro. Assim, o Sagrado remete sempre a algo que lhe
sirva de suporte. [...], no contexto da educacgdo laica e republicana, as
interpretacdes e as experiéncias do Sagrado devem ser compreendidas
racionalmente como resultado de representacdes construidas historicamente
no ambito das diversas culturas e das tradi¢Bes religiosas e filoséficas. Nao
se trata, portanto, de viver a experiéncia religiosa ou a experiéncia do
Sagrado, tampouco de aceitar tradicdes, ethos, conceitos, sem maiores
consideracbes, trata-se antes, de estuda-las para compreendé-las e
problematiza-las. (DCE de Ensino Religioso, 2008, p.47-48).

Conhecer os diferentes campos do Sagrado juntamente com seus contextos de
origem, significa pensa-lo enquanto elemento de cultura e produto da a¢cdo humana,
possibilitando o diadlogo entre as diferentes visdes e temporalidades historico-culturais
(VYGOTSKY, 1995, in MARTINS; RABATINI, 2011). Desse modo, o componente
curricular Ensino Religioso, oferece subsidios para que o0s alunos conhecam
diferentes grupos e o modo como estes se relacionam com o Sagrado, contribuindo
na superacao das desigualdades étnico-religiosas e na garantia dos direitos civis e
humanos. Para tanto, uma metodologia pautada na pesquisa e construcdo de fontes
diversas oportuniza o rompimento com 0 senso comum e a ampliacdo da esfera
cultural dos alunos.

Dentre as teses defendidas na teoria de aprendizagem elaborada por Vygotsky,

podemos citar o principio da mediacdo, o qual declara que toda agcdo humana néo
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representa uma relagéo direta com o mundo ou com seus semelhantes, mas sim uma
relacdo mediada por instrumentos e signos, os quais funcionam como “ferramentas

auxiliares” nesse processo. Para ele,

A linguagem é o marco referencial do desenvolvimento cultural do homem,
posto que a constituicdo deste sistema de signos represente, antes de tudo,
a formacéo de uma das fungdes mais importantes do comportamento cultural”
e na elaboracdo do proprio pensamento (MARTINS; REBATINI, 1995, p.
353).

Correspondendo a perspectiva histérico-cultural, Lee (2006) destaca a
importancia de uma alfabetizacdo histérica e cultural j& nos anos iniciais da formacgéo
escolar, a qual contribui para o desenvolvimento da capacidade de ler o mundo no
gual nos inserimos e interagir com 0 mesmo. Para tanto sugere a utilizacdo de objetos,
lugares e narrativas (orais, escritas e visuais) que atuem como instrumentos
facilitadores no processo de materializacéo de diferentes contextos e temporalidades.
Deste modo, professores atuam enquanto mediadores culturais promovendo a relacéo
entre o conhecimento a ser apropriado e as representacdes que 0s alunos ja trazem
numa aprendizagem com sentido e significado.

Podemos dizer que, assim como a linguagem, as religides e religiosidades,
dentre outros mediadores da aprendizagem, classificam-se como ferramentas
auxiliares no processo de formacdo e sociabilidade dos sujeitos, enquanto estes
também contribuem para o conhecimento e valorizacdo das pluralidades, além da
construcdo identitaria dos mesmos.

Candau (2005) aponta a escola contemporanea como espaco multicultural,
onde diferentes interesses sociais, econdmicos e culturais se confrontam e
entrecruzam numa perspectiva dialégica. Para a autora, é importante reconhecer o
universo de preconceitos e desigualdade em que nos inserimos para em seguida
promover uma educacao intercultural na qual se proporciona a valorizacao e o didlogo
entre as varias culturas que caracterizam o meio social. Nessa perspectiva
intercultural da educagao temos o reconhecimento do “outro” e o dialogo entre os

diferentes grupos sociais e culturais na producao do conhecimento.

10.3 Metodologia
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De acordo com a Constituicao Brasileira de 1988 e com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo de 1996, o Ensino Religioso n&o confessional ou
interconfessional deve oportunizar o acesso aos saberes e aos conhecimentos
produzidos pelas diferentes culturas e tradi¢cdes religiosas, sem que haja proselitismo.

Para tanto, o trabalho pedagdgico com as diversidades culturais integradas aos
conhecimentos dos diferentes componentes curriculares e vivéncias do grupo,
promove a contextualizacdo dos temas abordados além de discussfes e reflexdes
pela otica do cientificismo e da produgdo cultural. Nessa proposta € importante
considerar a faixa etéria atendida, a compreensdo que 0 grupo possui sobre as
guestdes a serem estudadas e os conhecimentos objetivados, a fim de que esses
alunos possam se apropriar dos conteudos, identificando o uso dos mesmos em sua

pratica social cotidiana.

A abordagem teérica do conteddo, por sua vez, pressupde sua
contextualizacdo, pois o conhecimento s6 faz sentido quando associado ao
contexto histérico, politico e social. Ou seja, estabelecem-se relagdes entre o
gue ocorre na sociedade, o objeto de estudo da disciplina, nesse caso, 0
Sagrado, e os contelidos [...]. (DCE de Ensino Religioso, 2008, p.66).

Desse modo, a integracdo entre os saberes dos diferentes componentes
curriculares é fundamental para que ocorra a contextualizacdo dos conteudos
propostos por meio do Ensino Religioso e assim, permita trabalhar os varios
elementos do Sagrado do ponto de vista laico e ndo religioso. Isso propde uma
abordagem pedagogica das questbes religiosas, tratando-as enquanto producao
histérico-social e patrimoénio cultural o que implica em ndo estabelecer juizos de
valores e para tanto, é preciso selecionar fontes de informacédo idéneas e que néo
sejam proselitistas (comprometidas com interesses de uma ou outra tradicao religiosa,

desqualificando umas em detrimento de outras).

Para a psicologia histérico-cultural, a apropriagdo dos conceitos, em geral, se
da por meio do processo de internalizagao, entendido como ‘a reconstrugéo
interna de uma operagao externa’ (...). A relagdo entre o processo de
internalizacdo e os conceitos de desenvolvimento e aprendizagem, segundo
Vygotsky (2002), reside no fato de que o aprendizado desperta processos
internos de desenvolvimento apenas possiveis por meio da interacéo e da
cooperacao entre 0 sujeito que aprende e as pessoas em seu ambiente.
(MOURA, 2010, p.45-46).
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Sendo assim, a metodologia no Ensino Religioso deve promover de forma
dindmica, a interacdo e o dialogo entre educandos e conhecimentos referentes as
religides e religiosidades, de modo que professores e alunos possam (re)significar e
socializar as informacdes.

De acordo com o FONAPER?3 (2000), o Ensino Religioso pode ser definido
como um processo de observacao, reflexdo e informacdo sobre as religides e
religiosidades. Nessa proposta, a metodologia sugere a introducéo do tema a partir
de momentos de sensibilizac&o e observacéo, possibilitando na sequéncia, reflexdes,
producdes e a socializacdo dos conhecimentos. E importante destacar que esses
momentos se interligam constantemente, desencadeando novos questionamentos e
elaboracdes a partir dos mesmos.

Como consequéncia da (re)significacdo e sintese das informacdes temos a
ampliacdo da visdo de mundo por parte dos alunos, a valorizacao e o respeito as
diversidades étnicas, culturais e religiosas. A elaboracdo e socializacdo do
conhecimento sdo subsidiadas pelas mediacdes do professor; pelas experiéncias dos
alunos; pelas préticas investigativas em fontes diversas; pela leitura e interpretacéo
de textos, imagens e objetos; pela observagéo de paisagens e vivéncias por meio de
aulas de campo e fontes midiaticas; além dos registros e produc¢des realizadas pelos

alunos.

Figura 2 — Representacao do processo metodoldgico

SENSIBILIZACAO

SINTESEE OBSERVACAO,
PROPOSICAO REFLEXAOE
ETICA _ INFORMAGAO
\\“-H____f’/

Fonte: Adaptado de AZEREDO, 2014; COSTA et al, 2005.
Nessa perspectiva, AZEREDO (2014) descreve 0os momentos referentes a

metodologia do Ensino Religioso:

33 F6rum Nacional Permanente do Ensino Religioso.
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* Sensibilizacao: atividades que integram diferentes aspectos do educando
(afetivo, cognitivo, cultural, social, religioso, ético, estético, entre outros)
proporcionando ao aluno uma abertura ao outro e a humanizacao. Promove
a aprendizagem por meio do didlogo e da alteridade3.

e Observagcao - reflexdao - informacgéo: atividades que exploram o
conteudo numa dindmica circular, observando e refletindo sobre
conhecimentos e experiéncias religiosas e nao religiosas enguanto
promove a informagao.

* Sintese e proposicdo ética: nesse momento, de forma articulada com o
conteudo, procura-se refletir sobre o posicionamento ético frente as
diversidades religiosas, étnicas, sociais e culturais.

Para viabilizar e articular esses momentos, € importante recorrer a
procedimentos de pesquisa que promovam didlogo e comparacdes entre diferentes
contextos histdricos, sociais e culturais por meio de fontes diversas (orais, escritas e
imagéticas), além de problematizar e sistematizar situacdes cotidianas e
conhecimentos cientificos. Estes encaminhamentos contribuem para a formacgéo de
sujeitos criticos capazes de agir em prol das coletividades, ainda que nao
compartilhem dos mesmos ideais.

De acordo PEREZ (2012), conceitos como corporeidade, ludicidade,
ancestralidade e dialogicidade devem ser considerados para que ocorra uma
educacéo voltada a diversidade étnica e cultural, dentre as quais o fenémeno religioso
é contemplado. Estes conceitos manifestam-se na préatica pedagdgica do Ensino
Religioso por meio das contacdes de histéria e sabedorias populares; dos brinquedos
e brincadeiras; dos costumes alimentares; das musicas, dancas e festejos; e
composicdes imagéticas. Sobre eles podemos esclarecer que:

* Corporeidade: corresponde as atividades que promovem a aprendizagem

por meio dos sentidos, movimentos e saberes.

* Ludicidade: corresponde as atividades que promovem a aprendizagem de
maneira ludica e criativa, trabalhando o corpo e os sentidos, além de

possibilitar experimentacgdes, criacdes e a elaboracéo de novos conceitos.

34De acordo o Dicionario de Filosofia, alteridade vem do latim alteritas e significa “ser outro, colocar-se ou
constituir-se como outro”, reconhecer-se no outro apesar das diferengcas. (ABBAGNANO, 1998 p. 34-35)
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* Ancestralidade: corresponde as atividades que promovem O
conhecimento de diferentes formas de ver e de se relacionar com o mundo,
as quais sao passadas por meio das narrativas, historias e visdes de mundo
correspondentes a cultura. Envolve o conhecimento acumulado por
geracbes, 0s quais garantem a identidade do grupo e possibilitam ao
individuo perceber-se como parte do mesmo.

 Dialogicidade: corresponde as atividades que promovem o dialogo, a
oralidade, as histérias de vida e a aprendizagem entre as diferentes
geracdes, evidenciando a importancia de uma aprendizagem coletiva, onde
0s saberes sdo compartilhados por meio de vivéncias, da ludicidade, da

ancestralidade e da oralidade.

Figura 3 — Processo metodolégico no trabalho com a Diversidade

(. Contagbese ]
depoimentos sobre
vivéncias,
memorias e
saberes de
geragbes.

j
( «Jogos,

brincadeiras,
vivéncias,
movimentos,
experimentos e
produgdes.

CORPOREI —_—
DADE

— ANCESTRALI
DADE

VISAO DE MUNDO

LUDICIDADE
D —

-Jogos,

brincadeiras,
contagdes de
histdria, dangas,
cantigas, criagbes e
experimentos. J

Didlogos e
comunicagbes de
vivéncias, historias,
brincadeiras e
ohservagdes.

Fonte: o préprio autor

Nessa perspectiva, as literaturas infantis representam um importante elemento
no trabalho com as diversidades, uma vez que estas abordam cosmologias e culturas
de diferentes povos; relacdes entre geracdes; populacdes em situacao de incluséo e
exclusdo social; questdes ambientais (considerando que elementos do ambiente
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natural representam o sagrado em muitas culturas); festejos, costumes e producdes
gue retratam a sabedoria e a cultura popular local ou de outros grupos.

Quanto a selecéo dos titulos que favorecam o trabalho, € importante considerar
gue os textos devem abordar as positividades da cultura ou segmento em questéao.
Textos que polemizam e negativam grupos e manifestagdes, contribuem para
alimentar visdes estereotipadas e preconceituosas, contrariando a proposta de
valorizacao e respeito as diversidades.

Os procedimentos de pesquisa associados as producbes textuais ou
composi¢cbes imagéticas, ampliando as discussées e 0s conhecimentos que ja
possuem sobre determinado tema, podem ser estruturados a partir do movimento
dialético entre:

e Conhecimentos constituidos a partir de vivéncias individuais e
coletivas: Com base nos questionamentos ou temas propostos pelo
professor, os alunos podem compartilhar histérias de vida ou o que sabem
sobre o assunto apresentado. O momento pode ocorrer por meio de roda
dialogada, sendo acompanhada ou néo de registros (producéo textual ou
imagética);

* Conhecimentos cientificos e/ou socioculturais reunidos por meio de
pesquisas dos alunos e/ou dos professores: A partir de proposicdes
espontaneas ou direcionadas pelo professor, os alunos realizam pesquisas
e tomam conhecimento de outras versdes sobre o assunto, 0s quais séo
apresentados e confrontados em sala por meio de conversas. Como
produto dessa etapa, podem ocorrer producdes textuais ou imagéticas,
coletivas ou individuais. O professor utilizara de textos didaticos e/ou
jornalisticos, documentos, fotografias, mapas ou imagens diversas para
promover analises e discussoes.

* Narrativas e vivéncias de outras pessoas: Dando sequéncia ao trabalho,
com base no tema proposto e no conhecimento construido até o presente
momento, 0 professor pode propor entrevistas com pessoas da
comunidade e/ou de outros grupos. Nesse momento, 0os alunos podem
confrontar as informacdes ja reunidas com as informacg@es obtidas por meio
da(s) entrevista(s) e assim reformular suas préprias impressdes sobre o
tema em questdo, podendo haver registros e/ou produtos finais escritos,

orais ou imagéticos.
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* Questionamentos dos proéprios alunos: O trabalho propde sequéncias
diversas conforme questionamentos e situacdes apresentadas pelos
préprios alunos a partir das entrevistas e pesquisas realizadas. Os registros
dos alunos ou do préprio professor enquanto escriba da turma constituira
importantes instrumentos de avaliagdo, além de retratar a construcdo do
conhecimento por parte dos alunos.

* Problematizagcbes de situacdes cotidianas: Momentos de reflexdo e
discussdo frente as situacdes de resisténcia, desafio e superacdo
enfrentadas por diferentes grupos, colocando-se no lugar do outro a fim de
pensar e propor novos encaminhamentos. Os registros podem ser feitos de
forma oral, escrita ou por composi¢des visuais.

Considerando que o Ensino Religioso tem como objetivo o conhecimento sobre

a cultura religiosa, o didlogo representa o elemento norteador dos processos de
observacéo, andlise, apropriacdo e (re) significacdo dos saberes. Nesse processo,
para direcionar o plano trabalho docente é preciso definir claramente contetudos e
objetivos, os quais, conforme proposicbes da Base Nacional Comum Curricular
organizam-se em trés eixos:

Ser humano: considerando as corporeidades, alteridades, identidades, direitos
humanos, valores e limites éticos na pratica da cidadania e na promocéo da dignidade;

Conhecimentos religiosos: considerando especificidades das tradicbes
religiosas, textos sagrados orais ou escritos, mitos de criacao;

Praticas religiosas e nao religiosas: considerando as manifestacées nos
diferentes espacos, os territérios sagrados, as diversidades, a politica e a ecologia
gue permeiam o campo do Sagrado de diferentes grupos culturais.

Na perspectiva da diversidade cultural, religiosa e dos direitos humanos, o
Ensino Religioso procura desconstruir estereétipos e acdes de discriminacao,
enquanto promove atitudes de valorizacdo e respeito as diversidades. Nessa
proposta, a ética da alteridade € um dos pilares para o dialogo inter-religioso e

intercultural.

10.4 Avaliagéo

A avaliacao pode ocorrer por meio de observacéo realizada pelo professor em

diferentes situacdes de ensino e aprendizagem, na qual os alunos tenham que
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apresentar atitudes de respeito e cooperacao frente as diferencas ou aos colegas que
possuam opcoes religiosas e posicionamentos diferentes dos seus.

Os procedimentos de pesquisa, bem como a apresentacdo e/ou
compartilihamento dos dados obtidos com os demais alunos contribuem para a
ampliagdo das discussdes e da esfera cultural dos mesmos. Nesse processo,
podemos sistematizar a producédo (pesquisa) por meio de textos e rodas dialogadas,
além de recorrer a outras linguagens como forma de expressdo do conhecimento
trabalhado.

Entrevistar pessoas com vivéncias diversas, enfocando ndo apenas o aspecto
religioso, mas os inumeros contextos sociais promovem a valorizacao e o respeito as
vozes que constituem a sociedade. A partir das informacdes reunidas, é possivel
propor comparacoes, reflexdes e sinteses coletivas, as quais representam nao apenas
instrumentos avaliativos, como também mecanismos para pensar o meio no qual nos
inserimos.

Realizar aulas de campo e mapear os templos religiosos no entorno da escola,
em bairros vizinhos ou nos dominios da propria cidade, oportuniza novos olhares e
registros sobre os espacos sagrados e suas fungdes. Com base nas observacoes,
discussdes e andlises de recursos diversos, as producées imagéticas®, orais ou
escritas também representam instrumentos avaliativos.

A utilizacdo de textos ou imagens que se remetam ao Sagrado de diferentes
povos e culturas para que os alunos facam suas inferéncias contribui para a
compreensao do Sagrado em diferentes contextos e temporalidades, fazendo-os
pensar sobre os elementos que a sociedade contemporanea tem sacralizado, sendo
gue muitos destes, ndo estdo relacionados ao meio religioso e sim ao universo
capitalista.

Desse modo, cabe ao professor implementar diferentes praticas avaliativas
conforme a realidade atendida e assim, elaborar instrumentos de avaliacdo que
acompanhem o processo de apropriacdo dos conteludos por parte dos alunos
conforme objetivos estabelecidos no plano de trabalho docente. A sistematizacéo dos
resultados permite o planejamento de novas acdes e intervencdes necessarias, bem

como a reorganizacao do trabalho com base nos conteudos e lacunas observadas.

35 Producgdes que contenham imagens.
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Para que o processo avaliativo seja coerente € preciso considerar a frequéncia
do aluno nas aulas de Ensino Religioso. Sendo assim, ao trabalharmos os temas de
modo integrado aos demais componentes curriculares, garantimos a participacao e
realizacdo dos trabalhos e avalia¢cdes propostos sem prejuizo aos alunos. Apesar de
nao haver registro de notas ou conceitos que impliguem na aprovacao ou reprovagao
do aluno, recomenda-se que o professor registre os conteudos, o processo avaliativo
e a frequéncia por meio de instrumentos que possibilitem a escola, aos alunos e aos
pais e/ou responsaveis, o conhecimento dos temas trabalhados, das atividades
realizadas e dos registros avaliativos. A avaliagdo atua enquanto instrumento
diagnéstico dos avancos obtidos pelo aluno, como da pratica pedagodgica do
professor.

Uma vez que proporcionamos ao aluno e ao professor, repensar sobre as
apropriacdes e procedimentos adotados, para que novos momentos de estudo sejam
oportunizados, permitimos que essa avaliacdo adquira um carater formador, pois seu
alvo maior é promover a aprendizagem e nao quantifica-la.

De acordo com Vygotsky (1993, p.244):

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianca durante a idade
escolar e no curso de sua instru¢do, vemos que na realidade qualquer matéria
exige da crianca mais do que esta pode dar nesse momento, isto €, que esta
realiza na escola uma atividade que lhe obriga a superar-se. Isto se refere
sempre a instrugdo escolar sadia. Comeca-se a ensinar a crianga a escrever
guando, todavia ndo possui todas as fun¢des que asseguram a linguagem
escrita. Precisamente por isso, 0 ensino da linguagem escrita provoca e
implica o desenvolvimento dessas funcdes. Esta situagéo real se produz
sempre que a instrucado é fecunda.

O autor destaca o ensino como condicdo para o desenvolvimento humano,
mostrando que o processo de aprendizagem se antecipa ao desenvolvimento, pois
nessa perspectiva o bom ensino transmite a crianga o conhecimento que nao
aprenderia por conta propria, necessitando de signos e elementos mediadores na
superacao de suas hipoteses e na internalizacdo dos conhecimentos produzidos no
campo historico-social. 1sso aponta para um processo continuo, uma vez que, por
meio do instrumento avaliativo, o professor podera rever o plano de trabalho docente
com vistas a retomada de conteudos, implementacdo de novos encaminhamentos e
instrumentos avaliativos conforme dificuldades encontradas e assim, promover a

aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.
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Dentre os critérios estabelecidos no processo de avaliacdo € possivel averiguar

se o aluno:

Reconhece o direito a diferenca religiosa e a néo religido do outro
demonstrando respeito pelas manifestacoes;

Reconhece que a convivéncia entre pessoas de diferentes crencas ou
ateus se fundamenta na alteridade, no respeito e no dialogo;

Reconhece a diversidade religiosa e néo religiosa em situacbes do
cotidiano;

Identifica simbolos de tradigBes religiosas e culturais, relacionando seus
significados;

Identifica elementos e espacos sagrados, analisando a funcdo e a
importancia dos mesmos nos diferentes grupos;

Identifica tradicdes religiosas e nao religiosas relacionadas a alguns
ensinamentos sobre a pratica do bem;

Identifica a diversidade cultural religiosa e nao religiosa, exercitando a

pratica do dialogo cotidiano.

No decorrer do processo de ensino-aprendizagem das aulas vinculadas ao

componente curricular do Ensino Religioso ha como foco central os estudantes e o

desenvolvimento de atitudes de respeito ao outro e da capacidade de respeito as

diferentes identidades, assumindo a sua com seguranca e liberdade.
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11 GEOGRAFIA

Andrea Regiane Zanon de Faria

11.1 Histérico do Componente Curricular

Ao longo do tempo, podemos dizer que a Geografia sofreu inameras
transformacdes no que diz respeito ao seu objeto de estudo, métodos, principios,
correntes de pensamento e outros. O conceito mais preponderante sempre foi o de
uma ciéncia descritiva.

Andrade (1992) coloca que a Geografia tornou-se uma ciéncia independente a
partir do século XIX pela influéncia dos gedgrafos alemaes Humboldt e Ritter, mas é
importante frisar que, o conhecimento geografico, bem como sua aplicacao, ja existia
desde a pré-histéria, porém, foram se expandindo e desenvolvendo a medida em que
a populacdo aumentava, dominava e transformava a natureza para usufruir seus
recursos.

Podemos dizer que, da pré-histéria, passando pela Antiguidade até a ldade
Média, a Geografia estava diretamente ligada as ciéncias como a Cartografia e a
Astronomia pelo fato de utilizarem-nas para desenhar roteiros, indicar recursos a
serem explorados, analisar as relac6es meteoroldgicas, entre outros.

Na ldade Moderna, Andrade (1992) aponta que as preocupacdes de ordem
geografica ja percorriam a relacdo sociedade e natureza. Na Idade Contemporanea,
século XIX, quando a Geografia tornou-se autbnoma, € que os estudos se alargaram
tornando-a uma ciéncia comprometida com as posicdes politicas de seus fundadores,
que estavam ligados a construcdo de um império colonial alemdo. Contudo, a
Geografia levou um certo tempo para ser aceita nas Universidades, ela mantinha
ligacdo apenas com o ensino secundario informando nomes, o que era interesse do
expansionismo europeu.

Somente a partir do século XX, & que surgem diversos enfoques geograficos,
0 que levou Martonne a definir a Geografia como “a ciéncia que estuda a distribui¢ao
dos fendmenos fisicos, bioldgicos e humanos pela superficie da Terra” (apud Andrade,

1992, p.13). Entretanto, com as guerras, este conceito caiu em desuso e 0S
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neopositivistas®®, com suas preocupacdes metodoldgicas, tornaram a Geografia uma
matematica espacial a servico da ditadura e das grandes empresas. Neste contexto,
ha um aumento da pobreza, destruicdo da natureza e revolta popular, surgindo o que
se chamou Geografia Critica, trazendo um grande enriquecimento a esta ciéncia que
atualmente, pode ser definida como ciéncia que estuda as relacdes entre sociedade
e a natureza, ou melhor, “a forma como a sociedade organiza o espacgo terrestre,
visando melhor explorar e dispor dos recursos da natureza” (Andrade, 1992, p.14).

No que diz respeito aos conceitos elaborados, devemos estar sempre atentos
as mudancas, pois as verdades mudam a cada dia, principalmente, no que se refere
a ciéncia geografica que trabalha com definicbes complexas como de Estado, nacao,
cultura, centro, periferia, lugar, territorio, entre outros.

Sabemos que o pensamento geografico sofre alteracdes de acordo com as
transformacdes sociais. Neste sentido, Cavalcanti (1998, p.16) diz que “o avango das
técnicas, a maior e mais acelerada circulacdo de mercadorias, homens e ideias
distanciam os homens do tempo e da natureza e provocam um certo “encolhimento”
do espaco de relacao entre eles”, mostrando que atualmente ha um controle do tempo
e do espaco, mecanizados e padronizados, “que se tornaram fonte de poder material
e social numa sociedade que se constitui a base do industrialismo e capitalismo”.

Vemos que com o0 avanco das técnicas, ocorrem mudancas estruturais na

sociedade e

O espaco foi perdendo, assim, sua significacdo absoluta no lugar, para
ganhé-la na légica do poder, da expansédo capitalista. Da mesma forma, o
tempo tomado como linear e progressivo foi sendo substituido por um tempo
ciclico e instavel, em funcdo de que seu sentido passou a ser ligado ao proprio
processo produtivo. Instalou-se, assim, uma compressao e uma vivéncia de
espaco e de tempos relativos. (CAVALCANTI, 1998, p.16)

Fruto da globalizacdo esta desterritorializacdo do espago e tempo, nos
impulsiona a ampliar nossas analises para todos os campos do conhecimento,
principalmente, no que tange a educacao, tentando fazer um ensino eficaz que néo
leve os alunos a memorizacdo de fatos, ao enciclopedismo e a inutilidade de muitas

informacdes.

360 movimento neopositivista buscou redefinir a Geografia como ciéncia. O uso de uma linguagem matemética foi
0 suporte para se obter clareza e objetividade necessaria ao trabalho cientifico. Assim, construiu-se um campo
tedrico de investigagao para a interpretacdo da sociedade em sua dimensédo espacial e temporal (Christofoletti,
1982).
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Antes disso, o0 ensino da Geografia deve desenvolver no aluno a capacidade
de apreenséo da realidade, do ponto de vista da sua espacialidade. Isso porque se
tem a conviccdo de que a pratica da cidadania necessita de uma consciéncia espacial
maior. Sem esquecer que 0 importante € que se consiga na andlise geografica em
sala de aula, trazer o estudo do mundo, dos lugares, do espaco, para perto do aluno,
de sua vida e dar-lhe os mecanismos para compreendé-lo e ndo simplesmente aceita-
lo como algo acabado. (Callai, 1995)

E exatamente a ideia de que o homem atua e modifica 0 espago que precisa
ser incorporada a analise, pois assim o educando pode ir se formando um cidadao

gue age e nao um mero espectador diante da sua realidade.

11.2 Pressupostos Teoricos

Apontar as contribuicdes da linha historico-cultural para o entendimento do
processo de formacdo de conceitos na Geografia, particularmente aqueles que
instrumentalizam um pensamento espacial, é o objetivo dessa diretriz de geografia.

O primeiro ponto a se considerar nesta teoria, € que a aprendizagem é uma
atividade humana e de carater coletivo, na qual a interacdo com as outras pessoas
por meio da colaboracdo e comunicacdo, torna-se fundamental para que haja
aprendizagem (Buque, 2014).

E importante compreender os processos de media¢ido que ocorrem ou que
podem ocorrer na escola para que haja intervencgao nesse funcionamento do ponto de
vista da formacé&o do raciocinio espacial.

Na relacdo cognitiva da crianca com o mundo, 0 raciocinio espacial é
necessario, pois as praticas sociais cotidianas tém uma dimensao espacial, o que
confere importancia ao ensino de geografia na escola. Os alunos ja trazem consigo
conhecimentos geograficos vindos de sua relacédo direta e cotidiana com o0 espaco
vivido por eles (Cavalcanti, 2005).

Sendo assim, sdo sujeitos ativos de seu processo de formacédo e de
desenvolvimento intelectual, afetivo e social. O professor tem o papel de mediador do
processo de formacgédo do aluno. A mediacao propria do trabalho do professor € a de
propiciar a inter-relagdo entre sujeito e o objeto de seu conhecimento. Nessa
mediacdo, o saber do aluno é uma dimensdo importante do seu processo de

conhecimento, ou seja, do processo ensino-aprendizagem (Cavalcanti, 2005).
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Para aprender geografia, ndao no sentido de assimilar as informagdes
geograficas, mas de formar um pensamento que permita analisar a realidade na
perspectiva geogréfica, € preciso um trabalho com a linguagem prépria da geografia,
que tem se constituido um conjunto de conceitos, categorias e teorias a partir dos
quais se constroi seu discurso (Cavalcanti, 2005)

Podemos ressaltar que

E no encontro/confronto da geografia cotidiana, da dimensdo do espaco
vivido pelos alunos, com a dimensdo da geografia cientifica, do espaco
concebido por essa ciéncia, que pressupde a formacédo de certos conceitos
cientificos, que se tem a possibilidade de reelaboracdo e maior compreensao
do vivido, pela internalizagdo consciente do percebido. Esse entendimento
implica ter como dimenséo do conhecimento geografico o espago vivido, ou
a geografia vivenciada cotidianamente na pratica social dos alunos
(CAVALCANTI, 2005, p. 200-201)

Dentro dessa perspectiva, € necessario que o professor estimule bastante a
sensibilidade para captar os significados que os alunos ddo aos conceitos cientificos
que sdao trabalhados no ensino. Isso leva a afirmagéo e negacgéo , a0 mesmo tempo
dos dois niveis de conhecimento (o cotidiano e o cientifico) na constru¢cdo do
conhecimento, tendo como primeira referéncia, durante todo o processo, 0 saber
cotidiano do aluno.

De acordo com Cavalcanti (2005), o raciocinio geografico s € construido se
for encarado como um processo do aluno, que nele parte e nele se desenvolve.
Considera-se também o importante papel do conhecimento cientifico e das formas de
mediacao, de colaboracéo coletiva, para o desenvolvimento de funcdes psicoldgicas
superiores.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, alguns conceitos sao elementares ao
raciocinio geografico: lugar, paisagem, regido, territorio, natureza e sociedade. Além
desses, compdem um modo de pensar que seja instrumento de analise da realidade
do ponto de vista espacial: o ambiente rural e urbano, a degradacédo ambiental e outros
componentes da linguagem geografica (Cavalcanti, 2005).

Cavalcanti (2005, p. 201-202) ressalta que

O trabalho com o contetdo geografico, para que ele se torne ferramenta do
pensamento do aluno, implica a comunicacdo em sala de aula que busque
significados, que considere a experiéncia imediata do aluno, mas que a
extrapole; que busque a generalizacdo dos conceitos e 0 entendimento de
sistemas conceituais; que busque também trabalhar com outras dimensdes
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da formag&o humana, como a emocional, a social, e ndo apenas a cognitiva,
a racional, que esta mais ligada a formacao de conceitos.

Outro ponto a destacar € que a geografia € uma ciéncia que estuda o espaco,
tanto no seu aspecto global, quanto no local. “Sendo assim, os conteudos geograficos
precisam ser “apresentados” para serem trabalhados pelos alunos nessa dupla
insercao: a global e a local” (Cavalcanti, 2005, p. 203).

Cabe, desta forma, ao professor, como mediador, oportunizar a expressao, a
comunicacao da diversidade de simbolos, significados, valores, atitudes, sentimentos,
expectativas, crencas e saberes inseridos em grupos e contextos determinados. E
necessario que o professor identifique como esses processos de apropriacdo vem se
desenvolvendo nos grupos, buscando as intervengbes adequadas rumo a forma
cientifica estruturada pela ciéncia geografica. Afinal, as criancas adquirem conceitos
nas suas interacdes cotidianas.

Neste sentido, vemos que a formacgéo de conceitos ndo é uma tarefa simples.
As contribui¢cdes de Vygotsky nos direcionam para o cumprimento dessa tarefa de
modo mais eficaz, entendendo que, nesse processo, as palavras, a linguagem
geografica, sdo signos que, inicialmente, tém o papel de meio na formacdo de um

conceito e, em seguida, tornam-se seu simbolo no pensamento do aluno.

11.3 Encaminhamento Metodolégico

Analisando a Geografia, ainda percebemos, em muitos lugares, um ensino
distante da vida do aluno e, na maioria das vezes, sem 0 aparato conceitual dessa
ciéncia. Os anos iniciais do Ensino Fundamental marcam o processo de educacao do
sujeito constituindo-se num espaco para reflexdes acerca das vivéncias dos alunos e
a apropriacao e producéo de conhecimento em um ambiente formal de aprendizagem.
Nesse contexto, os educadores exercem um papel fundamental por serem os
mediadores entre a vivéncia dos educandos e essa linguagem conceitual.

Consideramos importante algumas reflexdes acerca de uma prética
pedagdgica capaz de desenvolver um ensino de Geografia que, por meio dessa
linguagem conceitual, possa colaborar com praticas motivadoras para essa etapa de
ensino.

Segundo Bogo (2010), é oportuno oferecer as criangas contato direto com

atividades ludicas, praticas e afetivas, para que possam se desenvolver melhor. As
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abordagens devem ser centralizadas sempre a partir de fatos do cotidiano, a partir da
leitura do mundo vivido da crianca, ainda mais durante os anos iniciais. Para que seja
estabelecida a relacédo entre 0 mundo vivenciado pela crianca antes de sua entrada
na escola e as matérias escolares, além da mediacdo dos signos presentes no
ambiente escolar, ela precisa ter a figura do professor como sujeito que ira auxilia-la.

Esse professor necessita ir além dos objetivos indicados, voltando-se
primeiramente a identificacdo do “ser” do aluno, procurando educar alunos abertos as
relacdes entre as pessoas e os lugares que vivem e percorrem. As situagdes de ensino
devem promover processos que despertem para 0 novo, bem como para reais
potenciais de alcance, a fim de que os alunos atuem com autonomia no seu meio
social (Bogo, 2010).

O conhecimento espacial da crianca é primordial no entendimento das
dindmicas que envolvem o ser humano enquanto ser social ativo que percorre o
espaco estabelecendo relagdes.

A Geografia, como componente curricular, permite ao aluno, no instante em
gue se depara com o corpo conceitual dessa ciéncia, compreender a multiplicidade
de relacbes que o homem estabelece com o espaco em que vive. As praticas de
ensino-aprendizagem, possuem objetivos tracados para auxiliar os educandos a
compreender as relacdes concretizadas no referido espaco. Portanto, ha diversos
recursos importantes que podem ser explorados pelo professor em sala de aula para
gue possa alcancar os objetivos propostos. Dentre eles estdo a alfabetizacéo
cartografica, o trabalho de campo, a construcdo de maquetes e outros.

Em relacdo aos mapas, este € um modelo de comunicacéo visual, que ja era
utilizado pelos homens das cavernas para mostrar os deslocamentos feitos por eles e
registrar as informacdes quanto a possibilidade de caca, problemas de terrenos,
matas, rios, entre outros. O objetivo principal era melhorar a sobrevivéncia (Almeida,
2000).

De acordo com Simielli (1996), os mapas nos permitem ter dominio espacial e
fazer a sintese dos fenbmenos que ocorrem num determinado espaco. O cidadé&o, no
dia-a-dia pode ter uma leitura do espaco através de diferentes informacbes e em
funcéo disso, na cartografia, de diferentes formas de representar estas informagoes,
com diferentes produtos: Mapas de turismo, de planejamento, rodoviarios, minerais,

geoldgicos, entre outros.
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Em relagdo aos anos iniciais do Ensino fundamental, o professor deve fazer a
selecdo dos principais elementos que os seus alunos tem condi¢des de ler e ndo
escolher simplesmente um mapa qualquer que tem em maos. O ideal é explorar
diferentes mapas para diferentes usuarios, principalmente nas diferentes faixas
etérias.

A alfabetizacdo cartografica € o momento que o aluno inicia seus primeiros
passos na apropriacdo dos elementos de representacao gréafica para, posteriormente,
trabalhar efetivamente com a representacdo cartografica. Essa alfabetizacdo
cartografica precisa oferecer elementos que déem condicbes aos alunos para
entender um mapa e construi-lo. Deve-se educar o aluno para a visao cartografica
(Simielli, 1996).

Para isso, desde os anos iniciais, o professor aproveita o interesse natural da
crianca pela imagem, que € uma atitude fundamental para a Cartografia. Para
acostumar o aluno a linguagem visual, o professor deve apresentar inUmeros recursos
visuais como desenhos, fotos, maquetes, plantas, mapas, imagens de satélites,
figuras, tabelas, jogos e representacdes feitas por criancas (Simielli, 1996).

E preciso estimular o aluno a encontrar significados para as figuras e a
examinar seus elementos detalhadamente, evitando desta forma uma visdao muito
rapida de cada informacédo apresentada. “Sao poucos os textos escritos, eles
aparecem principalmente nas legendas das imagens, pois 0 mais importante € que a
crianca compreenda e utilize os varios tipos de visdo existentes nas representacdes
graficas” (Simielli, 1996, p. 51).

Nos anos iniciais, a cartografia

[...] deve iniciar seu trabalho com o estudo do espaco concreto do aluno, que
Ihe é o mais proximo, ou seja, 0 espago-aula, espago-escola, espago-bairro,
para somente nos dois Ultimos anos se falar em espagos maiores: municipio,
estado, pais e planisfério. O que importa é desenvolver a capacidade da
leitura e da comunicacdo oral e escrita por fotos, desenhos, plantas,
maguetes e, mapas e assim permitir ao aluno, a percep¢édo e o dominio do
espaco (SIMIELLI, 1996, p. 51)

Essa alfabetizac@o cartografica pressupde o desenvolvimento de noc¢des de:
“visdo obliqua e visdo vertical; imagem tridimensional e imagem bidimensional;
alfabeto cartografico: ponto, linha e area; construcao da nocéo de legenda; propor¢cao

e escala; lateralidade, referéncias e orientagéo espacial”’ (Simielli, 1996, p. 51).

VERSAO PRELIMINAR



179

Vale ressaltar que o desenvolvimento destas nog¢des auxilia para a
desmistificacdo da Cartografia como apresentadora de mapas prontos e acabados.
Na realidade, o objetivo das representacdes dos mapas e dos desenhos € transmitir
informacgdes e néo ser simplesmente objeto de reproducéao.

E de extrema relevancia que se instigue o educando a perguntar o porqué das
coisas para 0 mesmo ndo se conformar com a simples situacéo dos fatos, mas partir
para uma anadlise criteriosa com uma visao critica. “Conduzindo dessa forma, a
Geografia estara contribuindo para preparar o individuo para a sociedade e a pratica
da boa cidadania” (Tomita, 1999, p. 13).

Dentre inumeras formas de se conduzir a aprendizagem, o professor deve fazer
a escolha de acordo com o tema, a turma, o tempo e 0s objetivos propostos. Deve
conhecer também as técnicas de conducédo e, principalmente, ter bom dominio do

conteudo e reforcar a teoria através de uma atividade pratica (Tomita, 1999).

Entre os melhores meios de realizar a pratica, é recomendavel colocar os
alunos em situacdo de trabalho, seja individualmente ou em grupo. A
proposta é levar o aluno diretamente ao campo, tomando como ponto de
partida o conhecimento prévio, alimentado pela teoria e reforcado com a
observagéo direta da realidade (TOMITA, 1999, p.14).

Nesse sentido, o trabalho de campo tem se tornado um bom instrumento que
desperta a atencéo dos alunos e alcanca um bom resultado. Ele ainda contribui para
estreitar a relagdo dos alunos entre si e com os professores, direcionando-os a praticar
atitudes necessarias que, além de assimilar e compreender melhor os contetdos
especificos implicando na modificagcdo de atitudes na vida social e profissional
(Tomita, 1999).

Acrescenta-se ainda que o trabalho de campo é indispensavel para o ensino
de Geografia, mas néo suficiente. Essa atividade ndo deve ser vista como um fim,
mas um meio que tenha continuidade ao retornar a sala de aula.

Segundo Silvone (2006, p. 98), é importante o professor ter em mente que o
trabalho de campo possui trés fases continuas e com a mesma importancia: o pré-
campo que é a preparacao completa do trabalho; o campo que é a atividade junto a
realidade e o pos-campo onde ocorre a sistematizacdo e a organizacdo dos
conhecimentos. Sabemos que essas trés fases bem executadas sdo capazes de

“‘integrar, socializar, despertar a criticidade, motivar e gerar conhecimento”.
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No pos-campo, o professor aproveita 0 maximo as observacgdes feitas pelos
alunos, promovendo debates e a discussao de cada passo realizado até entdo. Esse
€ 0 momento de construir e alicercar os contetdos trabalhados. Dentre as diversas

maneiras, temos:

[...] a elaboracdo de cartazes com fotos, gréaficos, desenhos, croquis; a
elaboracdo de pastas de trabalho ou portfélios; a dramatizacédo; quando
houver recursos, pode-se até produzir um video (documentério ou filme); a
elaboracdo de maquetes e tantas outras formas (SILVONE, 2006, p. 98).

No processo de ensino-aprendizagem em Geografia € preciso levar em
consideracdo o que desperta a curiosidade nos alunos, por isso, a necessidade de
relacionar diferentes instrumentos e signos que possibilitem a busca e a apropriacao
de novos conhecimentos.

Além dos citados anteriormente, podemos utilizar a producdo conjunta de
documentarios, videos educativos, musicas, leituras de jornais, as revistas em
quadrinhos e 0s jogos que além de ter um carater desafiador, permitem o
desenvolvimento do raciocinio, a vontade de auto-superacéo diante dos desafios e a
busca por novas estratégias.

Desta forma, vemos que a Geografia oportuniza 0 uso das mais variadas
linguagens. O importante é que o professor saiba utiliza-las, problematizando
contetidos que permitam ao educando ndo s6 descrever o0 espaco, mas compreendé-
lo, analisa-lo, fazer sua leitura e nele atuar, agucando sua capacidade argumentativa,
participativa e construtiva. Assim, contribuimos para uma educacdo geogréafica

legitima.

11.4 Avaliagcéo

Enquanto o planejamento educacional traca previamente os caminhos, a
avaliacdo subsidia os redirecionamentos necessarios no percurso da acgdo. A
avaliacao € o ato de investigar a qualidade dos resultados intermediarios ou finais de
uma agao, subsidiando sempre sua melhoria.

Segundo Vasconcellos (2003), avaliar representa um enorme desafio no
processo ensino-aprendizagem, pois dependendo da forma como se avalia, o

professor pode comprometer o processo educativo. A avaliacdo relaciona-se
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diretamente aos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Trata-se
de uma intervencao na realidade, a fim de transformar, rever o enfoque da propria
intencionalidade da avaliacéo e do objetivo que se propde a atingir.

No momento da avaliacdo, alguns pontos devem se levados em consideragao,
dentre eles estéo:

« ter como referéncia os objetivos propostos no planejamento e a

metodologia utilizada;

» elaborar instrumentos diversificados;

+ compreender que os conhecimentos podem, simultaneamente, ser tratados

de formas diferentes por diferentes estudiosos;

« através de questionamentos, levar os alunos a refletrem o quanto

ampliaram ou ndo os seus conhecimentos nessa area.

Por meio desses constantes questionamentos, nas discussdes com os alunos,
o professor sinaliza aquilo que nao foi aprendido, reforca o adquirido e avalia seu
préprio trabalho.

Em busca da articulac&o construtiva entre pratica em sala de aula e a avaliacdo
continua, Vasconcellos ( 2003) reforca a necessidade de uma nova forma de avaliar
que invista no desenvolvimento da aprendizagem.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo, o professor utiliza uma infinidade de
possibilidades.

As proprias atividades desenvolvidas para o aprendizado devem ser avaliadas,
desde que fique claro para os alunos que trata-se de um instrumento de avaliagéo e
quais os aspectos sao avaliados. Desde que precedidas de um roteiro de avaliagéao
para gue os alunos possam se orientar, as atividades que podem ser avaliadas séo:
a confeccao de cartazes, producdo painéis, maquetes, murais € mapas; a realizacéo
de trabalhos de pesquisa bibliografica em grupo ou individuais; a interpretacdo ou
composicdo de letras de musicas ou poemas; as discussdes sobre filmes,
documentarios ou noticias de jornais; os trabalhos praticos de observacdo em campo.

Outros instrumentos disponiveis para o professor sdo relatorios escritos ou
orais; producdo de textos narrativos, informativos, jornalisticos, poéticos ou de
opinido; exposicoes orais relatando conclusdes de trabalhos realizados; producgéo de
desenhos, charges ou historias em quadrinhos; desafios para encontrar a resposta a
um problema dado pelo professor; elaboracdo de resumos; fichas de

acompanhamento a serem preenchidas pelo professor; fichas de auto-avaliacao.
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O objetivo principal da escola € a funcdo de humanizar as relacbes e
desenvolver as potencialidades das criancas de tal forma que sejam fortalecidos para
enfrentar os desafios cotidianos. O ato de avaliar deve se concentrar em desvendar
impasses e buscar solugbes para que alunos ndo se percam pelo trajeto. Pelo
contrario, deve-se fazer o aluno avancar, crescer, refletir ser capaz de intervir em sua

realidade dentro e fora da escola.
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12 HISTORIA

Eliane Aparecida Candotti

12.1 Histérico do Componente Curricular

Tracando um breve panorama do ensino de Historia no Brasil, iniciamos nossa
trajetdria na educacéo jesuitica promovida no século XVI, a qual se pautava no ensino
da Histéria Sagrada e nos padrfes da cultura europeia, a fim de catequizar povos
indigenas e africanos, além de instruir uma parte restrita populacéo local.

O ensino de Histéria como disciplina obrigatéria no Brasil surgiu em 1838, no
Colégio Pedro Il por meio do ensino secundario, e esteve presente no Instituto
Historico Geogréfico Brasileiro (IHGB) fundado no mesmo ano na cidade do Rio de
Janeiro. O conhecimento voltado as elites manteve o estudo da Histéria Sagrada e
instituiu o ensino da Histéria Universal numa perspectiva eurocéntrica, tendo como
objetivo a formac&do moral e civica dos alunos, bem como a construcdo de uma
identidade nacionalista. Nesse processo, o IHGB contribuiu para a definicdo de
programas educacionais, conteudos, propostas metodologicas e guias didaticos
embasados em documentos oficiais, além de manter uma proposta linear dos fatos
com énfase no mito dos “herdis nacionais” (PARANA, 2008).

Com a proclamacgédo da Republica (1889) o Estado se definiu como Laico e
restringiu a influéncia religiosa nas questdes politicas. Com isso, os temas biblicos
foram retirados gradativamente do ensino de Histéria e das propostas curriculares das
instituicbes ndo confessionais.

A partir dos anos 30, os conteudos de Lingua Portuguesa, Histéria do Brasil,
Educacdo Moral e Civica e Geografia fundamentaram a formacdo nacionalista e
patriotica da populacéo, consolidando as tradicdes e festas civicas. Nesse periodo, 0
ensino de Historia nas escolas primarias manteve o culto as figuras politicas e aos
festejos nacionais. A metodologia de ensino utilizada nas aulas de Historia
concentrou-se nas praticas de memorizacdo de nomes, fatos e datas, os quais
permeavam o0s textos que eram repetidos ou copiados com frequéncia a fim de
garantir o sucesso escolar.

Desse modo os estudos historicos mantinham-se superficiais e introdutorios,

sendo reduzidos as tematicas presentes nas datas comemorativas em detrimento dos
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contetidos geograficos e de educacéo civica, 0s quais propunham a valorizacao dos
espacos e a preparacao do individuo socialmente eficiente para o sistema. (PARANA,
2010).

Na década de 70, por meio da Lei 5.692/71, a implantacdo dos Estudos Sociais
formalizou a unido da Historia e da Geografia, tendo como objetivo maior a adaptacéo
do individuo ao meio. De acordo com Fonseca (1993, p. 42-43), o Conselho Federal

de Educacéo,

“Ao definir as metas do ensino de Estudos Sociais no lugar de Histéria e
Geografia, [...] tenta reduzir os propésitos do ensino destes dois campos do
conhecimento [...]. A preocupacéo do ensino de Estudos Sociais nao é refletir
sobre a historia construida pelos homens, mas ‘localizar e interpretar fatos’,

L]

Os Estudos Sociais permaneceram nas propostas curriculares até a década de
80, mantendo o caréter politico e 0 uso de documentos oficiais como fundamento das
narrativas factuais, as quais enalteciam personalidades da “historia oficial” e seus
feitos como exemplos a serem seguidos. Nessa perspectiva, o Estado apresentou-se
como sujeito histérico principal, direcionando a educacdo com base em suas
ideologias politicas. A concepcao metodoldgica nesta proposta utilizava-se de aulas
expositivas e atividades que priorizavam a memorizacdo dos conteudos, sem
oportunizar a analise critica dos fatos.

No final da década de 80 e inicio dos anos 90, houve uma densa critica ao
ensino de Estudos Sociais, repercutindo no retorno do componente curricular de
Historia e da prética investigativa, além da elaboracdo de propostas curriculares,
metodologias e materiais didaticos com novas perspectivas (PARANA, 2010).

Ao final dos anos 90 o Ministério da Educacdo divulgou os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) como apoio aos Curriculos Béasicos elaborados em
diferentes estados brasileiros. Neles o componente curricular de Histéria apareceu
como integrante da area de Ciéncias Humanas valorizando o ensino de histéria local,
regional e do Brasil; aproximando o ensino e o campo de pesquisa; propondo a
contextualizacdo dos conteudos e objetos de estudo, sem a obrigatoriedade de uma
organizacdo cronologica e linear dos fatos. Desse modo, alguns temas foram
incorporados as propostas curriculares como conteldos e/ou eixos tematicos, dentre
0S quais estdo identidade, tempo, memdria, fontes historicas e patrimonio historico e

cultural, associados aos procedimentos de pesquisa a fim de promover comparacgdes
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e diferentes percepc¢des. Apesar das novas propostas, as aulas expositivas, a leitura
e a interpretacdo de textos, mantiveram-se em destaque nas aulas de Historia.
(PARANA, 2010)

Em 2003, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgé&o n° 9.394/96 sofreu a primeira
alteracdo em seu texto original com base na Lei 10.639/03, a qual estabeleceu a
obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira, e em 2008,
com base na Lei 11.645/08, que estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de Historia
e Cultura dos povos indigenas do Brasil.

Bittencourt afirma que,

As mudancas curriculares devem atender a uma articulagdo entre
fundamentos conceituais histéricos, provenientes da ciéncia de referéncia, e
as transformacdes pelas quais a sociedade tem passado, em especial as que
se referem as novas geracOes [...]. Diversidade cultural, problemas de
identidade social e questdes sobre as formas de apreensdo e dominio das
informagBes impostas pelos jovens formados pela midia, como novas
perspectivas e formas de comunicacao, tém provocado mudancas no ato de
conhecer e aprender o social’. (1992, p.135).

Percebe-se que o ensino de Histéria promove um dialogo constante entre
sujeitos, espacos e os saberes produzidos em diferentes temporalidades. Nesse
processo, a pratica investigativa e as discussdes permeiam os momentos de reflexao,
apropriacdo e producdo do conhecimento histérico a partir das vivéncias e analises
de fontes diversas.

Para Vygotsky (1993), a cultura fornece ao individuo os sistemas simbalicos e
a compreensao da realidade, de modo que o conjunto de significacdes possibilita a
producao e a interpretacdo do mundo real. Por meio dela ocorrem as negociacdes nas
guais 0s sujeitos aparecem em constante processo de recriacdo e reinterpretacao dos
conhecimentos e significacoes.

Nessa perspectiva, a Secretaria Municipal de Educacédo de Londrina (SME —
PML), em consonancia com a legislacdo vigente, propde que além dos contetdos
referentes a Base Nacional Comum, o curriculo contemple o estudo e a
problematizacéo de temas locais no decorrer do Ensino Fundamental I, sendo tratados
de forma especifica nos terceiros, quartos e quintos anos por meio da histéria do
bairro, de Londrina e do Parana. Para tanto existem formacdes continuadas e
publicacdes voltadas a historia local que favorecem o ensino de Histéria nos anos

iniciais.
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Essa mesma preocupacao contribuiu para que nos anos 90, a Secretaria
Municipal de Educacdo implementasse o projeto Conhecer Londrina, o qual
contemplava inicialmente uma visita ao Museu Historico e a alguns pontos de
relevancia historica e social para a cidade. Ainda que ndo houvesse grandes
interacdes, o projeto destacou-se por oportunizar o contato com lugares e histérias
desconhecidas para grande parte dos alunos.

Devido a sua importancia na pratica educacional dos anos iniciais, o projeto foi
retomado em 2002, estendendo suas atividades aos alunos e professores do 4° ano
do Ensino Fundamental | e da EJA. A nova versado do projeto contempla, além da
visita monitorada ao Museu Histérico, algumas paradas interativas no decorrer do
trajeto. Dentre elas, o Marco Zero, o centro historico e a Universidade Estadual de

Londrina.

12.2 Pressupostos Tedricos

Confrontando a visdo de que a Histéria concentra seus estudos somente no
passado, o historiador Marc Bloch defendeu que a Histdria, enquanto ciéncia deveria
ocupar-se também do tempo presente, visto que a sociedade é dinamica e olha para
0 passado sob a 6tica do presente e por isso a define como a “ciéncia dos homens no
tempo e no espago” (BLOCH, 2001).

Nessa perspectiva, Lee (2006) aponta para a necessidade de uma
alfabetizacdo histérica nos anos iniciais da formacédo escolar como um processo de
desenvolvimento da capacidade de ler o mundo no qual nos inserimos, articulando
temporalidades passadas e presentes. Para que isso ocorra, 0 autor destaca a
importancia de objetos, lugares e narrativas que permitam a compreenséao do passado
no tempo presente, possibilitando que as criangas se remetam a diferentes contextos
histéricos na producéo do conhecimento.

De acordo com Siman (2004), neste conjunto de elementos os professores
atuam como mediadores culturais na producédo do conhecimento historico. Para a
autora é necessario que este promova a relacdo entre o conhecimento a ser
apropriado e as representacbes que os alunos ja trazem, viabilizando uma
aprendizagem com significado. Em suas pesquisas apresenta o campo do imaginario

como laboratério do historiador, uma vez que nao podemos reproduzir fielmente o que
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ja foi vivido, no entanto, por meio de objetos, documentos, lugares, tradicdes e fontes
diversas, acessamos a memaria cultural do povo e a materializamos no presente.

Conceber o ensino de Histéria a partir do processo investigativo de fontes
imagéticas®’, orais, escritas, materiais ou imateriais®, oportuniza o trabalho com as
categorias de tempo, espaco, identidade, meméria e patrimonio.

Tratar da categoria de tempo, em especifico, contribui para que aluno
identifique as relacdes existentes entre 0 passado e o presente; desenvolva nocdes
temporais (sequéncia, ordenacdo, sucessao, simultaneidade, mudancas e
permanéncias) e fortaleca a identidade. Desse modo, a utilizagdo de elementos
mediadores permite compreensfes e problematizagcdes por meio das vivéncias

pessoais e/ou de outros grupos.

Construida a partir dos documentos e da experiéncia do historiador, a
problematizacdo produz uma narrativa histérica que tem como desafio
contemplar a diversidade das experiéncias sociais, culturais e politicas dos
sujeitos e suas relagbes. Fendmenos, processos, acontecimentos, relagbes
ou sujeitos podem ser analisados a partir do conhecimento histérico
construido. (PARANA. DCE de Historia, 2008.p.47).

A medida que avancam os didlogos e questionamentos entre a histéria dos
objetos e a histdria da crianca por meio da mediacdo e de processos investigativos,
temos o desenvolvimento do raciocinio historico e a (re)significacdo do conhecimento,
o que é reforcado por Cooper (2006), ao apontar que as bases do pensamento
histérico podem e devem ser estabelecidas nos anos iniciais de escolaridade da
crianca, desenvolvendo a capacidade de pensar e argumentar sobre a acao dos
sujeitos no tempo e no espaco.

Com base nas proposi¢cfes acima, constatamos que € preciso aliar ludicidade,
oralidade, corporeidade e cotidiano ao conhecimento histérico, fazendo com que este
ganhe vida e significado. A diversidade de fontes, juntamente com o0s aspectos
mencionados, permite que a crianca circule entre o real e o imaginario enquanto

elabora pensamentos e conceitos sobre contextos passados e presentes. Assim,

Se quisermos ajudar nossos alunos a se relacionarem ativamente com o
passado, precisamos encontrar formas de ensina-los, desde o comeco, que
iniciem o processo com eles e seus interesses, que envolvam uma
“aprendizagem ativa” e pensamento histérico genuino, mesmo que

37Imagens caracterizadas por desenhos, ilustrac8es, pinturas, fotografias, composi¢des variadas, videos, mapas,
imagens de satélite, dentre outras.

38Fontes materiais caracterizam-se por objetos, documentos, edificacdes, espacos e sitios de valor paisagistico,
argueoldgico, cientifico ou cultural. Fontes imateriais.
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embrionério, de maneira crescentemente complexa. (COOPER, 2006, p. 173-
174).

Figura 4 — Vivenciando conhecimento histérico

Oralidade Ludicidade

COTIDIANO

Corporeidade

Fonte: o proprio autor

Rusen (2001) afirma que o ensino de Histéria tem como objetivo o
desenvolvimento da consciéncia histérica nos individuos, uma vez que o raciocinio
elaborado com a finalidade de entender as acdes individuais e coletivas, num contexto
de tempo e espaco, dao condi¢cfes para que estes se orientem em sua vida prética no
tempo presente. O autor parte da importancia de viabilizar pensamento historico por
meio de reflexdes a respeito das vivéncias cotidianas do grupo estudado, abordando
mudancas e permanéncias, bem como as suas causalidades no decorrer do tempo.
Esse processo contribui, tanto para a compreensdo de mundo, quanto para a
formacdo de novos olhares sobre o meio e suas questdes, de modo que o
conhecimento histdrico atua como ferramenta de orientacdo e compreensao do tempo
presente.

Esta concepcéo se confirma na proposta de Vygotsky (1989), cuja preocupacgao
central do processo de formacao da crianca € o trabalho com a consciéncia individual
dos sujeitos com vistas a participacao e intervencéao social.

Para o autor, a aprendizagem resulta do conhecimento adquirido por meio das
relacdes humanas em diferentes tempos e espacos. O meio e as vivéncias dos alunos

devem ser considerados no processo de aprendizagem, possibilitando por meio de
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interacbes, a apropriagcdo de conceitos. Nesse processo a crianga necessita da
mediacao do professor, que problematiza e a desafia a superacédo dos conhecimentos
do senso comum, avancando em direcdo a conhecimentos cientificos.

Ao definir a cultura como “um produto da vida social e da atividade social do
ser humano”, Vygotsky (1995, p. 151) apresenta o universo da crianga como resultado
do meio cultural e social em que esta se insere e interage, sendo de extrema
importancia na elaboracdo do pensamento. Considera que as interferéncias sociais
instigam o0s sujeitos a buscarem respostas para seus problemas e assim, novas
aprendizagens. Para o autor, a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento do
individuo, levando-o a reflexdes e superacdo dos questionamentos, 0s quais
provocam outros e assim sucessivamente, enquanto vivencia aprendizagens num

movimento dialético e espiral.

12.3 Metodologia

Os estudos de Vygotsky destacam a importancia das condicbes sociais,
histéricas e culturais como base das aprendizagens que se promovem no decorrer da
vida. O ensino de Historia a partir dessa abordagem destaca-se pelos trabalhos com
documentos e outras fontes, na perspectiva de que o conhecimento é produzido a
partir das vivéncias presentes e passadas, que se retratam nas producdes culturais
materiais ou imateriais *°da sociedade. Para tanto, é primordial a pratica investigativa
na superacao do senso comum e apropriagao de novos conceitos, a qual possibilita o
avanco nas leituras e analises de documentos. Quanto a isso Cooper (2006, p.175)

aponta que,

O processo de investigacéo histérica envolve a compreensdo de conceitos
do tempo: a mensuracdo do tempo, continuidade e mudanca, as causas e
efeitos de eventos e de mudancas ao longo do tempo, semelhancas e
diferencas entre periodos. Isso significa encontrar o passado a partir de
fontes, os tracos do passado que permanecem, sejam escritos, visuais ou
orais.

390s bens culturais materiais podem ser méveis ou imoveis, considerando-se as cria¢des cientificas, artisticas e

tecnologicas; as obras, objetos, documentos, edificagcfes e demais espacos destinados as manifestacdes
artistico-culturais; além de conjuntos urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico, artistico, arqueoldgico,
paleontolégico, ecolégico e cientifico.
Os bens culturais imateriais estdo relacionados as formas de expressao, aos saberes e ao modo de ser das
pessoas. Desta forma podem ser considerados bens imateriais: conhecimentos pertencentes ao cotidiano das
comunidades; manifestacoes literarias, musicais, plasticas, cénicas e ludicas; rituais e festas que caracterizam a
religiosidade, o entretenimento e outras praticas sociais. (Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/cultura. Acesso
em 20/09/16 as 13h50).
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De acordo com Barca (2000), a aprendizagem historica ocorre quando
professores e alunos investigam ideias histéricas, as quais podem ser conteddos ou
categorias especificas como identidades, temporalidade, narrativas historicas, dentre
outras. Para a autora, a narrativa histérica organiza o conhecimento oferecendo
subsidios para que os alunos se orientem na vida, enquanto constituem sua
identidade a partir do convivio com o0s Varios sujeitos e suas visées de mundo, em
diferentes contextos espago-temporais (alteridade*’). Nessa perspectiva o passado é
compreendido em relacéo as vivéncias do outro.

Identificamos que as narrativas escolares representam o caminho pelo qual
alunos e professores se reportam ao passado histérico de modo significante,
analisando e produzindo versdes diferentes sobre o mesmo. Desse modo, possibilitar
o confronto de diferentes narrativas, envolvendo sujeitos, acdes e temporalidades
distintas, promove um exame mais detalhado das identidades e cotidianos, enquanto
os alunos produzem suas préprias narrativas (Husbands apud CAINELLI, 2010).

Percebemos que as ideias histéricas ndo precisam obedecer a uma abordagem
linear e cronolégica. Para tanto, podemos abordar os temas por meio de:

* Recortes temporais (delimitacdo de temas em tempos e espacos

especificos);

« Documentos e fontes histéricas diversas (producbes escritas, orais e
imagéticas; objetos; entre outros);

* Narrativas das vivéncias cotidianas, saberes e tradicbes de outros sujeitos
e geracoes;

* Problematizacbes do presente em relacdo ao passado destacando
mudancas e permanéncias nas formas de pensar, viver e produzir de
diferentes grupos sociais no tempo e no espaco;

*+ Reconhecimento do entorno (casa, escola, comunidade) e de outros
espacos da cidade, analisando narrativas presentes nos espacos,
edificacdes e sujeitos que 0s ocupam;

* Sociedades e culturas de localidades e temporalidades diferentes.

Figura 5 — (Re)elaborando Conhecimentos Historicos

4O jteridade implica que um individuo seja capaz de se colocar no lugar do outro, em uma relagdo baseada no
dialogo e valorizacéo das diferencas existentes.
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Questionamento
a partir do tema

Reelaboragdo de conceitos

e narrativas a partir das Narrativas a partir das
fontes estudadas e vivéncias e conhecimentos
conhecimentos acumulados

acumulados

Estudo das narrativas
historicas por meio de
textos, imagens,
objetos, lugares,...

Andlise das narrativas de
outros sujeitos
(depoimentos)

Reelaboragdo de conceitos
enarrativas a partir das
fontes estudadas

Fonte: o proprio autor

Nessa proposta, a contextualizacdo dos elementos estudados na légica espaco
temporal, analisando mudancas e permanéncias, bem como as razées que ocasionam
transformacdes, possibilita a percepcdo da passagem de tempo e novas reflexdes
sobre as interferéncias sociais e culturais que permeiam 0S grupos.

Desse modo, é preciso oportunizar o contato com objetos, lugares, imagens e
narrativas de sujeitos representem o tema discutido em diferentes épocas. Isso
contribui tanto para o desenvolvimento das nog¢des temporais, como para a
compreensao e reelaboragcdo de conceitos em meio aos questionamentos e
superacoes por parte dos alunos.

O recorte historico, seja ele pessoal, local, regional ou nacional, oferece
subsidios para a construcao e o fortalecimento da identidade individual e coletiva,
fazendo com que o aluno perceba suas relagbes com outros sujeitos e espacos e
assim, atribua significado ao meio em que se insere.

E importante esclarecer que o passado ndo é o objeto central da Historia, mas
sim o presente. O sentido de olharmos para o passado, € refletirmos e discutirmos
sobre contexto atual, uma vez que o aluno enquanto sujeito historico do seu tempo &

influenciado e influencia outros no decorrer da vida.
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A prética investigativa e a mediacdo norteiam constantemente o ensino de
Historia, o qual deve instigar a pesquisa por meio de desafios e questionamentos
voltados aos conteudos, atualidades e vivéncias. A utilizacdo de fotografias, gravuras,
pinturas, mapas, videos, musicas, objetos, cartas, jornais, propagandas, literaturas,
edificacdes, narrativas orais ou escritas, dentre outras fontes, contribui para que os
alunos, por meio de observacdes, discussdes e mediacdes, facam suas inferéncias e
producdes em direcdo ao conhecimento cientifico.

A interpretacdo das fontes é marcada pela presenca da oralidade, da escrita e
da composi¢do de imagens, em producdes individuais ou coletivas, materiais ou
imateriais, retratando o olhar da crianca e/ou de outros sujeitos, sobre a Historia.
Confrontar as diferentes visbes por meio de diferentes fontes oportuniza o
desenvolvimento do raciocinio histérico e da apropriacdo do conhecimento com
significado.

A integracdo e o dialogo entre os conteudos dos diferentes componentes
curriculares e as vivéncias e conhecimentos dos alunos, séo potencializados por meio
da pratica investigativa e do trabalho com a Educacgéo Patrimonial.

Pensando o ensino de Histoéria, Caimi (2001) destaca a integragéo entre ensino-
pesquisa como elemento capaz de favorecer o didlogo entre o conhecimento historico,

os demais componentes curriculares e aspectos da histéria local, uma vez que,

A andlise do material empirico revelou-nos que a integragcéo ensino-pesquisa,
a producdo do conhecimento no ensino basico, a interlocucdo entre o
conhecimento historico e as experiéncias cotidianas dos individuos séo
proposic¢des centrais no ensino de histéria atualmente (p.139).

Entendendo que patrimdnio € o conjunto de bens materiais (méveis e imdveis)
ou imateriais (expressdes culturais, formas de realizar determinadas atividades,
festejos, manifestacdes religiosas,...) que contam a histéria de um povo, a educacéo
patrimonial torna-se uma prética que envolve criancas e adultos num processo ativo
de producdo do conhecimento, apropriacdo e valorizacao da historia local e de sua
heranca cultural (HORTA, 1999).

Horta (1999, p.04) define a educacéo patrimonial como um

[...] instrumento de alfabetizagdo cultural, que possibilita ao individuo fazer a
leitura do mundo que o rodeia, levando-o a compreensdao do universo
sociocultural e da trajetoria histérica-temporal em que esté inserido.
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De acordo com a metodologia desenvolvida por Horta (1999) no Guia Béasico
de Educacao Patrimonial, esta pratica como proposta de trabalho integrada ocorre em
quatro etapas: observacao dos objetos, fendmenos ou temas estudados; registro do
que foi observado por meio de formas diversas; andlise e julgamento critico da
tematica estudada; apropriagdo do que foi pesquisado e consequentemente, 0
desenvolvimento de acfes de salvaguarda (preservacao). O processo de andlise,
reflexdo e discussao pode ser retomado quantas vezes forem necessarias até que se
dé a apropriacdo do conhecimento, podendo desencadear novas pesquisas a partir
de outros questionamentos. Trata-se de educar nosso olhar para o patrimoénio por
meio de experiéncias diretas com bens e fendbmenos, promovendo a compreensao e

a valorizacdo dos mesmos, num processo continuo de descobertas.

Quadro 1 - Metodologia de Educac¢ao Patrimonial

Metodologia de Educac¢ao Patrimonial (Horta, 1999).

Observacao Exercicios de percepcao visual | Objetivo: identificar o objeto e
(sensorial) por meio de desenvolver uma percepgao
perguntas, analises, visual (sensorial).
manipulacdes, medigoes,
anotacdes, comparacoes.

Registro Desenhos, composicdes Objetivo: fixar o conhecimento,
imagéticas variadas, descricdo | aprofundar a observacgéo e
verbal ou escrita, fotografias, desenvolver a memoria.
maguetes, confecc¢bes de
objetos com diferentes
materiais e texturas, mapas e
plantas baixas.

Apropriacao Andlise do problema; busca e Objetivo: desenvolver a
apresentacéo de solucdes, capacidade de analise e
discussfes, questionamentos, | julgamento critico.
pesquisas, entrevistas entre
outras fontes.

Exploracao Recriagéo, releitura, Objetivo: envolvimento afetivo,
dramatizacao, interpretacao e internalizagdo, participacéo
corporeidades (dancas, criativa e valoriza¢éo do

patriménio em questéo.
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musicas, pinturas, entre

outros).

Fonte: o préprio autor

Horta (1999) aponta a Educacéo Patrimonial como fator de empoderamento do
individuo e de comunidades, uma vez que por meio dela, o aluno estabelece vinculos
com lugares, pessoas e memaorias a0 mesmo tempo em que se apropria dos
conhecimentos cientificos e bens culturais. Para a autora, trata-se de um “processo
ativo de conhecimento, apropriacdo e valorizacdo da heranga cultural’, capaz de
promover um melhor usufruto e preservacdo dos bens por parte dos individuos,
enguanto estes produzem novos conhecimentos e transformam positivamente o seu
tempo. Nesta fase podemos apresentar um quinto estagio como consequéncia ao
trabalho desenvolvido, caracterizado por acdes preservacionistas.

A realizacdo de aulas de campo e pesquisa por meio de observacdes e coleta
de dados com entrevistas, fotografias, dentre outros documentos e registros,
contribuem para que os saberes cientificos sejam percebidos no campo social,
despertando a curiosidade para outras tematicas.

O documento “Carta das Cidades Educadoras” (2004) destaca que os espacgos
da cidade promovem narrativas que despertam olhares, guestionamentos e
interpretacdes, ao mesmo tempo em que cidadaos exploram e traduzem a cidade e o
viver nela. Para Medeiros Neta (2010), a cidade impulsiona e materializa as
dimensdes da cidadania e da educacdo, uma vez que 0 espaco expressa 0s conceitos,
os valores e a cultura daqueles que a delimitam e organizam, configurando-se num
produto das relagdes humanas. E preciso conhecer os espacos, 0s sujeitos e as

relacbes em que se inserem para entdao, promover mudancas.

12.4 Avaliacéo

Considerando o ensino de Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, é
preciso pensar avaliagdo como instrumento de acompanhamento da aprendizagem
do aluno, de modo que possibilite ao professor, a compreensado dos estagios em que
a crianca se encontra para entdo realizar os encaminhamentos necessarios e

adequados aos avancos da mesma. Sendo assim, a avaliacdo deve objetivar em
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primeiro lugar a eficacia do ensino e a progressao do conhecimento histérico e ndo a

classificacéo do individuo para aprovacéo ou reprovacdo. (PARANA, 2010).

Nesse sentido é importante que haja clareza quanto ao planejamento e aos

objetivos de ensino e de aprendizagem a fim de promover avaliagbes diagnosticas

que possibilitem a retomada de conteudos e a (re)ordenacao das ac¢des pedagdgicas,

contribuindo para os avancos dos alunos.

Cainelli e Schimidt (2009) mencionam a utilizacdo de determinadas atividades

em substituicdo as praticas de memorizac¢ao dos conteudos, sugerindo atividades que:

Propiciem a realizacdo de trabalhos individuais ou coletivos,
apresentados pelos alunos de forma oral, com registros escritos ou
imagéticos, nos quais ocorra 0 confronto entre o passado e o presente,
entre diferentes versdes sobre o mesmo fato e/ou objeto, a (re) elaboracéo
de conceitos e a apropriacdo de ideias historicas. Por meio de
comparacodes e constatacfes € possivel averiguar o raciocinio historico
presente nos argumentos e registros;

Indiguem capacidade de sintese e redacdo: podendo acompanhar o
desenvolvimento das tematicas que subsidiam a producdo das narrativas
histéricas por parte dos alunos;

Expressem o dominio do conteudo: permitindo ao aluno comunicar, de
formas diversas, o contetudo apropriado;

Expressem a aprendizagem histérica: permitindo ao aluno, por meio da
leitura e interpretacédo de diferentes fontes, que realize apresentacdes
gerais de conceitos ou temas estudados, contextualizacbes espaco-
temporais, comparacoes e o estabelecimento de relacbes e causalidades
entre diferentes conjuntos;

Evidenciem procedimentos: revelando se o aluno € capaz de ler e
compreender documentos e diferentes linguagens (cinema, fotografia,
HQs, musicas, televisdo, entre outros), sendo capaz de situar e ordenar
os fatos na temporalidade historica, considerar e argumentar a partir

de diferentes pontos de vista e elaborar narrativas historicas.

As autoras destacam diferentes possibilidades de avaliac&o, as quais enfatizam

o carater diagnéstico e formador das mesmas por meio de textos, imagens e

narrativas, além da utilizacéo de diferentes linguagens e formas de comunicacéo. Para
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elas, essas possibilidades sao aliadas aos procedimentos investigativos,
enriquecendo e potencializando a aprendizagem dos alunos.

Entendemos que, a estrutura escolar ndo exclui a avaliacdo somativa, porém é
importante que esta ndo seja a Unica, oportunizando aos alunos diferentes formas de
apropriagéo dos conhecimentos e apresentagéo dos avangos obtidos.

Em sintese, Alves e Libaneo (2012, p. 451) apontam que “a avaliagao € a aliada
indispensavel de toda e qualquer acdo, cujo destino final € produzir resultados

positivos” no processo de aprendizagem dos alunos.
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13 LINGUA PORTUGUESA

Aliny Perrota da Silveira

Jozélia Jane Corrente Tanaca
Rafaeli Constantino Valéncio Peres
Rosana Daliner Acosta Marchese

13.1 Histérico

Com intuito de se alcancar resultados plenos de aprendizagem de
Alfabetizacdo e ensino de Lingua Portuguesa, praticas pedagdgicas neste campo
sempre despertam interesse de profissionais da educacdo do municipio de Londrina
(gestores educacionais e professores). A forma como as préaticas sdo compreendidas,
na atualidade, relacionam-se diretamente com a maneira como pressupostos tedricos
e metodoldgicos da area foram se constituindo no municipio, ao longo do tempo. Desta
maneira, este texto traz, inicialmente, breve esboco de saberes e praticas de
Alfabetizacéo e ensino de Lingua Portuguesa, na rede municipal de ensino, atrelados
as perspectivas historicas e culturais que as constituem.

Diferentes periodos constituem percepcdes distintas de linguagem, de mundo,
de sujeito, de ensino e de aprendizagem da lingua materna. Dedicado as questfes de
ensino e aprendizagem de linguagem, Geraldi (1984); Marcuschi (2008) retratam as
concepcdes de linguagem subjacentes as praticas pedagoégicas em diferentes
periodos histéricos. De acordo com estes, a primeira concepcdo de linguagem
vigente, em ambito nacional, acredita que a linguagem é a expresséo do pensamento,
a segunda perspectiva concebe linguagem como instrumento de comunicacao e a
terceira concepcao projeta o sentido da linguagem enquanto préticas de interacgao.

Préticas de Alfabetizacdo e ensino de Lingua Portuguesa, nos anos iniciais,
respaldadas pela concepc¢ao de linguagem como expressdo do pensamento focam o
conhecimento de estruturas linguisticas e gramaticais. Cunhada no inicio da idade
meédia, a partir de escritos de Dionisio de Tracia (Século Il a.C.), autor da primeira
gramatica ocidental, esta concepgao se pauta no julgamento de “certo e errado”, tendo
como parametro regras assinaladas pela “norma culta” da Lingua Portuguesa.

Esta concepcéao teve vigéncia na idade meédia e rescisdo efetiva a partir de
estudos de Saussure, no inicio do século XX. Nela, o aprendizado da lingua materna

fica reduzido a memorizacdo de estruturas gramaticais, dominio de regras que
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constituem uma linguagem para poucos. Conforme tratam Fuza, Ohushi e Menegassi
(2011), a aprendizagem de regras gramaticais representa o dominio da linguagem
(oral e escrita). Significa dizer que, sob esta vertente, atividades de alfabetizacéo
eficientes sdo aquelas pautadas em exercicios repetitivos de regras gramaticais, em
normas gramaticais consideradas o nucleo do ensino da Lingua Portuguesa
(CAZARIN, 1995).

O ensino de leitura, escrita e oralidade, nos anos iniciais, atrelados a esta
concepcao, tanto no municipio de Londrina como em outros contextos, parte da
apresentacdo de unidades linguisticas, consideradas mais simples para as criangas:
as letras, subestimando a possibilidade e a capacidade das mesmas de produzir e ler
textos. Tais praticas correspondem, no sistema municipal de ensino de Londrina, ao
periodo de implementacédo das primeiras escolas municipais*t. O material didatico
utilizado para o ensino da Lingua Portuguesa nesta época foi a cartilha Caminho
Suave, de autoria de Branca Alves de Lima. O ensino e a aprendizagem desenvolvidos
por meio deste material didatico € socialmente reconhecido como método sintético de
silabacéo.

Historicamente, a segunda concepcdo de linguagem vigente no Brasil e,
especificamente, no municipio de Londrina passou a concebé-la enquanto
instrumento de comunicacéo. Neste paradigma, a lingua é vista como um conjunto de
signos gue se combinam, a partir de regras, com intuito de transmitir informacdes de
um emissor para um receptor (TRAVAGLIA, 1996). Este ponto de vista sobre a lingua
esta intimamente relacionado a constituicdo da linguagem como codigo, necessario
para se transmitir uma mensagem, de maneira pronta e acabada, sem relacdo com
guestdes sdcio historicas.

Nesta perspectiva, as atividades de Alfabetizacdo e ensino de Lingua
Portuguesa sédo desenvolvidas com foco na repeticdo de modelos escritos, que,
supostamente, levariam criancas a aprendizagem de escritas, leituras e fala correta
(do ponto de vista de um padrao linguistico). Neste sentido, praticas de ensino de
leitura, escrita e oralidade pautam-se, exclusivamente, na codificacdo e na
decodificacdo. Nas turmas de Alfabetizacdo, a cartilha Caminho Suave, utilizada como

instrumento de ensino da Lingua Portuguesa, vai sendo aos poucos substituida pela

A primeira escola municipal de Londrina foi fundada em 1945: “Escola Municipal Padre Anchieta”, situada
atualmente no distrito da Heimtal.

VERSAO PRELIMINAR



201

Cartilha da Abelhinha, de autoria de Alzira S. Brasil da Silva, Lucia Marques Pinheiro
e Risoleta Ferreira Cardoso.

Este material aprofunda atividades de ensino centradas no método
sintético/fonetizacdo, inicialmente desenvolvido na Escola Guatemala, no Rio de
Janeiro, em 1965. Na rede municipal de ensino de Londrina, especificamente, tais
praticas culminaram na década de 70, com adoc¢ao deste material que apresenta uma
série de historietas, criadas para ensinar a ler e escrever, com personagens cuja
representacdo topogréfica € associada as letras do alfabeto (CARVALHO, 2005).

Com intuito de resolver entraves ainda encontrados na aprendizagem, a
Secretaria Municipal de Educacéo atende recomendacdes do Ministério da Educacao
de Desenvolvimento do Ciclo Basico de Alfabetizacdo, no final da década de 80,
consistindo na organizacdo da Alfabetizacdo em dois anos, sem a reprovacao de
criangas nesta fase.

A busca da compreensao de como a crianca aprende a ler e a escrever, a partir
da andlise de avaliacbes diagndsticas de escritas de criancas, culmina nesta
perspectiva de Alfabetizacéo, fundamentada em Ferreiro e Teberosky (1999) no livro
Psicogénese da Lingua Escrita, denominada abordagem construtivista. Este
referencial tem a criangca como sujeito do processo de conhecimento, a partir de
pressupostos da epistemologia genética, desenvolvida por Piaget. Estes postulados
constituiram e influenciam, até os dias atuais, praticas de Alfabetizacdo no municipio
de Londrina.

Sem perder o foco em niveis psicolinguisticos, na fase de Alfabetizacéo, as
praticas de ensino da Lingua Portuguesa, tanto no ciclo de Alfabetizacdo como anos
finais do Ensino Fundamental | passaram, entretanto, a considerar viés social e
cultural das praticas de linguagem (leitura, escrita e oralidade). Esta perspectiva
representou momentos de ruptura e de avanco em relacdo as préaticas de
Alfabetizacdo pautadas, exclusivamente, na linguagem como cédigo por contemplar
qguestBes culturais da escrita e da leitura. O desenvolvimento de um programa de
formacdo de professores municipais a partir de estudos do Grupo de Pesquisa
Estudos sobre Educacéo, Metodologia de Pesquisa e A¢do (GEEMPA), coordenados
por Ester Pillar Grossi, foi implementado no municipio de Londrina, de 2002 até 2003,
para tais estudos.

A partir da década de 90, a rede municipal de ensino passa a vivenciar a
implementagédo do Parametro Curricular Nacional (BRASIL,1997), resultando a uma
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reorganizacao das praticas de leitura e escrita, nas escolas, em resposta a concepgao
de linguagem no referido documento e ao desenvolvimento dos estudos Geempianos.
O PCN explicita concepcéo interacionista discursiva de ensino de Lingua Portuguesa

com as seguintes palavras:

a lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita ao homem
significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender ndo sé as
palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos
pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas. (BRASIL, 1997, p. 22)

Em consonancia com o trabalho do PCN, contrata-se o grupo de pesquisa
GEEMPA, que apresenta seus fundamentos tedricos e metodoldgicos na perspectiva,
poOs-construtivista, e seus estudos estdo estruturados em Piaget (1966, 1978,1980),

Ferreiro e Teberosky (1986), Sara Pain (1991). Nas palavras de Grossi e Secundino:

a proposta geempiana da origem a uma teoria da sala de aula, que faz desta
um locus muito distinto do que acontece de modo geral nas escolas
convencionais. Varios sao os aspectos que esta teoria justifica:» Organizagao
das turmas em torno de um nucleo comum;+ Contrato didatico: num tempo e
espacgo estaveis; Imersdo na cultura e merenda como atividade didatica;e
Trabalho em subgrupos 4ulicos e sua especial organizacdo via elei¢cdo de
lideres;* Jogo como uma das formas privilegiadas de propor provocagoes, *
caracterizagao dos niveis cognitivos e os ritos de passagem de um a outro;e
Trabalho diversificado segundo os niveis;* Licdo de casa, sua importancia e
contribuicdo individualizante;» Avaliagdo com novo enfoque, onde as
ignorancias tém seu papel revelador; « Evaséo zero, 100% de assiduidade e
pontualidade, pois a turma é um corpo: a falta de uma parte enfraquece o
todo.(GROSSI, SECUNDINO, 2003, p. 59)

A partir dos estudos geempianos, atividades de Alfabetizacdo e Lingua
Portuguesa passaram a ter como principios norteadores 0s seguintes aspectos: a)
avaliacdo diagnéstica como instrumento utilizado no planejamento de atividades que
atendam especificidades de aprendizagem, a partir de niveis psicolinguisticos; b) o
acompanhamento da aprendizagem por meio de niveis psicolinguisticos cunhados
pela didatica geempiana; c) o trabalho com a literatura infantil, visando abordagem de
dramaticas vividas por criancas; d) o glossario alfabetizador enquanto atividade de
ampliacédo de repertorio linguistico das criangas; e) a analise linguistica, a leitura e a
producédo de texto diaria, na sala de aula e, ainda, a concepc¢ao de que a crianga esta
alfabetizada a partir do momento que escreve, I1é e compreende um pequeno texto

escrito por ela ou, interpreta textos diversos.
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No campo da Alfabetizacdo e ensino de Lingua Portuguesa, o projeto de
formacéo continuada A Caminho do Letramento, inserido em 2004 no programa de
formacdo da SME, representou o fortalecimento de pressupostos de estudos
geempianos. A acao de aprendizagem profissional desenvolvida no projeto A
Caminho do Letramento passou a contar com a parceria do Projeto Além das Letras,
apos ser selecionado por um concurso promovido pelo Instituto Avisa 1a%?. Este
projeto, respaldado pela consultoria da professora Telma Weisz*3, subsidiou a
formacao da equipe de Alfabetizacéo e Lingua Portuguesa da Secretaria Municipal de
Educacéo e, consequentemente, orientou praticas e atividades com Alfabetizacdo nas
escolas.

Além do direcionamento pedagdgico por meio dos estudos em parceria com
projeto Além das Letras, posteriormente, o projeto A Caminho do Letramento inseriu
em seus estudos as préaticas de Alfabetizacdo e ensino de Lingua Portuguesa
proposto do programa Pré-Letramento (BRASIL,2008)44, idealizado por um grupo de
pesquisadores do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE, 2012),
coordenada por Magda Soares*, da Universidade Federal de Minas Gerais.

Pautados nestes referencias histéricos, estudos e praticas de Alfabetizacao
passaram a ser desenvolvidos, reconhecendo Alfabetizacdo e Letramento enquanto
processos especificos, porém, indissociaveis (KLEIMAN, 2010). Sob essa
perspectiva, a pratica de Alfabetizacdo de professores se mantém direcionada na

concepcao de Letramento. Em outras palavras, significa considerar o ensino e a

420 Instituto Avisa L4 é uma organizagdo nao-governamental (ONG), sem fins lucrativos, com finalidade publica.
Desde 1986, vem contribuindo para qualificar a pratica pedagogica das redes publicas de Educacéo Infantil. A
partir de 2002 passou atuar também no Ensino Fundamental (séries iniciais) nas areas de leitura, escrita e
matematica.

43Telma Weisz: professora Dra. em Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento pelo Instituto de Psicologia
da Universidade de S&o Paulo. Foi uma das autoras dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa, consultora do MEC supervisora pedagégica na elaboracdo e implementacdo do Programa de
Formacéo de Professores Alfabetizadores — PROFA.

44Programa de formacgdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvido pelo MEC, em
parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formagéo Continuada e com adeséo de estados
e municipios brasileiros, incluindo Londrina-PR.

45Magda Soares, graduada em letras na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), na década de 1950,
Magda procurou conectar o que elaborava no plano teérico, em pesquisas no campo da Alfabetizacdo e do
Letramento, a praticas capazes de interferir na aprendizagem de criangas e auxiliar professores. Sua carreira é
marcada pela influéncia em politicas publicas, como o Programa Nacional Biblioteca na Escola, e a publicagéo
de colecdes de livros didaticos entre as décadas de 1960 e 1980. Sua obra inovou, nos anos 1960, ao propor
que o ensino da lingua para criangas utilize textos do cotidiano, como gibis e reportagens, aposentou-se em
1999, mas ainda participa como consultora de projetos relacionados a Alfabetizacéo.
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aprendizagem do sistema de escrita alfabética, no contexto das praticas sociais de
leitura e escrita (SOARES, 2006).

Neste sentido, em meados de 2010, praticas de ensino voltados as
capacidades de aprendizagem, conhecimentos e atitudes, na aquisicdo da lingua
portuguesa passaram a ser desenvolvidos, sem o abandono de pressupostos tedricos
metodoldgicos geempianos. A partir de 2013, a Secretaria Municipal de Educacéo
realiza um convénio com o MEC e adere a praticas de Alfabetizacdo propostas pelo
Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC/MEC-BRASIL, 2013), sob
coordenacao de professores da Universidade Estadual de Maringa.

O desenvolvimento do PNAIC, durante trés anos na rede municipal de ensino
de Londrina, contribuiu para o aprofundamento de conhecimentos da metodologia
Sequéncia Didatica (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004) para o ensino de
géneros do discurso e o desenvolvimento de projetos de ensino interdisciplinares para
0 ensino de Lingua Portuguesa no ciclo de Alfabetizacéo.

O préximo tépico explicita a perspectiva interacionista socio discursivo (ISD),
subjacente a concepcdo de linguagem enquanto pratica de interacdo, tratadas
atualmente no ensino da Lingua Portuguesa e Ciclo de Alfabetizagdo no municipio de

Londrina.

13.2 Referencial Teoérico

Propostas de ensino de Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa, nos anos iniciais
da escolaridade pautadas na concepc¢ao interacionista socio discursiva (ISD) de
linguagem (BAKHTIN, 2009, 2010), (MARCUSCHI, 2008) sdo sustentadas pela
andlise e aprendizagem da lingua materna a partir de situacdes de interacéo, pela
finalidade e funcdo social das praticas de leitura, de escrita e de oralidade pelas
criancas, nas salas de aula.

Nesta vertente tedrica e metodolégica, questionamentos pedagogicos
deslocam-se do ambito de “como criangas aprendem” para o ambito de “o que e para
que criancas aprendem”. O propdésito de atividades de leitura, escrita, oralidade e o
papel de mediagao, exercido pelos professores por meio da linguagem, passam a
adquirir papel central; diferentemente de praticas de ensino de leitura e escrita
subsidiadas por atividades tradicionais, cujos principios norteadores sao a linearidade,

a progressao e a ordem na apresentacao da Lingua Portuguesa, na sala de aula.
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A partir da concepcéo de lingua como instrumento de interacéo, de texto como
elemento organizador de situagcdes comunicativas, norteador das acdes de ensino e
de géneros do discurso*® como forma de acgdo, passa-se a organizar o ensino da
lingua materna de modo diferente. Desenvolver competéncia comunicativa no
universo dos Letramentos constitui-se enquanto premissa basica das praticas de
ensino (MARCUSCHI, 2008).

Neste dominio, quatro aspectos séo centrais no planejamento de atividades de
Alfabetizacdo e ensino de Lingua Portuguesa: (a) concepcdo de linguagem como
atividade social, interativa; (b) visdo de texto como unidade de sentido e/ou de
interacdo (instrumento organizador de praticas pedagdgicas); c¢) nocao de
compreensao leitora como atividade de construcdo de sentido, por meio da relacao
de um “eu” e um “tu”, situados e mediados histérica e culturalmente; (d) percepgao de
género do discurso como forma de acdo social e ndo como entidade linguistica
formalmente constituida (MARCUSCHI, 2008, pag. 21). Alinhado aos estudos

Bakhtinianos de linguagem, Marcuschi define géneros do discurso como:

textos que encontramos em nossa vida e que apresentam padrdes
sociocomunicativos caracteristicos definidos por composi¢cdes funcionais,
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de
forcas histdricas, sociais, institucionais e técnicas (MARCUSCHI, 2008, p.
155)

Na acepcao de Bakhtin (2010), género do discurso é considerado como forma
de producéo da lingua/do discurso, determinada pelo contexto de producao, objetivos
comunicativos e historicidade das praticas de linguagem. Nas palavras do autor:
“todos os diversos campos da atividade humana estao ligados ao uso da linguagem”
(BAKHTIN, 2010, pag. 261), ou seja, seres humanos constituem-se e sdo constituidos
por meio da linguagem. Implica esclarecer que, além de atuar enquanto instrumento
de interacdo, a linguagem desempenha papel de mediacdo nas praticas de
aprendizagem e na aquisicdo de conhecimentos cientificos ou, nas palavras de
Vygotsky (2008), no desenvolvimento da consciéncia, por meio de processos de (re)
significacdo de sentidos de objetos do conhecimento, socialmente constituidos
(VYGOTSKY, 2008), (BAKHTIN, 2009, 2010).

460 termo “géneros do discurso” sustenta-se em Bakhtin (2010) e o termo “género textual’ ou “género de texto”
em Bronckart (1999). Adotamos, neste texto, o cunhado por Bakhtin: “géneros do discurso”.
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Estudos no campo da filosofia da linguagem, desenvolvidos por Bakhtin (2009,
2010), com revisao de perspectivas vigotiskianas de aprendizagem da linguagem, nao

apagam andlise de elementos linguisticos na constituicdo de praticas de linguagem:

Nossa fala se divide antes de tudo, em orag¢bes, que por sua vez, podem
decompor-se em combinacfes de palavras e palavras. As palavras se
dividem nitidamente em unidades fénicas minimas — as silabas... as silabas
se dividem em sons particulares da fala ou fonemas (BAKHTIN, 2010, p. 273,
grifos do original)

De maneira ampla, tais estudos trazem a tona o modo como elementos
(oracdes, palavras, silabas, letras e fonemas) figuram ou se comportam e s&o
produzidos em atividades de linguagem, em estreita relacdo com contextos e
situacdes histéricas e culturais nas quais a linguagem € praticada.

Conforme Bakhtin (2010), a palavra, enquanto unidade da lingua, ndo tem
autor, ndo é de ninguém e ndo comporta um juizo de valor, somente se torna
expressao individualizada de um sujeito quando funciona como enunciado completo,
numa situacdo concreta da comunicacdo verbal. Quando escolhemos um tipo de
oragao, por exemplo, ndo o fazemos em raz&do das necessidades formais dessa
oracgao, “escolhemos um tipo de oracao do ponto de vista do enunciado inteiro que se
apresenta a nossa imaginacao discursiva e determina a nossa escolha” (BAKHTIN,
2010, p. 286).

No contexto das praticas de ensino e atividades, no campo da Alfabetizacéo e
Lingua Portuguesa, na perspectiva de Letramentos (SOARES, 2006), géneros do
discurso representam a materializacdo de situa¢des enunciativas, ou seja, circulam
socialmente, no dia a dia, por meio de interlocucfes, em todas as esferas e campos
de atuacdo humana. Por este motivo, géneros do discurso sao tratados como
maneiras relativamente estaveis de acdo. Contetudo temético, estilo de linguagem e
estrutura composicional dos géneros do discurso sao elementos indissociavelmente
relacionados as situacfes enunciativas, igualmente determinantes e determinados
pelo campo especifico da situacdo de interlocugéo. Nas palavras de Bakhtin (2010, p.
261):

0 emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as
finalidades de cada referido campo, ndo sé por seu conteddo (temético) e
pelo estilo de linguagem, ou seja, pela selecdo de recursos lexicais,
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fraseolégicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construcéo
composicional.

Nota-se que, a cada ano sdo aprofundadas discussdes deste referencial teérico
metodoldgico, em relacdo as praticas de ensino desenvolvidas nas escolas. O sub
tdpico a sequir trata, especificamente, de praticas de Alfabetizacdo, na perspectiva de
Letramento (SOARES, 2006, KLEIMAN, 2010) a partir da insercdo de géneros do

discurso nas préticas escolares.

13.2.1 Praticas de Alfabetizacdo e Ensino de Lingua Portuguesa na Perspectiva

de Letramento

Em consonancia com a concepcao interacionista socio discursiva (ISD) de
linguagem, diretrizes preliminares da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2015)
para Alfabetizacao e ensino da Lingua Portuguesa, trazem objetivos de aprendizagem
da lingua materna organizados em cinco eixos: a) sistema de escrita
alfabética/ortografica; b) oralidade; c) leitura; d) escrita; e) andlise linguistica. A partir
da concepcéo de linguagem subjacente a estes eixos, pode-se representar 0 ensino
da Lingua Portuguesa, nos anos iniciais, por meio do esquema representado na
figural.

Tendo os géneros do discurso como centro gerador e organizador do ensino
em campos ou esferas de atuacao, a saber: praticas investigativas, praticas politico-
cidadas, culturais e das tecnologias da informacdo da vida cotidiana, préticas
artistico-literarias, a representacdo na figura 5, explicita direcionamentos teéricos e
praticos de ensino e aprendizagem da lingua materna que reforcam a natureza

histdrica e cultural da linguagem, na atualidade.

Figura 6 — Esquema tedrico e pratico do ensino de Alfabetizacdo e Lingua
Portuguesa
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Oralidade

Andlise E=crita
Linguistica

Fonte: Organizacdo Assessorias de Alfabetizacéo e Lingua Portuguesa/SME/2016

Nesta perspectiva, atividades de Alfabetizacéo e ensino de Lingua Portuguesa
integram, simultaneamente, especificidades dos cinco eixos, ou seja, praticas de
oralidade, leitura, analise e reflexdo linguistica de textos produzidos pelos alunos e/ou
por outros autores, e, ainda, andlise e compreensdao do sistema de escrita
alfabético/ortografico, que permeia todo o processo de apropriacdo da lingua materna.
Aprendizagem sob esta perspectiva, provoca avangos no conhecimento, de maneira
significativa, contextualizada e, principalmente, na compreenséo da funcéo social de
incontaveis escritos e leituras que circulam no dia a dia.

Estes pressupostos implicam, inicialmente, no desenvolvimento de producgdes
de texto, leituras e praticas de oralidade relacionadas as leituras de mundo (FREIRE,
2013), que as criancas possuem e, também, a ampliacdo destas leituras e de préticas
de escrita. Especificamente, em relacdo a produgdo escrita, estudos de Smolka
(1993), a partir de pressupostos vigotiskianos explicam que as criangas possuem
nocdes das funcbes da escrita, mas essas no¢des nao vém sendo desenvolvidas
devido ao modo artificial como a escrita €, geralmente, apresentada na escola. Em
outras palavras, ensinar a escrever deve envolver processo amplo de préaticas de
leitura, de oralidade, de reflexdo sobre escritos que circulam na sociedade. Ndo se

trata de ensinar, exclusivamente, a escrita de um cddigo por meio de textos criados
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para ensinar a ler e a escrever, trata-se de criar condi¢des reais para que as criangas
desenvolvam seus escritos a fim de que os colegas da sala de aula, outros
professores, a comunidade escolar e outros leitores os leiam.

Para Smolka (1993), os sentidos que as criancas atribuem a escrita e
interpretacfes dependem de experiéncias passadas. Nesse sentido, € preciso que
fique clara a concepcéo de escrita enquanto pratica social, ou seja, se escrevemaos, 0
fazemos para alguém ler, por algum motivo ou proposito, a escrita proposta na sala
de aula precisa ter em si um sentido, um significado.

A Alfabetizacdo nesta perspectiva ultrapassa os muros da escola, néo se trata
de aprender a escrever para o professor ler, o foco sdo as interacdes vividas no
cotidiano de praticas de leitura, escrita e oralidade. Pensar nesses aspectos implica
considerar os “eventos de Letramento” (KLEIMAN, 2010, p. 55) ou no processo de
Alfabetizacdo/Letramento enquanto aspectos distintos, porém, indissociaveis no
percurso de ensinar e no propdsito de aprender a lingua escrita enquanto uma pratica
social (SOARES, 2014.)

Santos, Mendonca e Cavalcante (2006) explicam que situacdes de producao
de textos precisam ser desenvolvidas convergindo fatores linguisticos, sociais e
culturais. Nestas situagOes, interlocutores sao participantes de um processo de
interacdo, e, por este motivo, precisam compartilhar propositos e usos da escrita, em
relacdo ao contexto historico cultural que participam.

Como explicam Dubeux e Silva (2012), a lingua se configura como uma forma
de acao social situada em um momento histérico e representa algo do mundo real.
Nesse sentido, o texto ndo é uma construcao fixa e abstrata, mas, sim, momento de
negociacdes e producdes de multiplos sentidos. A partir do momento que a crianca
ou o adulto domina a leitura e a escrita, ampliam-se possibilidades de da linguagem
oral nas relagfes sociais.

Na mesma linha de analise, Morais (2012) explica que € preciso que se
reconheca o funcionamento do sistema de escrita alfabético/ortografico, por meio de
praticas de Alfabetizacdo e ensino de Lingua Portuguesa. Para as diretrizes da BNCC
(2015), este eixo se constitui em aspecto relevante de ensino, assim como demais
conhecimentos, a compreensao deste sistema nao ocorre, exclusivamente, com a
exposicdo das criancas ao alfabeto ou a simples criacdo de ambiente alfabetizador na

sala de aula. Criancas do ciclo de Alfabetizacdo precisam participar de situacdes de

VERSAO PRELIMINAR



210

analise de “fonemas”, relacionados as representagdes graficas de letras, enquanto
elementos constitutivos de textos que tenham sentido para elas.

Neste ambito, o papel de mediador da aprendizagem, exercido pelo professor
€ essencial, ou seja, corroborando aos estudos de Soares (2006, pag. 16) “as
especificidades do processo de Alfabetizacdo ndo podem ser deixadas de lado. Ao
contrario, estas precisam estar presentes nas situacdes de analise linguistica de
textos que circulam socialmente e de escritos das criangas.” Para Morais (2012, p.51),
existem dois aspectos centrais no processo de apropriacdo do sistema de escrita
alfabética: os conceituais e 0os convencionais. Os aspectos conceituais remetem a
natureza profunda do processo de representacdo simbolica, ao significado e aos
sentidos que a escrita alfabética adquire socialmente. Os aspectos convencionais
estdo relacionados as convencdes linguisticas, historica e culturalmente constituidas,
dentre elas: escrita da esquerda para a direita, geralmente de cima para baixo,
espacos entre as palavras, etc. Aspectos conceituais e convencionais criam um

conjunto de propriedades do sistema alfabético. Conforme explica Morais:

O dominio da escrita alfabética, portanto, implica ndo s6 o conhecimento e o
uso “cuidadoso” dos valores sonoros que cada letra pode assumir, no
processo de notacdo, mas o desenvolvimento de automatismos e agilidades
nos processos de “tradugéo do oral” (no ato de ler) e de tradugéo do escrito
em oral (no ato de ler). (MORAIS, 2012, p.67).

Pelas palavras de Morais (2012), pode-se perceber que o ato de ler e de
escrever corresponde, para uma crianca em processo de Alfabetizacao, a leitura de
palavras e de suas partes, ainda que a mesma possua a habilidade de reconhecer um
texto, globalmente. Nesse sentido, atividades de leitura e de escrita, no eixo sistema
de escrita alfabética, como o reconhecimento de diferentes tipos de letras, por
exemplo, sdo importantes no processo inicial de Alfabetizagao.

Considera-se relevante ndo perder de vista a natureza e 0s motivos das
atividades de ler e de escrever os diferentes tipos de letra e outras atividades que
tomam unidades linguisticas minimas, na sala de aula. Sequéncias Didaticas (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004) constituem-se em instrumentos metodologicos de
ensino de praticas de escrita e de leitura. Por meio delas, o professor pode intercalar
atividades que contemplem aspectos convencionais e conceituais de linguagem. O
planejamento de atividades precisa ter como principio norteador contetdos de ensino

a serem desenvolvidos pelo professor.
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Conforme explicam Soares (2006) e Kleiman (2010), Alfabetizacdo € parte
indissolluvel e integrante de préaticas de Letramentos, elas se constituem pelo
desenvolvimento de atividades especificas voltadas a analise, compreensao e usos
de unidades linguisticas minimas da Lingua Portuguesa. Compreende-se por “usos”
as propostas de leitura e de escritas que possuam interlocutores, finalidades tanto no
contexto escolar como fora dele, nos anos iniciais da Alfabetizacdo. Em outras
palavras, Alfabetizacdo, englobando unidades linguisticas minimas, perpassa praticas
de Letramentos.

Aprender a ler e a escrever, vai além da aquisi¢cao de técnicas e da translacéo
da linguagem oral para a linguagem escrita. Na atualidade, considera-se plenamente
alfabetizada a crianca que consiga participar de praticas de linguagem (ler e
compreender, escrever e interagir oralmente, em situacdes cotidianas), conforme
explica Solé (1988). “Uma pessoa alfabetizada tem a capacidade de falar, ler e
escrever com outra pessoa e a consecucao da Alfabetizacdo implica aprender a falar,
ler e escrever de forma competente.” (GARTON E PRATT, 1991, p.19-20, citado por
SOLE, 1998 p. 50)

Estas palavras relacionam Alfabetizacéo as praticas de linguagem oral, leitura
e escrita com “o outro”, em outras palavras, ao considerar o resultado “falar, ler e
escrever com outra pessoa” supde-se especificidades do processo de alfabetizar, que
pode ser caracterizado como dialégico no sentido bakhtiniano (2010) de
aprendizagem da linguagem. Quando falamos, nos dirigimos a alguém que nos
responde; quando lemos, estamos interagindo com o autor ou com quem ouve 0 que
lemos; quando escrevemos, supomos a existéncia de um leitor; aprendemos todas
essas habilidades em situacfes de interacao.

Pensando em atividades de Alfabetizacdo da lingua materna, pode-se ter
inUmeros exemplos, dentre eles, a situacdo de uma crianca que precise levar um
recado da professora para a diretora e trazer de volta a resposta, e/ou ler e
compreender o que foi escrito em uma noticia sobre contetdos de éareas do
conhecimento para colegas da sala.

Quando se refere aos usos sociais da lingua escrita e falada, o Letramento é a
palavra que traduz esses usos. Aspectos especificos da Alfabetizacdo e do
Letramento devem caminhar na mesma direcdo, juntos. Conforme explica Soares
(2006), o convivio intenso com escritos que circulam na sociedade ou contato com a

cultura escrita ndo leva, automaticamente, uma crianca a se alfabetizar. Trata-se da
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recuperacdo de uma faceta fundamental do processo de ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa. De acordo com Soares (2006), o conhecimento do codigo
grafofénico e dominio dos processos de codificacao e decodificacdo constituem parte
indispensavel das préticas de Letramento.

Compreende-se por especificidades da Alfabetizacao atividades com o alfabeto
movel, com a nomeacao e brincadeiras com as letras, com a representacao de letras
por meio dos mais diversos recursos, 0 reconhecimento de letras em situacdes de
escrita cotidianas, atividades de ensino que favorecam o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica, da consciéncia silabica, da consciéncia fonémica, da
existéncia de rimas e aliteracdes. Nesta linha de ensino, Tuner e Pratt Herriamn (1984)
consideram que a compreensdo do sistema de escrita alfabética supde o
reconhecimento da relagcdo som-letra, a capacidade de analise, de reflexdo, de sintese
das unidades que compdem as palavras.

Contar as silabas de uma palavra, comparar palavras, identificar palavras que
comecam com as mesmas silabas, analisar a composicdo das palavras, a
organizacdo das frases e todas as atividades de ensino voltadas para o valor
semantico do que é analisado colaboram para a compreensao do sistema de escrita
alfabético e desenvolvimento de repertorio para falas e escritas de textos de diversos
géneros discursivos. Criancas podem e devem produzir textos, registrarem suas
observacdes, e escreverem seus relatos e suas proprias histérias. A alfabetizacdo ndo
implica obviamente apenas a aprendizagem da escrita de letras, palavras e oracoes,
nem apenas a relagdo com a escrita, mas a alfabetizacéo implica na sua génese, a
constituicdo de sentidos (SMOLKA, 1993). Principios das praticas de Letramento na
Rede Municipal de Educacédo de Londrina foram amplamente tratados por meio dos
estudos da formagéo continuada “A Caminho do Letramento”, desenvolvida por dez
anos, nas escolas municipais.

Para Kleiman (2010), o termo Letramento, no singular, ja ndo basta mais. A
partir de estudos do sociolinguista David Barton, de tradicéo freiriana, do antrop6logo
Brian Street, o termo “literacies” (Letramento no plural) substitui “literacy” (Letramento
e Alfabetizacao), ou seja, referir-se as praticas letradas pelo termo “Letramento” ndo
€ mais suficiente devido as inUmeras possibilidades (praticas e eventos de linguagem)
gue envolvem este termo. Neste sentido, Rojo (2012), explica que a necessidade de
uma pedagogia de multiletramentos foi afirmada pela primeira vez em 1996, em um

manifesto como resultado de um coloquio do Grupo de Nova Londres (1996), em
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Connecticut (EUA). Este manifesto fala a necessidade da escola tomar a seu cargo
novos Letramentos da sociedade moderna, em grande parte, mas ndo somente, em
relac&o as novas TICS*’. E preciso levar em conta e incluir nos curriculos a variedade
de culturas do mundo globalizado na sala de aula.

O sentido e direcionamento do trabalho com linguagem na sala de aula,
descrito por Rojo (2012) esta voltado para a perspectiva discursiva de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa. A autora se posiciona a favor de praticas
pedagdgicas que partam do conhecimento de mundo das criangas. Os géneros do
discurso que circulam nos meios de comunicacdo de massa, na internet compdem o
repertorio de textos também precisam ser utilizados no desenvolvimento e aquisicéo
de novos conhecimentos, repertorio e praticas sociais com a linguagem.

Neste dominio, atividades que tomam o0s géneros do discurso como
instrumento de ensino na sala de aula precisam acontecer de maneira articulada, o
que ndo ocorre sem as praticas mediadoras de professores. O proximo tépico trata da
maneira como atividades de ensino sdo desenvolvidas, do ponto de vista do

referencial apresentado.

13.3 Referencial Metodoldgico

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propéem uma maneira de ensinar a
escrever textos e a expressar-se oralmente, em situagdes escolares e extraescolares,
denominada de Sequéncia Didatica (SD). Para os autores, “uma sequéncia didatica &
um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito” (DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2004, p.
82).

Nesta linha tedérica metodoldgica, uma SD tem como finalidade auxiliar alunos
(criancas e jovens/adultos) a dominar melhor um género discursivo, permitindo-os,
assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada, em relacéo ao contexto de
uma dada situacao de interacao.

O desenvolvimento de sequéncias didaticas tem sentido quando se inscreve
em um ambiente escolar no qual multiplas ocasifes de escrita, de fala e de leitura sao

promovidas pelo professor, sem que cada producdo escrita se transforme,

47 11C8! Tecnologias da Informacao e da Comunicacao.
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necessariamente, em um objeto de ensino, engessado em si mesmo. Significa dizer
gue o desenvolvimento da habilidade de escrever e de se expressar oralmente, por
meio de sequéncias didaticas, inclui: atividades de diferente natureza para estudo que
envolve diferentes &reas por meio de variados suportes e recursos didaticos; a
inclusdo da literatura infantil, de jornais, revistas, livros didaticos, poemas, encartes,
cartazes, gibis e outros, de circulacdo social, na aprendizagem da escrita; a
exploracdo de conhecimentos que as criangas trazem da tematica estudada e do
género do discurso a ser escrito ou discutido.

Esta maneira de ensinar necessita do reconhecimento de algumas
especificidades, explicitadas a seguir, em relacdo a producdo de textos, a analise
linguistica de escritos de autoria das criancas ou outros, as leituras na sala de aula e
as praticas de oralidade. Segue a explicacdo destes aspectos e, na sequéncia, a
apresentacao do modelo prototipico que representa o planejamento de uma SD, Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004).

13.3.1 Praticas de Producéo de Texto

As préticas de producéo de texto sdo ancoradas na funcionalidade social dos
escritos e propostas a partir de um problema de comunicacdo definido por uma
situagdo de interacdo que possua interlocutores especificos, um “eu”
escrevendo/falando/lendo para um “outro” (que, na maioria das vezes, ndo estao
presentes). De maneira simples, aprende-se escrever pela necessidade de dizer algo
para alguém que nao seja, necessariamente, o professor. Neste sentido, deslocam-
se praticas tradicionais de “redacao escolar”, centradas em escritas exclusivas para o
mesmo leitor (0 professor), para producdo de textos de circulacdo social, com a
finalidade de que outros leitores (além do professor) tenham acesso aos textos.

De acordo com Vygotsky (2008) dificuldades de escrever, se manifestam
porque, na maioria das vezes, criancas se expressam oralmente com espontaneidade
e, inconscientemente, pela falta de habilidade com atividade abstrata deliberada
(escrita) escrevem com dificuldade.

Para o autor, o estudo da gramatica € de fundamental importancia para o
desenvolvimento mental de criangas que conjugam e declinam antes de entrar na
escola, inconscientemente, quando dizem, por exemplo: “ndo sei se ela esta

agachada ou empezada”, criangas demonstram a internalizagdo de uma gramatica
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propria que precisa ser retomada na escola. Para Vygotsky (2008, p.126): “gragas ao
aprendizado da gramatica e da escrita, realmente a crianca se torna consciente do
que esta fazendo e aprende a usar suas habilidades, conscientemente”.

Neste ambito, Vygotsky (2008) explica que o elo central do processo de
aprendizagem é o desenvolvimento de conceitos cientificos, a partir de conceitos
espontaneos, construidos cotidianamente pela acdo direta das criancas sobre a
realidade, ao contrario de conceitos cientificos construidos em situacfes de ensino e

de aprendizagem, na escola, a partir das aprendizagens que as criangas possuem.

13.3.2 Praticas de Analise Linguistica

O ensino gramatical (concordancias nominal e verbal, regéncias nominal e
verbal, funcionalidade das classes de palavras, etc.) somente tem sentido se for para
auxiliar as criangas a escreverem e se expressarem de maneira mais clara em relacao
ao contexto de producao do qual elas participam. Assim sendo, atividades de andlise
linguistica precisam partir dos escritos das criancas, que, por sua vez, necessitam
aprender a estrutura composicional, especificidades linguisticas e de contetdo de
diferentes géneros do discurso, por meio de questionamentos e recursos que
professores e criangas tragam para a SD.

Fundamentalmente, a pratica de analise linguistica se caracteriza pela
retomada do texto da producédo inicial de uma SD, geralmente escrito de maneira
coletiva. Este direcionamento pauta-se na concepc¢ao de texto como objeto de ensino,
enguanto unidade de analise de reflexao linguistica (GERALDI, 1984), diferentemente
de praticas de ensino de escritas voltadas, exclusivamente, para analise da estrutura
da lingua.

A retomada deste texto pode ser de modo coletivo, pelo professor com a turma
toda e/ou, de modo individual, entre o professor e quem escreveu o texto. As
necessidades de reformulacdo precisam partir de um processo de reflexdo sobre o
texto escrito. E importante desenvolver o habito de consulta ao dicionario (impresso
e/ou on line) nas praticas de reescrita. Analises linguisticas em duplas ou trios, em
turmas que ja possuam dominio do SEA (anos finais), intercaladas as analises
individuais e em grande grupo, representam momentos de acdo na zona de
desenvolvimento real das criancas (VYGOTSKY, 2007). Para Vygotsky (2008, p. 129),

“‘com auxilio de uma outra pessoa, toda crianga pode fazer mais do que faria sozinha
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— ainda que se restringindo aos limites estabelecidos pelo grau de seu
desenvolvimento”.

Na acepcado de Vygotsky (2007, 2008), escrever exige acdo analitica e
deliberada, por parte de quem escreve. Aprender a escrever inclui tomar
conhecimento de relagbes sonoras das palavras, o que supde, a reproducdo de
simbolos que precisam ser estudados e memorizados. E uma posi¢cdo que envolve,
no contexto escolar, o desenvolvimento de atividades de reconhecimento do género
do discurso em aprendizagem, da compreenséo de aspectos do contexto de producéo
(papel social dos interlocutores, objetivo comunicativo; onde, como e quando o texto
€ escrito); de atividades especificas para estudo da organizacéao linguistico discursiva
(recursos lexicais que auxiliam na constituicdo da mensagem, como: emprego de
acentuacao, escolhas ortograficas, vocabulario, tempos verbais, adjetivos, pontuacao,
etc) e, também, de atividades de andlise da estrutura composicional dos géneros do
discurso (formato/layout, organizacéo textual, enquanto elementos que contribuem
para a constituicdo de sentidos) e o conteddo tematico (conteudo envolvendo a
escrita). Deganuti (2014), relaciona estes aspectos ao termo “ag¢des de linguagem”,

na perspectiva do ISD, por meio da seguinte representacéo, figura 8.
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Figura 7 — Aspectos constituintes dos géneros discursivos

Condigdes externas de produgao Condigées externas de producéo
&
Condigdes externas de producao Condigbes externas de produgéo

Fonte: DEGANUTI, 2014

Significa dizer que os fatores contextuais exercem forga na constituicdo dos
elementos que caracterizam 0s géneros discursivos, ou seja, a necessidade e
objetivos de interacdo atuam na estruturacdo o género discursivo, nas escolhas
lexicais, no estilo e contetdo que compdem a pratica enunciativa.

A énfase maior em atividades voltadas para um destes aspectos, durante o
desenvolvimento de uma SD depende do resultado da producédo inicial que as

criancas realizam, coletivamente.

13.3.3 Praticas de Mediacéo de Leitura

A importancia da leitura para cidadania é historicamente reconhecida e
notoriamente divulgada em todos os contextos e meios sociais. Muito se fala que o
gosto e o0 habito de leitura comegam em casa, com os pais lendo ou contando historias
para os filhos. Contar histérias € uma pratica milenar, vem se perpetuando desde o
tempo em que se sentava em volta do fogo para ouvir historias, da época dos causos
contados pelos tataravos, bisavés e avos. Em suma, o ser humano é constituido de

historias.
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Desde a mais tenra idade, criancas se encantam com histérias lidas ou
contadas, se emocionam e conseguem expressar sentimentos que se afloram, a partir
da escuta de bons textos literarios. A ampliacdo do repertorio cultural de cada um se
faz necessario e, particularmente, para as criangas, pois as a¢des voltadas para o ato
de ler necessitam da expanséo do acervo de experiéncias e imaginagao.

Conhecendo a importancia da leitura na formacdo da crianca e que muitas
vezes a mesma sO tem acesso aos livros e a literatura através da escola, os
programas do PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola), PNLD (Programa
Nacional do Livro Didéatico) e PNAIC (Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa), do Ministério da Educacao, vem desde 1997 promovendo acesso a cultura
escrita e o incentivo a leitura para alunos e professores, por meio da distribuicdo de
acervo de livros didaticos e obras literarias. Esse investimento continuo tem por
objetivo fornecer para as escolas um material de leitura variado para que o0s
professores tenham condicBes de promover tanto a leitura literaria, como fonte de
fruicdo e reelaboracao da realidade, quanto a leitura como instrumento de ampliacédo

de conhecimentos. Segundo Colomer:

Nosso mundo se encontra cada vez mais globalizado e mais desigual, ao
mesmo tempo. No entanto, muitas criangas que vivem a margem do sistema
social necessitam da palavra e das historias para poder sobreviver. E as
criangas que vivem instaladas na maior passividade consumista necessitam
da palavra e das histdrias para resgatar-se. “Alguém” deve continuar dizendo
guais palavras e que historias podem exercer melhor essa missédo e como se
podem oferecer a infancia. Essa sele¢ao, essa mediacgao, € o que da unidade
e sentido ao trabalho profissional dessas distintas areas, entre as quais a
escola ocupa lugar privilegiado. (COLOMER, 2007, p.141).

Pelas palavras de Colomer, professores regentes de sala de aula devem
propiciar as criancas momentos de leitura literaria, quando a acao do leitor constitui
uma prética de natureza artistica, estabelecendo com o texto lido uma interagédo
prazerosa. Para isto é imprescindivel que os professores exercam o papel de
mediadores de leitura, que envolve, entre outras ac¢des, o questionamento sobre o que
vai ser lido e, posteriormente, sobre 0 que se |€; a analise das vozes, comportamentos,
espacos, tempos presentes na historia ouvida ou lida; compreende ainda a acéo de
ensinar a escuta atenta; a partilha de opiniées pela pratica da oralidade.

Estas e outras acdes contribuem para o desenvolvimento de repertorio de

oralidade e de escritas, além do que, de acordo com a perspectiva vygotskyana,
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guanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou,
guanto maior a quantidade de elementos da realidade de que se dispde em
sua experiéncia - sendo as demais circunstancias das mesmas-, mais
significativa e produtiva sera a atividade de sua imaginacdo. (VYGOTSKY,
20009, p.23)

Cabe ao professor o papel de repertoriar as criangas com a riqueza de
mundo(s) dos textos literarios, provocando sempre reflexdes sobre o que € lido. O
ideal € que, em sala de aula, as criancas tenham acesso facil aos livros de literatura
infantil com a organizacao de cantinhos de leitura, momentos de leitura compartilhada
e contacao de historias. O professor deve utilizar-se da literatura ndo s6 para introduzir
ou ilustrar conteudos, mas também como leitura “deleite”, pelo simples prazer de ouvir
e ler historias. Tais praticas contribuem, naturalmente, para a ampliacéo de repertorios
de fala e de escrita, sem que, necessariamente, as criangas precisem fazer o reconto
escrito em um caderno de producdo de textos, que, na maioria das vezes, ficam
guardados no armario, sem leitores.

Segundo Bajard (2014), a familiarizacdo com a literatura leva as criancas a
descobrirem um imenso tesouro literario. O ensino se beneficia, desse modo, por um
duplo canal linguistico, o da lingua escrita do livro e o da lingua oral do professor. Se
as historias contadas enriqguecem o vocabulario e o desenvolvimento oral, as historias
do livro, no qual encontramos uma gramatica mais complexa e uma linguagem mais
sofisticada, acrescentam novas oportunidades no aperfeicoamento linguistico, o que
traz grandes contribuicbes para a formacdo de leitor competente e escritores
habilidosos.

Compatrtilhar livros e leituras nos primeiros anos de vida escolar duplica a
possibilidade de uma crianca tornar-se um leitor competente e contribui para o
desenvolvimento do comportamento de escritor. Falar de livros com as pessoas que
nos rodeiam € o fator que mais se relaciona com o despertar e a permanéncia do
habito de leitura, € uma das atividades mais efetivas de estimulo a leitura. Segundo
Colomer (2007):

Compartilhar as obras com outras pessoas € importante porque torna
possivel beneficiar-se da competéncia dos outros para construir o sentido e
obter prazer de entender mais e melhor os livros. Também porque permite
experimentar a literatura em sua dimenséo socializadora, fazendo com que a
pessoa se sinta parte de uma comunidade de leitores com referéncias e
cumplicidades mutuas. (COLOMER, 2007, p.143).
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O professor regente deve desempenhar o papel de mediador de leitura, deve
trazer a literatura para o plano das SD. Cabe a este selecionar textos literarios, ler,
contar e realizar inferéncias sobre as historias. Quanto mais repertorio literario as
criangas tiverem desenvolvido, melhor sera a construgdo de sentido(s) das leituras,

das interpretacdes e das suas escritas.
13.3.4 Planejamento de Sequéncias Didaticas

O planejamento de uma SD para a produgao escrita ou oral organiza-se em
quatro etapas distintas, porém, interconectadas, tendo em vista o objetivo inicial de
escrita ou expressdo oral, voltado a um género discursivo especifico, conforme a

representacdo de SD, de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82):

Figura 8 — Esquema da Sequéncia Didéatica

PRODUGAOQ

SITUACAD INICIAL FINAL

| .

APRESENTACAO DA [ PRODUCAO

Fonte: DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 82

De acordo com o esquema, a SD tem inicio com a apresentacdo de uma
situacdo comunicativa, € a fase de preparo das primeiras escritas que seréo
retomadas na fase dos modulos (a critério do professor) e producao final. E o momento
em que as criangas constroem uma representacao da atividade de linguagem em foco,
€ a hora do professor questionar: “O que estamos escrevendo?”; “Para quem
escrevemos?”; “Como podemos escrever?”. E a etapa de criar necessidade e desejo
de escrita, subsidiando a construgdo de um contexto socio discursivo, no qual as
criancas defrontam-se com um problema de interagdo, delimitado a partir das

informacdes dadas, da discussdo do contetdo a ser escrito, da analise dos papéis
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sociais dos envolvidos na escrita e estratégias para resolver a problemética da
situacdo comunicativa proposta.

A proxima etapa corresponde a producdo escrita inicial, sendo assim, o
professor passa a elaborar, de maneira coletiva, um texto (oral ou escrito) para
responder a situacédo de comunicagao proposta inicialmente. A producéo inicial tem o
papel central de regular a SD, pois ela fornece ao professor elementos para o
planejamento de atividades relacionadas a aprendizagem e desenvolvimento de
capacidades, auxiliando nas dificuldades ou conhecimentos que as crian¢as ainda nao
demonstram, em relagdo a lingua. A producéo inicial pode ser feita pela turma ou em
pequenos grupos de alunos.

Portanto, por meio desta atividade inicial que possui cunho diagndstico,
definem-se pontos de intervencdo do processo ensino e da aprendizagem da escrita
ou oralidade. O trabalho com os médulos consiste em abordar, de maneira didatica,
0s problemas revelados pela analise da producéo inicial. As dificuldades que os
estudantes apresentaram quanto a expressdo escrita e/ou oral orientam a
organizacédo de atividades realizadas antes do processo final de producéo.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), os problemas especificos
apresentados na escrita dos géneros do discurso sao avaliados a partir de quatro
niveis: apresentacdo da situacdo de comunicacdo; elaboracdo do conteudo;
planejamento do texto; realizacdo do texto. Estes problemas sdo trabalhados
didaticamente em trés categorias:

a) observacédo e analise de textos (escritos ou orais);

b) tarefas simplificadas de producéo de textos (escritos ou orais);

c) definicdo de uma linguagem comum, de maneira compartilhada.

Essa maneira de avaliar a producdo possibilita a construcdo progressiva de
conhecimento sobre o género do discurso. Apés um trabalho consistente com um
género do discurso, € chegado o0 momento de colocar novamente as criancas na
situacdo de producédo, delimitada no inicio da SD. De acordo com 0s autores, este
momento possibilita que as criancas explicitem o que foi apreendido por meio das
atividades realizadas nos médulos, bem como possibilita ao professor a realizacao de
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.

A escolha do género do discurso a ser trabalhado em sala de aula depende das
situacOes e problematicas de comunicacdo discutidas, envolvendo contetudo das

areas do conhecimento, alguma situagao vivenciada pelas criancas fora ou dentro do
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contexto escolar. Dentre inUmeras situagfes de escrita de géneros do discurso na sala
de aula, envolvendo conteudos diversos, pode-se pensar, por exemplo, na escrita de
panfletos ou cartazes sobre dengue com a finalidade de conscientizacdo da
comunidade escolar sobre os perigos desta doenca.

E importante n&o perder de vista que por tras da concepgéo de “erro” de escrita
existem variacoes linguisticas por fatores identitarios, regionais e sociais que precisam

ser analisados com as criancas.

13.4 Avaliagéo

Nas relacdes entre lingua escrita e lingua falada, nas atividades de Letramento,
nas especificidades do processo de Alfabetizacdo e na perspectiva de um trabalho
pautado nos géneros do discurso, o processo de avaliagdo em sala de aula acontece
de forma continua e diagndstica, acompanhando o processo de aquisicdo da escrita,
leitura e oralidade, de forma progressiva.

Producdes de textos, compreensao leitora expressa oralmente ou por escrito,
exposi¢do oral, seminarios, e outros definidos de acordo com atividades nos médulos
das sequéncias didaticas podem ser amplamente utilizados no decorrer do ano letivo,
para avaliar aprendizagens. A partir das SD, os instrumentos de avaliacédo
contemplam eixos e campos de atuacdo da Lingua Portuguesa. Como por exemplo,
no eixo: sistema de escrita alfabética (no ciclo de alfabetizacéo) a escrita e a analise
linguistica de atividades como: nomear letras, reconhecer letras, realizar a analise
fonologica de palavras contidas em cantigas infantis, poemas e outros, escrever
palavras de historias contadas pelo professor ou um colega (ditados). As criancas
podem realizar ditados ao professor, que contribuem para aprendizagem de
comportamento escritor, especificidades do SEA, relacao letra som, etc.

Tanto no ciclo de alfabetizacdo como nos anos finais no Ensino Fundamental |,
€ preciso que os professores analisem e observem participacdes das criancas em
situacdes de leitura, escuta, producéo oral em relatos, dialogos, em ditados, na escrita
de bilhetes, receitas, quadrinhas, poemas e demais géneros do discurso que esteja
ensinando, reconto de historias lidas e contadas.

A partir de pressupostos tedéricos de Bakhtin (2009, 2010) e Marcuschi (2008),
orienta-se a utilizacdo de planilhas de analise de producdes textuais (do 1° ao 5° ano),

compostas por trés indicadores centrais: “estrutura composicional” (refere-se as
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”

especificidades que compdem o lay out dos diversos géneros do discurso), “estilo
(corresponde as escolhas linguisticas feitas pelas criancas, questbes de
concordancia, grafia e uso de recursos linguisticos) e “contetddo tematico” (voltado
para a tematica constitutiva do género em foco, ajustada ao contexto de producéo do
género do discurso).

Neste ambito, é preciso esclarecer que estas planilhas ndo séo fixas, ou seja,
a constituicdo dos elementos que abarcam cada um dos trés indicadores € “viva” uma
vez que deve corresponder as especificidades de cada género do discurso que se
ensina e ao trabalho que o professor desenvolve para o ensino de géneros do discurso
nos modulos das SD.

Os indicadores componentes destas planilhas e questdes que os abarcam
possibilitam aos professores visdo ampla do processo de produgédo de um texto, assim
como da pratica de andlise linguistica e revisdo de texto. As planilhas objetivam assim,
apagar a visao tradicional de “corre¢do de redagao”, uma vez que todo o processo de
conducdo de ensino da escrita € pautado na contramdo da visdo reducionista de
correcao, que olha para os textos das criangas “marcando erros” de ortografia, sem
considerar aspectos amplos que correspondem a visdo de linguagem (oral e escrita)
interacionista socio discursiva.

A adocéao de planilhas para analise de producdes de textos tem vigorado no
municipio de Londrina desde 2014, por meio das avaliacdes sistémicas desenvolvidas
pela Secretaria Municipal de Educacéo, cujo objetivo, no campo da Alfabetizacdo e
ensino de Lingua Portuguesa é avaliar a compreensao leitora e também a producéo
textual das criancas, em relacéo aos diversos géneros do discurso.

Os descritores de compreensao leitora da avaliacdo sistémica da area de
Lingua Portuguesa estdo voltados, na referida avaliacdo, para habilidades de leitura
de alunos do 1° ao 5° ano. Neste contexto, “compreender ndo € uma agao apenas
linguistica ou cognitiva. E uma forma de agir sobre o mundo na relacio com o outro
dentro de uma cultura e de uma sociedade” (MARCUSCHI, 2008, p. 230), ou seja,
leitores necessitam inter-relacionar contetdos e contextos socioculturais com os quais
lidam permanentemente nos processos de compreensao leitora.

Deste modo, a avaliagdo atua como um conjunto de iniciativas ou
procedimentos que servem para orientar e regular a pratica pedagogica, colocando-
se a servico das aprendizagens dos alunos, evidenciando duas fungbes avaliativas

inseparaveis: a diagnostica e a de monitoramento de aprendizagem.
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14 MATEMATICA

Regina Aparecida de Oliveira*®
Eliane Sborgi Lovo*®

O modo como concebemos a Matematica influencia a nossa prética
pedagdgica, aponta caminhos e fundamenta as decisGes a respeito de como se
ensina e de como se aprende o0s conteludos que compdem essa area de
conhecimento. ISso acontece porque somos nos, professores, 0s responsaveis pela
organizacdo do ensino, pela elaboragéo e escolha das tarefas que promoverao as
experiéncias de aprendizagem de nossos alunos. Concordamos com Ponte (1992,

p.1) quando ele afirma que

nossas concep¢des atuam como uma espécie de filtro. Por um lado, séo
indispenséaveis pois estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro
lado, actuam como elemento bloqueador em relacéo a novas realidades ou a
certos problemas, limitando as nossas possibilidades de actuacdo e
compreensao.

Por isso é fundamental indagar sobre a natureza da Matematica e suas
caracteristicas e como se pensa 0 ensino e a aprendizagem dessa area de
conhecimento. Nao existe uma Unica resposta para essas indagacdes, entretanto com
base na leitura do prefacio do livro “Os Conceitos Fundamentais da Matematica” de
Bento de Jesus Caraca, podemos descrever dois cenarios em relacdo a natureza da
Matemética.

No primeiro, a Matemética pode ser vista como um corpo de conhecimentos
fechado em si mesmo, pronto e acabado. Uma ciéncia exposta nos livros didaticos,
organizada, sem contradicées. Uma Ciéncia Morta. Ou podemos entendé-la como um
corpo de conhecimentos produzidos por seres humanos durante o desenvolvimento
histérico da humanidade com toda a influéncia que a vida em sociedade exerce sobre
a sua criacdo. Neste cenario, o aspecto € bem diferente, pois aqui se observa uma

Matematica Viva, com todas as suas duvidas, contradi¢des, obstaculos e que somente

4B\estre em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica pela Universidade Estadual de Londrina — UEL.
Professora da Rede Municipal de Londrina, Pr. Apoio Pedagdgico de Matematica da Secretaria Municipal de
Educacao.

49Pedagoga - Universidade Estadual de Londrina. Professora da Rede Municipal de Londrina, Pr. Apoio
Pedagdgico de Matematica da Secretaria Municipal de Educacéo.
Texto produzido para compor a Diretriz Curricular do Municipio de Londrina, outubro de 2016.
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apos um longo processo de elaboracdo/reelaboracédo se consegue eliminar, para que
outras indagacfes possam emergir.

A Matematica como uma Ciéncia, pode ser assim compreendida:

[...] organismo vivo, impregnado de condigdo humana, com as suas forgas e
suas fraquezas e subordinado as grandes necessidades do homem na sua
luta pelo entendimento e pela libertacdo; aparece-nos, enfim, como um
grande capitulo da vida humana social (CARACA, 1951, p.5).

Observamos no trecho citado anteriormente que a Matematica emergiu das
necessidades humanas durante a luta pelo entendimento do mundo e pela propria
libertacdo, e por isso sujeita as imperfeicdes, diferentes estilos, duvidas, erros,

avancos e retrocessos.

Quando estudamos a histéria da producédo do conhecimento, percebemos
gue os conhecimentos sdo produzidos na relacdo dos homens entre si e
destes com a natureza, como um meio de potencializar as a¢gbes humanas
de intervenc¢do, modificacdo e controle dos fenémenos circundantes. Nesse
processo, 0s conceitos criados se objetivam como instrumentos simbélicos,
ou seja, neles esté fixado o processo de trabalho humano (MOURA, 2011, p.
41)

Porém, € no momento de organizacdo e de difusdo® do conhecimento
produzido que a Matematica se afasta da condi¢do de producdo humana e passa a
ser vista como um corpo de conhecimento formal, perfeito, rigoroso, verdadeiro e por
conta dessas especificidades em especial, e contraditoriamente, € considerado, por
muitas pessoas, como algo desligado da realidade.

A escola é a instituicdo responsavel pela difusdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade. A difusdo do conhecimento Matemético acontece por
meio do processo de ensino e de aprendizagem, sendo o professor o responsavel
pela organizacao e avaliacdo desses processos. A esse respeito Moura (2011, p.11)

argumenta que

Os processos individuais de apropriacdo do conhecimento em situacdo de
ensino, nos quais se compartilham significados culturais e conhecimentos
advindos de vérias vivéncias, ddo ao educador a real dimensdo de sua
responsabilidade.

50D'AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica — Elo entre as tradicdes e a modernidade. Cole¢cédo Tendéncias
em Educacdo Matematica. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2005. 22 Edi¢do. 22 reimp. p. 37.
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Ao analisar o modo como, geralmente, ocorre 0 processo de ensino da
Matematica nas escolas, concordamos com Beatriz D’Ambrosio (1989) na maneira
como ela retrata a aula de Matematica. Notamos que, embora o texto tenha sido
escrito ha quase trés décadas, o perfil das aulas continua semelhante.

A aula é expositiva, o professor escreve no quadro aquilo que ele julga
importante, o aluno copia o conteludo escrito no quadro para o seu caderno. O
conteudo segue o padrao “definicdo, exemplos/modelos, exercicios de aplicacéo e
problemas (em que os alunos deveréo desenvolver os procedimentos aprendidos nos
exercicios)”. A memorizagdo de férmulas e exercicios ainda € a prioridade, a
valorizacdo dos calculos e procedimentos em detrimento dos raciocinios ainda
persiste (D’ AMBROSIO, 1989).

Ponte (1992) também critica o fato de relacionar a Mateméatica apenas aos
calculos, pois ainda que importantes, ndo podem prevalecer enquanto concepgao.
Segundo este autor a identificacdo da Matematica com o calculo significa a sua
reducdo a um dos aspectos mais pobres e de menor valor formativo porque ndo exige
do aluno capacidades especiais de raciocinio, além do que, podem ser executados
pelas calculadoras e computadores. Infelizmente, ainda h4 quem rejeite o uso das
calculadoras em sala de aula!

Ubiratan D’ Ambrosio (2003, p. 01) faz um alerta sobre o risco de
desaparecimento da Matemética por causa da forma como vem sendo praticada
atualmente no curriculo, como disciplina autbnoma dos sistemas escolares, pois ela
se mostra, na sua maior parte, obsoleta, inttil e desinteressante.

O modo como a Mateméatica é apresentada ao aluno compromete a sua
aprendizagem, pois quando colocado em condi¢do passiva diante do conhecimento
passa a enxergar a Matematica como conhecimento concluido, onde n&do restam
davidas e por isso ndo se questiona. Na 6tica dos alunos 0s conceitos matematicos
foram criados por génios e talvez essa crenca tenha contribuido para que acreditem
na propria incapacidade de adquirir esse conhecimento perdendo assim, a
autoconfianga.

E assim, considerando a Matematica como produto da atividade5! humana e

como um grande capitulo da vida humana social que escrevemos as paginas da

SlTomamos como referéncia o conceito de Atividade na perspectiva de Leontiev. O referido conceito sera
apresentado no decorrer do texto.
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Diretriz Curricular para o Municipio de Londrina. Idealizamos um aluno capaz de se
apropriar desses conhecimentos para dar continuidade aos proximos capitulos,
porque o ser humano ndo para, a necessidade de sobreviver e de transcender o
imediato, o projeta para além do seu tempo.

Por meio desse texto pretendemos contribuir com os professores da Rede
Municipal aproximando-os das bases tedricas que fundamentam a perspectiva
Historico-Cultural para o ensino de Mateméatica. O item seguinte trata sobre o0s
processos de ensino e de aprendizagem e no Uultimo apresentamos algumas

possibilidades metodoldgicas nessa perspectiva.

14.1 Os processos de Ensino e de Aprendizagem da Matematica na

Perspectiva Histérico-Cultural.

A Educacdo Matemética que desenvolvemos na Rede Municipal de Londrina
busca uma abordagem viva, um fazer matematico que articule os contetdos escolares
as praticas sociais dos alunos. Encontra-se em constru¢cdo constante um Projeto de
Educacdo Matematica no qual os alunos possam falar, ler e escrever sobre
Matematica, produzir e compartilhar significados em diferentes contextos e que as
suas producbes sejam incentivadas e valorizadas. A Educacdo Matematica que
almejamos pretende produzir no aluno a humanidade coletivamente constituida ao
longo dos tempos fazendo com que estes adquiram os conhecimentos cientificos na
escola de modo a desenvolver-se cognitivamente.

Para atingir os ideais delineados para a Educacao Matematica que almejamos
€ fundamental definir o que entendemos por Letramento e Alfabetizacdo em
Matemética. De acordo com o PISA (2012, p. 18)

Letramento em matematica é a capacidade do individuo de formular, aplicar
e interpretar a matematica em diferentes contextos (grifo nosso), o que
inclui o raciocinio matematico e a aplicacdo de conceitos, procedimentos,
ferramentas e fatos mateméticos para descrever, explicar e prever
fendbmenos. Além disso, o letramento em matemética ajuda os individuos a
reconhecer a importancia da matematica no mundo, e agir de maneira
consciente ao ponderar e tomar decisdes necessarias a todos os cidadaos
construtivos, engajados e reflexivos.

Conforme a citacdo anterior, observamos que o processo de letramento

matematico nao exclui a aprendizagem dos simbolos e dos procedimentos de calculo,
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entretanto infere que somente o dominio de situagbes isoladas de calculo e
memorizacdo de procedimentos ndo é suficiente para fazer do aluno um individuo
letrado.

Consideramos um individuo alfabetizado matematicamente quando ele domina
o sistema de numeracao decimal (conhece os principios de formacéo da base 10, as
regularidades, os agrupamentos e reagrupamentos, o valor posicional...), realiza as
operacOes basicas (utiliza técnicas e procedimentos de calculo) e resolve situacdes-
problema simples (padrao).

Uma das preocupacdes percebidas entre os professores e gestores
pedagogicos da rede municipal de Londrina € a observacdo de que, embora o
conteudo de Matemaéatica seja ensinado, muitos alunos demonstram dificuldade
para formular e resolver problemas, aplicar os conceitos aprendidos em diferentes
contextos, estabelecer relacdes entre os contelidos de Matemética e entre estes com
as outras areas do conhecimento. O fato € que dado todos os esforcos dos
professores, detectamos um numero relevante de alunos que ainda ndo podem ser
considerados sujeitos letrados em Matematica.

A andlise dos resultados das Avaliacdes Sistémicas® realizadas em 2014,
2015 e 2016 nos mostra a fragilidade do trabalho com o sistema de numeracao
decimal, fato este que compromete a aprendizagem de conteudos relacionados a
nameros racionais e representacdes na forma decimal.

O conceito de numero constitui alicerce importante para a aprendizagem dos
procedimentos utilizados para resolver as operacdes basicas. A aprendizagem das
técnicas para dividir e subtrair constitui ainda dificuldade para os alunos de 3°, 4° e 5°
anos do Ensino Fundamental.

Observamos o aproveitamento dos alunos em relacéo as ideias das operacdes
basicas e constamos dificuldade para resolver problemas que envolvem as nocdes de
juntar, separar, acrescentar, retirar, comparar e completar quantidades. Em relacéo
as ideias da divisdo, os alunos demonstram dificuldade para resolver situacées que

envolvem a nogao de distribuir e agrupar.

52 Avaliacdo Sistémica de Londrina constitui um instrumento de coleta de dados (teste padronizado) para
diagnosticar a aprendizagem, em larga escala, a respeito de conteidos de Matematica e Lingua Portuguesa. A
primeira prova foi realizada em outubro de 2014. Os alunos séo avaliados duas vezes por ano, mediante uma
prova, que contém 10 itens de Matematica (questBes objetivas e abertas) e 11 itens de Lingua Portuguesa, sendo
a ultima questéo uma Producdo Textual. As informacgGes foram cedidas pela Secretaria Municipal de Educacéo,
para fins de analise e elaboragdo do presente documento e estéo disponiveis no SGI — Sistema de Gestdo de
Informag6es de Londrina.
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O aproveitamento dos alunos em relacdo a aprendizagem das medidas,
especificamente as de tempo, superficie e de valor, mostra a importancia da
intervencdo no processo de ensino do sistema de numeracdo decimal, visto que o
conceito de medida esta relacionado as mesmas regularidades: agrupamento e
reagrupamento em diferentes bases (base 10 e 60, por exemplo).

Tal panorama geral coloca em debate a metodologia e os recursos didaticos
utilizados pelos professores para ensinar Matematica. Investir no estudo de
metodologias e recursos adequados para que o0 processo de aprendizagem da
Matematica aconteca nos parece essencial diante dos resultados apresentados.

Estudos demonstram que a selecéo do conteudo, dos métodos de ensino, dos
recursos utilizados, das concepc¢fes que se tém a respeito de como se ensina e de
como se aprende e ainda que relacbes tenham essas tais concepcdes com o
desenvolvimento do ser humano exercem influéncia decisiva no processo de
apropriagcdo dos conhecimentos matematicos pela escola. Asbahr e Nascimento

(2013, p. 417) compartilham da mesma ideia ao afirmar que

a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem é uma questdo central para
a prética pedagogica, sobretudo porque nos remete as questdes relacionadas
a o que ensinar (os contetidos), como ensinar (0 modo de organizar o0 ensino)
e porque ensinar (a finalidade da educacéo escolar)

O fato de o conteudo ser transmitido do quadro para o caderno do aluno durante
a cOpia ndo garante a sua aprendizagem, ainda que o contetdo tenha sido explicado
direitinho pelo professor. O que fazer entdao? “Eu ensino, mas o aluno nao aprende. A

turma é imatura.”

A explicacdo sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento
baseadas no conceito de maturacao expressa a aparéncia dessa relacao e,
ao mesmo tempo, uma profunda biologizacdo desses processos. A
biologizacdo das explicacdes sobre o fracasso escolar, incorporada de forma
hegemoénica no discurso do senso comum, esta presente em diferentes
teorias psicologicas sobre o desenvolvimento humano, teorias essas que, em
Ultima instancia, servem de fundamento para o proprio discurso do senso
comum (ASBAHR E NASCIMENTO, 2013, p.416).

A teoria Construtivista, por exemplo, explica o desenvolvimento cognitivo como
um processo independente com suas proprias regularidades internas. Neste caso, 0
ensino exerce uma leve influéncia sobre o desenvolvimento. O sujeito esta pronto para

aprender quando suas estruturas cognitivas encontram-se desenvolvidas, ou seja,
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determinadas pelo desenvolvimento biolégico e natural do ser humano. Assim o
ensino é organizado de modo a adaptar-se ao desenvolvimento mental. Davidov

(1986, p. 27), em seus estudos afirma que

Na teoria de Piaget, a educag8do e o ensino sdo considerados como a
condicdo para a adaptacdo do processo pedagégico ao desenvolvimento
mental da crianca. De certo modo, o processo pedagdgico segue O
desenvolvimento mental da crianga. “Em relagdo a Matematica didatica deve
ser baseada somente na organizacdo progressiva das estruturas
operatoérias®®”

Quais consequéncias a perspectiva Construtivista traz para a Educacao
Matematica que almejamos?

Primeiro, ao analisar a citacdo anterior podemos constatar que, aos alunos,
somente sera ensinado 0s conteddos que sdo capazes de compreender
imediatamente, ou seja, somente aqueles conhecimentos que ja podem dominar
porque estdo no nivel adequado de desenvolvimento. Logo, compreendemos que 0s
alunos devem desenvolver as estruturas mentais a priori para somente entao aprender
0 conteudo.

Em Matematica podemos citar um exemplo, o aluno primeiro desenvolve,
autonomamente, o0 processo mental de conservagdo de quantidade para somente
depois aprender o sistema de numeracao decimal. Nesta perspectiva assume-se a
ideia dos pré-requisitos, os conteudos de Matematica sdo apresentados em uma
ordem que inicia a partir dos conceitos mais simples e avanca para 0S mais
complexos.

Segundo, em relacdo ao processo de avaliagdo da aprendizagem, o que nos
interessa é identificar o que o aluno ndo sabe, o que lhe falta aprender. Caso ele ndo
tenha aprendido, é porque |he falta desenvolvimento das estruturas cognitivas. A
espera pelo tal amadurecimento das estruturas cognitivas compromete a qualidade
das intervencdes, ou seja, a organizacado do ensino, a escolha e/ou elaboracéo de
tarefas desencadeadoras de aprendizagem.

Em relagcdo ao modo como se vé a avaliagdo na abordagem Construtivista
concordamos com Asbahr e Nascimento (2013, p. 416) quando argumentam: Avalia-

se gque o estudante ndo consegue aprender determinado conteudo e sabe-se que tal

53Jean Piaget, Struktury matematicheskie i operatornye struktury myshleniia” [Estruturas matematicas e
operacionais do pensamento] em Prepodavanie matematiki [O ensino da matematica] moscou, 6, pag.
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conteldo se relaciona a uma determinada funcdo psiquica, logo, conclui-se que essa
funcdo ndo amadureceu e que essa seria a causa de seu fracasso escolar.

O fracasso escolar, nessa perspectiva, recai sobre o aluno, pois o fato dele ndo
aprender caracteriza uma falha no seu desenvolvimento e ndo se pensa na hipétese
das falhas dos métodos de ensino utilizados pelos professores.

Em contrapartida na teoria Historico-Cultural espera-se que o ensino seja
cuidadosamente organizado pelo professor a fim de promover o desenvolvimento das

estruturas cognitivas. Deste modo

A pedagogia ndo deve orientar-se em diregdo ao passado, mas na direcao
do futuro (do amanhd) do desenvolvimento da criangca. Somente entdo
podera, no processo de ensino, despertar a vida 0s processos de
desenvolvimento que estdo agora na zona de desenvolvimento proximal®*
(Vygotsky citado por DAVIDOV, 1986, p.30).

Na teoria Historico-Cultural o desenvolvimento é compreendido como um
processo mediado pelo ensino. Neste caso, 0 ensino nao apenas exerce influéncia,

mas impulsiona o curso do desenvolvimento mental.

Ao mesmo tempo, segundo Vygotsky, o ensino e a educagdo ndo sdo
idénticos aos processos do desenvolvimento mental. Todavia, ele escreve: “o
ensino corretamente organizado da criangca promove o desenvolvimento
mental da crianca, incorpora a vida do individuo uma série de processos de
desenvolvimento que seriam completamente impossiveis de ocorrer fora do
ensino. Portanto, 0 ensino é o aspecto internamente essencial e universal no
processo do desenvolvimento, na crianca, das caracteristicas humanas
diferenciadas que nio sdo naturais e mas histéricas” [grifos meus — V.D].%®
(DAVIDOV, 1986, p. 30)

Na perspectiva Histérico-Cultural pressupfe-se uma organizacdo de ensino
gue tem como objetivo promover o desenvolvimento mental e por iSso possuli
caracteristicas diferentes daquelas que estamos habituados a observar em outras
perspectivas teoricas. Rosa et al. (2014, p. 17), ap6s desenvolver estudos tedricos a
respeito do trabalho de Davydov e colaboradores, diz que uma das peculiaridades da
sua proposta para o ensino de Matematica consiste na énfase aos conceitos teoricos.
O movimento conceitual adotado por Davydov e colaboradores segue do geral para o
particular, no qual as significacbes aritméticas, algébricas e geomeétricas séo inter-

relacionadas desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.

“7.Ls Vygotsky, Sobranie sochineii [Trabalhos coletados], vol. 2. pag. 251.
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E quais contribuicdes a teoria Historico-Cultural traz para a Educacgéo
Matematica que almejamos?

A teoria Historico-Cultural traz importantes contribuicbes para o processo de
ensino e de aprendizagem da Matematica por considerar que o ensino é essencial ao
processo de desenvolvimento das caracteristicas humanas, e que estas ndo sao
naturais, mas historicas.

Assumir que as caracteristicas do desenvolvimento humano séo historicas
pressupde que 0s aspectos bioldgicos terdo menor destaque em relagdo ao processo
de intervencao por meio do ensino e que a imaturidade deixara de ser uma justificativa
para o fracasso escolar e para a resisténcia em selecionar este ou aquele conteudo
por conta da fase em que a crianga se encontra.

Outra contribuicdo importante é a énfase nos conceitos teoricos. Iniciar o
estudo a partir do geral para o particular pode gerar uma desconstrucao da concepcgao
de que devemos iniciar sempre a partir do conceito mais simples para o mais
complexo.

Na perspectiva Histérico-Cultural ensinar significa intervir de modo a

promover, no outro, mudancas qualitativas em seu desenvolvimento.

A natureza particular da atividade de ensino, que é a maxima sofisticacéo
humana inventada para possibilitar a inclusdo dos novos membros de um
agrupamento social em seu coletivo, dard a dimenséo da responsabilidade
dos que fazem a escola como espaco de aprendizagem e apropriacdo da
cultura humana elaborada, bem como do modo de prover os individuos,
metodologicamente de formas de apropriacdo e criacdo de ferramentas
simbdlicas para o desenvolvimento pleno de suas potencialidades (MOURA,
2010, p. 207).

Aprender significa apropriar-se dos conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade. Ao se apropriar de instrumentos, modifica-se; ao
interagir com o conhecimento objetivado nos instrumentos fisicos e simbdlicos,
incorpora a atividade mental e fisica presente neles (MOURA, 2011, p. 42).

No dicionario, a palavra apropriar significa tornar seu, fazer-se dono, apossar-
se (BORBA, p. 99). No contexto educacional, a apropriagcdo expressa as relacdes
essenciais entre a experiéncia individual e a experiéncia social (DAVYDOV,1986,
p. 31, grifo nosso.). Assim podemos dizer que o sujeito se modifica por meio dessa
relacdo, assim como também modifica a sociedade. O aluno que se apropria do

conhecimento o torna seu, modificando a sua vida e a vida de quem esta no entorno.
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O processo de apropriacao leva o individuo a reproducédo, em sua propria
atividade, das capacidades humanas formadas historicamente. Durante a
reproducdo, a crianca realiza uma atividade que € adequada (mas néo
idéntica) a atividade encarnada pelas pessoas nestas capacidades (Leontiev
citado por DAVIDOV, 1986, p. 31)

A citagao feita, anteriormente, leva-nos a refletir sobre os modos de fazer com
que o aluno se aproprie do conhecimento, ou seja, das capacidades humanas
elaboradas historicamente. Esses modos de fazer constituem as estratégias de
ensino.

As estratégias de ensino se definem mediante o esforco do professor ao
responder a varias questdes, dentre elas: quais tarefas escolher e/ou elaborar para
proporcionar aos alunos a articulacdo entre a experiéncia social e a experiéncia
pessoal? Existe uma sequéncia de a¢des que podera facilitar essas relacdes? Quais
recursos didaticos selecionar? Qual o papel do professor nesse processo? E dos
alunos?

No capitulo seguinte, abordamos tais questdes, de modo a orientar o trabalho
pedagdgico na perspectiva Historico-Cultural, apresentamos algumas possibilidades
acreditando que este é o principio de um processo de mudanca em que nos

dispusemos a trilhar juntos por conta da necessidade que nos move.

14.2 Os desafios para ensinar Matemaética: praticas metodolégicas.

Uma invencdo, uma descoberta s6 se desenvolve se vem atender a
necessidade social de uma civilizagéo; enquanto a ciéncia fundamental, por
sua vez, responde a uma necessidade histérica interiorizada na consciéncia
dos sébios. E, em contrapartida, ela transforma ou abala esta civilizag&o.
Assim, antigos avangos cientificos s6 ndo se desenvolveram porque a
demanda social os recusava (IFRAH, 1994, p.12).

A producdo do conhecimento matematico responde a necessidade de
diferentes civilizacdes. A necessidade provoca tendéncia a busca. Em busca de
resolver seus problemas o homem criou 0s objetos matematicos.

Assim, podemos dizer que um objeto matematico nédo pode ser entendido como
algo que existe em si mesmo e que atua sobre o sujeito sozinho. Na verdade o objeto
matematico somente passa a existir quando é concebido cognitivamente pelo

individuo por meio da sua relagdo com ele, uma relacdo que é mediada pelo outro.
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Por exemplo, o objeto “fragdo” constitui um conceito produzido pela
humanidade, carrega em si mesmo a historia da necessidade humana ao resolver os
problemas que emergiram em determinado contexto. Ao aprender fracao, o sujeito se
apropria do conhecimento produzido ha milhares de anos pela humanidade e também
se modifica cognitivamente tornando-se capaz de, a partir desse novo conhecimento
apropriado, modificar a realidade presente. Portanto, o objeto “fracdo” sé passa a
existir para aquele que aprende na medida em que se apropria dele.

O nosso desafio constitui promover no outro a mudancga cognitiva por meio da
apropriagdo do conhecimento. Para tanto precisamos planejar o ensino, estipular
objetivos, definir uma metodologia, selecionar recursos adequados e pensar em
estratégias para avaliar se nossos objetivos foram alcancados.

Moura (1997, p.2) concebe

A atividade de ensino, como materializagdo dos objetivos e conteudos, define
uma estrutura interativa em que os objetivos determinam conteudos, e estes
por sua vez concretizam esses mesmos objetivos na planificacdo e
desenvolvimento de atividades educativas.

Na Rede Municipal de Educacdo de Londrina orientamos a elaboracdo do
planejamento de ensino considerando basicamente cinco elementos que o
estruturam, quais sejam: objetivos, contelddos, metodologia, recursos didaticos e
avaliacdo. A articulacdo e a coeréncia entre esses elementos contribui para a
organizacdo da atividade de ensinar, que é responsabilidade do professor. Cedro
(2010, p. 428) argumenta dizendo que o professor € o ator principal do cenério
educativo, cabendo a ele a funcédo de organizar o ensino a fim de que os alunos
adquiram os conhecimentos cientificos. O carater articulado e coerente pode ser

assim representado:

Figura 9 — Organizacao do Ensino
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Contetddos

Organizacao
do Ensino

Metodologia

Fonte: o proprio autor

Deste modo, se a meta € estabelecer relacdes entre o conceito de fracdo e o
de namero decimal, o contetdo estara relacionado a ela. Da mesma forma, ao delinear
uma estratégia de ensino, escolheremos tarefas e recursos didaticos que contribuirdo
para alcancar a meta estabelecida. E ainda durante todo o processo uma avaliacédo
objetiva e subjetiva ocorrerd de modo a diagnosticar os avancos ocorridos durante o
processo de aprendizagem, verificando assim, se a meta foi alcangada. Caso a meta
ndo tenha sido alcancada, o ciclo se repete, novas tarefas e/ou recursos didaticos
serdo escolhidas para intervir neste processo. Deste modo, convém ressaltar que
diante do sucesso ou do fracasso, ndo somente o aluno é responsabilizado pela
aprendizagem: o professor nunca sai de cena, ndo desiste, ndo se ausenta, ele
intervém, monitora e acompanha todo o processo.

A perspectiva Historico-Cultural traz contribuicbes para o modo como
organizamos 0 ensino ao apresentar a proposta da Atividade Orientadora de Ensino
(AOE) como nucleo do trabalho do professor no processo de ensino e de
aprendizagem (MOURA, 2010). A AOE considera a atividade de ensino e de
aprendizagem como necessidade do professor e do aluno respectivamente.

Atividade Orientadora de Ensino constitui atividades estruturadas de modo que
os alunos interajam, mediados por um contetdo, negociando significados, com o
objetivo de solucionar coletivamente uma situagcdo-problema (Moura citado por
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CEDRO, 2004, p. 1). MOURA (1997) explica que este tipo de atividade denomina-se
orientadora porque é estruturada de modo a respeitar os diferentes niveis dos
individuos e por definir um objetivo de formacdo como problema coletivo. A Atividade
Orientadora de Ensino orienta o conjunto de agbes em sala de aula a partir de
objetivos, contelidos e estratégias de ensino negociado e definido por um projeto
pedagdgico (1997, p.4).

O papel do professor ao delinear uma estratégia de ensino € fundamental,
porque & neste momento em que ele seleciona e/ou elabora uma tarefa que
desencadeara a aprendizagem: a escolha de um problema ou de um jogo contribuird
para apresentar ao aluno ideias gerais em relacdo ao que se deseja ensinar, pois na
perspectiva Historico-Cultural, partimos de uma situacdo que gera necessidade no
outro, de elaborar e se apropriar de um determinado conceito.

A escolha da tarefa e a apresentacéo desta aos alunos constitui um momento
delicado, pois um novo objeto matematico sera apresentado por meio de uma situacao
desencadeadora de aprendizagem e ndo mais por meio de uma definicdo. E na
qualidade da relacdo mediada entre professor, aluno e objeto matematico que se
definira possibilidades de aprendizagem efetiva: a apropriacdo do conhecimento
cientifico.

Para Moura (2010) a apropriacdo do conhecimento cientifico pelo aluno se da
por meio da atividade de estudo. A atividade de estudo é composta por trés
componentes: tarefas de estudo, a¢cOes de estudo e autoavaliagao e regulacao, que
quando trabalhados de forma integrada e mediados pela acdo do professor,
possibilitam a aprendizagem dos conceitos historicamente construidos de forma
intencional e sistematizada e assim promove o desenvolvimento intelectual do aluno.

Para Davidov (citado por Moura, 2010, p. 209) a tarefa de estudo constitui a
unidade fundamental da atividade de estudo. E explica ainda que

esta tem por finalidade a transformagé&o do proprio sujeito, transformacéo esta
gue nédo é possivel fora das acdes objetais que realiza. A compreenséo das
tarefas de estudo pelo estudante esta associada a generalizagdo teorica,
sendo o conteldo da atividade de estudo, as formas elevadas da consciéncia
social — como a ciéncia, a arte e a ética - ou seja, o conhecimento teérico
(Davidov, citado por Moura, 2010, p. 2010).

E por meio das agdes de estudo que o aluno estabelecera as relacbes gerais

individuais com o objeto matematico, buscara identificar as ideias principais desse
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novo objeto, criard modelos e estabelecerd relacdes deste modelo com aspectos
particulares da realidade empirica. Enfim terd dominio dos procedimentos que
conectam as relacfes gerais aprendidas com as relagdes particulares.

A esse respeito, Davidov (citado por Moura, 2010) diz que sao as agbes de
estudo que permitem ao estudante ter condicbes de individualizar relagbes gerais,
identificar ideias-chave da area de conhecimento, modelar relagdes, dominar
procedimentos de passagem das relacdes gerais a sua concretizacao e vice-versa.

Assim como o professor tem um papel preponderante na organizacdo do
ensino, o aluno também tem a sua responsabilidade, pois as a¢cfes de autoavaliagdo
e regulacdo da préopria aprendizagem fazem parte desses processos. E
responsabilidade do aluno, com ajuda do professor, avaliar o que sabe a priori, todo o
percurso de aprendizagem e o resultado final. O aluno precisa desenvolver a
capacidade consciente da sua aprendizagem sob orientacdo do professor, pois esse
processo de regulacéo requer a sua ajuda. Ajudar o aluno a pensar sobre si mesmo,
a fazer uma autoanalise, podera ampliar as possibilidades de aprendizagem, pois
aprender envolve o querer, a necessidade.

E por meio das acBes de autoavaliacdo e regulacido que o estudante estara
apto a avaliar suas proprias condi¢cées no inicio de seu trabalho, de seu percurso e
dos resultados alcancados no decorrer da atividade (Davidov, citado por MOURA,
2010, p. 210). Por meio dessas acdes o aluno avalia o seu desenvolvimento,
observando o que sabia antes e o que agora, apés a tarefa cumprida, foi capaz de se
apropriar.

A necessidade de aprender: o querer (sentir-se envolvido afetivamente e
psicologicamente para) tem uma relagéo importante com o ambiente de aprendizagem
criado pelo professor.

A constituicdo de um espaco de aprendizagem na sala de aula onde se fala, se
|é e se escreve sobre Mateméatica no contexto das praticas sociais € de importancia
vital para despertar no aluno a necessidade de producdo, de apropriacdo, de
aprendizagem. Entendemos por espaco de aprendizagem um conjunto de momentos
nos quais os alunos e um professor negociam significados, a partir das tarefas de
ensino (que se tornam tarefas de estudo), tendo em vista adquirir 0 conhecimento
cientificamente elaborado.

A partir dos principios da abordagem Historico-Cultural e da Teoria da
Atividade, Cedro e Moura (2004) definem o espaco de aprendizagem como sendo o
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lugar da realizacéo da aprendizagem dos sujeitos orientado pela acao intencional do
outro.

E no espaco de aprendizagem que os alunos, diante de uma tarefa de ensino,
entrardo em processo de atividade ou apenas desenvolverdo acdes cujos objetivos
nao coincidem com o verdadeiro significado da proposta feita pelo professor. Por
atividade, designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que
0 processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo (Leontiev, p. 68).

O professor tem a fungéo de observar a relagéo do aluno com a tarefa proposta,
para identificar se ele esta ou ndo em atividade. Quando o aluno somente realiza
acbes as possibilidades de apropriacdo do conhecimento diminuem
significativamente, pois a acdo, concebida por Leontiev (2014, p. 69) é caracterizada
COMO um processo cujo motivo ndo coincide com o seu objetivo.

Para fins de esclarecimentos, vamos apresentar um quadro explicativo que
exemplifica a diferenca entre atividade e acdo, na perspectiva de Leontiev, em uma

aula cuja tarefa solicitada foi resolver um problema matematico.

Figura 10 — Quadro explicativo sobre conceito de Atividade e A¢cédo com base

nos estudos de Leontiev

~
“Vou resolver o problema
para poder brincar”.

4

p
Aluno em ]— Motivo 1 MNeste caso, o objetivo de\

Agao resolver o problema &
poder sair e brincar. Logo,
resolver o] problema
constitui apenas uma acdo
e o ato de brincar, passa
ser a atividade.

J

J

Objetive 1

Tarefa: Resolver um
problema matematico.

~
“Vou resolver o problema
Motivo 2 para entender um novo

contelido”.
\, J

Aluno em
Atividade

[

\ ™y

Neste caso, objetivo de
Objetivo 2 resolver o problema &
aprender o] contetido,
desenvolver-se
cognitivamente.

S

Fonte: o proprio autor

Agora vamos analisar o quadro explicativo. No campo Aluno em Acéo o
problema matematico é resolvido porque ha um acordo com o professor no qual todos

devem cumprir a tarefa para poder brincar ao final da aula. Se acaso o professor
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mudar de ideia e disser que h& possibilidade de brincar sem o término da tarefa,
abandonar-se-a, com certeza, a tarefa de resolver o problema. O fato de o objetivo
nao coincidir com o motivo que leva o aluno a resolver o problema descaracteriza
aquilo que Leontiev denomina atividade. Quando o objetivo é diferente do motivo que
leva o sujeito a praticar determinada ag&o nos afasta da intengcdo da aprendizagem
efetiva, com significado.

No campo Aluno em Atividade o problema é resolvido em busca de elaborar
um novo conceito matematico. A necessidade de encontrar respostas leva o aluno a
elaborar e executar um plano e verificar se o plano resolve o problema. Parecera
interessante ao aluno aprender um novo conteudo por meio da resolucdo do
problema proposto. A resolucdo do problema, embora trabalhosa, de certo modo,
provocara satisfacdo pessoal, pois havera a satisfacdo de uma necessidade especial
para o sujeito. Este tipo de envolvimento é permeado por emoc¢dao, por sentimentos
de recompensa pela aprendizagem.

Contudo, o fato do aluno se direcionar para o campo da acdo nao significa que
0S seus objetivos ndo possam mudar no decorrer do processo. Se, porventura, o aluno
sentir-se envolvido, este resolvera o problema e aprendera, ou seja, se apropriara do
conceito. Constitui um desafio para o professor, intervir neste processo, pois ao
observar que os motivos que levam os alunos a desempenhar suas tarefas nao
coincidem com o objetivo € preciso provocar mudancas no percurso do plano de
ensino. Quem sabe a mudanca de recurso pedagdgico, a comunicacgdao, a afetividade,
o contexto de estudo podera fazer com que a acdo desempenhada se transforme em
atividade por parte do aluno.

Leontiev (2014) explica que a acéo pode se transformar em atividade, basta
que o motivo seja substituido. Argumenta ainda que, quando o resultado da acao é
mais significativo, em certas condi¢cées que os motivos que realmente os induziu, ha
uma transformacéo de motivo. Deste modo, a acéo se transforma em atividade.

Como observamos € a necessidade que mobiliza o aluno a atividade. Pensar o
ensino a partir desse principio nos remete a refletir sobre a importancia da
selecao/elaboracéo das tarefas de ensino. A proposta de resolver tarefas mecanicas,
repetitivas e fragmentadas ndo cumpre o propésito de mobilizar o aluno para a
atividade genuina. Quando falamos de tarefas mecanicas nos referimos aquelas em
gue o aluno realiza, contudo ndo compreende e nao se apropria do conceito, apenas

memoriza procedimentos e defini¢cdes, reproduz discursos. Entendemos por tarefas
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repetitivas, aquelas em que o aluno executa a mesma agdo inUmeras vezes e ndo
avanca qualitativamente em termos de desenvolvimento cognitivo.

A tarefa deve gerar no aluno a necessidade de aprender o novo conteudo:
a tarefa selecionada deve desencadear a aprendizagem. A aquisicdo de conceitos
tedricos deve ser por parte dos alunos, o motivo da atividade de aprendizagem, que
por meio de acdes conscientes, elaborardo um modo generalizado de acdo (MOURA,
2010).

As ac0es do professor, na organizagao do ensino devem criar, no estudante, a
necessidade do conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com o objeto de
estudo (MOURA, 2010, p. 216 ).

Observe as tarefas 1, 2 e 3 no quadro a seguir.

Quadro 2 - Tarefas de ensino

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3
Faca a tabuada do 2 trés Veja 0s numeros. Agora a regra é essa:
vezes.
2468, ., .. NUmero = 3 x posi¢ao que
ele ocupa.

Descubra a regra de
formacéo da sequencia e Escreva uma sequencia de
complete-a. 10 nameros utilizando a
regra apresentada

Ja que vocé descobriu a anteriormente.

regra, escreva-o neste
espaco.

Descubra agora qual sera
0 18° nimero desta
sequéncia.

Fonte: o proprio autor

A tarefa 1 requer do aluno a memorizagao dos resultados da multiplicagcéo por
2, por isso a repeticdo se faz importante. J4 as tarefas 2 e 3 exigem do aluno a
generalizacdo de ideias por meio da investigacdo de sequencias numericas. A tarefa
2 e 3 tem a intencdo de desenvolver no aluno, o pensamento algébrico.

Assim, podemos pensar na multiplicacdo com a proposta de levar os alunos a
produzirem e compartilharem significados a partir do enunciado: A X B = N. Ou seja,

considerando a reta numérica, podemos multiplicar qualquer nimero por outro e
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obtemos um resultado. Pensar em tabelas de multiplicagédo, onde 2 multiplica nUmeros
naturais apenas até 10, significa reduzir os aspectos gerais do conceito de
multiplicacdo. O trabalho com ideias gerais do conceito significa desenvolver nos
alunos o pensamento teérico em Matemética, pois, o saber tedrico determina a ligacao
de uma relacéo geral com as suas manifesta¢cfes concretas, isto €, o elo entre o geral
e o particular (Rubtsov, 1996, p.130).

O desenvolvimento do pensamento teorico requer um movimento dinamico
entre os processos de andlise e de sintese que vai do geral para o particular, do
abstrato ao concreto. Para realizar esse movimento a aluno realiza operagfes de
pensamento, tais como abstracdo, generalizacdo e formacéo de conceitos (MOURA,
2010).

Nos paragrafos anteriores apresentamos a necessidade do desenvolvimento
dos conceitos tedricos para que haja a apropriagcdo do conhecimento Matematico,
entretanto precisamos esclarecer em que este tipo de pensamento se diferencia de
uma aula tedrica, onde conceitos sdo explicados e transcritos do quadro para o

caderno. Como reforgca D’ Ambrosio (2005, p.81)

A educacao formal, baseada na transmissdo de explicacdes e teorias
(ensino tedrico e aulas expositivas) e no adestramento em técnicas e
habilidades (ensino pratico com exercicios repetitivos), é totalmente
equivocada, como mostram 0S avangos mais recentes de nosso
entendimento dos processos cognitivos (grifo nosso).

Deste modo, o desenvolvimento do pensamento teérico ndo se da mediante a
transmissdo de explicacdes e teorias, muito menos por meio do treino de técnicas e
habilidades, mas mediante o processo de negociac¢ao de significados diante do objeto
em estudo. O objeto em estudo é apresentado ao aluno na forma de uma tarefa de
ensino. E no contexto desta que alunos e professores® produzirdo conhecimento
tedrico por meio do processo de negociacao de significados.

Concordamos com Rubtsov (1996, p.130) quando afirma que o conhecimento
tedrico € expresso, a principio por diferentes modos de atividade intelectual e, em um
segundo momento, por diferentes sistemas semiéticos. Assim, entendemos que o

processo de negociagcédo de significados é subsidiado por atividade intelectual entre

550s alunos desenvolverdo conhecimento teérico a respeito do contelido em estudo e professores desenvolverao
conhecimento tedrico a respeito da atividade de ensino. O professor adquire conhecimentos, também, durante a
atividade de ensinar.
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os alunos e o professor e que a atividade intelectual ter& mais oportunidade de
acontecer quando a tarefa de ensino é estruturada de modo a exigir dos alunos as
capacidades de observacdo, analise, comparacdo, deducdo, argumentacdo, e
avaliacao dentre outras.

Para explicar de que modo a capacidade de observagéo, comparacao e anélise
podem auxiliar o aluno a adquirir o conceito tedérico utilizaremos como citacéo, o texto
de Rubtsov (1996, p. 131).

[...]aaquisicdo de um método tedrico geral, visando a resolugdo de uma série
de problemas concretos e praticos, concentrando-se naquilo que eles tém em
comum e ndo na resolugdo especifica de um entre eles, constitui-se numa
das caracteristicas mais importantes do problemas da aprendizagem. Propor
um problema de aprendizagem a um escolar é confronta-lo com uma situagéo
cuja solucdo em todas as variantes concretas pede uma aplicagdo do método
tedrico generalista.

Logo, para se concentrar naquilo que os problemas concretos/praticos tém em
comum € preciso observar, comparar (estabelecer semelhancas e diferencas),
identificar as relagfes internas entre eles e também a relagdo deles com o sistema
como um todo, analisar o conteldo e as estratégias possiveis para se resolver tais
problemas. Observamos, nesta perspectiva, que o foco do aluno ndo é dedicar-se a
resolucdo de varios problemas do mesmo tipo na expectativa de que se aproprie do
conceito (ja que resolveu uma lista de 10 problemas envolvendo adic¢éo, por exemplo),
mas o objetivo € adquirir um método tedrico geral que contribua na solucéo de varios
problemas (que envolvem o campo aditivo, por exemplo).

Mediante o estudo do texto “A atividade de aprendizado e os problemas
referentes a formacdo do pensamento tedrico dos escolares” de Rubtsov (1996)
podemos considerar que a organizacao do ensino de Matematica baseada apenas no
desenvolvimento do pensamento concreto (conhecimento empirico) é prejudicial ao
processo de aprendizagem, pois este tem sua origem apenas na capacidade de
observacéo. Segundo este autor 0 pensamento empirico

reflete apenas as propriedades exteriores dos objetos e apoia-se inteiramente
nas representacdes concretas. JA o saber tedrico € oriundo de uma
transformacé&o dos objetos e reflete as relagfes entre as suas propriedades e
suas ligacdes internas. Tao logo o pensamento reproduz um objeto sob a
forma de conhecimento tedrico, ele supera as representacfes sensoriais
(RUBTSOV,1996, p.130).
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Para esclarecer o conceito “Pensamento tedrico” apresentamos duas situagoes
referentes ao ensino do Sistema de Numeracdo Decimal (SND) para comparar e
analisar.

Situacdo 1: O professor inicia o conteddo SND por meio do ensino dos
simbolos compreendidos de 1 a 9. Ao verificar que os alunos realizam a contagem até
10 ou mais, imediatamente, conclui que eles ja ttm dominio do conceito de namero.
Seleciona entdo, tarefas de ensino, que cumprem a funcao de relacionar o simbolo a
sua referida quantidade. O ensino do SND, dadas algumas variacdes, segue com
tarefas que exigem do aluno que faga numeros dentro de um intervalo determinado,
que escreva 0 antecessor e sucessor de numeros e também que escreva por extenso,
0S nomes dos numeros.

Situacéo 2: O professor opta pelo trabalho com jogos envolvendo as trocas,
agrupamentos e reagrupamentos em diferentes bases. Seleciona ou elabora tarefas
de ensino onde os alunos irdo comparar e analisar o funcionamento das diferentes
bases. O professor auxilia os alunos no processo de sistematizacdo do conceito por
meio da negociacdo de significados, deste modo, os alunos elaboram um novo
conhecimento que teve origem na atividade intelectual dos envolvidos.

O principal objetivo da escola € desenvolver o pensamento tedrico desde os
anos iniciais do ensino fundamental. Por isso, na perspectiva Histérico-Cultural, a
possibilidade de partir do “concreto” para o “abstrato”, ndo garante ao aluno a
apropriacdo de conceitos teoricos. Na situacdo 1, o professor parte do conhecimento
empirico, solicita dos alunos a comparacdo entre o nimero e a quantidade que o
representa e prossegue o0 ensino da escrita e representacées na base decimal. O
aluno aprende um fragmento de um sistema, um fragmento que nao “conversa” com
0S outros sistemas, e por isSso, ndo avancga no processo de aquisicdo do conceito
tedrico de numero.

J& na situacdo 2 o professor organiza o ensino de modo a levar os alunos a
compreender como “funciona” o sistema de numeracdo em diferentes bases. Essa
opcao possibilita, ao aluno, o desenvolvimento do pensamento tedrico porque ha
oportunidade de “enxergar” o todo (controlar e registrar as quantidades em qualquer
base) e ndo somente na base decimal (caso particular).

A aquisicao do conceito tedrico do niumero requer dos alunos a capacidade de
analise e comparacao das regularidades que ocorre em cada base, essa atividade

intelectual proporciona-os a oportunidade de compreender a esséncia do conceito
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de nimero. Pois afinal, o sistema de numeracéo tem sua origem na necessidade da
humanidade em resolver seus problemas de controle de quantidade e medidas. Nem
sempre o0 homem soube contar e registrar as quantidades na base decimal. A esséncia
do conceito de nUumero encontra-se na sua génese historica. A atividade de
aprendizagem devera, entdo, reproduzir para o aluno a necessidade vivenciada
historicamente pela humanidade.

A tarefa de ensino devera ser estruturada de modo a fazer com que o aluno,
durante a atividade intelectual, compreenda o conceito em sua génese. Por isso, 0
trabalho com a resolucdo de problemas tende a contribuir com o processo de
desenvolvimento do pensamento tedrico, desde que se constitua problema
desencadeador de aprendizagem. A solucdo do problema e/ou de todos os problemas
devera fazer com que o aluno expresse o objeto matematico em forma de conceito,
compreendendo assim a sua esséncia, tal como escreve DAVIDOV (1986, p.74)
expressar o objeto em forma de conceito significa compreender a sua esséncia.

Entendemos que sdo os momentos ativos de resolucéo de problemas, que
oportunizardo aos alunos desenvolver as estruturas de pensamento e alicercar o
individuo de conceitos que |he permitem, cada vez mais, acesso a novos
conhecimentos (MOURA, 1992, p.03).

Nesta perspectiva, considera-se como responsabilidade do professor:

a) Realizar estudos a respeito dos conteudos matematicos que tera de
ensinar e do seu processo histérico de origem, pois a génese do conceito
traz contribuicbes para o processo de elaboracao de tarefas de ensino;

b) Investigar as caracteristicas das atividades realizadas pela
comunidade que a unidade escolar atende (profissdo dos pais e/ou
responsaveis, lazer, religido, cultura, natureza tipica do local... etc), pois
este conhecimento é relevante para que o professor possa identificar, nas
praticas sociais da comunidade, o que ha de Matematica.

c) Estabelecer relacfes dessas atividades, que denominamos praticas
sociais, com os conteudos do curriculo mediante problematizagdes.
Elaborar situacdes-problemas a partir de elementos presentes nas praticas
sociais, pois isso contribui para gerar no aluno a necessidade em realizar a
tarefa. O Jogo e as brincadeiras constituem exemplos de praticas sociais

ludicas capazes de gerar necessidade no aluno.
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Planejar a aula considerando o0s objetivos de aprendizagem
estabelecidos para a turma na qual é regente, identificar os conteudos que
contribuirdo para alcancar o0s objetivos, delinear uma estratégia
metodolégica para ensinar os conteudos, selecionar e/ou produzir
recursos didaticos para subsidiar o trabalho, avaliar o processo de
ensino e de aprendizagem dos alunos. A avaliacdo implica em observar
e registrar, acompanhar, monitorar, e intervir desde o inicio ao final do
processo.

No item referente as estratégias metodolégicas o professor deve,
cuidadosamente, elaborar tarefas de ensino que possibilitam o
processo de elaboracado conceitual pelos alunos. Vale destacar que as
situacdes-problemas elaboradas pelos professores devem exigir do aluno
0 processo de analise e sintese, partir de aspectos gerais e seguir para 0s
particulares. As situagOes-problemas elaboradas devem exigir do
aluno capacidade de generalizacdo, identificacdo de padrdes,
investigacdo, comparacao, desenvolvimento de hipéteses, tracar
planos/estratégias de solucdo, aplicacdo de estratégias criadas,
verificacdo de hipOteses, capacidade de argumentacéo,
representacées dos tipos: manipulaveis, textuais, graficas,
geomeétricas e pictéricas. A partir do problema proposto o aluno deve, ao
concluir a tarefa, elaborar o conceito matematico e ndo apenas ter
aprendido a aplicar uma operacao no contexto do problema ou uma regra
apresentada.

Destacamos a relevancia da utilizacdo de recursos didaticos para o
ensino de Matematica, por entender que constituem uma espécie de
representacdo tdo importante quanto a grafica, pictorica e escrita. A
manipulacdo de recursos, quando problematizada, mediada pela acao
intencional e contingente do professor pode contribuir para gerar nos
alunos a necessidade de elaboracéo conceitual.

ApoOs propor a tarefa de ensino aos alunos, este deve acompanhar,
monitorar, intervir e avaliar todo o processo de elaboragéo conceitual
desenvolvida pelos alunos.

Zelar pelo espaco de aprendizagem: a solucédo das situacdes-

problemas deve ocorrer no coletivo, isso implica em organizagéo dos
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alunos ora em pequenos, ora em grandes grupos. A disposicdo em
grupos contribui para a interacdo entre os alunos, facilitando assim o
processo de producdo e compartihamento de significados e em
consequéncia disso a apropriacdo do conhecimento. O professor cuida das
relacdes afetivas entre os alunos, e deles com o aprendizado. O
envolvimento com o aprendizado tem origem no envolvimento do professor
com o ato de ensinar, pois afinal, quem deseja ter uma aula com um
profissional que ndo assume o ensino como sua atividade?

i) Ensinar os alunos a se autoavaliarem e a se autorregularem durante o
processo de aprendizagem, identificando o que sabiam antes da aula e o
que aprenderam ao final da aula. E preciso que os alunos adquiram a
consciéncia do proprio desenvolvimento, isso contribui para o controle

pessoal dos objetivos que se pretende alcancar.

A Secretaria Municipal de Educacao orienta a utilizacdo do jogo como recurso
pedagdgico para o aprendizado da Matematica. A escolha pelos jogos e brincadeiras
cumpre o proposito de auxiliar o trabalho pedagdgico e ampliar as possibilidades no
desenvolvimento de conceitos matematicos, entretanto algumas orientacées ao papel
do professor sdo necessarias, em especial aquelas que tratam da mediacdo. Ao
professor, assim como em qualquer outra tarefa de ensino ou recurso didatico, cabe
a funcdo de pensar em momentos de sistematizacdo do conhecimento apds a
realizacdo experimental do jogo, brincadeira ou recurso manipulavel.

A opcéo pelo jogo como estratégia de ensino precisa de intencionalidade a fim

de propiciar a aprendizagem dos conteddos matematicos. Moura (1992, p.47) diz que

O jogo para ensinar Matematica deve cumprir o papel de auxiliar no ensino
do conteudo, propiciar a aquisi¢cao de habilidades, permitir o desenvolvimento
operatdrio do sujeito e, mais, estar perfeitamente localizado no processo
(grifo nosso) que leva a crianga do conhecimento primeiro ao conhecimento
elaborado.

s

Deste modo, podemos considerar o quanto € relevante a organizacdo do
ensino, pois o jogo deve estar perfeitamente localizado no processo, as interagdes, 0s
questionamentos, as intervencgdes, a sistematizacdo do conhecimento, enfim o carater

intencional permeia toda a atividade de ensinar.
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Baseando-se nos estudos de VYGOTSKY sobre a zona do desenvolvimento
proximal, COLL (1988) citado por Moura (1992, p. 04), ressalta a importancia da
contingéncia da acao pedagogica. Ele esclarece, entdo, que a acéo eficaz € aquela
que atua no momento certo e de acordo com a necessidade do individuo que
aprende (grifo nosso). Reforcamos, com isso, a responsabilidade do professor na

escolha dos modos de intervencéo no processo de ensino.

O desafio que se apresenta ao professor relaciona-se com a organizacao do
ensino de modo que o processo educativo escolar se constitua como
atividade para aluno e professor. Para o aluno, como estudo e para o
professor como trabalho (MOURA, 2010, p.217).

Precisamos, pois, alunos e professores, recuperar nas diversas acfes que
desempenhamos, o sentido e o significado. Convidamos vocés, caros professores, a
desaprender para aprender de novo. Raspar as tintas com que nos pintaram.
Desencaixotar emocodes e recuperar sentidos (Rubem Alves) para constituir uma nova
pratica pedagogica, modificando assim a nossa realidade por meio do processo de

humanizagéo do homem.
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15 DIRETRIZES PEDAGOGICAS DE EDUCACAO INTEGRAL

Laura Célia Sant’Ana Cabral Cava
Luciana Adario Brandao
Maria Regina da Costa Sperandio

15.1 Introducéo

Na busca da qualidade de ensino, varias propostas tém mobilizado a¢des que
consideram a integralidade do ser humano, como também asseguram o direito a
outros tempos e espacos educativos.

De acordo com Paro (1988), a escola de educacédo integral € aquela que
envolve a formacéo afetiva e social do individuo, vai além da formacéo cognitiva, e
gue apresenta um forte componente legal, tendo, por exemplo, sua inclusdo na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDBEN), ao propor no texto:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado
o periodo de permanéncia na escola.

[...]

§ 2% O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino.

[...]

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta lei.

[...]

§ 5° Serdo conjugados todos os esfor¢os objetivando a progresséo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas
de tempo integral. (BRASIL, 1996)

Desta forma, a educacéo integral ndo € um projeto ou ideia de alguns, mas uma
tendéncia e necessidade educativa que esta amparada em leis. E uma proposta que
concebe o aluno em sua integralidade. De acordo com o Manual de duvidas de
Educacéo Integral (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 3):

A educacao integral pode ser vista sob dois aspectos: como concepcéo e
como processo pedagogico. Como concepcao, visa a formacdo humana em
suas multiplas dimensdes. Em outras palavras, ndo é possivel educar sem
reconhecer que os sujeitos se constituem a partir de sua integralidade afetiva,
cognitiva, fisica, social, histérica, ética, estética, que, pela complexidade das
relacdes que se estabelecem entre todos os elementos que coabitam a Terra,
dialoga amplamente com as dimensfes ambientais e planetarias, em um
novo desenho das relagdes humanas e sociais. Vista dessa forma, a
Educacao requer que estejam integrados e sejam ampliados, de forma
qualitativa, espacos, tempos, saberes e conteldos. Como processo
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pedagodgico, a educacdo integral prevé praticas nao dicotomizadas, que
reconhecem a importancia dos saberes formais e ndo formais, a construgéo
de relagcbes democraticas entre pessoas e grupos, imprescindiveis a
formacdo humana, valorizam os saberes prévios, as mdltiplas diferencas e
semelhancas e fazem de todos nés sujeitos histéricos e sociais.

Consta no livro Tendéncias para a educacao integral (CENPEC, 2011), que
deve haver mais tempo para se ensinar contetidos do ensino formal e outros saberes
aos alunos, presumindo-se que mais tempo possibilite uma quantidade maior de
oportunidades de aprendizagem, isto significa ndo apenas estender o tempo, mas que
haja mudancas na propria concepcédo e no tipo de formacéo oferecida.

Neste documento quando mencionarmos as escolas municipais de Londrina
gue ofertam mais de 4 horas de atendimento ao aluno, as denominaremos de escolas
de Educacdo Integral, pois estas tiveram sua jornada escolar estendida para, no
minimo, 7 horas diarias.

A Rede Municipal de Ensino de Londrina, em 2016, conta com 120 (cento e
vinte) unidades escolares de Ensino Fundamental e Educacao Infantil distribuidas na
area urbana e rural. Destas, 86 (oitenta e seis) escolas sédo de ensino fundamental I,
dentre elas, 18 (dezoito) sdo de educacéo integral.

Nestas escolas de educacéao integral, sdo ofertadas aos alunos componentes
curriculares da base nacional comum®®, e também as oficinas pedagdgicas da parte
diversificada®’, no turno inverso, em que séo trabalhadas as diferentes linguagens

articuladas ao curriculo.

56Base Nacional Comum, diz respeito aos componentes curriculares ofertadas na Educacgéo Basica (anos iniciais
do Ensino Fundamental — 1° ao 5° ano), e estes componentes curriculares ofertados sdo os mesmas em nivel
nacional, ou seja, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Arte, Geografia, Ciéncias, Educacao Fisica e Ensino
Religioso.

Sparte diversificada diz respeito as diferentes linguagens trabalhadas nas oficinas pedagdgicas.
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Quadro 3 - Base Nacional Comum e Parte Diversificada

BASE NACIONAL COMUM PARTE DIVERSIFICADA
Lingua Portuguesa Linguagem Oral e Escrita
Matematica Matematica
Ciéncias Linguagem Atrtistica
Geografia Linguagem Ludica e Esportiva
Historia Formacgao Socioambiental, Ciéncia
Arte e Tecnologia
Educacao Fisica
Ensino Religioso

Fonte: o préprio autor

De acordo com o Relatério de Formacdo Continuada para Diretores e
Coordenadores Pedagégicos das Escolas Municipais de Educacédo Integral
(LONDRINA, 2011), a construcao das Diretrizes das escolas de Educacéao Integral de
Londrina, se deu durante os cursos de Formagao Continuada em 2011, a partir de:
estudos, andlises e discussfes de documentos, livros e artigos cientificos. Estas
Diretrizes séo periodicamente realimentadas e servem de subsidios as discussfes e
reflexdes da comunidade escolar na elaboragéo do Projeto Politico Pedagogico (PPP)
das Escolas Municipais de Educagao Integral.

Neste documento, apresentaremos inicialmente, os aspectos historicos da
educacao integral em nivel nacional e local. Exibiremos os pressupostos teoricos, as
particularidades da gestao, como também, a formacé&o continuada, a avaliacédo e por
fim, a organizacdo curricular com orientacdes sobre o trabalho pedagdgico em uma

escola de educacao integral.

15.2 Aspectos Histdricos da Educacéo Integral®®

58Texto adaptado da Dissertagdo de Mestrado: CAVA, Laura Célia Sant’Ana Cabral. Educagao integral na
cidade de Londrina: a agao docente do professor de oficinas pedagdgicas de arte em escolas municipais, com
jornada ampliada. 2015. 194 fls. Dissertacdo (Mestrado em Metodologia em Ensino de Linguagens e suas
Tecnologias) — Universidade Norte do Parana - UNOPAR, Londrina.
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A ideia de educacédo integral ndo € tao atual pois, teve inicio no século XVIII.
De acordo com Gallo (2002), a procedéncia do termo educacéao integral se deu a partir
de varios pensadores do movimento anarquista, nas diversas correntes do socialismo,
na ideia de emancipacao, no fim da exploracdo e do dominio capitalista imposto ao
homem. Sua origem esteve bem marcada com a Revolugao Francesa, com a luta dos
trabalhadores.

ApoGs este periodo, ao longo do século XX, varios caminhos foram trilhados,
uma série de experiéncias educacionais advindas da Escola Nova foram
desenvolvidas, e algumas das caracteristicas dessas experiéncias foram
consideradas na concepc¢éao de educacao integral.

No Brasil, na primeira metade do século XX, houve algumas tentativas, tanto
com relacdo ao pensamento, como em relacdo as acdes acerca da educacéo integral
e sua implantacdo. Dentre as tentativas podemos destacar as acbes de cunho
educativo de catolicos, de anarquistas, de integralistas e de educadores como Anisio
Teixeira. Porém, tratavam-se de propostas e experiéncias advindas de matrizes
ideologicas bastante diversas, sendo, algumas vezes, -contraditérias. Para
compreendermos algumas dessas interpretagfes contraditérias buscamos nos
documentos oficiais do MEC (BRASILIA, 2009, p. 15):

Na década de 30, por exemplo, o Movimento Integralista defendia a
Educacdo Integral, tanto a partir dos escritos de Plinio Salgado, seu chefe
nacional, quanto daqueles desenvolvidos por militantes representativos do
Integralismo. Para esses, as bases dessa Educacédo Integral eram a
espiritualidade, o nacionalismo civico, a disciplina, fundamentos que, no
contexto de suas acles, podem ser caracterizados como politico-
conservadores. J4 para os anarquistas, na mesma década, a énfase recaia
sobre a igualdade, a autonomia e a liberdade humana, em uma clara opcao
politica emancipadora.

Para Cavaliere (2009), nas décadas de 20 e 30, a concepc¢do de educacao
integral comeca ser pensada e estudada. Nesta época ainda ndo estdo ligadas a
expansao do tempo escolar, e sim apontando as necessidades da populacdo a serem
supridas pela educacéo. No final dessa mesma década, o enfoque é na qualidade do
ensino nas escolas. Cresce o movimento denominado “otimismo pedagogico”, que,
de acordo com Nagle (1974), introduz as ideias da Escola Nova.

A Escola Nova pregava uma reformulagcédo interna na escola, fornecendo,
assim, uma educacéo integral que capacitasse o individuo a viver como um verdadeiro

cidaddo. Este pensamento se fortificou por meio de um documento intitulado
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Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, escrito em 1932 por um grupo de
intelectuais, que percebiam na escolaridade um instrumento estratégico inserido em
qualquer projeto social. Eles defendiam uma escola com funcdes ampliadas, que
articula todas as instituicoes interessadas na tarefa da educacdo. Este movimento
teve como figura central Anisio Teixeira, um defensor da ideia de uma educacéo livre
de privilégios, que valorizasse o ser humano, ou seja, uma concepc¢ao de uma
educacao nova.

A partir da década de 50, a universalizacdo do ensino atingiu indices
significantes, e ainda sob as influéncias do escolanovismo é que as propostas de
educacao integral surgiram; porém, naquele momento, advogando sua extensdo para
0 ambito dos sistemas escolares. A educacdo em tempo integral ressurgiu como
proposta para a rede publica. O ponto de partida da escola para a concretizacdo dessa
modalidade de ensino foi a funcao cientifico-instrutiva.

No Brasil houve varios experiéncias relacionadas a educacéo integral, neste
documento apresentaremos duas: Centro Educacional Carneiro Ribeiro — Escola
Parque, na Bahia e Centro Integrado de Educacéo Publica — CIEP, no Rio de Janeiro.

A primeira surge, nos anos 50 com Anisio Teixeira, que utilizou como
referencial te6rico John Dewey (1859-1952). Anisio Teixeira inspirou-se no modelo
das escolas comunitarias americanas, onde 0 espaco escolar deveria suprir todas as

necessidades das criancas, até mesmo de cuidados maternos e moradia.

Anisio Teixeira propunha uma educagdo em que a escola ‘desse as criangas
um programa completo de leitura, aritmética e escrita, ciéncias fisicas e
sociais, e mais artes industriais, desenho, musica, danc¢a e educacéo fisica,
salude e alimento a crianga, visto ndo ser possivel educa-la no grau de
desnutricdo e abandono em que vivia’. (BRASILIA, 2009, p.15).

De acordo com Cordeiro (2001), uma das obras mais significativas para a
educacao basica realizada por Anisio Teixeira foi a revitalizagdo do Centro Popular de
Educacdo Carneiro Ribeiro, que inclui a Escola Parque®®, uma experiéncia de

educacao para a formagéao integral do homem.

59Anisio Teixeira apostava na educacéo para beneficio e desenvolvimento de todos os individuos, voltada para a
democracia e a liberdade de oportunidades. Criou o sistema educacional ‘Escola Parque’, onde as escolas, além
do curriculo basico, propem 0 acesso a aprendizagens sobre trabalho e a cultura ampla da humanidade,
desenvolvendo o senso de responsabilidade, de agdo pratica e de criatividade. A Escola Parque ndo é apenas
um nome, mas um conceito complexo e profundo, uma filosofia de educacao. Neste inicio de século, certamente
Anisio acompanharia com entusiasmo as modificagfes necessérias para a formagdo das novas geracoes e
conclamaria todos ao estudo, a discussao e as novas praticas, como sempre fez seu espirito inquieto. (ESCOLAS
PARQUE). Disponivel em: <http://goo.gl/CBppUc>.
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A ideia de Anisio Teixeira, ao criar o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, era
gue houvesse escolas nucleares, onde a crianca tivesse a escolarizacao, e escolas
parques, sendo obrigatorio a frequéncia em ambas, funcionando, dessa forma, em
dois turnos: no primeiro turno a escolarizagéo e, no segundo turno, a educacéo social,
fisica, musical, sanitéria, a assisténcia alimentar e o uso da leitura em bibliotecas
infantis e juvenis. De acordo com Cordeiro (2001, p. 247), seus ideais vao além da

“Escola Nova™:

A concretizagdo dos ideais de educacdo de Anisio Teixeira extrapolaram os
valores e as praticas da chamada ‘escola nova’ e da ‘escola ativa’, fazendo
incursdo no sentido da dimensdo dialética e histérico critico que viria
desabrochar no Brasil a partir da década de 60, até os anos atuais.

Outro modelo significativo de educagéao integral sdo os Centros Integrados de
Educacéo Publica — CIEPs. Esse projeto educacional, de autoria de Darcy Ribeiro, foi
implantado inicialmente no estado do Rio de Janeiro.

Os CIEPs tinham como objetivo oferecer o ensino publico de qualidade, em
periodo integral, aos alunos da rede estadual. Além da escolarizagdo do curriculo
regular, eram oferecidos estudos dirigidos, atividades culturais e educacao fisica. O
objetivo desse projeto era tirar das ruas criancas em situacdo de vulnerabilidade
social.

A igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola nos remete
a educacdo integral, ndo no sentido assistencialista, visando a tirar as criancas em
condicbes de vulnerabilidade social das ruas, embora esta seja uma das
consequéncias e ndo um fim nesse processo, mas no sentido de colocar os alunos
em niveis mais proximos de oportunidades em termos de trabalho, vivéncias, estudo
e outros.

A educacéo integral é uma tarefa de muitos e do Estado, nos dizeres de Moll
(2009, s.p.):

Trata-se da tarefa de muitos, destacando-se o papel do Estado, nos marcos
de uma sociedade democréatica, em que todas as pessoas possam ter
assegurado, conforme diria 0 poeta Mario Quintana, ‘o mesmo ponto de
partida’. A escola, nesse contexto, constitui-se como o lugar de efetivacdo de
direitos, tanto por sua capilaridade social, quanto pelo carater continuo de
realizacdo de uma educacao basica. [...]

VERSAO PRELIMINAR



259

Além da Lei n°® 9.394/1996, em seus artigos 34 e 87, o Plano Nacional de
Educacao, na Lei n°10.172/2001 (BRASIL, 2001), em relacéo a educacéao integral em

seus objetivos e metas garante:

21 — Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola
de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diarias,
com previsdo de professores e funcionarios em ndmero suficiente.

22 — Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente para criancas
das familias de menor renda, no minimo duas refeicfes, apoio as tarefas
escolares, a pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do
Programa de Renda Minima [hoje Programa Bolsa Familia] associado a
Acdes Sdcio-Educativas.

Em 2007, o Programa Mais Educacéo foi criado pela Portaria Interministerial n®
17/2007, regulamentado pelo Decreto 7.083/10. Constitui-se como estratégia do
Ministério da Educacéo para indugdo da construcdo da agenda de educacdo integral
nas redes estaduais e municipais de ensino, que amplia a jornada escolar nas escolas

publicas, para no minimo 7 horas diarias.

15.2.1 Historico da Educacéao Integral em Londrina

A histéria da educacédo integral em Londrina comeca na década de 90. De
acordo com as Diretrizes Pedagdgicas de Ampliacdo de Jornada (LONDRINA, 2015,
p. 7), havia a intencdo de estender gradativamente o tempo do aluno nas escolas
municipais e isso foi feito, primeiramente, na escola oficina E. M. Aurea Alvim Toffoli,
em 1992%°, com a oferta de atender por seis horas diarias, que permanece até os dias
atuais.

Em 1994, foi inaugurado o CAIC José Joffily, no Jardim Santiago e, em 1995,
o CAIC Dolly Jess Torresin, no Conjunto Unido da Vitéria, ambos ofertavam oito horas
diarias. Essa implantacdo foi uma iniciativa do governo federal em parceria com o
municipio. O CAIC da zona Sul, Dolly Jess Torresin / Zumbi dos Palmares desde 2013

parou de atender a educacéao integral.

60Escolas oficinas era a forma como algumas escolas municipais eram denominadas. A Escola Municipal Aurea
Alvim Toffoli foi a primeira, e os professores que ali trabalhavam prestaram concurso de 30 horas semanais, ou
seja, para atender a especificidade da escola.
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Em 1997 foi implantada a Escola Oficina José Gasparini®!, ofertando 6 horas
diarias de atendimento.

Para atender estas escolas foi criada, em 1998, a Coordenadoria de Area de
Modalidades Diferenciadas. Essa coordenadoria fazia visitas periodicas, de
acompanhamento pedagogico as escolas / oficinas, dava orientagbes e ofertava
mensalmente cursos de formacdo continuada aos professores. A coordenadoria
esteve em vigor durante dez anos, de 1998 até o final de 2008. Neste mesmo ano, a
E. M. Elias Kauam estendeu seu periodo escolar.

Em 2009, nove escolas tiveram que aderir ao Programa Federal Mais Educagéo
(PME), cujo critério inicial de escolha era o resultado do indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB). Nesse mesmo ano, a Coordenadoria de Area de
Modalidades Diferenciadas passou a ser Geréncia, que deu continuidade ao trabalho
realizado anteriormente.

No segundo semestre de 2010, quando os recursos do Programa Mais
Educacdo chegaram, as nove escolas que estavam inscritas no Programa Mais
Educacao iniciaram suas atividades em oficinas pedagogicas.

As nove escolas que aderiram ao Programa foram: Atanazio Leonel, Armando
Rosario Castelo, Carlos Zewe Coimbra, Elias Kauam, Irene Aparecida da Silva, Maria
Irene Vicentini Theodoro, Maria Candida Peixoto Salles, Zumbi dos Palmares e Aracy
Soares dos Santos. Essas escolas, eram denominadas de escolas de educacéo
integral.

Em 2011, Londrina contava com dezessete escolas de educacgao integral; em
2012, com vinte e quatro escolas, que eram atendidas em vinte e um locais diferentes,
como: escolas de ensino técnico, igrejas e clubes®?,

Nesse mesmo ano, algumas escolas pararam de atender a educacéo integral,

por motivos diversos, sendo o principal a implantacdo dos quintos anos no ensino

61No inicio, a escola funcionava em dualidade com o Estado; sendo assim, atendia parcialmente os alunos de
educacdo integral. No entanto, em 2008, o Estado desocupou o prédio e a escola passou a atender todos os
alunos da escola na educacao integral.

62Nessa época, eram vinte e quatro escolas e vinte e um locais, isto porque algumas escolas realizavam suas
oficinas pedagdgicas no mesmo local, ou seja, as escolas utilizavam locais cedidos para a realizacdo da
educacao integral. Esses locais recebiam mais de uma escola, por exemplo: a FUNTEL (Fundacado Tecnoldgica
de Londrina) atendia duas escolas, o Clube do Funcionario Publicos (Greminho) atendia quatro escolas. Na
maioria dos locais, as escolas contavam com o transporte, que fazia um trajeto de ida e volta, levando e trazendo
os alunos a sua escola de origem.
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fundamental®3. Embora tenha havido a mudanca de geréncia para coordenacéo, a
equipe e os principios de educacéo integral continuaram 0s mesmos.

Em 2015 a Rede Municipal de Ensino contava com dezessete escolas de
educacao integral, destas apenas uma, a E. M. Hélvio Esteves, teve sua situagdo de
educacao integral legalizada, alterando sua matriz curricular, as demais funcionam da
mesma forma, com a mesma organizacao e exigéncias, apenas nao alteraram sua
matriz.

No segundo semestre de 2015 a coordenacdo de Ampliacdo de Jornada
Escolar extinguiu-se fazendo parte da Geréncia de Ensino Fundamental e que

permanece até os dias atuais.

15.3 Pressupostos Teoricos

A escola é um espago importante, em que 0 aluno tem acesso aos conceitos
gue foram elaborados ao longo da histéria e que precisam ser assimilados por ele,
pois contribuem para sua formacao.

A consolidacdo de um trabalho que busca a formacédo do individuo que se
apropria do conhecimento produzido pela humanidade passa pela mediacdo social,
como também, pela formacdo de ideias e pensamentos por meio dos quais o ser
humano compreende o mundo e atua sobre ele (VIGOTSKI, 2001).

Assim, é tarefa da educacdo escolar, mediar a formagcdo dos alunos e a
producdo do conhecimento cientifico, num processo de aprendizagem planejado e
gue tenha uma intencionalidade.

Nesta perspectiva, toda atividade pedagdgica precisa ter uma intencao clara,
isto é, os contelidos e os objetivos devem estar explicitados, tanto para os educadores
quanto para os alunos.

Estudar em uma escola que oferece uma permanéncia maior do aluno para a
realizacdo das atividades representa uma oportunidade de ampliacdo de
conhecimentos por meio de propostas que possibilitam o pensar e o fazer durante

todo o ano letivo.

63 implantacéo do 5° ano demandou mais salas de aula, faltando espaco fisico para que as oficinas funcionassem
e também por falta de professores na escolarizacédo (ensino formal), pois alguns professores que atuavam nas
oficinas pedagogicas das escolas de jornada ampliada, com hora extraordinaria, tiveram que atender a
escolarizagéo.
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So6 faz sentido pensar na educacéo integral se considerarmos uma concepgao
com a perspectiva de que o horario expandido represente uma ampliacdo de
oportunidades e situacbes que promovam a criacdo de sentido, com isto a
aprendizagem e o desenvolvimento (DISTRITO FEDERAL, 2012).

A escolarizacdo ndo esta desvinculada a vida, portanto ela s6 podera se
realizar, ao se constituir num espaco vivo para todos os envolvidos, onde as relacdes
existentes na escola propiciem a democratizacdo do acesso a todos 0s meios
disponiveis para que acontecam os momentos de aprendizagem.

O curriculo deve pautar-se na formacdo de sujeitos criticos, autbnomos
preparados para participar coletivamente em uma sociedade democratica.

Nesse sentido, na escola de educacédo integral, o uso dos espacos e tempos
devem ser repensados de modo a criar situacdes e oportunidades para o
desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo e social.

Para que a educacéo integral ocorra de fato, de acordo com Titton (2008 apud
TITTON e PACHECO, 2009), é preciso considerar as multiplas dimensées da
formacdo humana e os diferentes contextos em que acontecem como na familia, na
escola, na comunidade préxima e na cidade, buscando favorecer aprendizagens.

A educacdo integral veio para estender a permanéncia diaria do aluno na
escola, ampliar a area de conhecimento e atender as necessidades educativas com
experiéncias artisticas, culturais, esportivas, cientificas e outras, visando a melhoria

do desempenho escolar.

15.4 Gestao

A gestdo democratica e participativa € um elemento facilitador para avancar no
aprimoramento das ac¢des educativas na escola de educacéo integral.

O gestor escolar deve reforcar acdes que assegurem 0 sucesso da
aprendizagem dos alunos, em conformidade com o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), este, deve fazer a mediacdo do conhecimento cientifico com o cotidiano para
que tanto professores como alunos, percebam a necessidade e importancia de
promover um didlogo entre os saberes da escola e os saberes que existem na
comunidade.

O gestor da escola de educacéao integral deve ser dinamico, estreitar lagos com

a comunidade e o mais importante acreditar na educacéo integral.
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Para isso, este profissional, em trabalho interativo com a comunidade escolar,
deve levantar as especificidades, culturas, saberes, valores e o querem elencar como
prioridade, como por exemplo: a formacao continuada de professores; a utilizacdo
adequada dos recursos financeiros; o trabalho com contetdos contextualizados a
vida; a utilizacdo de metodologia que atenda a aprendizagem e consequentemente o

desenvolvimento integral do aluno.

15.5 Formagéo Continuada

A defesa de uma educacdo escolar de qualidade inclui a necessidade de
investir na formacé&o do educador, colaborando para o desenvolvimento profissional e
para melhoria da sua pratica pedagogica, construindo conhecimentos a partir da
relacdo entre teoria e a pratica, direcionando todo esse saber docente para o
aprendizado do aluno, “porque na escola a crianga ndo aprende o que sabe fazer
sozinha mas o que ainda ndo sabe e Ihe vem a ser acessivel em colaboragdo com o
professor e sob sua orientacéo” (VIGOTSKI, 2001, p. 331)

Nesse sentido, é necessario, que o professor, tenha espacos e tempos préprios
na sua formagao para obterem crescente autonomia a fim de se tornarem os atores
principais do seu processo de formacéo.

A formacdo continuada dos professores e equipe gestora das escolas
municipais de educacdao integral ocorre, por meio de encontros mensais, em que Sao
realizados estudos; reflexdo e analise da realidade escolar sob a ética da educacéo
integral, articulacdo dos conhecimentos tedricos com experiéncias praticas. Ainda
nestes encontros, por meio de diferentes estratégias pedagdgicas é realizada a
integracdo entre os componentes curriculares da Base Nacional Comum com as
oficinas pedagogicas da Parte Diversificada da Matriz Curricular. Durante estes
encontros mensais, também ocorrem planejamentos, troca de experiéncias e
palestras que estdo relacionados a temas da educacao integral.

A Pratica Pedagdgica é outro momento de formacao da equipe docente, refere-
se a encontros coordenados pelo Diretor e Coordenador Pedagogico da escola, em
gue todo o corpo docente se relne para estudar e refletir assuntos relacionados ao
fazer pedagogico. Outro aspecto relevante, para que nao haja uma cisdo da escola, é
a integracdo entre os professores que atuam na escolarizagdo e 0os que atuam nas

oficinas pedagdgicas, proporcionando assim, momentos em que possam refletir
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assuntos relativos ao dia a dia da escola, trocar experiéncias, tracar metas e
planejamentos.

Embora a pratica profissional seja um elemento constitutivo da formacao dos
professores, estes necessitam ter espacos e tempos proprios para a pesquisa e
reflexdo de sua préatica, pois € por meio desse processo, que o0s professores se
atualizardo em relacdo as novas tendéncias e abordagens produzidas na area da

educacao.

15.6 Avaliagédo

Ao refletir acerca da avaliacdo educacional faz-se necessario buscar seu
conceito e relaciona-lo com a préatica pedagdgica, como também dimensiona-lo a uma
visdo de mundo e de educacao. Dependendo da concepcéo de educacao que traz em
si uma concepcao tedrica de sociedade, conservadora ou transformadora da ordem
social, tem-se determinadas préaticas pedagodgicas que se afinam a esses
pressupostos e que determinam diferentes modelos de avaliacdo, uma vez que seus
objetivos sé&o opostos.

O paradigma da avaliagdo passa por mudancas e novos rumos S80 propostos
a partir de estudos 0s quais demonstram que a avaliagcdo pode estar no centro do
processo pedagdgico e servir de apoio ao professor. E sendo a avaliacdo um dos
processos mais complexos da pratica pedagogica, esta precisa ser abordada numa
Otica mais ampla por envolver questbes de ordem epistemoldgica, politica,
pedagdgica, cultural, psicoldgica, filosofica e outras.

Nessa perspectiva, a abordagem curricular, constituida pelo conjunto
pedagogicamente selecionado e articulado das formas culturais, dos saberes
historicamente construidos pela humanidade e reconstituidos pelos alunos, necessita
estar consonante com 0s novos tempos. Ha a necessidade do curriculo ser uma ponte
entre o mundo, a ciéncia e 0 homem, por isso mesmo situado no tempo e no espaco.
O compromisso que a escola precisa ter € contemplar um permanente processo de
planejamento que organize trés elementos curriculares fundamentais: o contetdo
escolar, as mediagbes (técnicas, estratégias e métodos didaticos) e a avaliacdo. E
essa ultima pode estar a servigo das aprendizagens, e esse € seu carater formativo.

A LDB 9394/96 traz como critérios para a avaliagdo que essa seja continua e

cumulativa prevalecendo o0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos do
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desempenho do educando, e que preferencialmente haja recuperacao paralela para
casos de baixo rendimento escolar. O carater formativo da avaliacdo néo € novo, mas

precisa ser redescoberto e praticado pelos educadores.

A avaliacdo, em um contexto de ensino, tem o objetivo legitimo de contribuir
para o éxito do ensino, isto é, para a construcdo desses saberes e
competéncias pelos alunos. O que parece legitimo esperar do ato de
avaliacdo depende do significado efetivo do ato de ensinar. A esperanca de
pbér a avaliacdo a servico da aprendizagem e a convic¢do de que isso é
desejavel ndo séo, portanto, absolutamente o fruto de caprichos pessoais ou
a manifestacdo de fantasias discutiveis, trata-se de uma esperanca legitima
em situacdo pedagogica: a avaliacdo formativa € o horizonte l6gico de uma
pratica avaliativa em terreno escolar (HADJI, 2001, p.15).

A avaliacdo formativa se insere no ambito de uma pedagogia diferenciada, pois
trata de adaptar o contetdo e as mediacdes as caracteristicas atuais dos alunos, com
o intuito de torna-la util na situacdo pedagdgica. A principal intencdo da avaliacéo
formativa € tornar o aluno agente de sua aprendizagem, por isso ela é permanente,
analitica e centrada no aluno.

Uma das principais consideracfes a ser feita da avaliacdo formativa € que esta
tem a funcdo de informar os atores do processo educativo, tornando-se, por
conseguinte, um auxilio para o aluno aprender e se desenvolver. Desse modo, por
diversos instrumentos e por meio de técnicas diversificadas (observacoes, testagem
etc.) € possivel ter informacgfes acerca do processo ensino e aprendizagem, sendo
assim, a avaliagdo passa a ser instrumento cotidiano do processo.

Ao trabalhar nessa perspectiva, cabe ao professor reconhecer diferentes
trajetérias de vida dos estudantes e observar se ha a necessidade de flexibilizar os
objetivos, os contetdos, as formas de ensinar e de avaliar. E necessério, também,
gue o professor domine 0 que ensina e tenha clareza da relevancia social e cognitiva
do que seleciona para trabalhar com os alunos e ainda definir o que vai se tornar
material a ser avaliado.

A clareza sobre o que vamos ensinar permitird, em cada etapa ou nivel de
ensino, delimitar as expectativas de aprendizagem, das quais dependem tanto nossos
critérios de avaliacdo quanto o nivel de exigéncia. Outro aspecto importante é que o
professor compreenda o0s processos de construgcédo de conhecimentos das criancas e
adolescentes, e essa tarefa pressupde uma atitude permanente de observagao e

registro dos avancos, das descobertas, das hipéteses e das dificuldades.
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A partir das informacdes coletadas, o professor tem condi¢des de saber como
andam as acdes pedagogicas, e assim, promover a regulacéo de seu trabalho, pois &
capaz de situar e analisar as dificuldades dos alunos podendo observar o que
funcionou e o que ndo funcionou para saber o que é preciso mudar e onde intervir.

Outra caracteristica importante da avaliagdo formativa é sua funcdo corretiva.
Essa funcéo permite ao professor fazer "correcdes de rota", porque ao verificar o que
nao deu certo pode corrigir sua acao. Para isso, o professor pode variar seu dispositivo
pedagdgico com o objetivo de obter melhores resultados. A avaliacdo formativa pede
uma maior variabilidade didatica e flexibilidade por parte do professor e sem esses
aspectos nao ha como realiza-la.

Nessa perspectiva, a avaliacdo concorre para ser um elemento determinante
da acdo pedagogica, em que, a partir de informacdes, o professor toma uma deciséo;
contribui para que o aluno supere obstaculos e também se inscreva no desenrolar da
acdo pedagdgica. Por isso, a avaliagdo formativa se insere na dimenséo continua,
dado que se situa no centro do ato de formacgéo e assim, consegue articular melhor
as informacdes e a acao.

O papel fundamental da avaliacdo deve ser o de fortalecer o que o aluno ja
aprendeu e ajuda-lo a superar o que ainda ndo sabe. Nesse sentido, o professor pode
organizar um programa para atender as necessidades especificas de aprendizagem
dos alunos, seja do dominio cognitivo, emocional ou das habilidades. O importante é
que programa funcione de forma continua e imediata, e nunca ao final do processo.

A avaliacao formativa assegura ao professor uma regulagéo individualizada dos
processos de aprendizagem e a interferéncia pode ser clara porque permite conhecer
as necessidades de cada aluno, portanto se pode ajustar o ensino e regular a acao
pedagdgica. Muitas sdo as pistas para que a avaliacdo assuma um carater formativo,
desde que esteja pautada em observacdes, fazendo a interpretacdo dessas
observacdes (andlise) e a comunicacdo, e remediando os erros e as dificuldades
encontradas. Quando o professor insere sua pratica de avaliar em torno dessas pistas,
a acao torna-se mais coerente e todos ganham em termos de qualidade.

O planejamento e a avaliacao precisam estar integrados no processo avaliativo
para que o educador tenha a possibilidade de projetar sua acdo pedagodgica futura a
partir do desenvolvimento da crianca e de suas necessidades.

Hernandez apud Leal, Albuquerque e Morais (2007) define portfolio como

sendo:
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[...] um continente de diferentes tipos de documentos (anota¢des pessoais,
experiéncias de aula, trabalhos pontuais, controle de aprendizagem,
conexdes com outros temas, fora da escola, representacdes visuais, etc.) que
proporciona evidéncias dos conhecimentos que foram sendo construidos, as
estratégias utilizadas para aprender e a disposi¢do de quem o elabora para
continuar aprendendo. (HERNANDEZ, 2000, p.166).

Para Ferraz apud Leal, Albuquerque e Morais (2007), o portfolio:

[...] compreende todo o processo de arquivamento e organizacdo de registros
elaborado pelos alunos, construidos ao longo do ano letivo: textos, desenhos,
relatérios ou outros materiais produzidos por eles e que permitam
acompanhar suas dificuldades e avangos na matéria. Periodicamente, ele (o
professor) discute com cada estudante sobre os registros feitos. O portfélio,
gue pode ser apresentado numa pasta, tem ainda uma vantagem: a de servir
como um elo significativo entre o professor, o aluno e seus pais. (FERRAZ,
1998, p.50).

Na perspectiva da avaliacdo formativa, para que possamos registrar o
desenvolvimento integral do aluno, sugerimos que utilizem como instrumento
avaliativo nas oficinas pedagdgicas o portfélio.

A construcao do portfélio pode ser iniciada com um Unico tipo de item, como
amostras de trabalhos, e gradualmente ser ampliadas, de modo que incluam mais
tipos de itens. Assim, o professor tem mais tempo para testar, adaptar e dominar cada
nova estratégia de avaliacdo, antes de avancar para a proxima etapa.

Entrevistas, gréficos, textos, desenhos, frases, fotos, analises, depoimentos,
projetos, temas selecionados e abordados no dia a dia da sala de aula, de caso,
memorias, selecdo de amostras do trabalho desenvolvido, combinados da turma,
entre outros.

Existem muitos objetivos ao trabalhar com o portfélio, dentre eles:

« Conhecer para aprender.

» Levantar hipéteses, buscando alternativas e solu¢des possiveis para as

guestdes do mundo.

* Levar o aluno ao universo da pesquisa.

* Propiciar o registro, analise e acompanhamento das ac¢des cotidianas.

* Colaborar com o aluno nas suas diferentes formas de aprender e ver

mundo.

« Estabelecer um conjunto de regras basicas para a coleta de itens que

devem ser arquivados.
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Coletar trabalhos e materiais de pesquisa: fotografias, registros enxutos,
desenhos, entre outros.

Registrar, arquivar e documentar o trabalho durante todo o seu
desenvolvimento.

Transformar o0s registros em material de consulta e reflexdo
contextualizada.

Realizar registros sistematizados, usando fundamentacdo tedrica e
referéncias bibliogréficas.

Realizar registro de caso.

Preparar “memdrias”, suas e dos alunos que contenham: 0s progressos
conseguidos, o desenvolvimento dos alunos no processo de ensino
aprendizagem, as dificuldades, hipoteses e alternativas possiveis.

Reunir com os alunos e outros colegas para socializagao dos registros.

Ao final o Portfélio estar4d pronto e serda um arquivo, um documentéario

demonstrativo do trabalho realizado por todos os envolvidos no processo de

construcdo do conhecimento.

O portfdlio é, portanto, um facilitador da reconstrucéo e reelaboracgéo, por parte

da cada aluno, de seu processo de aprendizagem ao longo de um periodo de ensino.

Referéncias

BRASIL. Decreto N° 7.083, de 27 de janeiro de 2010. Dispde sobre o Programa Mais

Educacéo.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei N° 9.394, 20 de

dezembro de 1996.

.Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de

Educacao e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 10 jan.

2001.

BRASILIA. Texto referéncia para o debate nacional. Apresentacéo. Brasilia: MEC;
SECAD, 2009. (Série Mais Educacéo).

CAVA, Laura Célia Sant’Ana Cabral. Educacao integral na cidade de Londrina: a
acao docente do professor de oficinas pedagodgicas de arte em escolas municipais,
com jornada ampliada. Dissertacao. Londrina: UNOPAR, 2015.

CAVALIERE, A. M. Escolas de tempo integral versus alunos em tempo integral. Em
Aberto, Brasilia, v. 22, n. 80, p. 51-63, abr. 2009.

CENPEC; FUNDACAO ITAU SOCIAL. Tendéncias para educacio integral. Sdo
Paulo: Fundagéo Itau Social, Cenpec: 2011.

VERSAO PRELIMINAR



269

CORDEIRO, C. M. F. Anisio Teixeira, uma “visao” do futuro. Estudos Avancados,
Sao Paulo, v. 15, n. 42, p. 241-258, maio/ago. 2001. Disponivel em:
<http://qoo.gl/G2PyDY>. Acesso em: 6 set. 2014.

DISTRITO FEDERAL. Manual de davidas de educacao integral. Brasilia: Secretaria
de Estado de Educacéo do DF, 2012.

GALLO, S. A educacéao integral numa perspectiva anarquista. In: COELHO, L. M.;
CAVALIERE, A. M. (Orgs.). Educacéo brasileira (em) tempo integral. Petrépolis:
Vozes, 2002. p. 13-42.

HADJI, C. Avaliacdo desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001.

LEAL, Telma Ferraz; ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia de e MORAIS, Artur
Gomes de. Avaliacdo e aprendizagem na escola: a pratica pedagdgica como eixo da
reflexdo. In: BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Basica.
Ensino fundamental de nove anos: orientagcdes para a inclusao da crianca de seis
anos de idade. Janete Beauchamp; Sandra Denise Pagel e Aricélia Ribeiro do
Nascimento (Orgs). Brasilia: MEC / SEB, 2007. p. 97-108.

LONDRINA, Prefeitura do Municipio de. Diretrizes pedagdgicas: ampliacdo de
jornada escolar, 2015. Londrina: Secretaria Municipal de Educacéo, 2015.

MOLL, J. A cidade educadora como possibilidade: apontamentos. In: CONZATTI, M.;
FLORES, M. L. R; TOLEDO, L. (Orgs.). Cidade Educadora: a experiéncia de Porto
Alegre. Séo Paulo: Cortez, 2009a. p. 39-46.

NAGLE, J. Educacdao e sociedade na Primeira Republica. Sdo Paulo: EPU, 1974.
PARO, V. H. et.al. Escola de tempo integral: desafio para o ensino publico. Sao
Paulo: Cortez; Autores Associados, 1988.

TITTON, M. B. P.; PACHECO, S. M. Educacéo integral e integrada: reflexdes e
apontamentos. In: LIBLIK, A. M. P; PINHEIRO, M. (Orgs.). Educacéo integral e
integrada: no contexto da educacéo a distancia. Curitiba: UFPR/Setor de Educacéo,
2009. p.125-143.

VIGOTSKI, L. S. A construcéo do pensamento e da linguagem. Séao Paulo:
Martins Fontes, 2001.

VERSAO PRELIMINAR


http://goo.gl/G2PyDY

270

16 MODALIDADES

16.1 Diretrizes Curriculares da Educacéo de Jovens e Adultos

Dalma leda Ferreira

Déborah Flora Barbosa dos Santos
Divarci Rodrigues dos Santos
Geocélia Alves Ribeiro

Pensar na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), nos remete a jovens, adultos
e idosos, que por forca da necessidade, encontram estratégias para driblar a falta de
letramento e sobreviverem numa sociedade que oferece condi¢cdes desiguais de
acesso ao trabalho, tecnologia, ciéncia e cultura. Sabe-se que os educandos da EJA
trazem consigo o conhecimento de mundo e inUmeras estratégias de sobrevivéncia.
Ha, portanto, necessidade de compreendermos quem Sao e quais as suas intencdes
ao retornar aos bancos escolares, a fim de proporcionar condi¢des reais e favoraveis
a democratizacdo do ensino, especificamente, o direito de todos ao acesso e
permanéncia, com éxito, na escola publica.

A partir desta breve contextualizacdo cabe-nos avaliar as acdes educativas
atuais: A que e a quem a educacéo, de forma geral, esta servindo? Que concepc¢ao
de homem e sociedade pretendemos formar? Queremos apenas instrumentalizar as
pessoas ao mercado de trabalho, ou torna-las cidaddos pensantes, criticos e
conscientes de seus direitos?

Criar a identidade da EJA perpassa o equilibrio entre o tempo escolar e o tempo
pedagdgico, como ferramentas fundamentais para uma acdo permanente, como
processo de educacdo continuada e emancipatéria. A construcdo das Diretrizes
Curriculares Municipais de Londrina néo é tarefa facil, pois exige a reflexdo acerca da
concepcao de homem e sociedade que pretendemos formar. Por este motivo, s6 pode
ser legitimada quando construida a muitas méaos e olhares, na intencionalidade de
encontrar caminhos de superacdo da exclusdo social, que instrumentalizem os

cidadaos, levando-os a refletirem sobre sua acdo como sujeitos da propria historia.

16.1.1 Histoérico da EJA
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A educacdo de adultos no Brasil tem seu inicio na época da colonizagéo,
periodo em que o0s portugueses catequizavam os indios e, posteriormente, 0s
escravos negros. Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil em 1759, essas acbes
educativas sdo temporariamente suspensas, pois apesar da Constituicdo de 1824
apregoar uma “instrugdo primaria e gratuita para todos”, sua efetivagdo configura-se
ainda uma realidade muito distante.

Desta forma, os direitos legais conquistam espaco no setor publico, a partir da
revolucao de 1930, como uma extenséo da escola formal (principalmente para a zona
rural), porém segundo Moura (2006), sem uma politica de formacéo de professores, 0

gue configura um ensino similar ao das criancas.

[...] as experiéncias desse periodo ndo surgem nem provocam formulacdes
tedrico-metodoldgicas que possibilitem mudancas nas formas de conceber e
desenvolver a alfabetizacdo e muito menos nas formas de conceber os
analfabetos e alfabetizadores (MOURA, p.21).

Nesta década as mudancas econdémicas e politicas do pais, configuram acdes
importantes, tais como aponta Moura (2006): regulamentacdo do FNEP — Fundo
Nacional do Ensino Primério (1942), cujo objetivo era o de ampliar a educacédo
primaria, incluindo o ensino supletivo para adolescentes e adultos; criagcdo do INEP —
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais; realizacdo do | Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos (1947); lancamento da CEAA — Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos (1947); e Seminario Interamericano de
Educacao de Adultos (1949).

A partir de 1945 o projeto econdmico nacional-desenvolvimentista e a
estratégia da politica de massas, nos moldes getulistas, constituiram o projeto de
modernizacdo do pais. Este momento historico € marcado por uma sociedade mais
exigente, que requer trabalhadores com um minimo de escolaridade.

Na contrapartida, a Educacdo de Adultos passa a ser entendida como uma
educacdo de base, com desenvolvimento comunitario, sendo que em 1958, no Il
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, surge a presenca marcante do
educador Paulo Freire, defensor de uma educagéo baseada no dialogo.

Com isso, surgem duas tendéncias significativas:

a) a Educacgido de Adultos entendida como educagao profissional, que “do

ponto de vista econdmico tende a dar aos adultos iletrados os recursos
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pessoais apropriados para trabalhar, produzir e consumir mais e melhor”
(Leal, 1985, p. 12);

b) a Educacdo de Adultos defendida por Paulo Freire como uma educacao
libertadora, voltada a descoberta e implementacdo de alternativas
libertadoras na interagdo e transformacgéo sociais, via processo de
"conscientizacao".

Essa concepcéao de cidadania em Paulo Freire se entrelaca com sua concepgao
de dialogo, que traz consigo a ideia de que o saber ndo esté pronto, acabado, mas se
constitui com os semelhantes, na conscientizagcéo acerca de seus tempos e espacos
no mundo. Da mesma forma, consolida sua conviccdo sobre o poder de

conscientizacao da “palavra” neste processo:

A existéncia, por ser humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo,
€ madifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado
aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar (FREIRE, 2005, p.
90).

Trata-se da educacédo de adultos, numa perspectiva mais critica, que considera
as caracteristicas socioculturais das classes populares, a fim de legitimar e validar o
conhecimento pelo viés da conscientizacdo e da mobilizacdo diante da realidade
opressora.

Com a ditadura militar, ocorre uma ruptura nas acdes dos movimentos
educacionais, por contrariar os interesses do regime militar. Em vista a esse fato, em
1967, cria-se o MOBRAL - Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, propondo
principios opostos aos de Paulo Freire. Este movimento apresenta como resultado o
crescente numero de analfabetos funcionais, ou seja, pessoas que muitas vezes
aprenderam a assinar o nome, codificar e decodificar palavras, mas sem apresentar

condicOes de participar de atividades de leitura e escrita no seu contexto social.

[...] durante a ditadura militar e até aproximadamente meados de 80, as
praticas de alfabetizagdo no ambito oficial sao utilizadas como estratégia de
despolitizagdo, de suavizagdo das tensbBes sociais e como instrumento
fundamental de preparagcdo de méo de obra para colaborar com os
mecanismos de desenvolvimento econémico (MOURA, 2006, p. 26 — 27).
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Estes modelos, apresentavam caracteristicas de aligeiramento do processo
educacional e pouco contribuiram para a superacéo da imensa divida social historica,

de impedimento de acesso a educacao aos sujeitos das classes empobrecidas.

As estatisticas comprovam a grande divida social acumulada, resultante do
modelo de desenvolvimento que mantém parcela significativa da populacéo
distante do usufruto dos bens sociais que possibilitam uma qualidade digna
de vida (SOARES, L. 1999, p. 28).

Em meados de 1980, a educacdo de adultos se amplia para educacao de
jovens e adultos, devido a crescente demanda pelo ensino de pessoas com idade
entre 15 e 18 anos. Moura (2002) explica esse fato devido a insercdo cada vez mais
precipua dos jovens no mundo do trabalho, o que dificulta a ida a escola no periodo
diurno. Apés a retomada do governo pelos civis em 1985, com o0 processo de
reconstrucdo da democratiza¢ao no pais, a partir da Constituicdo de 1988, os desafios
da EJA passam a ser a erradicacdo do analfabetismo, a capacitacdo de jovens e
adultos para o mercado de trabalho e a criacdo de condi¢cdes para uma educacao
permanente.

No plano econdmico as reformas educativas visam atender metas e objetivos
propostos pelos organismos internacionais: “descentralizacdo administrativa, com o
pressuposto de que os programas administrados localmente sdo mais econémicos
que os centralizados; (...) recuperacdo de custos de investimento e eficiéncia no
manejo dos recursos” (TORRES, 1995, p. 129). Este raciocinio ocasiona que 0s
investimentos do Estado privilegiem a educacéo basica de criancas de 7 a 14 anos,
por considerar a EJA um empreendimento caro e sem retorno para 0 sistema

produtivo.

Além de ter uma heranca de analfabetos, o sistema educacional brasileiro
tem produzido ainda mais analfabetos", afirma a pesquisadora em Educacao
da USP e doutora em Educagéo por Harvard, Paula Louzano. "Oito por cento
das pessoas que tém ensino médio completo podem ser consideradas
analfabetos funcionais, segundo o ultimo relatério do INAF (indicador de
analfabetismo funcional)" (SANTOS; AZAREDO, 2014).

A Educacéo de Jovens e Adultos em Londrina, segue 0 mesmao percurso, inicia-
se em 1973, com o0 MOBRAL, desenvolvendo ac¢des integradas na execucao de

programa, visando suprir, em nivel equivalente, as quatro primeiras séries do Ensino
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Fundamental, as necessidades dos “evadidos” da escola ou “desprovidos” de
escolarizacado, em carater de supléncia e em dinamica acelerada.

Em 1989, estabelece-se um termo de cooperac¢ao técnica junto a Secretaria de
Estado da Educacédo, com apoio do DESU (Departamento de Educacao Supletiva),
desenvolvido em quatro etapas, por meio médulos e aulas diarias, com duas horas de
duracédo. De 1989 a 1991 o ensino passa a ser ofertado em quatro escolas municipais,
contemplando aproximadamente 600 educandos, com exame de equivaléncia, junto
ao CES (Centros de Estudos Supletivos).

Em 1992 fica consolidado o Projeto de Descentralizacdo dos Estudos e em
1999 ocorre a desvinculacdo do CES, quanto ao acompanhamento pedagdgico,
oportunizando a terminalidade dentro das unidades escolares municipais e a
realizacdo de exames de equivaléncia, nos mesmos moldes do Centro de Estudos
Supletivos. Com base na Deliberagdo N° 01/2004, do Conselho Municipal de
Educacédo de Londrina, no ano de 2010 alguns estabelecimentos optam pelo ensino
semipresencial, sendo que a partir de 2011, a Rede Municipal de Ensino passa a
oferecer o ensino presencial.

Atualmente, em Londrina, ha avancos considerados. Os dados estatisticos®*
em relacdo ao numero de analfabetos funcionais, traduz-se no menor da regido
metropolitana (4,5% da populacdo). No entanto, o desafio é gigantesco, se
considerarmos 0 numero de vidas humanas que ndo tem acesso ao letramento em
sua pratica social, (mais de 18.000 londrinenses) que necessitam ter este direito

garantido.

16.1.2 Legislacdo da EJA

A Constituicdo Federal (BRASIL, 1988 atualizada) reconhece a educacao de
jovens e adultos como uma modalidade especifica da Educacao Basica e estabelece
o direito & educacéo gratuita para todos, inclusive aos que a ela ndo tiveram acesso
(jovens com mais de 15 anos que néo concluiram o ensino fundamental; e adultos ndo

escolarizados, incluindo os analfabetos funcionais e os absolutos).

64 Fonte IPARDES 2013
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Algumas conquistas significativas sao alcancadas, com destaque para a
consagracdo da educacdo como um direito publico e o principio da gestao

democratica no ensino publico.

Art. 208. § 1° - O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito € direito publico
subjetivo. [...] | - educacéo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria; 2009) [...] VI- Oferta
de ensino noturno regular, adequado as condicGes do educando. (BRASIL,
1988)

A histéria da Educacao de Jovens e Adultos segue marcada pela contradicdo
entre a garantia do direito legal e sua negacéo pelas politicas publicas (Beisiegel,
1997, p.28). E neste contexto que é promulgada a Lei N° 9394/96, que confere maior
responsabilidade aos Municipios em relacdo ao Ensino Fundamental e destina dois
artigos a Educacéo de Jovens e Adultos, enquanto modalidade de Educacao Basica:

O Art. 3, que destina a educacao de jovens e adultos aqueles que nao tiveram

acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. § 2°
O Poder Publico viabilizara e estimularda o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢bes integradas e complementares entre
Si.

§ 3° A educacao de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente,
com a educacdo profissional, na forma do regulamento. (BRASIL, 1996)

E o Art. 38, que apregoa nos sistemas de ensino, a manutengéo de cursos e
exames supletivos, compreendendo a base nacional comum do curriculo e habilitando

ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-do: | - no nivel de
conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos; Il - no
nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL, 1996)

Soares (2002) considera que a nova LDB, ao tentar conciliar interesses
econdmicos e politicos, se mostrou propositiva ao incorporar a mudanca conceitual

de EJA que se dava desde o final dos anos de 1980.
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A mudancga de “ensino supletivo” para a educacgao de jovens e adultos n&o é
uma mera atualizagdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao
mudar a expressao de ensino para educag¢ao. Enquanto o termo “ensino” se
restringe a mera instrucdo, o termo educacdo €é muito mais amplo
compreendendo os diversos processos de formacédo (SOARES, 2002, p.12).

O Conselho Nacional de Educacéao elabora e promulga o Parecer N° 11/2000
— CNE, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos (BRASIL, 2000). As referidas Diretrizes trazem em seu teor o
reconhecimento das identidades pessoais e das diversidades coletivas que compdem
esse segmento, a0 mesmo tempo em que superam a ideia de compensacao,
avancando para as funcdes de reparacédo e equidade, no intuito de que estas se
tornem residuais e permitam prevalecer a funcdo permanente da EJA, que pode ser

chamada de qualificadora.

O esforgo para universalizar o acesso e a permanéncia em ambas as etapas
da educacdo basica, para regularizar o fluxo e respeitar a nova concepg¢éo da
EJA, assinala que as politicas publicas devem se empenhar a fim de que a
funcgéo qualificadora venha a se impor com o seu potencial de enriqguecimento
dos estudantes ja escolarizados nas faixas etarias assinaladas em lei. E por
isso que a vontade politica deve comprometer-se tanto com a universalizagédo
da educacéo bésica quanto com a¢des integradas a fim de tornar cada vez
mais residual a funcéo reparadora e equalizadora da EJA (BRASIL, 2000, p.
43).

Nesse mesmo periodo, ocorre a inclusdo da EJA no Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2001, PNE), sancionado em 09/01/2001 pelo governo federal,
através de metas ousadas voltadas a erradicacdo do analfabetismo e a oferta de
formacao equivalente as nove séries do Ensino Fundamental, que se estendem para

o PNE seguinte:

[...] A meta nimero 9 do novo PNE propde "elevar a taxa de alfabetizacdo da
populacdo com 15 anos ou mais para 93,5% até 2015 e erradicar, até 2020,
0 analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo
funcional®. A meta [...] enfrenta um grande desafio: a evaséo de adultos dos
programas de alfabetizacdo" (NAOE, 2011).

A evasao assim, se constitui um ciclo vicioso, de origem social, que para ser
superada, urge mecanismos de chamada publica e de maiores investimentos voltados

as especificidades da EJA.

65pe acordo com PNAD/IBGE, em 2011, a taxa de analfabetismo entre pessoas com 15 anos ou mais foi de 8,4%,
ou de 12,4 milhdes. Em 2012 esta taxa foi estimada em 8,5%, o equivalente a 12,7 milhBes de pessoas.
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Neste contexto, sé&o criados pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e
regulamentados pela Lei n°® 11.494/2007 o FUNDEB - Fundo de Manutencado e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéo, que passa a contemplar o financiamento da modalidade EJA (o que ndo
ocorria por ocasido do FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental, que vigorou de 1998 a 2006). Tal inclusédo trouxe a garantia de
recursos financeiros para os municipios ou estados que ofertassem esta modalidade
de ensino.

Na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), em relacdo ao direito a educacao
para os jovens e adultos que nao tiveram acesso na idade propria, ocorre que, depois
da alteracdo da Emenda Constitucional n° 14/1996 pela Emenda Constitucional n°
59/2009 reforca-se a ideia de educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade e apenas assegura-se a oferta gratuita para a

educacao de jovens e adultos.

Para Daniel Cara, coordenador da Campanha Nacional Pelo Direito a
Educacédo, o alto numero de analfabetos no pais influencia as geracdes
seguintes. “Em uma familia em que um membro é analfabeto, ha um contexto
menos favoravel a educacado dos filhos", afirma. No entanto, para Priscila
Cruz, do Todos pela Educacéo, resolver o problema do analfabetismo entre
adultos nao é tarefa facil. "E preciso admitir que é uma area muito dificil de
se conseguir resultados, pois ndo existe uma lei que obrigue o adulto a
frequentar a escola” (SANTOS; AZAREDO, 2014).

Surgem mais recentemente o Parecer N° 6/2010 - CNE e a Resolucéo 03/2010
— CNE, que tratam das Diretrizes Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos
nos aspectos relativos a duracdo dos cursos, idade minima para ingresso, certificacéo
e educacao a distancia. Estes documentos revelam avangos significativos que, no
entanto, necessitam ser materializados, para a transformagcdo de uma sociedade
historicamente marcada pela excludéncia, o que se constitui tarefa ardua, que precisa

ser assumida por toda a sociedade.

16.1.3 Pressupostos Teoricos

A histéria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil apresenta muitas
variacdes ao longo do tempo, sendo intimamente ligadas as transformacdes sociais,

econdmicas e politicas que caracterizam diferentes momentos historicos do pais.
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Para tal, a concepcao de educacdo da EJA esta pautada na Teoria Historico-
Cultural (Vigotski, 1995), tomando como experiéncias para as praticas pedagodgicas a
referéncia dos estudos e sistematizac6es de Paulo Freire.

A Educacédo de Jovens e Adultos esta no cerne do debate sobre a exclusédo
social e da questédo da democratizacao do ensino, do acesso e permanéncia de todos
os individuos a escola publica. Do reconhecimento dos excluidos, por fatores de idade
e de classe, ao direito a educacéo, ao direito de “ler e de escrever; de questionar e de
analisar; de ter acesso a recursos e de desenvolver e praticar habilidades e
competéncias individuais e coletivas”.

Freire (1978) analisa a educacéo a partir do significado de “sujeito” como um
ser inconcluso, inacabado e incompleto, que por perceber “que néo sabe tudo”, busca
0 saber, o conhecimento e 0 seu aprimoramento enquanto humano em suas relacées
uns com os outros no mundo e com o mundo conhecendo-se e comunicando-se com
0 objeto do conhecimento. Nesta relagdo assumem-se como seres sociais e
histéricos, como sereis pensantes, comunicantes, transformadores, criadores e
realizadores de sonhos.

Ao afirmar que ninguém sabe tudo e tampouco ninguém € ignorante de tudo,
Freire e Shor (1986), apresentam o dialogo e a comunicagéo como fatores primordiais
da relacdo humana e a condicdo para o ser humano formar-se como pessoa,
propiciando a reflexdo sobre a realidade, sobre o que se sabe e o que néo se sabe,
enquanto sujeito consciente e comunicativo. (OLIVEIRA, 2004).

O ser humano é concebido como “ser de praxis” (reflexdo-acao) e, assim como
o mundo, é também compreendido como “histérico-cultural”, na medida em que,
ambos inacabados, ser humano e mundo, se encontram numa relacdo permanente,
na qual o homem transformando o mundo, sofre os efeitos de sua prépria
transformacdo” (FREIRE, 1980, p.76), fazendo-a objeto de seus conhecimentos,
transformando e problematizando-se a si mesmo Freire (2000).

Nesse contexto, as referidas Diretrizes trazem em seu teor

O esforgo para universalizar o acesso e a permanéncia em ambas as etapas
da educacdo basica, para regularizar o fluxo e respeitar a nova concepg¢éo da
EJA, assinala que as politicas publicas devem se empenhar a fim de que a
funcédo qualificadora venha a se impor com o seu potencial de enriquecimento
dos estudantes ja escolarizados nas faixas etarias assinaladas em lei. E por
isso que a vontade politica deve comprometer-se tanto com a universalizacédo
da educacéo béasica quanto com acdes integradas a fim de tornar cada vez
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mais residual a funcéo reparadora e equalizadora da EJA (BRASIL, 2000, p.
43).

Em Londrina, a politica publica de Educagéo de Jovens e Adultos, tem, como
diretriz o conceito da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, que concebe a
EJA como modalidade da Educacéo Basica, e como Direito Humano, pelo viés da
Cidadania.

A Secretaria Municipal de Educacgéo de Londrina defende que a Educagéo de
Jovens e Adultos deve trabalhar contra toda forma de exclusédo/discriminacao,
promovendo uma educacao voltada ao conhecimento e a integracédo na diversidade
cultural. Com base nas concepc¢des de Freire (2001), considera-se a educagao, como
ato politico. Para isso, é imprescindivel partir da realidade, promovendo a motivagao
necessaria a construcdo do conhecimento e a experiéncia do empoderamento.

Neste contexto, a contribuicdo de Paulo Freire para a EJA subsidia esta
modalidade de ensino, para que se cumpra com suas dimensdes politicas, sociais e
econdmicas ampliando seu campo de acdo e atingindo, para além dos individuos
analfabetos, a quem o direito a Educacdo em idade regular fora cerceado, todos os
demais individuos que nao concluiram esta etapa educacional em idade adequada.

Sua concepgao de que a “educacgao deve ter por fundamentos basicos o
respeito ao outro e a aceitagdo dos limites do outro”, aliada a legislagéo vigente,
permeiam a EJA no desempenho da funcdo de continuidade na escolarizacdo de
educandos, considerando a realidade concreta, ponto de partida para a comunicagao
educativa e transformadora, assim como o exercicio da cidadania alavanca a
dignidade humana.

Vygotsky e Freire nos pdem a refletir sobre como o meio é fundamental para a
constituicdo do sujeito, ao mesmo tempo em que esse sujeito também constitui o meio,
a cultura, o conhecimento, a sociedade em geral: meio autbnomo-sujeito autdnomo.

Entendemos assim em Freire (1996, 1999, 2005), que a autonomia é entao
compreendida como o processo resultante do desenvolvimento do sujeito, que se
relaciona ao fato dele tornar-se capaz de resolver questdes por si mesmo, de tomar
decisdbes sempre de maneira consciente e pronto para assumir uma maior
responsabilidade e arcar com as consequéncias de seus atos.

Em suma, pela mediacdo do professor na escola, acontece a passagem do
saber espontdneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita.
(Saviani, 2008, p.21).
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Apoiado na visdo marxista, Vygotsky aponta a cultura como produto das
vivéncias e relacdes de trabalho. Deste modo, apesar de termos o conceito de cultura
associado ao universo cultural erudito, também podemos entendé-lo como fruto da
acdo humana e ndo apenas como privilégio de alguns grupos sociais, apresentando-
0 como fendmeno plural.

E importante destacar o papel do universo cultural como elemento mediador no
avanco do processo de aprendizagem do individuo, uma vez que, a medida que este
adentra na cultura, se apropria de novos elementos ampliando suas esferas de
conhecimento de modo a interferir na trajetéria do seu desenvolvimento, bem como
no proprio conceito de cultura. (VIGOTSKI, 1995).

Em Freire (1980) a cultura € concebida como toda criagdo humana, de modo
gue em seu carater humanistico, se constitui por meio das vivéncias e das relacbes
de trabalho de homens e mulheres em seu esfor¢co de criar e recriar dialogos com

outros grupos e em diferentes contextos.

16.1.4 Encaminhamentos Metodoldgicos

Os encaminhamentos metodoldgicos das praticas pedagdgicas da EJA devem
considerar os eixos articuladores propostos para as Diretrizes Curriculares: Cultura e
Identidade, Trabalho e Tecnologia, Qualidade de Vida e Meio Ambiente e Politica e
Emancipacéo, os quais deverdo estar inter-relacionados, na qual os contetudos
culturais relevantes estejam articulados a realidade em que o educando se encontra,
em favor de um processo integrador dos diferentes saberes, a partir da contribuicdo
das diferentes areas do conhecimento (PARANA, 2006).

A EJA ao reconhecer os sujeitos que participam dela e a concretude de suas
vidas, deve criar condicOes de problematizacdo, e de busca de conhecimentos e
procedimentos que contribuam para a superacao das formas de saberes cotidiano. O
conhecimento socializado no espaco escolar deve oportunizar condi¢des ao educando
de ser cidaddo, deve também valorizar sua cultura de referéncia, acrescentar-lhes
novos conhecimentos, de modo que se tornem cidaddos mais autbnomos e criticos
(PARANA, 2006).

Um verdadeiro ato educacional, para que alcance o seu objetivo de formar um
cidaddo autbnomo, competente e critico, ndo pode se limitar a uma simples relacéo

de ensino-aprendizagem. E necessario ter vontade de incidir ou intervir no processo
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de aprendizagem, refletindo numa série de decisdes de ordem pedagdgica, que
envolva todo o processo educativo desde a elaboracéo do curriculo, até as praticas
escolares da sala de aula. Assim, a atividade de ensino-aprendizagem é conjunta,
articulada, e determinada pela interacdo entre os envolvidos e a partir do social
(MARQUES; MARQUES, 2006).

Desta forma, a escola tem papel importante na socializacdo do conhecimento,
processo este que deve ser desenvolvido em conjunto por educandos e educadores
em sua tentativa de responder aos desafios de sua realidade e de lutar por uma
sociedade igualitaria (MARQUES; MARQUES, 2006).

A escola tem como atribuicdo educar visando transformar a si mesmo, bem
como sociedade, contrariando as diretrizes do modelo tradicional de ensino,
denominado de educacdo bancaria por Freire e de velha escola por Vygotsky
(MARQUES; MARQUES, 2006).

Acredita-se em uma transformag&o de mundo através da orientagdo freireano
da comunhdo, que é acreditar na capacidade de todos os seres humanos nutrem
juntos o ideal utépico da mudanca: uma realidade em que opressores e oprimidos se
facam livres das ligacbes cativas de preconceito, discriminagcdo e injustica
(MARQUES; MARQUES, 20086).

A construcdo do conhecimento, na visdo Vygotskyana, decorre de uma acao
partiihada, que requer um processo de mediacdo entre sujeitos. Com essa
perspectiva, a interacdo social € uma condi¢cdo indispensavel para a aprendizagem.
Devido a heterogeneidade do grupo pode-se, assim, enriquece o didlogo, a
cooperacao e a informacdo, consequentemente, ampliando assim as capacidades
individuais. Com isso as relacbes sociais se convergem em fungdes mentais
(MARQUES; MARQUES, 20086).

O cenario atual do mundo evidencia um movimento em direcdo a um sentido
de incluséo social: todos os seres humanos passam a dividir a cena, coabitando os
diversos espacos sociais. Pois h4, um grande dinamismo experimentado pelos
sujeitos num mundo onde conceitos e praticas assumem cada vez mais um carater
efémero e de possibilidades multiplas. O reconhecimento do outro como protagonista
do teatro da vida constitui o elemento da mudanca de paradigma. O reconhecimento
e o respeito pela diversidade sdo mais do que um simples ato de tolerancia, € a
afirmacdo de que a vida se amplia e se enriqguece na pluralidade (MARQUES;
MARQUES, 2006).
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Assim, ler o mundo e compartilhar a leitura do mundo lido; a educagéo como
ato de producao, de reconstrucdo do saber, como prética de liberdade, afirmando a
politicidade do conhecimento sdo pressupostos pertinentes tanto a Paulo Freire
quanto a Vygotsky. Entendemos, com base numa méxima freireana, que ninguém
inclui ninguém; ninguém se inclui sozinho; a incluséo decorre da unido de todos na
luta por uma sociedade mais justa e mais solidaria (MARQUES; MARQUES, 2006).

Os pressupostos de Freire e Vygotsky, cada vez mais, tém auxiliado a
configurar novas perspectivas teéricas no cenario da educacao brasileira (MARQUES;
MARQUES, 2006).

Freire apud Marques e Marques (2006) aponta o conhecimento como um
produto das relacdes entre 0os seres humanos e deles com o mundo. Os seres
humanos necessitam encontrar respostas para os desafios que se apresentam nessas
relacbes. Para isso, deve-se reconhecer a questdo, bem como compreendé-la e
articular maneiras de respondé-la adequadamente. Entdo, outras questbes se
colocam e novos desafios aparecem. Assim que se constitui 0 conhecimento, ou seja,
€ a partir das necessidades humanas.

Vygotsky apud Marques e Marques (2006) aponta que a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, remete ao entendimento da relagcdo entre o
conceito cientifico e o conceito espontaneo. Os autores afirmam que em Vygotsky o
aprendizado se d& tanto na direcdo ascendente quanto na descendente. Na
ascendéncia, é condutor que indica a acdo dos conceitos espontaneos, abrindo
caminho para os conceitos cientificos, enquanto, na descendéncia, indica a influéncia
dos conceitos cientificos sobre o conhecimento cotidiano, fornecendo as estruturas
para o desenvolvimento ascendente deste, sempre numa relacéo dialética. Assim, o
conhecimento, tanto o cientifico quanto o cotidiano, sdo producao cultural.

Vygotskyana, Marques e Marques (2006):

[...] a concepcéo da construcéo do conhecimento de Freire e Vygotsky tem o
mesmo ponto de partida e de chegada. Freire aponta como ponto de partida
as necessidades populares e Vygotsky, os conhecimentos espontaneos; os
dois apontam o conhecimento cientifico como ponto de chegada (p. 8)

Na EJA ao selecionar metodologias adequadas para o publico adulto é
fundamental buscar significados e sentidos para o aprender e para o ensinar. Assim,

defende-se uma praxis, que supere praticas excludentes (PARANA, 2006).
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Os contetudos para a Educacdo de Jovens e Adultos pressupde acdes
pedagogicas especificas, pautadas na apropriacdo do conhecimento, a partir de
tematicas que abordem suas experiéncias de vida, sua vivencias diarias, seus anseios
enquanto cidadaos, suas expectativas, tendo o cuidado de desenvolver metodologias
diarias de acordo com o perfil de cada grupo (PARANA, 2006).

Os jovens e adultos ndo sao discriminados no trabalho e na cidadania s6 por
serem iletrados ou ndo dominarem o0s saberes escolares béasicos, mas
também por ndo dominarem articuladamente o conjunto dos saberes e
competéncias proprios da vida adulta, ou requeridos para a insergéo “adulta”
na sociedade, por exemplo: saber captar informacéo, seleciona-la e elabora-
la é tAo central hoje para a vivéncia quanto as classicas habilidades de leitura
e escrita. (BELO HORIZONTE, 1995, p. 8)

Quando se pensa na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos na busca de um
didlogo constante com a conjectura da perspectiva historico-cultural que implica no
entendimento de que, os sentidos e significados da alfabetizacdo evoluem e se
transformam na dinamica das relacdes sociais (PARANA, 2006).

O fato de termos na EJA grupos de alunos de diferentes possibilidades exige
estarmos atentos e percebermos o0s conhecimentos ja apropriados por esses alunos
e aos modos como esses alunos lidam com esses conhecimentos, para que
possamos oportunizar a apropriagdo do conhecimento cientifico e a elaboracédo de
novos conhecimentos. Desta forma, problematizar o saber da experiéncia e
compreendé-lo a partir dos conhecimentos cientificos, acrescentando informacoes,
ampliando, questionando e sistematizando novos conhecimentos, sao objetivos que
deveriam estar sempre presentes na educacdo. Uma educacdo que foge a pura
preparacado para o “mercado de trabalho”, uma vez que varias profissées tendem a
desaparecer, sendo substituidas por outras tdo logo se tornem obsoletas (PARANA,
2006).

O que se almeja é uma sociedade baseada na equidade, na justica, na
igualdade e na cooperacéo, que assegure uma melhor qualidade de vida para todos
sem discriminacao, que reconheca e assuma a diversidade como o fundamento maior
para a convivéncia social. Faz se necessario urgente uma mudanca de mentalidade,

onde todos participem da construcdo desse novo modo de ser e de estar no mundo.

16.1.5 Avaliacao: Concepcéao
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Avaliar, segundo o Dicionario Aurélio, é: “determinar a valia ou valor de;
apreciar ou estimar o merecimento de; reconhecer a grandeza, a intensidade, a forca
de”. Muito presente em nosso dia, a avaliacao € uma forma de identificar dificuldades,
dimensionar recursos e estabelecer etapas necessarias para a superacao de
obstaculos.

E possivel perceber que a avaliagdo acontece nos mais diversos e corriqueiros
momentos da vida. Avaliamos o que fazemos, 0 que ouvimos, 0 que gostamos e 0
gue ndo gostamos.

No espaco escolar, a avaliacao € intencional e sistematica e esta diretamente
vinculada ao processo de ensino e aprendizagem. Nesta perspectiva, tem como
objetivo localizar as dificuldades dos alunos para o repla-nejamento de praticas que
visem sanar as deficiéncias diagnosticadas na aprendi-zagem, definindo metas e
estratégias necessarias para atingir os objetivos propostos, garantindo uma
aprendizagem eficaz. Neste sentido, o professor deixa de ser um mero verificador de
conteudos e passa a ser um mediador no processo de aprendizagem, sensivel as
especificidades dos alunos.

Segundo Gasparin (2005), no trabalho pedagdgico proposto pela pedagogia
histérico-critica, a avaliacdo da aprendizagem deve ser a expressao préatica de que o
aluno se apropriou e que se tornou um novo instrumento de compreenséo da realidade
e de transformacao social. Ao avaliar deverao ser utilizadas técnicas e instrumentos
diversificados, para que se possa diagnosticar o comeco, o durante e o fim de todo o
processo avaliativo.

Gasparin (2005), pontua também, que o0 processo ensino e aprendizagem deve
contribuir para transformar o aluno-cidaddo em um cidaddo mais auténomo.

Na proposta pedagoégica da EJA buscamos valorizar o processo de construcao
do conhecimento (avancos e superacdes) no dia a dia, através de préatica avaliativa
processual (cumulativa e continua). Sao valorizados os aspectos qualitativos sobre os
guantitativos no processo ensino-aprendizagem, na intencdo de adequar o
planejamento do professor de as necessidades e especificidades de seu alunado e ao
tempo de aprender cada um.

Nesta proposta, a pratica avaliativa propde o trabalho com os seguintes tipos

de avaliacéo:
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« Avaliacdo Diagndstica — Inicial e Final que evidencia o conhecimento que
0s educandos ja dominam e fornece subsidios para o planejamento do
professor, auxiliando na tomada de decisfes.

« Avaliacdo Formativa — Continua que permite a andlise dos avancos, da
aprendizagem individual e coletiva, sendo transitorios, valorizando o
feedback e a auto regulacao.

- Avaliacdo Somativa: E entendida como um informe sistematizado do
processo, que manifesta a trajetéria de aprendizagem do educando e os
resultados finais de todo o processo.

No processo avaliativo deverdo ser utilizadas técnicas e instrumentos
diversificados, sendo vedada uma Unica oportunidade de afericdo. O educando devera
ter acesso as suas avaliacdes corrigidas, para saber quais sdo 0s seus avan¢os, bem
como necessidades, a fim de buscar estratégias de superacéo, através do Portfolio e
pareceres descritivos para a 12 etapa, bem como, o sistema de notas e pareceres para

a 22 etapa.

16.1.6 Procedimentos, Instrumentos e Registros de Avaliacao

PORTFOLIO E PARECER DESCRITIVO (I ETAPA) - Trata-se de um
instrumento de avaliacao formativa, que permite o registro da evolucédo dos niveis de
aprendizagens, nas areas do conhecimento e deve priorizar sistematizacdes
significativas as préticas sociais (histérias de vida, resgate de memdrias, analise de
fotos, entrevistas, depoimentos, producdes de textos, pesquisas e relatorios, analise
de gréficos, resolucéo de situacdes-problema com registro de hipéteses e estratégias,
etc.). Neste sentido, o portfélio ndo deve servir como um cartao de visita do professor,
mas deve gerar uma autorreflexao:

PROMOCAO POR CONHECIMENTO - Na Educacéo de Jovens e Adultos, o
posicionamento ou a promocao (para a Il Etapa ou Il Segmento), atende a Deliberacao
n°01/09 do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e Deliberacdo n°® 04/03 do
Conselho Municipal de Educacéo de Londrina (CMEL):

1. CLASSIFICACAO: Consiste em posicionar o educando antes da

efetivacdo de sua matricula, na etapa compativel com a experiéncia e
desempenho  adquiridos por meios formais ou informais,

independentemente de escolarizagdo anterior.
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2. RECLASSIFICACAOQ: Ja a reclassificacéo possibilita avaliar em qualquer
tempo o grau de experiéncia do educando matriculado, a fim de encaminha-
lo a etapa posterior compativel com sua experiéncia e desempenho.

3. EXAME DE EQUIVALENCIA: Objetiva, certificar a qualquer tempo,
pessoas maiores de 15 anos, que estdo fora da escola, ndo tém
documentacdo comprobatdria acerca da terminalidade dos anos iniciais e

apresentam condicdes para avancar nos estudos.
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16.2 Diretriz da Educagdo do Campo

16.2.1 Histérico

No decorrer do processo de colonizagédo e emancipacao do territorio brasileiro,
as autoridades politicas ndo demonstraram preocupacdo com sistemas educacionais
voltados ao atendimento da populacao, principalmente das massas. Desse modo, as
pessoas que realizavam atividades agricolas como, imigrantes e escravizados
(indigenas, africanos e afro-brasileiros), ndo contavam com politicas educacionais.
Isso se deve ao fato de, ndo identificarem no dominio da leitura e da escrita, uma
condic&o para trabalhar com a terra. (PARANA, 2005)

A partir dos anos de 1930, o processo de urbanizacdo e desenvolvimento
econdmico do pais incentivou a procura pela educacao escolar, que passou a ser vista
como fator de ascenséo social e almejada pelos grupos que sonhavam com um futuro
promissor para seus filhos, longe dos trabalhos pesados.

Nesse momento, apesar de grande parte da populacdo concentrar-se no
campo, a oferta de educacéo publica ndo era preocupacao do poder publico, a menos
gue esta correspondesse aos interesses econdomicos. Para o Estado, ofertar a
educacdo no campo, corresponderia a necessidade de formacdo da massa
trabalhadora, além de contribuir para a diminuicdo do éxodo rural, 0 que explica o
ndmero expressivo de unidades escolares rurais nesse periodo. No entanto, o modelo
educacional apresentado ndo atendeu as especificidades das populagdes rurais.

Nos anos 60, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1961), deixou a
educacao rural como responsabilidade dos municipios. Nesse mesmo periodo, contou
com as contribui¢cdes de Paulo Freire que direcionou uma educagao popular por meio
dos movimentos de alfabetizacdo de adultos e de uma concepcédo de educacgao
dialogica, critica e emancipatéria. A pratica social das populacdes rurais foi valorizada
ao ser inserida no curriculo e no cotidiano das salas de aula. Quanto a LDB n°
5692/71, ndo trouxe avanc¢os para a educacao rural, porém as discussdes sobre o
curriculo e as praticas sociais e culturais do campo ganharam espag¢o pouco a pouco
no cotidiano dos professores. (PARANA, 2005)

Sendo assim, podemos dizer que a Educacédo do Campo possui uma demanda

histdrica, construida a partir das lutas e das vivéncias dos sujeitos do campo, as quais
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passaram a questionar o modelo educacional homogéneo e destituido dos saberes
do trabalho, da cultura, e do campo.

Pensar a Educacdo do Campo significa considerar a diversidade sociocultural
desses sujeitos que, por tanto tempo tiveram seu direito a educacao de qualidade,
negado, principalmente em funcdo dos modelos pedagdgicos que desfavoreciam o
contexto rural.

Ao contemplar as especificidades do campo, esse modelo educacional contribui
para reorganizar a pratica docente com base na realidade dos educandos e promover
uma aprendizagem com sentido e significado, ocorrendo a ampliacdo dos
conhecimentos escolares. Isso estreita os vinculos entre os membros da comunidade
e destes para com o local, fortalecendo a identidade e o sentimento de pertenca do
grupo. “Os sujeitos do campo tém direito a uma educacéo pensada, desde o seu lugar
e com a sua participacdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e
sociais”. (PARANA, Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo, 2006).

Atendendo a essa demanda, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

(1996), estabeleceu no Artigo 28 que:

Na oferta de educacéo basica para a populacao rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacfes necessarias a sua adequacédo as peculiaridades
da vida rural e de cada regido, especialmente:

| - contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades
e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizagdo escolar propria, incluindo adequacéo do calendéario escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢fes climéaticas;

Il - adequagédo a natureza do trabalho na zona rural.

De acordo com o texto das Diretrizes Operacionais para a Educacédo Basica
nas Escolas do Campo, emitido pelo Conselho Nacional de Educacdo Basica, o
Paragrafo Unico do Artigo 2° estabelece que,

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugfes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais.

Nesta resolucao identifica-se a concepcao de escola defendida pelos sujeitos

sociais que a caracterizam, apontando o direito de pensar a educagéo do lugar e com
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0 envolvimento da comunidade, vinculados a cultura e as necessidades humanas e

sociais locais, respeitando as singularidades do grupo.

16.2.2 Pressupostos Teoricos

O conceito de campo é fortalecido no ambito das lutas sociais no final do século
XX pelas bases da identidade e da cultura dos povos do campo que se estabelecem
pelos vinculos culturais e valores relacionados a vida e a luta na terra e pela terra.
Nesse contexto o campo identifica-se como lugar de trabalho, de cultura e de
producdo de conhecimento em meio as relacbes que se promovem. Este conceito vai
além das concepcbes espaco-geograficas, referendando, principalmente, as
identidades que nele se consolidam.

Sendo assim, considerar o modo de vida e as identidades que caracterizam as
populacées do campo, significa valorizar e auto afirmar seu trabalho, sua historia, seu
jeito de ser, conhecimentos e relacfes estabelecidos em meio a natureza e a outros
sujeitos. Desse modo entendemos esta educacdo como sendo do campo, para
sujeitos do campo e ndo apenas acontecendo no campo (CALDART, 2004)

Destacamos que, as populagdes do campo, caracterizam-se pelo modo como
se relacionam com a natureza, com o trabalho na terra, a organizacdo do trabalho
familiar, as relacGes familiares e de solidariedade que envolve tradicfes e festejos
populares e o modo como concebem o0 tempo e as atividades cotidianas. A
preocupacdo concentra-se no valor desses elementos e nas relagbes que se
estabelecem em meio a eles. Dentre as categorias sociais dos povos do campo, citam-
se: posseiros, boias-frias, ribeirinhos, ilhéus, atingidos por barragens, assentados,
acampados, arrendatarios, pequenos proprietarios ou colonos ou sitiantes, vileiros
rurais, caboclos dos faxinais, comunidades negras rurais, quilombolas e povos
indigenas, de forma que, toda diversidade sociocultural ira permear constantemente
as aulas do campo.

Nessa concepcédo, a identidade politica coletiva é constituida a partir da
organizacdo desses grupos em movimentos sociais, o que se confirma na fala de
Vygotsky ao afirmar que € por meio das relagbes que nos tornamos individuos, de

modo que somos constituidos e constituintes das rela¢des sociais. (RAMALHO, 2008).
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16.2.3 Metodologia e Avaliacdo

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo do Parana
(2006) dentre as caracteristicas da educag¢do do campo que objetivamos podemos
citar:

O ser humano enquanto sujeito historico, produtor de cultura e capaz
de interagir e modificar o proprio meio. Enfatizando que o homem do
campo nao se encontra em condi¢ao de inferioridade ou submisséo, mas
possui o proprio modo de pensar e agir em conformidade com o meio e o
tempo que vive. Estando associado ou ndo, seu maior vinculo é com a terra
onde estabelece alternativas de sobrevivéncia econdmica.

* A escola como local de apropriacdo e de producdo de conhecimentos
referentes ao meio cientifico e cotidiano. Nela deve ocorrer a ampliagdo dos
conhecimentos de modo que tenhamos a realidade local como ponto de
partida do processo de aprendizagem, porém, avancando muito além dele.
Cabe ao professor definir os conhecimentos locais e os historicamente
acumulados a serem trabalhados.

* Os contetudos e as metodologias de ensino séo elencados a partir do
significado que possuem para a comunidade em questdo, 0 que exige
pesquisa por parte do professor. Metodologias investigativas e dialégicas
em meio a problematizagcfes e questionamentos favorecem a dinamica das
aulas e a apropriacdo do conhecimento, porém exigem estudos, preparos
e reelaboracfes das aulas.

 Avaliacdo deve ser um processo continuo e realizado em funcdo dos
objetivos propostos para cada momento pedagdgico (bimestral, semestral
ou anual), ocorrendo de diferentes maneiras: trabalhos individuais ou
coletivos, aulas de campo, producado textual, ilustracbes e composicdes
visuais diversas; argumentacdo ou apresentacdo oral de suas producdes.
A avaliacdo € um processo diagnostico do processo de aprendizagem no
qual identifico os aspectos que precisam ser reelaborados e retomados na
pratica pedagoégica. As notas fazem parte do processo, mas nao
representam um fim, em si mesmas.

Nesse processo é extremamente importante saber ouvir as sabedorias,

vivéncias e criticas das populagcbes do campo, considerando todos o0s sujeitos
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envolvidos no processo educativo entre educandos e educadores nas mais diversas
esferas e grupos de convivio.

Objetiva-se uma educacdo critica por meio da problematizacdo dos
conhecimentos, espacos e relagfes. Problematizar significa discutir os conteddos
mediante desafios e indagac¢des que conduzem a busca de solugfes e a elaboragéo

e reelaboracdo de conhecimentos.

Figura 11 - Metodologia de Problematizagéo: Cientificizando os

p—

Problematizagao/ Cotidiano
Desafio

Conhecimentos do Campo

Educandos

e

Educadores

Sintese/ Problematizagao/
Respostas ao .
desafio Desafio

Conhcimentos
cientificos

Fonte: o proprio autor

Cainelli e Schimidt (2009) mencionam a utilizagéo de atividades substituam as

praticas de memorizagéo dos conteudos, tais como:

* Realizacdo de trabalhos individuais ou coletivos, apresentados pelos
alunos de forma oral, com registros escritos ou imagéticos que promovam
comparacdes entre diferentes realidades ou versdes sobre 0 mesmo fato
e/ou objeto;

* Indiguem capacidade de sintese e redacdo por meio de producdes
textuais ouorais, coletivas ou individuais a fim de acompanhar o
desenvolvimento das tematicas problematizadas;

« Expressem o dominio do conteddo por meio de comunicacdes

diversas, sobre o conteudo apropriado;
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* Revelem se o aluno se é capaz de ler e compreender documentos e
diferentes linguagens (cinema, fotografia, HQs, mdusicas, televiséo,
depoimentos, textos literarios, reportagens, entre outros), podendo situar,
ordenar e/ou argumentar sobre os fatos a partir de diferentes pontos
de vista e assim, elaborar as proprias narrativas.

A estrutura escolar ndo exclui a avaliacdo somativa, porém as autoras apontam

o carater diagnostico e formador das avaliacbes demonstrando que essas
possibilidades, se aliadas aos procedimentos investigativos, favorecem a
aprendizagem e a criticidade dos alunos, além de diagnosticar avancos obtidos.

Alves e Libaneo (2012, p. 451) apontam que “a avaliagdo €& a aliada

indispensavel de toda e qualquer acéo, cujo destino final € produzir resultados
positivos” no processo de aprendizagem dos alunos.

Desse modo, superar 0s conteudos estereotipados e desvinculados do modo

de vida das popula¢cdes do campo implica na valorizagao da identidade local por meio
de abordagens que contemplem as especificidades das mesmas, situando-as e

problematizando-as em meio a cientificidade dos conteudos.
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16.3 Diretriz da Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
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16.3.1 Apresentacao

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social, e
sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto
de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagbes
entre histéria individual e histéria social. (VIGOTSKI, 1989)

Educacdo Especial ¢é considerada uma modalidade oferecida
preferencialmente no sistema regular de ensino, compreendendo uma rede de
servigos de apoio e uma diferenciacdo de servi¢cos especializados. Esta modalidade
gue envolve a inclusédo de alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) se
tornou um dos principais focos no meio educacional, conforme a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008). Sendo uma area
relativamente nova, ela inicialmente se estruturou em forma de leis, decretos e
documentos.

Pela Constituicdo Federal, art. 205, [...] a educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade
[...] (Brasil, 1988). Além disso, o artigo 208, inciso Il ressegura:

[...] o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

A Lei n°® 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional,
art. 58, paragrafo 1°, cita que, [...] havera, quando necessério, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacao especial. (BRASIL, 1996).

66Colaboradores: Adriana Streppel S. Fleuringer, Ana Mariza Jandre L. Silva, Anna Karina Varoni Aradjo. Aurea
da Cunha Marandola, Cleide Vitor Mussini Bastista, Fabiana Fernandes Zani, Jaqueline Bonifacio da S. Oliveira,
Luciana Geraldi da Costa e Silva Garcia, Mara Spurio Aranda, Marlene Trevisan, Viviane Braz Sola Itakura,
Zenilda Aguilar Bueno
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Como parte integrante do sistema de ensino, inclui alunos com NEE nas
classes regulares, e oferta o atendimento educacional especializado (AEE) conforme
a Resolucdo CNE/CEB N° 2/2001 (BRASIL, 2001, p.1). Consta que se trata de um
“[...] processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns [...]”, como nos casos das classes especiais Transtorno Global
do Desenvolvimento (TGD). Este processo deve “[...] garantir a educagao escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
NEE, em todas as etapas e modalidades da educacgéo basica”. Pela Resolugao, “os
sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela
Educacdo Especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e déem sustentacdo ao processo de construcdo da educacgao inclusiva”.

Em 1987, iniciou-se em carater experimental, na rede municipal de Londrina, o
atendimento as criancas com dificuldade de aprendizagem, em 1988 por meio da
portaria 08/88 foi instituido o Centro Municipal de Atendimento Psicopedagdgico —
CEMAPp, contando com uma psicéloga e duas psicopedagogas. Em 1990 houve
ampliacdo da equipe através de processo seletivo interno, visando atender todas as
escolas da Zona urbana (pré — escola a 42 série), sendo denominado Servico
Municipal de Atendimento Psicopedagdgico — SEMAPp. As avaliacdes e atendimentos
eram realizados nos nucleos de atendimentos em trés escolas da rede municipal, e
em 1994 passaram a acontecer na Cidade da Crianca, atualmente CMEI — Valéria
Veronezi.

No fim da década de 90 foram abertas as primeiras Classes Especiais
Deficiéncia Intelectual e as Classes de Condutas Tipicas.

No ano de 2002 houve inicio da avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar
e também a abertura da primeira sala de recursos na Escola Municipal Ignez Corso
Andreazza.

Em 2009 houve o fechamento das Classes Especiais DI e os alunos foram
encaminhados para AEE em Salas de Recursos Multifuncionais. Devido esta
demanda foram criadas mais Salas de Recursos Multifuncionais estabelecidas pelo
MEC como tipo 1 e tipo 2. Foi também implementado o SAREH — Servigco de
Atendimento Hospitalar para os alunos da Educacéao Infantil e Ensino Fundamental,
internados no HU.
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Até essa dada (2009) a Educacédo especial era de responsabilidade de uma
Coordenadoria de Educacdo Especial e Psicopedagogia da SME. A partir de 2010
passou a ser GEAE — Geréncia Educacional de Apoio Especializado, até a presente
data.

Atualmente a GEAE conta com professores que possuem formacdo em
Psicopedagogia e/ou Psicologia, sendo esta equipe responsavel pela organizacéo e
acompanhamento do trabalho de AEE realizado pelas Salas de Recursos
Multifuncionais, classes especiais TGD e SAREH (Servigo de Atendimento & Rede de
Escolarizagéo Hospitalar)

A Coordenadoria de Educacdo Especial e Psicopedagdgica iniciou suas
atividades, em carater experimental, em 1987, por solicitacdo dos Supervisores de
Ensino das Escolas Municipais, visando um atendimento especifico as criancas que
apresentavam dificuldades de aprendizagem. Sua oficializacdo deu-se no ano de
1988, conforme a Portaria 08/88, com a denominagdo de “Centro Municipal de
Atendimento Psicopedagodgico”, CEMAPp, contando com uma equipe formada por
trés profissionais: Sandra Regina Coelho Cansian (Psicéloga), Maria Angela Garcia
(Pedagoga) e Inamar Luiza de Souza Dias (Assistente Social).

O trabalho desenvolvido constava de avaliacao psicopedagogica das criancas
encaminhadas pelas escolas e posterior atendimento grupal ou individual. Em 1989,
sob nova administracdo municipal, foi composta uma comissdo para reestruturacao
dos trabalhos. Conforme proposta da comisséo, a partir de 1991, o atendimento
passou a ser realizado de forma descentralizada, em trés nucleos alocados em
Escolas da Rede e uma em localizacdo central da cidade para atender escolas
pertencentes a nove nucleos ndo ativados nesse primeiro momento.

A equipe de profissionais foi ampliada, por meio de processo seletivo interno,
para dezessete pessoas, tendo na coordenacdo dos trabalhos a psicéloga Sandra
Regina Coelho Cansian. Em maio de 1992, foram abertos mais dois ndcleos em
escolas e ampliado o quadro de recursos humanos para vinte e quatro profissionais .
Na coordenacdo passaram a atuar Sandra Regina Coelho Cansian e Maria Estela
Leite Pereira.

Em 1993, realizou-se uma reavaliacdo do projeto e verificou-se a necessidade
do trabalho voltar a ser realizado de forma centralizada, de modo a garantir maior
integracao e agilizacao dos atendimentos. Assim, ocorreu a centralizagéo, passando

a funcionar no prédio do Centro Integrado de Vivéncia e Assisténcia a Crianca e ao
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Adolescente — Cidade da Crianga, ja com a denominag&o de “Servigo Municipal de
Atendimento Psicopedagdgico” — SEMAPp. A equipe que atuava diretamente com as
criancas foi reduzida para onze profissionais, coordenados e supervisionados por
Sandra Regina Coelho Cansian, Maria da Graga Pedrazzi Martini e Maria Estela Leite
Pereira. O atendimento continuava sendo realizado de forma individual ou grupal,
conforme necessidades levantadas em diagnodstico psicopedagodgico, sempre no
periodo inverso ao que o aluno frequentava a escola. Realizava-se também, nessa
ocasiao, o trabalho psicopedagdgico de carater preventivo.

No ano de 1994, a Coordenadoria contava com quinze funcionérias, dessas,
onze (11) atuavam diretamente com criancas, duas (02) eram secretarias, duas (02)
coordenadoras e também supervisionavam as avaliacfes e atendimentos — Sandra
Regina C. Cansian e Maria da Graca Pedrazzi Martini. As coordenadoras também
realizavam avaliacdes e atendimento psicopedagdgico semanal.

A partir do més de setembro de 1994 foi efetivada uma parceria entre a
Secretaria de Saude, Assisténcia Social e Educacéo, a qual se deu origem ao NAPS
— CA — Nucleo de Apoio Psicossocial da Crianca e Adolescente e, duas pedagogas
passaram a atuar na Equipe de Avaliacdo do NAPS — CA.

Em abril de 1995, Maria Tereza dos Santos assumiu a coordenacéo do setor
passando o grupo a atuar com dez psicopedagogas, duas secretarias e duas
supervisoras — Sandra Regina Coelho Cansian e Maria da Graca Pedrazzi Martini.

No inicio de 1997 a Coordenadoria desligou-se do NAPS — CA, ficando apenas
um acordo verbal de parceria para atendimento. Na supervisdo e coordenacdo dos
trabalhos continuavam os mesmos profissionais

Em 1998, com a implantacdo da Reforma Administrativa, foi criado a Geréncia
de Apoio Educacional e o SEMAPp, passou integrar essa Geréncia com a
denominagdo de “Coordenadoria da Area de Psicologia Educacional e
Psicopedagogia”.

Os recursos humanos e fisicos da Coordenadoria ndo supriam a necessidade
frente a clientela da Rede Municipal de Ensino, o que comprometia os resultados
guantitativos do atendimento. Visando atender essa necessidade da Rede de Ensino
houve uma reorganizacao interna. A equipe foi reorganizada em equipes de trabalho
para atender a demanda:

» de Avaliacéo Psicoeducacional,

» de Prevencéao e Apoio ao Ensino Regular,
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+ de Atendimento Psicopedagdgico,

+ de Atendimentos complementares,

* implantar um programa de Educacdo Especial, com a criacdo de duas

Classes Especiais — DM.

Foi também intensificado o trabalho preventivo e de assessoria as escolas.

A Coordenadoria encerrou 0 ano de 1998 com dezesseis profissionais, dentre
eles uma (01) supervisora e uma (01) coordenadora, Sandra Regina Coelho Cansian
e Maria Tereza dos Santos, respectivamente, e na Geréncia Nair Senegalia Morete.

No transcorrer do biénio 1999/2000 constatou-se que a criagdo das equipes de
trabalho e a implantacdo dos programas de educacdo especial otimizaram os
trabalhos. O numero de profissionais de algumas subequipes foi ampliado e foram
criados 17 programas para atender criancas com necessidades educacionais
especiais. Também houve melhoria nos recursos fisicos, materiais e equipamentos.

A Coordenadoria encerrou o0 ano de 2000 com 21 profissionais tendo como
Coordenadora Maria Tereza dos Santos, como Assessora Psicopedagdgica Angela
M.2 Piassa e Assessora de Educacédo Especial Sandra Regina Coelho Cansian.

Em 2001, sob nova administracdo, os trabalhos da Coordenadoria foram
redimensionados, ocasido em que foi priorizado a assessoria e a avaliagéo
psicopedagdgica no contexto escolar, ampliado o atendimento em programas
especiais. Também foi ressignificada a assessoria aos professores e a equipe técnica
das escolas que ofertavam programas especiais e/ou atendiam alunos com
necessidades educacionais especiais. A Coordenadoria encerrou o ano de 2001 com
10 profissionais na equipe de avaliacdo no contexto escolar, quatro(04) profissionais
na equipe de atendimento psicopedagdgico, uma(01) profissional para assessoria aos
programas especiais e apoio aos alunos com necessidades educacionais especiais,
na Supervisdo dos trabalhos a psicéloga Fatima C. C. Malvezzi e na coordenacao
Maria Tereza dos Santos.

No dia 08 do més de abril de 2002, Nanci Skau Kemmer de Moraes assumiu a
coordenacao do Setor. Também no decorrer de 2002 o trabalho de assessoria e apoio
técnico aos profissionais que realizam atendimento psicopedagogico, aos professores
das Classes Especiais, Sala de Recursos e equipe técnica das escolas que ofertam
programas especiais passou a ser responsabilidade de psicopedagoga Sueli Augusto
de Jesus. No decorrer do ano de 2003, a assessoria itinerante de apoio especializado

as equipes técnicas das escolas e professores de criancas com necessidades
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educacionais especiais passou a ser realizada pelas profissionais Wanda Marli
Berveglieri e Miriam Aparecida Dias.

Os trabalhos de assessoria e avaliagdo no contexto escolar continuam sobre a
supervisao da psicologa Fatima Cristina Celli Malvezzi.

Em 2004, o setor passou a chamar-se Coordenadoria de Educacéo Especial e
Psicopedagdgica por meio do decreto n® 257 de 11/05/2004.

Devido ao aumento do fluxo de trabalho, algumas mudancas internas foram
necessarias, assim, a Coordenadoria encerrou o ano de 2004 com 22 funcionarias,
sendo na equipe de avaliacdo: 12 (sob a supervisdo Féatima Cristina Celli Malvezzi);
equipe de atendimento psicopedagdgico: 03; Assessoria Itinerante: 02 (Wanda Marli
Berveglieri e Miriam Aparecida G. Dias); Assessoria aos Programas de Classes
Especiais: 01 (Sueli Augusto S. de Jesus); Assessoria aos Programas de Salas de
Recursos e Atendimento Psicopedagogico: 01 (Déborah C. Malaga Barreto);
digitagdo: 01 (Sueli Aparecida Goncalves); secretaria: 01 (Roseli Aparecida
Goncalves); coordenacao: 01( Nanci Skau Kemmer de Moraes).

No ano de 2005, houve alteracdo nas atribuicbes dos profissionais e a
Coordenadoria encerrou 0 ano com 23 funciondrias.

J& no inicio de 2006 algumas funcionarias deixaram a Coordenadoria em
funcao disso, outras profissionais passaram a compor a equipe. O setor passou entao,
atuar com quatro (04) equipes de trabalho sendo elas para atender:

a. Contraturno,

b. Equipe de Assessoria as escolas e Avaliagdo no Contexto escolar,

c. Equipe de Atendimento Psicopedagdgico,

d. Equipe de Apoio Administrativo.

No ano de 2007 nao houve alteragcdo na forma de organizagdo interna da
Coordenadoria.

Em 2008, devido ao aumento da demanda de trabalho, os recursos humanos
foram ampliados e a Coordenadoria encerrou o ano com 29 funcionarias. Nesse
mesmo ano, iniciou-se o0 processo de encerramento de atendimento psicopedagdgico
interno, onde mais trés (03) profissionais deixaram de atender e passaram a compor
a equipe de assessoria as professoras das SRM. Essa equipe tem por funcdo apoiar,
acompanhar, indicar material teérico e referéncias de estudos atuais sobre a inclusao

e suas especificidades, para que as professoras das SRM elaborem seus relatérios
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de atendimento. A equipe de assessoria oferece ainda, formacgéo continuada para
atualizacao dessas professoras.

No primeiro semestre de 2009, a Coordenadoria deixou de realizar atendimento
psicopedagdgico interno e a ultima profissional que executava esse trabalho, também
passou a compor a equipe de assessoria as professoras das SRM.

Neste mesmo ano a coordenadoria iniciou parceria com o SAREH - Servico de
Atencdo a Rede de Escolarizacdo Hospitalar, ou seja, realizou o atendimento de
classe hospitalar no hospital universitario. Neste mesmo, a equipe da GEAE foi
capacitada para atuar no Programa Amor Exigente. A equipe passou a atuar como
multiplicadora desse programa junto aos professores da rede, com objetivo de
apresentar e levar os principios do programa para dentro das escolas. A inclusédo do
programa Amor Exigente na rede, visava a prevencao, no que diz respeito ao uso de
alcool e outras drogas, bem como dos problemas familiares gerados em funcdo da
dependéncia e codependéncia. O curso teve mais quatro (04) edi¢cées: uma em 2011,
em 2012 e 2013. A equipe capacitou mais de 500 professores para atuarem nas
escolas.

No inicio de 2010 houve uma reestruturacao do trabalho da geréncia, pois a
resolucdo, n°® 04 de 2 de outubro de 2009, do Ministério da Educacédo sobre as
diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
Educacao Béasica - modalidade Educacéo Especial, delibera que a identificacdo das
necessidades educacionais especiais dos alunos é atribuicdo do professor do AEE.
Por este motivo, a geréncia passou a atuar como apoio pedagdgico a estes
professores. Neste periodo, Nair S. Morete respondia pela geréncia de apoio
Especializado - GAE, Nancy Skau Kemmer de Morais pela coordenadoria e 15
professoras com formacgédo especifica na area de educacao especial, executavam o
trabalho de apoio, para as 31 Salas de Recursos Multifuncionais - SRM, Classes de
Transtorno Global do desenvolvimento - TGD e formacao de professores.

No final do primeiro semestre de 2010, Fatima Malvezzi assumiu a geréncia
tendo como equipe, 14 professoras com formacédo na area de educacéo especial
fazendo apoio para as 31 classes SRM, trés (03) classes de TGD e formacéo de
professores.

Em meados de 2012, Cristiane Sola Rogério assumiu a Geréncia Educacional

de Apoio Especializado - GEAE, contando com a mesma equipe até 2015

VERSAO PRELIMINAR



303

Em 2015, iniciou- se um projeto piloto de atendimento semanal as familias das
criancas com problemas de aprendizagem, sofrimentos intensos e problemas de
comportamento, denominado Terapia Comunitaria Integrativa, na escola Zumbi dos
Palmares, sob a responsabilidade de Maria da Graca Pedrazzi Martini que retorna a
equipe de assessoria. Em 2016 o projeto teve continuidade.

No ano de 2016, a geréncia de Cristiane Rogério Sola, conta com 06
professoras com formacao em psicologia e Educacdo Especial, 11 professoras com
formacdo em Psicopedagogia e Educacao Especial e um (01) motorista, dando
suporte para todas as Unidades Escolares de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental
| da Rede Municipal de Educacédo de Londrina e Centros de Educacédo Infantil
filantrépico.

O servico sob responsabilidade da GEAE, esta estruturado com 39 SRM sendo
que, duas (02) salas foram abertas na zona rural, cinco (05) classes para TGD, com
185 professores de apoio permanente.

A equipe de assessoria atua diretamente com a formacdo continuada dos
professores da rede no que se refere a educacéo inclusiva, realizando intervencoes e
oferecendo cursos de formacdo no que diz respeito a modalidade da Educacao
Inclusiva para os diversos segmentos da rede:

* Escola de Gestores,

* Professores iniciantes,

* Professores do Ensino Fundamental,

 Contraturno,

* Educacéo Infantil,

« Educacédo de Jovens e Adultos-EJA,

+ Sala de Recursos,

* Classes de TGD,

* Professores de Apoio e

+ Demais demandas da rede de servicos.

16.3.2 Pressupostos Tedricos
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O ato de ensinar € um fendbmeno com um alto grau de complexidade. Vygotsky
(1989) ao elaborar sua teoria, contribuiu para a compreensao dos processos humanos
originados nas relacfes sociais e compreendidos em seu carater Historico-Cultural.
Colaborou para o entendimento do que o homem significa, enaltecendo o papel que
desempenha no mundo e a sua propria importancia nao de forma direta, mas por meio
da experiéncia social. A compreensao da realidade e dos modos de agir tendo como
pressuposto a mediacdo do outro, Sdo pontos marcantes em sua teoria, assim como
0S signos e os instrumentos, estes entendidos como externos ao individuo, uma vez
que atuam na transformacao da realidade fisica e social.

A proposta para a Educacao Especial deve ter como ponto inicial de reflexdo a
quebra de um paradigma usualmente aplicado em educacdo: comparacdes entre
guem aprende, servindo de parametro para quem nao aprende. Cada aluno € Unico e
possui uma especificidade. Para que a aprendizagem ocorra de forma a contribuir com
a formacdo do aluno, é necessario observar, analisar, diferenciar e generalizar,
descrever e definir qualitativamente os conhecimentos que sdo apresentado pelo
aluno e a partir do que € apresentado, o plano de ensino ser construido.
Consequentemente, 0 ensino para as criangas com caracteristicas diferenciadas
devera ser voltado para a necessidade especifica de cada uma delas, podendo ser,
inclusive, reduzida em sua quantidade e permitido um tempo maior para sua
apropriacdo. Os planos de ensino e os métodos de trabalho nas escolas e em salas
de aula que atendem esses alunos devem ser repensados.

As deficiéncias ndo podem ser reduzidas aos aspectos biologicos. E
fundamental que seja considerado principalmente a forma como o0 psiquismo se
organiza em condic¢des diferenciadas e que as criancas com algum tipo de deficiéncia
sejam estimuladas para que desenvolvam suas potencialidades intelectuais. A crianca
cuja aprendizagem estd comprometida por causa de deficiéncia ndo é simplesmente
uma criangca menos desenvolvida, sendo desenvolvida de outra forma. Assim, a
crianca deficiente, apresenta um tipo qualitativamente peculiar e distinto de
desenvolvimento.

Os processos de desenvolvimento infantil possuem uma enorme diversidade
de formas, uma quantidade quase ilimitada de tipos diferentes, isso ndo é diferente
com as criangas que possuem uma deficiéncia.

A tese central defendida para as deficiéncias, por Vygotsky (1997) consiste em

afirmar que a propria deficiéncia cria mecanismos para compensar a deficiéncia.
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Portanto, os estudos envolvendo a deficiéncia de nossos alunos n&o podem limitar-se
a determinar o nivel e a gravidade da insuficiéncia, mas, inclui obrigatoriamente a
consideracdo dos processos compensatorios, substitutivos, sobreestruturados e
niveladores no desenvolvimento e na conduta da crianca. A limitagdo em uma
capacidade é compensada em partes, ou totalmente, com o intenso desenvolvimento
de outra capacidade (VIGOTSKI, 1997, p.14). A lei de compensacdo é aplicada
igualmente no desenvolvimento normal e na deficiéncia. Cabe ao professor “conhecer
a peculiaridade do caminho pelo qual deve conduzir a crianga”, para isso deve agir

como mediador, aproximando o aluno do conhecimento.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social, e
sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto
de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagBes
entre histéria individual e histéria social. (VIGOTSKI, 1989)

Todas as criangas podem aprender e se desenvolver... “As mais sérias
deficiéncias podem ser compensadas com ensino apropriado, pois o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental”. (VIGOTSKI,1989)

As implicacdes da teoria Vygotskyana numa pratica de intervencdo para
criancas com necessidades educativas especiais, significa que este sujeito que
aprende € que ira determinar os recursos metodolégicos a serem utilizados, ou seja,
nas criangcas com problemas mais sérios, deve-se desenvolver os sentidos, para
compensar os que foram perdidos. (Freire, 2001).

Na concepgao Vygotskyana, o professor deve ter clara a nogéo de plasticidade.
Esta € uma nocdo que entende que a inteligéncia ndo é estatica, mas dinamica,
podendo, portanto, evoluir. A outra no¢édo que ndo pode ser esquecida é a de que, um
dos objetivos da educacdo € promover o desenvolvimento da Inteligéncia. (Costa,
2006). Sendo assim, para o preparo e formagéo do professor na educacgéao inclusiva,
faz-se necessério resgatar a crenca na sua capacidade de ensinar, seu papel central
de mediador, que busca respeitar as diferencas de cada crianca e, empenha-se em
promover o desenvolvimento de cada uma por meio de aprendizagens que sejam
significativas e funcionais para ela.

A superacao da limitacdo social e pedagogica da deficiéncia, na educacao do

aluno com necessidades educativas especiais, pressupde a passagem de uma
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pedagogia terapéutica, que se centra nos déficits dos alunos, para uma pedagogia
criativamente positiva cuja visdo é prospectiva, isto €, uma pedagogia que visa 0
desenvolvimento do aluno, que invista em suas potencialidades. Desta forma, em vez
do professor centrar atengao na deficiéncia, caréncia ou na leséo que impede e limita
0 desenvolvimento da crianga, a atencédo deve estar centrada nas formas de como o
ambiente social e cultural podem contribuir para mediar as relagdes significativas,
entre as criancas com necessidades educativas especiais e 0 meio (sala de aula e
escola), de modo que elas tenham acesso ao conhecimento e a cultura. (Costa, 2006).

Considerando o paradigma de Vygotsky de que a inteligéncia ndo € inata mas
gue ela se constrdi na troca constante com 0 meio e seus pares. Entdo a educacao
se insere neste contexto de forma que a escola passa a desenvolver um papel
importante, Unico e privilegiado nesse processo. Desta forma, € imprescindivel
lembrar que o autor trata das relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento. Esta
diade é bem explicitada no seu conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Segundo Vygotsky, a ZDP pode ser compreendida pela distancia entre o nivel
de desenvolvimento real do sujeito que aprende, que se costuma determinar por meio
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, que
€ determinado por meio da solucdo de problemas, sob a orientagdo de um adulto, no
caso professor, ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.
(Vigostsky,1984)

Todavia, a atividade esponténea individual da crianga apesar de importante
ndo é suficiente para a apropriacdo dos conhecimentos acumulados pela
humanidade. Portanto, devera considerar também a importancia da
intervencao do professor (entendido como alguém mais experiente da cultura)
e, finalmente, as trocas afetivas entre as criangas (que também contribui para
os desenvolvimentos individuais). (REGO, pag. 110, 1999)

E justamente nesta zona de desenvolvimento proximal que a aprendizagem vai
ocorrer. A funcdo do professor sera, entdo, a de favorecer esta aprendizagem,
servindo de mediador entre a crianga e 0 mundo. Quando se trata desta mediagéo e
do valor das interacbes em sala de aula, é importante pensar que o referencial
Vygotskyano ndo compactua com a ideia de classes socialmente homogéneas.
Também néo é aceitavel a ideia de uma sala de aula arrumada, onde todos devem
ouvir uma soO pessoa transmitindo informagfes que sdo acumuladas e eleitas como

importantes e fundamentais para a vida de todos. A esséncia desse referencial esta
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no valor das interagdes no interior do coletivo, das relagdes com o outro. E desta forma
gue a crianca tera condi¢cdes de construir suas proprias estruturas psicoldgicas.

Segundo Costa (2006) o objetivo de Vygotsky em relacdo a uma educacéo para
0 aluno especial € atingir o mesmo fim (aprendizagem) da crianga ndo especial,
utilizando meios diferentes para atingir tal objetivo. Isto parece implicar em uma
contradicdo, que € apenas aparente, porque € precisamente para que a crianca
considerada especial possa atingir o mesmo objetivo que a crian¢a nao especial, que
se deve utilizar meios absolutamente especiais. Para explicar melhor, sdo propostos
trés pontos que determinam, entdo, esse chamado circulo de defectologia prética. O
primeiro ponto € buscar o que ha em comum entre 0s objetivos da Educacéo Especial
e da Educacdo Geral. O segundo é a particularidade a peculiaridade dos meios
aplicados na educacédo do aluno especial e, o terceiro, é o carater criador, que deve
fazer da educacao da crianca especial uma educac¢éao de superacao social. Este ultimo
destaca que a postura do professor deve ser positiva, ou seja, hao se subjugar a
deficiéncia do aluno, mas buscar meios para supera-la.

Dessa forma pode-se afirmar que o desenvolvimento da crianca para Vygotsky
esta centralizado nas possibilidades oferecidas pelas mediacbes estabelecidas e o
conceito de mediacdo. Este conceito é central em sua teoria e faz-se necessario

explicar um pouco mais sobre esse conceito aplicado na educacéo inclusiva.

O termo mediagdo deve ser entendido como um elo entre o individuo e o
meio. Quando feita pelo OUTRO- adultos, professores, colegas mais
adiantados, amigos, costumamos chamar de mediagéo pedagdgica. Quando
feita pelos SIGNOS- dentro das quais o mais importante é a linguagem-
denominamos de mediagdo semidtica. Essas dimensbes ndo sé&o
independentes nem excludentes. Na verdade, séo interdependentes e
acontecem ao mesmo tempo. A separacao que aqui se faz das duas se da
apenas por motivos de ordem didéatica. (COSTA, 2006)

A autora afirma ainda que o conceito de mediacao remete a intervencao.

Como ja vimos ndo é qualquer intervencao que possibilita o desenvolvimento
do individuo. Uma intervencéo adequada deve possibilitar trocas do individuo
com o objeto de conhecimento; deve possibilitar ao individuo agir sobre o
objeto de conhecimento, qualquer que seja sua natureza, explorando sua
constituicdo fisica, estabelecendo relagfes entre objetos da mesma natureza,
comparando e ordenando, seriado, classificando, levantando hipoteses etc.
(COSTA, 2006)
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Compreender a questdo da mediacéo que caracteriza a relagdo do homem com
o mundo e com os outros homens, € de fundamental importancia justamente porque
€ por meio desse processo que as funcdes psicologicas superiores, especificamente
humanas, se desenvolvem. Vygotsky distingue dois elementos basicos responséaveis
por esta mediacdo: o instrumento que tem a funcdo de regular as agbes sobre os
objetos e o0 signo que regula as acdes sobre o psiquismo das pessoas. (Rego, 1999).

Vale a pena destacar no que se refere a intervencao, que sem diferenciacao
pedagdgica ndo se pode falar de inclusdo. Inclusdo pressupfe acdes e ambientes
facilitadores de incluséo.

Se a diferenciacdo néo for inclusiva, isto é, se o trabalho que o aluno com
necessidades educativas especiais ou mesmo com dificuldades de
aprendizagem realiza € marginal, relativamente ao que se passa com o resto
da turma, esse aluno esté inserido na sua turma,mas néo esté incluido. Isto
significa que estes alunos, ainda que tenham probleméticas muito complexas,
devem, de acordo com as suas capacidades, participar nas atividades em
gue essa participacdo é possivel. Para tal, € desejavel que os professores
criem ambientes de trabalho facilitadores desta interacéo e que a promovam,
tendo em conta, no entanto, que a diferenciagcdo ndo € um método
pedagdgico, é uma forma de organizacdo de trabalho na aula,no
estabelecimento e no meio envolvente. Nao se limita a um procedimento
particular, nem pode atuar apenas por grupos de nivel ou de necessidade:
Deve ter em conta, todos os métodos, todos os dispositivos, todas as
disciplinas e todos os niveis de ensino (PERRENOUD, 2010, p. 18).

E preciso que o professor fique sempre atento para que as agbes sobre os
objetos ndo se esgotem em si mesmo, ndo se reduzam ao mero treino de habilidades
perceptivo-motoras. A postura do professor implicara em colocar o aluno como sujeito
do processo. Essa perspectiva Vygotskyana implica conhecer as necessidades do
aluno, sua volicdo (seu desejo) e coordenar as intencdes do professor que intervém.
E importante que o professor tenha sempre em mente que o objetivo é promover o
desenvolvimento cognitivo do aluno, desta forma, sera mais facil estabelecer os meios
ou instrumentos para realizar a acao planejada (Costa, 2006).

O papel do mediador do professor na dindmica das interacdes interpessoais e
na interacdo das criangcas com os objetos de conhecimento é de extrema relevancia
ja que é o professor, o elemento mediador (e possibilitador) das interacdes entre 0s
alunos e das criangas com os objetos de conhecimento. (REGO, 1999)

Para Vygotsky o individuo é constituido socialmente, ou seja, todas as suas
fungdes psicoldgicas tém origem social. As interagdes do individuo com o seu meio,

sao construidas a partir de sua insercéo em universo historico-cultural. Isso quer dizer,
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em outras palavras, que a familia, a escola, a comunidade e seus elementos
constituintes: pais, irmaos, professores, colegas e amigos, fazem parte desse universo
historico-cultural. Este universo serve de elo intermediario entre o sujeito e objeto do
conhecimento (Costa, 2006). A autora reforca que a qualidade das interacdes entre
crianga e professor é essencial para todos, mas, sobretudo, para aquelas criancas
com necessidades educativas especiais, que passam pelo processo de inclusdo. O
desenvolvimento desse processo é constituido pelas formas de interacdo e pode
produzir éxito o fracasso. Vai depender da forma de mediacao, interacdo entre os
pares e de como esse processo foi conduzido.

A mediacdo consiste em um ato envolvendo trés participes: o mediador (na
figura do professor), o objeto a ser mediado (conteudos de aprendizagem) e o
mediado (na figura do aluno). Quando um conhecimento vai ser ensinado ao aluno,
ele é apropriado pelo professor, entendido e traduzido para uma linguagem compativel
ao conhecimento do aluno e, s6 entdo apresentado. Nesse processo, o0 professor,
conhecendo o psiquismo de seu aluno, terd condi¢cdes de prever a melhor forma de
agir para que o conhecimento seja apropriado pelo aluno. O professor assume um
papel de conhecedor do status mental de seu aluno, nivel de alerta e curiosidade, grau
de interesse e as condi¢des de responder a agao intencional dele enquanto mediador.

O mediador encarrega-se de filtrar e selecionar estimulos especificos a serem
mediados, de organizar e enquadrar num contexto espaco-temporal os
estimulos escolhidos, de regular sua intensidade, frequéncia e sequéncia, de
estabelecer relacdes entre eles, de regular as reacbes do mediado, de
interpretar estimulos e lhes atribuir um sentido e de suscitar a motivagéo e a
curiosidade — tendo em vista ampliar a efetividade do processo de
aprendizado do mediado (MEIER e GARCIA, 2008, p.16).

De forma pratica, a mediacdo realizada pelo professor de criangcas com
necessidades especiais podera ser facilitada se este se utilizar do recurso do trabalho
com grupos em sala de aula, principalmente em dupla. O trabalho em dupla € muito
produtivo para o aprendizado do aluno com necessidades especiais. As duplas
adequadas sdo aquelas constituidas por alunos de niveis de desenvolvimento
diferentes, mas que respeite uma certa homogeneidade e heterogeneidade ao mesmo
tempo, ou seja, que ndo haja uma defasagem muito grande entre os pares. Desta
forma, o companheiro mais adiantado pode ajudar o colega sem, entretanto, anular

sua participagao.
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Esse trabalho de mediacdo pedagdgica, que estad intimamente ligado ao
conceito e nocao de zona de desenvolvimento proxima (ZDP), pode ser comparado
segundo alguns estudos, como um sistema de suporte para o desenvolvimento do
aluno. Sistema de suporte, metaforicamente falando,é comparado a um andaime de
construcdo. O professor, 0os seus pares de sala de aula, recursos metodoldgicos, 0s
materiais e instrumentos utilizados em sala de aula, sdo simbolicamente comparados
aos andaimes na construcdo de um edificio. Esses “andaimes pedagogicos” sao
usados como suporte a partir do qual se fazem subir as paredes do prédio (Mortimer
e Carvalho, 1994).

Portanto, vale a pena investir na mediacdo pedagogica utilizando de todos os
recursos tecnoldgicos, pra o desenvolvimento das diversas linguagens, incluindo o
uso de computador, e as diversas multimidias na educacdo das criancas com
necessidades educativas especiais. Ao longo do processo de desenvolvimento da
crianga, a utilizagdo desses recursos externos vai se transformando em processos
internos de mediacao.

Para Vygotsky a aquisicdo da linguagem passa por trés fases: a linguagem
social, que seria a que tem por fungdo denominar e comunicar, e € primeira linguagem
que surge. Depois se tem a linguagem egocéntrica e a linguagem interior, intimamente
ligada ao pensamento. A relacdo entre pensamento e linguagem é estreita.

A linguagem verbal, gestual e escrita é o instrumento de relagdo com os outros
e, por isso, é importantissima na constituicdo do ser humano como sujeitos. Além
disso, é por meio da linguagem que a crianca aprende a pensar (Ribeiro, 2005).

Desta forma, outra questdo importante a ser considerada no processo de

aprendizagem da crianca com ou sem necessidades especiais € funcdo semiotica.

A funcdo semiédtica se manifesta pela capacidade de a crian¢a representar
objetos e fatos ausentes conhecidos, através de um conjunto de condutas
gue aparecem mais ou menos simultaneamente: a imitacdo na auséncia do
modelo, as imagens mentais, o desenho, o jogo simbdlico ou a brincadeira
do faz-de-conta, a linguagem de uma forma geral (linguagem oral lingua de
sinais). (COSTA, 2006, p. 237).

No desenvolvimento da fungcédo semiodtica, Vygotsky enfatiza a importancia das
brincadeiras e dos jogos de faz de conta. Nesses jogos, ao substituir um objeto por
outro, (um cavalo, por um cabo de vassoura, um bebé por um pano enrolado), as

criancas estdo trabalhando a capacidade de representagcédo, essencial para o
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desenvolvimento da linguagem (e muito especificamente, da linguagem escrita), a
mais importante das funcdes representativas ou semioticas. (Costa, 2006)

Portanto, o desenvolvimento dessa fun¢ao constitui uma das tarefas essenciais
para o professor de criangas com necessidades educativas especiais, uma vez que,
é fundamental para o desenvolvimento da linguagem de uma forma geral (ndo sé da
linguagem oral, mas também, da linguagem escrita e de outras formas de
representacdo, como a lingua de sinais). Muitos deles apresentam um atraso
significativo nessa funcéo o que se constitui um obstaculo para o desenvolvimento da
linguagem e apropriacéo da lingua escrita. (Costa, 2006)

Os postulados de Vygotsky parecem apontar para a necessidade de criacdo de
uma escola bem diferente da que se apresenta atualmente. Uma escola pautada
nestes postulados é uma escola que proporciona espaco para que as pessoas
possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e compartilhar saberes. Onde ha
espaco para transformacdes, para as diferencas, para o erro, para as contradicoes,
para a colaboracdo mutua e para a criatividade. Uma escola em que professores e
alunos tenham autonomia, possam pensar, refletir sobre o seu préprio processo de
construcdo de conhecimentos e ter acesso as novas informacges. Uma escola em que

o conhecimento sistematizado ndo é tratado de forma dogmatica e esvaziado
significado. (Rego, 1999)

16.3.3 Funcionamento do Atendimento Educacional Especializado - AEE na
Rede Municipal de Educacéo de Londrina

O AEE é um servico ofertado na Sala de Recursos Multifuncionais da prépria
escola de ensino regular, na qual o aluno receberé atendimento pedagdgico, na escola
gue frequenta ou em outra escola que ofertar o referido atendimento em turno inverso
da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, havendo ainda a
possibilidade desse atendimento acontecer em um centro especializado, dependendo
da necessidade e disponibilidade do aluno,este atendimento complementa e/ou
suplementa a formacgéo dos alunos(as) com vistas a autonomia e independéncia na
escola e fora dela.

Para frequentar o AEE é necessario que o aluno seja submetido a uma
avaliacao realizada por equipe especializada, apds ser encaminhado pela equipe
técnico-pedagogica da escola.
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O AEE na Educacgéo Infantil, apresenta perspectiva diferenciada, caracterizada
por atendimento escolar, é fundamental para que as criancas, desde 0s seus primeiros
anos de vida, usufruam da acessibilidade fisica e pedagogica aos brinquedos, aos
mobiliarios, as comunica¢fes e informacdes, utilizando-se da Tecnologia Assistiva

COmO uma area que agrega recursos e estratégias de acessibilidade.

16.3.4 Definicdo de AEE

O AEE tem como funcdo complementar e/ou suplementar a formagéo do aluno
com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela. Constitui oferta
obrigatoria dos sistemas de ensino, embora a participacdo do aluno neste atendimento
€ uma decisao de seus pais/responsaveis.

Os alunos com deficiéncia e os demais que s&o publico da Educacgédo Especial,
devem ser atendidos nas suas especificidades, para que possam participar,
ativamente do ensino comum.

O AEE da Educacéo Infantil se expressa por meio de servi¢cos de intervencgao
e estimulacdo essencial, que objetiva otimizar o processo de desenvolvimento e
aprendizagem, em interface com os servi¢os de salde e assisténcia social; realizado

pelas profissionais da GEAE.

16.3.5 Objetivo

Suprir as necessidades de acesso ao conhecimento e a participacéo dos alunos
com deficiéncia e dos demais que sdo publico alvo da Educacédo Especial, nas escolas
comuns e Centros de Educacgéo Infantil.

Identificar, elaborar e organizar recursos pedagdégicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando as suas

necessidades especificas.

16.3.6 Publico

« alunos que apresentam deficiéncias de natureza fisica, intelectual ou

sensorial: visual (cegueira, baixa visao), auditiva (surdez) e surdo-cegueira;
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 alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) que
apresentam quadro de alterac6es no desenvolvimento neuropsicomotor
e/ou comprometimento nas relacdes interpessoais (Transtorno do Espectro
Autista - TEA, psicose infantil);

+ alunos com Altas habilidades/Superdotacédo (AH/SD) - aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas (intelectual, académica,

lideranca, psicomotora, artes e criatividade).

16.3.7 Avaliacéo Psicoeducacional no Contexto Escolar

A equipe técnico-pedagogica da escola, priorizara o encaminhamento de
alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem, apontados pelo professor
regente que preenchera a ficha de encaminhamento para avaliagéo psicoeducacional.
O supervisor escolar ou coordenador pedagodgico fara uma triagem buscando
identificar indicios da necessidade de avaliacao psicoeducacional, a ser realizada pela
professora da sala de recursos multifuncional e/ou pela equipe da Geréncia
Educacional de Apoio Especializado - GEAE.

ApoOs a avaliagcdo dos alunos do ensino fundamental sendo comprovada
Deficiéncias, Transtornos globais do desenvolvimento ou Altas
habilidades/superdotacdo o encaminhamento pedagdgico proposto é através de
medidas de intervencdo pedagdgica a ser realizada na sala de aula e como
complemento AEE em Sala de Recursos Multifuncional. Nos casos onde ndo ha
verificacdo de Deficiéncias, Transtornos globais do desenvolvimento ou Altas
habilidades/superdotacdo as medidas de intervencdes propostas sdo referentes as
adequacdes pedagogicas em sala de aula e/ou intervengBes possiveis de serem
realizadas em Contraturno escolar.

A proposta de AEE para a Educacao Infantil basea-se em atendimentos de
avaliagdo e acompanhamento no contexto dos centros de educacao infantil municipal
e filantrépicos. Com a proposta de orientacdo e formacgédo dos professores para a
pratica da estimulacdo precoce e de encaminhamentos serdo realizados, quando
necessario, aos servigos especializados multidisciplinares.

Para a Educacdo de Jovens e Adultos, o atendimento esta direcionado para

formacao dos professores regentes e professores de apoio, quando for o caso, bem
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como o acompanhamento de adaptacdes curriculares para alunos com deficiéncia e

avaliacao de alunos com dificuldade, porém sem diagndstico.

16.3.8 Organizacao do AEE

A proposta de AEE, prevista no Projeto Politico Pedagdgico da escola deve ser
aprovado pela respectiva Secretaria Municipal de Educacdo em consonancia com
orientagfes do Ministério da Educacdo e Cultura - MEC. As Salas de Recursos
Multifuncional que fazem o Atendimento Educacional Especializado devem cumprir as
exigéncias legais estabelecidas pelo Conselho de Educacéo do respectivo sistema de
ensino, quanto ao seu credenciamento, autorizacao de funcionamento e organizacao.

O AEE no ensino fundamental €& oferecido em Salas de Recursos
Multifuncionais como um servigo de natureza pedagdgica, desenvolvido por professor
com pos-graduacdo em educacao especial, que suplementa (no caso dos
superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional
realizado em classes comuns da educacao basica.

Esse servico realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos e
recursos pedagdgicos adequados as necessidades educacionais especiais dos
alunos, podendo atender alunos da escola e de escolas abrangentes. Pode ser
realizado individualmente ou em pequenos grupos, em horario inverso o da escola
regular.

Na Educacéo Infantil, apos identificar as barreiras, implementa-se préticas e
recursos que possam elimina-las ou minimiza-las, a fim de promover ou ampliar a
participacdo da crianca com NEE em todos os espacos e atividades propostos no
cotidiano escolar.

O papel do professor de apoio é ser mediador das atividades/ac¢des, visto que
sua acao na mediacao professor regente/crianca com necessidades educacionais e
atividades/aprendizagens € uma acao que se assemelha a de um ‘intérprete mediador’
— decifrador — promotor de ‘escuta’ e da ‘acdo de resolugdao de atividades’ mais
significativas por parte da crianga com necessidades educacionais especiais.

A disponibilizacéo desses servicos na Educacgao Infantil justifica-se quando a
necessidade especifica da crianga com deficiéncia ndo for atendida no contetido geral

dos cuidados dispensados a todas as criancas.
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16.3.9 Formacao e Atribuicdes do Professor de AEE

Para atuar no AEE o professor deve ter como base da sua formacao, inicial e

continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos

especificos da area de educacao especial.

Sao atribuicdes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

16.3.10

identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico da Educacao Especial;

elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade;

organizar o tipo e o ndmero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais, para os alunos do Ensino fundamental,
acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos
e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como
em outros ambientes da escola;

estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

orientar os professores que atendem o aluno, professor de apoio e familia
sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;
ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigcos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos

nas atividades escolares.

Financiamento do AEE

A rede municipal de educacdo do municipio de Londrina € dotado de recursos

humanos, materiais e financeiros, oriundos dos governos municipal e federal que

viabilizam e d&o sustentacéo ao processo de construcdo da educacéao inclusiva.
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De acordo com o Decreto n. 6.571/08, os alunos publicos da educacao especial
serdo contabilizados duplamente no FUNDEB, quando tiverem matricula em classe
comum de ensino regular e matricula AEE, conforme registro no Censo escolar/
MEC/INEP do ano anterior. Dessa forma, sdo contempladas:

a. Matricula na classe comum e na sala de recursos multifuncional da mesma

escola municipal;

b. Matricula na classe comum e na sala de recursos multifuncional de outra

escola municipal;

c. Matricula na classe comum e instituicdes parceiras

16.3.11 Adaptacéao Curricular

Adaptacdes Curriculares sdo recursos organizativos e didatico-pedagdgicos
que objetivam ajustar a programacao curricular as condi¢cdes do(a) aluno(a) com NEE
no processo de ensino-aprendizagem.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, Lei n°® 9.394/96, no
artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos(as)
curriculo, métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as suas
necessidades.

A Rede Municipal de Educacéo utiliza a Ficha para Registro de Adaptaces
Curriculares, como forma de registro do conjunto de a¢cdes a serem realizadas para
atender as necessidades do(a) aluno(a).

As adaptacdes curriculares sao realizadas pelo(a) professor(a) regente da sala
regular, tendo apoio da equipe técnico-pedagdgica do estabelecimento de ensino
(supervisor(a) educacional ou coordenador(a) pedagdgico) e com parceiros
instituicdes de apoio e o(a) professor(a) de Sala de Recursos Multifuncional, quando

for necessario.
16.3.12 Professor Regente
Cabe ao professor regente, atender o aluno com NEE, realizando as

Adaptacbes Curriculares atravées de recursos pedagogicos, acessibilidade e

estratégias metodoldgicas considerando as suas especificidades.
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16.3.13 Professor de Apoio

O Professor de Apoio é um profissional que atua no contexto escolar por um
determinado tempo até que o aluno desenvolva autonomia e seja inserindo no
contexto escolar com plenitude. Atua nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e
Educacdo Infantil, para atendimento das especificidades das deficiéncias
neuropsicomotora acentuada, com graves comprometimentos na locomocao,

comunicacao e nas relagdes sociais.

16.3.14 Classe Especial Transtorno Global do Desenvolvimento

As salas de aula sdo organizadas para atendimento as NEE de alunos que
apresentam condutas tipicas de sindromes e quadros psicolégicos, neuroldgicos ou
psiquiatricos. O trabalho é desenvolvido por 2 professores com especializagcdo em
educacao especial e em cada turma séo atendidos no maximo 5 alunos. Sao utilizados
meétodos, técnicas, procedimentos didaticos e recursos pedagdgicos especificos,
conforme anos/etapas iniciais do ensino fundamental, para que o aluno tenha acesso

ao curriculo da base nacional comum.

16.3.15 Atendimento Pedagogico Domiciliar

Servico destinado a viabilizar a educacdo escolar de alunos com NEE que
estejam impossibilitados de frequentar as aulas, em razdo de tratamento de saude
comprovado e autorizado por orientacdo médica, que implique permanéncia
prolongada em domicilio, mediante atendimento pedagdgico realizado por professor
da escola.

16.3.16 Atendimento Hospitalar

O Servico de Atendimento a Rede de Escolarizacdo Hospitalar — SAREH,
objetiva o atendimento educacional aos alunos que se encontram impossibilitados de
frequentar a escola em virtude de situagéo de internamento hospitalar, no Hospital
Universitario Regional do Norte do Parana (HU), permitindo-lhe a continuidade do

processo de escolarizacdo, a insercdo ou reinsercdo em seu ambiente escolar. A
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Rede Municipal de Educacéo oferece professores especializados para a realizagcéo

deste servico.

16.3.17 Apoios Clinicos

A rede municipal de educacéo conta com instituicdes parceiras no atendimento
clinico (fonoaudioldgico, psicolégico, fisioterapico, terapia ocupacional, meédico,

psicossocial e psicopedagdgico) aos alunos com NEE.
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17 PROJETOS

Estamos diante de uma ampliagdo do campo pedagdgico, a sociedade atual é
chamada de “sociedade do conhecimento”, todas as reflexdes no campo econémico,
politico, cultural, ambiental e social perpassam pela educacdo escolarizada. Para
Libaneo “nédo ha sociedade sem praticas educativas” (p. 6, 2001), segundo o autor,
0 campo educativo é vasto, uma vez que a educacao ocorre em diversos locais e sob
variadas modalidades: familia, trabalho, comunidade, meios de comunicacdao, politica,
escola, entre outros.

Sendo a educacdo uma pratica social que busca realizar nos individuos as
caracteristicas de humanizacao plena, e a escola sendo um local privilegiado de
informacdes e conhecimentos, e por considerar que o0 ensino € essencial ao processo
de desenvolvimento das caracteristicas humanas, e que estas ndo sdo naturais, mas
histéricas, cabe a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) oferecer as unidades
escolares, estratégias que articulem o conhecimento historicamente acumulado com
as novas aprendizagens.

Nessa perspectiva, acredita-se que 0s projetos pedagogicos podem corroborar
com a aprendizagem dos alunos, uma vez que, apresentam questdes sociais
relevantes que devem ser pensadas, discutidas e geridas no bojo escolar e aplicadas
na vida. Os projetos que hoje circulam no cerne escolar tém por objetivo auxiliar na
reflexdo de questdes importantes para a construcdo plena da cidadania. A SME
orienta a participacdo nos projetos como um recurso pedagdgico necessario para o
aprendizado dos conteudos.

O Projeto Palavras Andantes, tem o objetivo de promover um fomento a leitura
a partir de um trabalho que leve em conta o leitor iniciante, estando ancorado nas
seguintes bases: contacdo de histérias, empréstimo de livros, organizacdo das salas
de leitura no ambito pedagdgico e arquitetdnico.

O Projeto Londrina Global, tem como objetivo desenvolver o gosto pela Lingua
Inglesa, além de preparar o aluno para a transicdo do Ensino Fundamental | para o
Fundamental Il, em que a Lingua Inglesa faz parte da grade curricular.

O Projeto Tecnologia da Informagao e Comunicacgao (TIC) tem como objetivo
principal promover o uso das diversas tecnologias como instrumentos mediadores de

aprendizagem dos diferentes conteidos dos componentes curriculares.
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17.1 Projeto: Palavras Andantes

Aliny Perrota

O trabalho com a leitura sempre foi de responsabilidade de todos os
professores que atuam com alunos dos anos iniciais, mas com a implementacao da
Base nacional Comum Curricular — BNCC - o trabalho com a literatura ganhou ainda
mais destaque e fortalecendo politicas publicas que ja solicitavam que todos os
professores utilizem a literatura em seus planejamentos, inclusive garantindo acervos
especificos para as salas de aula.

Cabe ao professor o papel de repertoriar as criangcas com a riqueza de
mundo(s) dos textos literarios, provocando sempre reflexdes sobre o que é lido.
Entendemos que todo professor é professor de leitura e todos tem a responsabilidade
de introduzir os alunos no mundo magico da literatura. Em Londrina, desde de 2002,
a SME conta com o Projeto Palavras Andantes que tem como objetivo acbes de
promogdo de leitura organizado a partir de cinco elementos integrados e
concomitantes: sala de leitura, acervo, empréstimo, hora do conto e professor
mediador de leitura. Todas unidades escolares deverao indicar um professor para
atuar como professor auxiliar mediador de leitura, utilizando como critérios: afinidade,
habilidades e formacéo para a realizacéo do trabalho. Este professor também podera
auxiliar as unidades em outras demandas que compdem a organizacdo do trabalho
pedagogico como: substituicdo dos professores e atendimento de alunos com
dificuldades, com a finalidades de garantir que os alunos sejam atendidos em seus
direitos de aprendizagem.

Cabe ao professor auxiliar mediador de leitura, intercalar, numa semana
contacdes de histérias com momentos de conversas e reflexdes com as turmas
atendidas e, na semana seguinte, promover momentos de leituras dirigidas e
empréstimos de livros, garantindo assim, 0 acesso dos alunos as obras literarias. Vale
ressaltar que essas acdes de fomento a leitura devem ser realizadas ndo s6 pelos
professores mediadores de leitura, mas pelos regentes também.

O professor auxiliar mediador de leitura (seria interessante que o professor
indicado pela equipe gestora para desempenhar essa funcao tivesse experiéncia em

contagéo de historia, mediagédo de leitura e empréstimos de livros) que englobar as
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acOes de Mediagcdo de Leitura (Palavras Andantes), atuara nas esferas a seguir

conforme atribuicdes descritas abaixo:

Esfera 1: Na semana 1, o professor auxiliar de periodo levara as turmas para
a sala de leitura para fazer o empréstimo de livros (essa atividade deve durar
em torno de 30 a 35 minutos). O professor regente de sala devera acompanhar
a turma juntamente com o professor mediador de leitura. Para as escolas que
nao possuem o espaco da sala de leitura, o professor auxiliar de periodo devera
planejar uma estratégia para que o0 empréstimo aconteca (um espaco
alternativo, um carrinho com livros entre outros). Na semana que houver o
empréstimo de livros, a contacdo de historia e mediacao de leitura nao ficara
sob a responsabilidade do professor mediador de leitura, ela devera ficar sob
responsabilidade do professor regente.

Esfera 2: Na semana 2, ndo havera empréstimos de livros. O professor auxiliar
de periodo ficara responsavel por recolher os livros emprestados da semana
passada e promovera uma contacao de histéria e mediacdo de leitura (essa
atividade deve durar em torno de 20 a 30 minutos) no espaco da sala de leitura.
Caso a escola ndo tenha mais disponivel o espaco da sala de leitura, a
contacao de historia devera acontecer dentro de sala de aula ou em um outro
espaco propicio para desenvolver a atividade. E importante ressaltar que o

professor regente devera sempre acompanhar a turma.

Ao desenvolver as atividades nessas duas esferas, estamos oportunizando aos
alunos o empréstimo de livros de forma dirigida e garantindo momentos de
contacdo de histérias e mediacao de leitura (ora com o professor regente, ora
com o professor mediador) onde ele tera espaco para expor suas opiniées e
reflexdes sobre as histdrias. O trabalho conjunto entre professor regente e o
professor auxiliar mediador de leitura sera de extrema importancia para

desenvolver o comportamento leitor do aluno.
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17.2 Projeto: Londrina Global

Jozélia J.C. Tanaca
Rafalei C.V. Peres

O Projeto Londrina Global, atende criancas da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental com um grupo de professores da Rede Municipal de Ensino habilitados
em lingua inglesa, nas escolas municipais da Zona Urbana e Rural. A carga horéaria

das aulas de inglés tem a duracdo de 50 minutos por semana.

JUSTIFICATIVA:

Diversos estudos e experiéncias demonstram que a aprendizagem de uma
lingua estrangeira eleva o nivel de desenvolvimento da lingua materna (CAMERON,
2010), ou seja, possibilita o desenvolvimento da capacidade de usar palavras,
conscientemente, na formulagdo e expresséo de ideias. De acordo com Vygotsky
(2010, p. 136):

“A crianga pode transferir para a nova lingua o sistema de significados que ja
possuia na sua prépria lingua e o inverso também é verdade: uma lingua
estrangeira facilita o dominio das formas superiores da lingua materna. A
crianga aprende a ver a sua lingua materna como um sistema particular entre
muitos, aprende a considerar os seus fendmenos a luz de categorias mais
vastas e isto conduz a consciéncia das operag¢des linguisticas. Goeth disse
com verdade que “aquele que ndo conhece nenhuma lingua estrangeira ndo
conhece verdadeiramente a sua prépria lingua”. (VYGOTSKY, 2010, p. 136)

Pelas palavras do autor, pode-se compreender que a aprendizagem de uma
lingua estrangeira néo representa, exclusivamente, o conhecimento de outra lingua.
Por meio desta a¢ao, criancas sao provocadas a refletir no funcionamento da lingua
materna, no modo como a lingua portuguesa figura e se estrutura. Para Vygotsky
(2010, p. 137): “sistemas analogos se desenvolvem em sentidos inversos ao nivel
superior e inferior, e cada sistema influencia o outro e beneficia dos pontos fortes do
outro”, em outras palavras, significa dizer que o conhecimento da Lingua Portuguesa
contribui para aprendizagem de lingua estrangeira e vice-versa, ao contrario de
algumas teorias que acreditam em interferéncias negativas, em situagdo de
aprendizagem de duas ou mais linguas, concomitantemente.

Com a iniciativa do ensino de Inglés nos anos iniciais, a educagéo do Municipio

de Londrina segue tendéncia mundial de insercdo da Lingua Inglesa no inicio da
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escolarizagéo visto que esta aprendizagem, cada vez mais cedo, prepara criangas
para a convivéncia em contextos nos quais naces e 0s povos estdo cada vez mais
interdependentes, tendo o Inglés como lingua predominante nos processos de
interacdo presencial e virtual. De acordo com Guia Curricular para Lingua Inglesa —
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (GCLI, 2013, pag. 4):

“embora toda lingua estrangeira tenha potencial de desenvolvimento das
capacidades das criancas nessa faixa etaria, a opcdo pelo ensino de Inglés,
em relacdo as demais linguas estrangeiras encontra diversas justificativas,
muitas delas vinculadas ao fato de ser o idioma de comunicacéo
predominante do mundo virtual, dos negdcios, trabalho etc.”

Pode-se compreender que o ensino e aprendizagem da lingua inglesa nos anos
iniciais da escolaridade de escolas municipais esta atrelado a motivos amplos, de
cunho soécio histérico cultural. Ou seja, aprender Inglés desde os anos iniciais
representa oportunidade de conhecer ndo apenas uma nova maneira de se expressar.
Esta iniciativa de ensino oportuniza acesso a um conhecimento socialmente relevante,
tanto para criancas como para jovens e adultos que convivem, diariamente, com bens
(culturais e materiais) que possuem, predominantemente, a lingua inglesa como
instrumento de comunicacao, dentre estes bens, pode-se citar, por exemplo: musicas,
produtos de higiene, beleza, alimentos, vestuarios, brinquedos, programas de tv, jogos

em ambientes virtuais, filmes e outros.

OBJETIVOS:

*  Ampliar oportunidades sociais para criangas da rede escolar na cidade de
Londrina mediante a insercdo da lingua inglesa no curriculo dos anos
iniciais.

 Promover o desenvolvimento de capacidades de uso de uma lingua
estrangeira em um quadro de crescente demanda pelo dominio do Inglés.

« Desenvolver conhecimentos e habilidades que possam facilitar a

continuidade do aprendizado da Lingua Inglesa em anos posteriores.

RECURSOS:

Professores com habilitagdo em lingua inglesa, criancas da Educacao Infantil e
Ensino Fundamental, coordena¢do Pedagogica na Secretaria Municipal de Educacéo,
unidades de ensino “Londrina Global” (TONELLI, RAMOS, 2008); cadernos
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pedagdgicos para trabalho com a literatura infantil na sala de aula, livros de literatura

infantil em Inglés, multimidias para trabalho com masicas e videos.

DESENVOLVIMENTO:

Professores da Rede Municipal, com curso de Inglés, ministram 1 aula de Inglés
de 50 minutos, por semana, em turmas da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental.
Estas aulas sé@o planejadas a partir de estudos desenvolvidos pelo grupo de
professores nos encontros de formacdo continuada com a Coordenacédo Pedagdgica
do projeto Londrina Global, ou seja, a participacdo nos encontros de formacao é
condicao para o desenvolvimento do projeto na escola.

O papel desempenhado pelos professores na sala de aula é fundamental para
0 processo de ensino e de aprendizagem, especialmente no contexto do Ensino de
Lingua Estrangeira para Criangas, em que o professor € o principal modelo de fala,
de escrita e leitura nas situacbes de aprendizagem. Praticas de planejamento de
ensino e de desenvolvimento de atividades na sala de aula podem ser orientadas pelo
Guia Curricular para ensino de Lingua Inglesa nos anos iniciais e estudos realizados
durante a formacao continuada de professores.

O ensino de Inglés deve ocorrer de maneira ludica e prazerosa. O planejamento
das aulas precisa contemplar praticas de linguagem que envolvam a oralidade,
principalmente na Educacéo Infantil, fase em que aprendizagens ocorrem por meio de
brincadeiras diversas e situacdes investigativas que depertem curiosidade e gosto em
se expressar em uma lingua estrangeira.

Musicas, brincadeiras, jogos, atividades individuais e coletivas, literatura infantil
englobando contetudos de diferentes areas do conhecimento, como por exemplo:
partes do corpo, animais, alimentos, preferéncias das criancas, ambiente e natureza,
cores, constituicdo familiar, nUmeros e suas aplica¢des, cumprimentos, sentimentos,
calendario e outros constituem-se em praticas relevantes de aprendizagem que
permeiam campos e/ou esferas de acao das quais criancas participam, muitos desses
topicos estdo disponiveis no material: Resouces for Teachers of Young Learners,
(2008, 2009, 2010, 2012, 2014).

A oralidade, a escrita e a compreensédo do que € ouvido ou lido nas aulas (em
Inglés) devem permear atividades de ensino, de maneira significativa, ou seja, estas
praticas precisam ter objetivos comunicativos definidos, precisam ocorrer a partir de

situacOes contextualizadas, que tomam unidades globais de interacdo (dialogos,
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brincadeiras cantadas, situagBes investigativas, problematizadoras, Iudicas,
imaginarias).

Espera-se, com este projeto, minimizar impactos e dificuldades com a
aprendizagem da Lingua Inglesa no periodo de transi¢cdo do 5° para 6° ano, assim
como desenvolver a habilidade de compreensao, utilizacdo de comandos e estruturas

basicas da lingua inglesa, presentes no contexto social.

AVALIACAO:

A avaliacdo do desenvolvimento do projeto bem como da aprendizagem das
criancas ocorre por meio da observacdo do envolvimento delas nas atividades
propostas pelos professores, uma vez que aprendizagens ndo Sao expressas,
exclusivamente, por meio de avaliacdes sistematizadas.

Avaliacdo continua possibilita aos professores, aos pais e as criancas
acompanhar o processo de desenvolvimento e aprendizagem desta lingua.
Avaliacles sistematizadas, testes e provas, podem se tornar objeto de verificacdo de
aprendizagens bimestrais, nos anos finais (4° e 5° ano), se acompanharem atividades
realizadas no dia a di e se os resultados forem analisados pelos professores que
precisam ter objetivos claros para cada atividade de avaliagdo. Instrumentos
avaliativos (testes e provas) precisam contemplar textos, enunciados e imagens
claros.

N&o se pode perder de vista que avaliacdo € um processo continuo, nao
limitado a uma nota ou conceito. Em Educacéo Infantil, o (a) professor (a) pode lancar
mao de portfélio para acompanhar o progresso de cada crianca. As praticas
avaliativas sdo compreendidas também como registro escrito de informacdes
qualitativas sobre o que as criancas aprendem, de maneira individual e coletiva.

O processo e o0s resultados das praticas avaliativas precisam ser
compartilhadas com a equipe pedagdgica da escola e com os pais das criancas. O
planejamento de aulas é imprescindivel no dia a dia, deve ser feito em um diario a
parte do registro de conteudos no livro de chamada de cada turma. Este planejamento
segue estudos e orientacdes desenvolvidos nos encontros de formacgéo continuada

de professores.

VERSAO PRELIMINAR



328

Referéncias

CAMERON, Lynne. Teaching Languages to young Learners. Cambridge,2010.

Guia Curricular para Lingua Inglesa: Educacao Infantil e Ensino Fundamental:
subsidios para professores e gestores. Londrina, 2013. Disponivel em
http://www.uel.br/eventos/epic/pages/arquivos/Guia%20Curricular%20versao%?20fina
|.pdf, acesso em 06/09/2016.

RAMOS.Samantha, TONELLI.Juliana. Londrina Global — volume 1.Secretaria
Municipal de Educacao.Universidade Estadual de Londrina.ISBN 388053101-3.
2008.

RAMOS.Samantha, TONELLI.Juliana.Encaminhamentos Metodolégicos — Material
Londrina Global —volume 1,2008.

TANACA.JozéliaJ.C.PERES.Rafaeli C.V.(org.) Resouces for Teachers of Young
Learners. Material de Apoio. (2008, 2009, 2010, 2012, 2014). (Goldilocks and the
three bears, The three little pigs, Little Red hiding hood, Grasshopper and the ant, If
you plant a seed).

VYGOTSKY, L. Pensamento e Linguagem. Martins Fontes. 2010.

VERSAO PRELIMINAR



329

17.3 Projeto: Tecnologias da Informacédo e Comunicagéo (TIC) em Educacéo

Mirella Cito Botti
Andrea Carvalho Beluce

JUSTIFICATIVA:

O homem age e transforma a natureza, de forma ativa, consciente e intencional,
produzindo continuamente sua prépria existéncia e estruturando o “mundo humano”,
ou seja, o mundo sociocultural (SAVIANI, 1994). Tais acbes do homem sobre a
natureza, adaptando-a segundo as suas necessidades, € caracterizado como
trabalho. Sendo assim, a vida do homem é determinada pelo modo como produz sua
propria existéncia, isto €, pelo seu trabalho (SAVIANI, 1994).

De forma geral, Peixoto e Carvalho (2011), explicitam que a atividade humana
ocorre por meio de um mecanismo de mediacdo que faz uso de instrumentos e meios
que conduzem a transformacédo da natureza, ao desenvolvimento da consciéncia e,
conseguentemente, a superacao de seus conhecimentos e limita¢cdes. De acordo com
Vygotsky (2007), a atividade humana direcionada ao processo de transformacéo da
realidade é mediada tanto por instrumentos fisicos como psicolégicos (simbolos e
signos).

Nesse sentido, assim como os instrumentos fisicos atuam como ferramentas
para transformar o mundo fisico, também os instrumentos simbdlicos agem na
mediacdo da organizacdo e regulacdo dos processos psicolégicos e cognitivos e,
consequentemente, na apropriacéo do conhecimento (PEIXOTO; CARVALHO, 2011).
Nesta perspectiva também salienta Sancho (1998) ao explicitar que a adaptacdo e
acdo do homem sobre a sua realidade, fisica e social, € mediada ndo apenas pelo uso
de instrumentos como aparelhos, técnicas, ferramentas, utensilios ou outras
tecnologias instrumentais, mas também, por diferentes instrumentos ou tecnologias
simbdlicas. Tais tecnologias simbdlicas sdo exemplificadas pela autora como os
sistemas de pensamento, 0s sistemas numeéricos, as produ¢cdes musicais, 0s sistemas
de representacéo iconica e simbolica, a linguagem, a escrita, entre outros.

Nesta sociedade digital, 0 acesso, a organizacao e a representacao social das
informacgdes tem sido mediado, em sua maior parte, pelo uso de tecnologias digitais.
A natureza digital dessas tecnologias, conferidas por sistemas binarios configuradas
em bit a bit, possibilitaram a manipulagéo, transformacgéo e veiculagédo de intensas

quantidades de informagBes em um estrutura dialégica que rompeu com as barreiras
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de espaco e tempo. Esta flexibilidade digital e a veiculagc&o sincrona das informacgdes
conferiram ao processo comunicacional meios para atuar de forma multidirecional
superando a estrutura de comunicacao passiva, que sustentava-se em esquemas
midiaticos manipuladores de emisséo e recepcédo unidirecional.

No ambito educacional, autores descrevem as potencialidades do uso das
tecnologias da Informacéo e comunicacao (TIC) como instrumentos mediadores de
aprendizagem, visto que tais recursos sustentam-se e viabilizam o0s processos
comunicacionais a partir de diferentes linguagens (oral, escrita, simbdlica, iconica,
etc.). Todavia, Sancho (1998) ressalta que 0 uso pedagdgico desses recursos na
mediacdo do processo educacional deve evitar posicionamentos dualistas que
personificam as tecnologias digitais, assumindo posturas tecnéfobas (rejeitam
qualquer alteracdo ou variacdo do trabalho docente que utilizem novos recursos
midiaticos, justificando que tais recursos atuam, exclusivamente, na manutencao da
alienacdo e dos interesses das classes dominantes) ou tecndfilas (crenca que
posterga as tecnologias as competéncias e condi¢des para solucionar e superar 0s
atuais problemas e obstaculos educacionais).

Tendo vista, o cenario contemporaneo marcado pela intensa evolucao e
popularizagdo dessas tecnologias digitais, considera-se essencial oportunizar ao
professor uma formacdo que Ihe proporcione tanto os conhecimentos necessarios
para compreender esse momento social, histérico, politico, econémico e cultural como
as habilidades para utilizar de forma adequada as referidas tecnologias como recursos
mediadores dos processos de ensino e de aprendizagem. Para tal formacéo,

destacam-se as consideracdes apresentadas por Peixoto e Carvalho (2011, p.2):

A situagdo do ensino, com o uso da tecnologia, pode ser considerada como
uma situacao de atividade instrumentada, na qual esse recurso constitui uma
tecnologia para o ensino que interfere nas relacbes e nas interacdes
didaticas. Assim, o recurso as TIC permite pensar as situagbes de ensino
como situactes de atividade midiatizada ou instrumentada, nas quais o uso
do computador constitui um dos meios da acéo do trabalho do professor.

O uso das TIC na educacdo abre um leque de possibilidades de recursos
mediadores nos processos de ensino e de aprendizagem, mas o desafio estd em
repensar o papel do professor frente a tecnologia, devendo ser aquele que ira
possibilitar a mediacdo do aluno com tais recursos de forma integrada e

contextualizada. E necessario que o professor tenha acesso a uma formacao que lhe
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permita conhecer o potencial educacional oferecido pelos diversos recursos
tecnoldgicos, sendo capaz de alternar adequadamente atividades habituais de ensino
e aprendizagem e atividades que utilizam as diversas ferramentas tecnoldgicas. De
modo que o0 uso da tecnologia ndo priorize exercicios mecéanicos e repetitivos,
transformando o computador ou tablet num caderno digital, mas sim, envolva os
alunos em tarefas de ensino que exijam producdes por partes dos mesmos.

Deste modo, convém ressaltar que as tecnologias digitais, assim como
qualquer outro recurso, por si mesmas ndao dao conta do processo de ensino e de
aprendizagem e que o “outro” é insubstituivel nessas relagdes (SANTOS; FREITAS
2012), pois a aprendizagem ocorre mediante a acdo mediadora do professor que deve
intervir de maneira intencional e planejada. Pois o professor, seleciona o objetivo de
aprendizagem, o conteudo relacionado ao mesmo, identifica um recurso digital
adequado, organiza o ensino, elabora questdes e tarefas, intervém, direciona e avalia
todo o processo de aprendizagem.

A escola como responsavel pela difusdo e producédo do saber sistematizado,
necessita de uma pedagogia que incorpore a utilizacdo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) nas constituicdes tedricas e metodoldgicas,
promovendo a readequacéo de olhares e préaticas pedagogicas voltadas para o nativo
digital, a fim de promover a integracdo dos contetdos curriculares com a cultura digital.
Deste modo, a escola deve desempenhar um importante papel de mediacéo, no que
diz respeito a insercédo das TIC no contexto educacional, de modo a aproximar o
conhecimento inicial do aluno ao conhecimento cientifico.

Segundo Couto e Silva (2010), estamos diante de um novo paradigma, no qual
os alunos possuem novas exigéncias e caracteristicas, eles transitam com
naturalidade e habilidade nos espacos virtuais, portanto, é preciso valorizar suas
experiéncias e descobertas, permitindo a participacao ativa dos alunos no processo
de producdo dos saberes cientificos. Dessa forma, € necessario promover a
alfabetizacdo digital para que os mesmos aprendam a utilizar as TIC de forma
consciente e adquiram o0 senso critico e analitico ao acessar as informagdes no
espaco virtual.

Para tanto, ndo basta apenas inserir a tecnologia na educacéao, reduzindo suas
possibilidades a simplesmente utilizagdo das ferramentas informacionais, é preciso
refletir sobre o lugar que a tecnologia assume no processo de ensino e aprendizagem,

nao sendo vista como fim ou como centro da mediacao pedagdgica. Conforme Peixoto
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e Carvalho (2011), a acédo do professor demanda uma apropriacdo dos recursos
tecnoldgicos, atribuindo-lhes uma dimenséo didatico - pedagoégica. Superando 0 uso
instrumental das TIC e propondo estratégias que favorecam a atividade mental, de
modo a provocar um didlogo do aluno consigo mesmo, enquanto sujeito do processo
de aprendizagem.

E essencial que o uso das TIC por alunos e professores seja realizado de forma
a contribuir para a apropriacdo do conhecimento e para o desenvolvimento e
reestruturacéo das fungdes mentais e ndo como recurso tecnolégico em que o aluno
sera um mero receptor de informacgBes. Diante destes pressupostos, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Londrina (SME) compreende 0 uso de recursos
tecnolégicos da informacdo e comunicacéo (TIC) como instrumentos mediadores de
aprendizagem, sendo mais uma ferramenta de apoio pedagdgico no ensino e
aprendizagem dos contetudos -curriculares que partem da problematizacdo e
encontram na tecnologia e nos demais recursos, mais uma possibilidade que pode
contribuir com os alunos na solucdo das investigacbes e problemas propostos em

cada area do conhecimento.

TECNOLOGIAS NO CONTEXTO ESCOLAR DA REDE MUNICIPAL DE
LONDRINA — BREVE HISTORICO:

O municipio de Londrina possui hoje 31 escolas com salas multimidia. O
primeiro laboratério de informética da Rede Municipal de Londrina, assim chamado na
época, foi inaugurado em abril de 2003 na Escola Municipal José Garcia Villar, segue

tabela contendo esta ampliacdo na rede municipal:

Quadro 4 - Ano de inauguracéo das Salas Multimidia nas Escolas Municipais

Ano Ano de inauguracdo das Salas Multimidia nas Escolas Municipais

2003 | Escola Municipal José Garcia Villar

Escola Municipal Miguel Bespalhok
2004 | Escola Municipal Prof°. Bento Munhoz Da Rocha Netto
Escola Municipal Zumbi Dos Palmares

Escola Municipal Atanazio Leonel

Escola Municipal Aurea Alvim Toffoli

2005 | Escola Municipal Nara Manella

Escola Municipal Maria Candida Peixoto Salles
Escola Municipal Noémia Alaver Garcia Malanga

VERSAO PRELIMINAR



333

2006

2007 | Escola Municipal Prof°. Dr. Carlos Da Costa Branco

Escola Municipal Salim Aboriham

Escola Municipal Mabio Gongalves Palhano
2008 | Escola Municipal Ignez Corso Andreazza
Escola Municipal Prof2. Ruth Lemos

2009 | Escola Municipal Maria Shirley Barnabé Lyra

Escola Municipal Armando Do Rosario Castelo
Escola Municipal Elias Kauam

2010 | Escola Municipal Maria Carmelita Vilela Magalhaes
Escola Municipal Luiz Marques Castelo

Escola Municipal David Dequech

2011 | Escola Municipal Carlos Dietz

2012 | Escola Municipal Prof2. Maria Irene Vicentini Theodoro

Escola Municipal Prof2. Aracy Soares Dos Santos
Escola Municipal Cecilia Herminia Oliveira Goncalves

2013 Escola Municipal Neman Sahyun
Escola Municipal Maestro Roberto Pereira Panico
2014 Escola Municipal Prof® Helvio Esteves

Escola Municipal John Kennedy

Escola Municipal Santos Dumont
2015 | Escola Municipal Francisco Pereira de Almeida Junior
Escola Municipal Haydee Colli Monteiro

2016

Fonte: Levantamento de dados realizado por meio de pesquisa com professores e equipe

gestora das respectivas escolas.

Possui ainda, 23 escolas e 3 CMEIs que fazem uso do tablet educacional como
instrumento mediador de aprendizagem. Os tablets educacionais disponibilizados
para estas unidades escolares foram recebidos por emenda parlamentar. Como a
quantidade de equipamentos recebidos n&o foi o suficiente para atender todas as
unidades escolares, realizou-se um sorteio no més de junho de 2016, em duas etapas:
um sorteio para os Centros de Educacao Infantil Municipais e outro para as Escolas
de Ensino fundamental. Participaram do sorteio as unidades escolares que nao
possuiam salas multimidia.

Segue lista das unidades escolares beneficiadas com o0s sorteios e as

respectivas quantidades de tablets encaminhados para cada uma, pois o que definiu

VERSAO PRELIMINAR



334

a quantidade de equipamentos para cada unidade escolar, foi o nimero de alunos por

sala.

Quadro 5 - Centros Municipais de Educacao Infantil que possuem Tablets

Centros Municipais de Educacéao Infantil Quantidade de tablets
1. CMEI Marizia Carli Loures 22
2. CMEI Water Okano 22
3. CMEI Francisco Seixas 22

Fonte: o proprio autor

Quadro 6 - Escolas Municipais que possuem Tablets

Escolas Municipais Quantidade de tablets

1. Escola Municipal Carlos Kraemer 32
2. Escola Municipal Claudia Rizzi 32
3. Escola Municipal Dr. Claudio De Almeida E Silva 32
4. Escola Municipal Dalva Fahl Boaventura 32
5. Escola Municipal Eurides Cunha 32
6. Escola Municipal Gaspar Velloso 32
7. Escola Municipal Prof2. Geni Ferreira 32
8. Escola Municipal Hikoma Udihara 32
9. Escola Municipal Irene Aparecida Da Silva 32
10. Escola Municipal Prof2. Mari Carrera Bueno 32
11. Escola Municipal Mercedes Martins Madureira 32
12. Escola Municipal Nair Auzi Cordeiro 32
13. Escola Municipal Nina Gardemann 32
14. Escola Municipal Prof°. Odésio Franciscon 32
15. Escola Municipal San lzidro 32
16. Escola Municipal Prof2. Corina Mantovan

Okano 17
17. Escola Municipal Edmundo Odebrecht 32
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18. Escola Municipal Francisco Aquino Toledo 25
19. Escola Municipal Vitério Libardi 15
20. Escola Municipal da Vila Brasil 28
21. Escola Municipal Prof2. Tereza Canhadas 32
Bertan
22. * Escola Municipal Maria Carmelita Vilela

~ 30
Magalhées
23. * Escola Municipal Prof2. Maria Tereza Meleiro 32
Amancio

Fonte: o préprio autor

Obs: As Escolas Municipais Maria Carmelita Vilela Magalhdes e Prof2. Maria
Tereza Meleiro Amancio, ndo participaram do sorteio, no entanto receberam os tablets
para sanar alguns problemas referentes as salas multimidia existentes nessas
unidades escolares, podendo estes tablets serem remanejados no futuro para outras
escolas, caso sejam sanadas as questdes referentes as suas salas multimidia.

Héa ainda na rede municipal de Londrina um projeto piloto sendo desenvolvido
desde o0 2° semestre de 2015, na Escola Municipal da Vila Brasil, este projeto
educacional faz uso de robotica e est4 sendo implementado também em escolas da
regiao.

O projeto foi implementado por uma operadora sul-coreana que trouxe a
América do Sul seu programa de educacédo "Smart Robot Coding School". Através da
conexdo com um aparelho smartphone, o robé Albert apresenta jogos interativos com
contetdos educacionais, principalmente voltados para o ensino da matemética e
Inglés. O aplicativo é destinado as criancas do ensino fundamental, e ja € usado em

escolas da Costa Rica, China e Espanha.

OBJETIVOS:

* Ampliar as oportunidades sociais e educacionais de alunos da rede
municipal de Londrina, mediante a insercdo do uso das tecnologias da
informag&do e comunicagdo nos processos de ensino e aprendizagem da
Educacao Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental e EJA.

* Possibilitar que as Tecnologias da Informagéo e Comunicacéo (TIC), sejam
utilizadas como instrumentos mediadores de aprendizagem,

desmistificando seu uso como apenas entretenimento.
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* Promover a incluséo e alfabetizacao digital, de modo que o aluno seja
critico quanto a producéao, a divulgacdo e ao consumo das informacdes.

» Assegurar procedimentos metodologicos diferenciados que contribuam
com o0s processos de ensino e aprendizagem dos diversos contetudos das
areas de conhecimento, por meio do uso das diversas tecnologias da
informacéo e comunicacao, especificamente, o computador e o tablet.

* Oportunizar aos professores da rede municipal de Londrina,
conhecimentos para o uso das tecnologias da informagdo e comunicagéo
(TIC), como recursos mediadores do processo educacional na pratica
pedagdgica da Educacao Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e EJA.

CONTEUDOS:

Os conteudos abordados nas aulas que integram o uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, sdo aqueles descritos na grade curricular de cada ano.
Apos serem abordados e trabalhados em sala de aula, de acordo com orientacéo
especifica de cada disciplina do nicleo comum do curriculo, sdo ampliados nas aulas
do Projeto TIC em Educacéo, culminando, com atividades de producao de materiais
como textos, imagens, videos, livros, e-books por parte dos alunos.

Desta forma, os conteudos a serem abordados com o uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo nas unidades escolares, sdo os previstos no curriculo de
acordo com as orientacdes metodolégicas estabelecidas na perspectiva histérico

cultural de cada area de conhecimento.

ESTRATEGIAS DE ACAO:

A metodologia de trabalho preconizada neste projeto é baseada na producéo
de conhecimentos por meio de planejamentos que contemplem os conteudos
constantes no curriculo do ano em que o aluno estd matriculado. De modo que as
aulas sao registradas pelo professor por meio de elaboragcéo de planejamentos de
ensino. O planejamento de ensino elaborado pelo professor deve contemplar os
elementos estruturantes: objetivo de aprendizagem geral, contetdos, procedimentos
didaticos, cronograma, recursos didaticos, avaliacdo da aprendizagem e referéncias.

Atualmente na rede municipal, as unidades escolares utilizam computadores e

tablets como instrumentos mediadores de aprendizagem em educacéao:
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* Nas salas multimidia equipadas com computadores, as aulas sdo semanais
de 50 minutos, ministradas por professores regentes do projeto.

* O uso do tablet no contexto educacional atende a realidade e necessidade
de cada escola ou CMEI. Podendo ser utilizado como recurso pelos
professores regentes dos diversos projetos ja existentes na escola
(Ciéncias, Geografia, Producdo de Texto, etc), podendo ser utilizado em
um projeto especifico que contemple o uso do tablet como instrumento
mediador de aprendizagem dos diversos contetdos curriculares ou ainda
utilizado pelo préprio professor regente de sala de aula, no cotidiano da sua
pratica.

A Secretaria Municipal de Educacdo (SME) visa realizar gradualmente,
formacdo continuada para todos os docentes da rede municipal, de modo que
futuramente todos os professores das unidades escolares estejam capacitados para
utilizarem as tecnologias da informagdo e comunicagdo como instrumento mediador
de aprendizagem em seu cotidiano de sala de aula, ndo ficando restrito a utilizacdo
destes recursos por meio de projeto.

Os objetivos nas aulas para a Educacgéo Infantil priorizam desenvolver nos
alunos, de maneira ludica, a interagdo com a maquina, por meio do uso do computador
e do tablet. Nesse ambiente, os alunos apropriam-se das habilidades tecnoldgicas
basicas e desenvolvem a iniciativa e a autonomia no uso do computador e do tablet
como meio de expressao e criatividade. Proporcionando vivenciar as experiéncias
apresentadas nos diferentes campos que possibilitem a apropriacdo dos saberes e
conhecimentos fundamentais propostos no curriculo da Educacao Infantil.

Diversos recursos didaticos digitais sdo explorados e selecionados a partir dos
objetivos, saberes e conhecimentos do projeto pedagdgico elaborado pelo professor
regente de sala de aula e dos planejamentos de ensino elaborados pelo professor
regente do Projeto TIC em Educacéo, realizando um trabalho em conjunto que retoma
0s saberes e conhecimentos trabalhados em sala de aula. Dessa forma, as criancas
aprendem brincando o uso adequado do mouse, 0 nome das partes do computador e
inlmeros outros saberes e conhecimentos, a partir do ensino dos contetdos
curriculares propostos para esta faixa etaria.

Assim sendo, as praticas pedagogicas da Educacgéo Infantil, devem garantir

experiéncias que possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
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maquinas fotograficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos, prevista nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéao Infantil (MEC, 2010, p. 27).

Para os alunos do 1° Ano do Ensino Fundamental, por meio de planejamentos
de ensino que langcam mao de softwares e aplicativos educativos para promover a
interacdo da criangca com o computador e o tablet, sdo exploradas e ampliadas, a
atencdo, a memoria, a criatividade, a habilidade na utilizacdo do mouse, a leitura, o
raciocinio logico e os demais conhecimentos proprios do curriculo das diversas areas
de conhecimento para alunos desta faixa etaria. Ou seja, os alunos por meio dos
diversos recursos didaticos digitais, se apropriam dos conteudos, trabalhados pelo
docente em sala de aula.

As aulas para os alunos do 22 ao 52 ano também estéo voltadas ao uso das
tecnologias da informacdo e comunicacdo como instrumentos mediadores de
aprendizagem dos diversos conteudos do curriculo das areas de conhecimento,
contribuindo como mais um recurso pedagoégico mediando as possibilidades de
aprendizagem dos alunos, buscando ampliar, debater e discutir os contetdos
curriculares das diversas areas do conhecimento, desenvolvidos em sala de aula e
trabalhados ao longo do ano letivo.

Estas aulas oportunizam as criancas a interacdo com o computador e o tablet
de forma ativa, proporcionando uma maior participacao e interesse dos alunos, de
modo a propiciar uma aprendizagem mais significativa e dinamica, facilitando a
problematizacéo dos conteudos. As atividades realizadas por meio da utilizacdo das
tecnologias da informacdo e comunicagao, estimulam a produgcédo e aquisicdo do
conhecimento, o pensamento criativo e prepara o aluno para o uso das novas
tecnologias. Os alunos trabalham com softwares diversos: pesquisam na Internet e/ou
em enciclopédias eletrdnicas, criam desenhos, elaboram textos de diversos géneros,
produzem livros, e-books, apresentacbes multimidias, banners, crachas, cartazes e
diversas outras atividades. O papel do professor, nesse processo, € sistematizar o
conhecimento que 0 grupo ja possui e incentivar novas descobertas para a aquisi¢ao
de conhecimentos sistematizados.

Deste modo, a utilizacao das tecnologias da informagcdo e comunicagdo como
mais uma ferramenta de apoio ao ensino e a aprendizagem, envolve professores e
alunos num processo de produgdo e aquisicdo do conhecimento, & medida que
possibilita acesso a internet, edicdo de documentos, imagens e videos, realizacdo de

jogos com conteudo pedagdgico, visualizacdo de fotos, mapas e videos, leitura de
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livros, jornais e revistas, realizagéo de videoconferéncia, armazenamento de diversos
dados, entre outros.

Enfim, o uso das tecnologias da informacdo e comunicagcdo, oportunizam
condi¢cdes que favorecem o desempenho escolar do estudante, dado que as
diferentes ferramentas ofertadas pelos diversos recursos tecnolégicos atuam na
mediacao da comunicacéo, no desenvolvimento do raciocinio l6gico, na realizacao do
trabalho colaborativo, na efetivacdo da gestdo da aprendizagem e na producao do
conhecimento.

E importante ressaltar que as tecnologias da informag&o e comunicacio se
constituem como mais um instrumento mediador de aprendizagem, no entanto o
processo de producdo do conhecimento depende da mediacdo e intervencdo do
professor ao utilizar os diversos recursos em sala de aula de forma planejada,
intencional e sistematizada. Ele é o responsavel pela organizacdo do ensino, pela
dindmica da aula, por estabelecer objetivos e também por avaliar e mediar todo o

processo de ensino e aprendizagem.

CRONOGRAMA DE EXECUCAO:

Nas salas multimidia, s&o ministradas aulas semanais de 22 a 62 feira, de até
50 minutos, pelos professores regentes deste projeto.

Nas unidades escolares que utilizam o tablet educacional, as aulas séo
ministradas semanalmente de 22 a 62 feira, respeitando cronograma organizado pela
unidade escolar.

Em ambos os casos, a unidade escolar tem autonomia para organizar 0s
horérios e turmas que utilizaréo tais recursos, respeitando as especificidades de cada

escola e CMEI.

RECURSOS:
Computadores, tablets, celulares, robé “Albert’, data show, cameras
fotograficas, filmadoras, gravadores, internet, softwares, jogos eletronicos, objetos de

aprendizagem, entre outros.

AVALIACAO:
* Inicio do trabalho: Avaliagcdo diagnostica para conhecer o que os alunos

sabem e entdo ampliar para os conhecimentos sistematizados propostos
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nos conteudos curriculares de cada area do conhecimento, de modo que
também o aluno possa fazer um comparativo entre 0 que sabia e 0s
conhecimentos adquiridos.

* No decorrer da proposta de trabalho: Mediar as aprendizagens dos alunos
e intervir com questionamentos e reflexdes, visando a aquisicdo dos
conteudos curriculares por meio das atividades planejadas e recursos
selecionados para este fim.

« Ao final da proposta pedagogica: Avaliar a aprendizagem dos alunos por
meio dos resultados obtidos e expressos nos diversos materiais produzidos
pelos alunos, como: desenhos, textos de diversos géneros, livros, e-books,

apresentacdes multimidias, banners, crachas, cartazes, entre outros.
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17.4 Projetos de Parcerias

Francielle Barrinuevo Zambon

Diversos projetos que estdo em vigor atualmente em nossa Rede de Ensino,
sdo advindos de instituicdes externas ou pessoas fisicas. Apds, analise da sua
aplicabilidade, dos objetivos e da adequacgédo a proposta pedagdgica das unidades
escolares, ocorre a sua implementacéo, seguida da divulgacéo da proposta do projeto.

Analisa-se a faixa etaria e o ano escolar em que é desenvolvido, bem como, se
esta articulado com o curriculo e ainda se proporciona beneficios a vida académica
do aluno. Enquanto SME, a responsavel pelos Projetos Pedagdgicos tem como funcao
apoiar e viabilizar os projetos nas unidades escolares.

Dentre as acfes desenvolvidas, ha campanhas e projetos. As campanhas tém
foco na conscientizacao e agao coletiva em prol de uma “causa”, e envolvem todos os
anos escolares bem como a comunidade escolar.

Os projetos temporarios sao oriundos de empresas, ONGs e outras instituicoes,
e tém o intuito de fomentar reflexdes acerca das demandas sociais emergentes, a
saber: questbes ambientais, principalmente com foco na preservagédo; questdes
sociais, voltadas a promocao da cidadania; questbes econdmicas, com vistas ao
planejamento financeiro individual e coletivo.

Enguanto Rede Municipal de Educacédo, motivamos as escolas a participarem
das acdes oferecidas, contudo, a adesdo é voluntaria. Vale ressaltar, que a
organizacédo das atividades € responsabilidade da equipe gestora e dos professores,
cabendo a estes ultimos a funcdo de organizar o ensino a fim de que os alunos
adquiram os conhecimentos cientificos por meio dos projetos.

Por fim, acredita-se que quando 0s projetos sdo implementados como recursos
mediadores do processo educacional, ampliam-se as possibilidades didaticas do
professor e as possibilidades de promocéo do desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, em outras palavras, contribuem com o trabalho pedagdgico realizado nas

escolas.
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