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APRESENTACAO

A Proposta Politico-Pedagogica, aqui apresentada, constitui-se como o
esforco desta gestdo, iniciada em 2012, pela manutengdo e continuidade da
implementacéo dos Ciclos de Formacgéo e Desenvolvimento Humano como a politica
educacional da Rede Municipal de Educacao de Goiania (RME).

A construcdo dessa Proposta ocorreu a partir de um amplo movimento de
discussbes e reflexbes coletivas que envolveu, entre os anos de 2013 e 2016,
professores, coordenadores, diretores, apoios pedagégicos, pais e educandos.
Representantes de outros seguimentos como o Conselho Municipal de Educacéo
(CME), os Sindicatos e as Universidades também participaram, contribuindo com o
debate.

No decorrer desse processo, coordenado pela Diretoria Pedagogica
(DIRPED), por meio da Geréncia da Educacdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia (GEREFU), como forma de potencializar e ampliar o didlogo, foram
realizados seminarios, audiéncias publicas, grupos de estudo, ciclos de palestras,
encontros, simpdsios e momentos de discussdo nas escolas. Esse processo foi
conduzido tendo como base cinco eixos: alfabetizacdo, avalia¢éo, curriculo, educacao
escolar em tempo integral e organizacao do trabalho pedagdgico.

Esse movimento foi estruturado por comissdes formadas por professores,
coordenadores, diretores e apoios pedagogicos das Coordenadorias Regionais de
Educacao (CRE), Geréncia de Formacéao dos Profissionais da Educacdo (GERFOR)
e GEREFU. Posteriormente, a equipe da GEREFU sistematizou as contribuices
dessas comiss6es em um documento preliminar, que foi submetido a andlise coletiva
em seminario realizado no dia 23 de fevereiro de 2016. Participaram desse seminario
os professores que fizeram parte das comissdes, representantes do CME e todo o
corpo técnico da DIRPED. Como sintese desse processo, apos a andlise e orientacao
da assessoria técnica, apresenta-se a versao final desta Proposta. Esse processo
coletivo encontra-se materializado no presente documento, confirmando seu carater
democratico e participativo.

A Proposta foi estruturada em seis capitulos, o primeiro apresenta 0s
fundamentos e os principios politicos e pedagdgicos que orientam a educacéo
fundamental da infancia e da adolescéncia na RME. O segundo capitulo trata das



questdes concernentes ao cotidiano das escolas, ancoradas a dimensao politico-
pedagdgica assumida nesta Proposta, norteando a organizacdo do trabalho
pedagogico. O terceiro capitulo expressa os referenciais, as concepcfdes e 0s
objetivos que devem embasar o processo de construcdo e materializacdo do
curriculo. O quarto capitulo diz respeito a fundamentacao teorica e as orientacdes
para a avaliagcdo tanto do processo de ensino e aprendizagem (avaliacdo da
aprendizagem escolar), quanto da instituicdo (avaliacdo institucional). O quinto
capitulo explicita a politica para a alfabetizacdo, definindo seus pressupostos e
orientacdes tedrico-metodoldgicas. Por fim, o sexto capitulo delineia o percurso da
educacéao escolar em tempo integral na RME, apresentando uma proposta para a
organizacao das Escolas Municipais de Tempo Integral (EMTI).

Este documento representa o compromisso da Secretaria Municipal de
Educacao e Esporte (SME) com a garantia da aprendizagem de todos os educandos,
a partir de uma educacdo publica pautada na formacédo integral e emancipatéria.
Aponta caminhos possiveis, mas nao definitivos, buscando superar obstaculos e
preencher lacunas, ciente do movimento dindmico e dialético de construcdo da
realidade. Reafirma-se, assim, a educacdo como responsabilidade de todo o sistema
educacional, destacando o papel da escola de ensinar a todos.

1\} ,"»A Lo 9.
S
Prof.2 Neyde Aparecida da Silva
Secretaria de Educacéo e Esporte de Goiania
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INTRODUCAO

O processo de redemocratizacdo do Brasil, em meados dos anos 1980,
desencadeou alteracdes significativas na legislacdo educacional. As formas de
organizacdo dos sistemas de ensino se diversificaram inspiradas na educagéo de
outros paises como Franca, Espanha e Inglaterra. Gradualmente essa diversificacédo
alcancou os estados e municipios, tendo seu apice -se a partir da década de 1990.

Esse movimento se legitimou em 1996, a partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (LDB), Lei n°® 9394/96 artigo 23, que determinou o fim da
obrigatoriedade da organizacdo escolar em séries, tornando possivel a adesdo a
formas de organizacdo mais flexiveis, dentre elas, o Ciclo.

Segundo Mundim (2009), a prefeitura de Goiania no ano de 1997, buscando
modernizar o sistema municipal de educacéo, apresentou ao Conselho Estadual de
Educacao a Proposta Politico-Pedagodgica Escola para o Século XXI, aprovada e
regulamentada por meio da Resolucdo n° 266 de 29 de maio de 1998. Essa Proposta
instituiu o Ciclo como forma de organizacdo do ensino fundamental nas escolas da
Rede Municipal de Educacédo de Goiania (RME). Inicialmente, a nova organizacao
ocorreu em 40! escolas.

Gradualmente esse projeto foi se ampliando, mesmo em meio a impasses,
resisténcias. A rede municipal de Goiania passou a organizar, entdo, 0 ensino
fundamental em trés? Ciclos (Ciclo | — de seis a oito anos de idade; Ciclo Il — de nove
aos doze anos de idade e Ciclo Ill — de doze a catorze anos de idade).

No ano de 2001, todas as unidades escolares que atendem criancas de 6 a 8
anos, passaram a ser organizadas como Ciclo I, ciclo da infancia. Em 2002 as escolas
gue atendem as criancas de 9-11 anos passaram a ser organizadas em sua totalidade
como Ciclo I, ciclo da pré-adolescéncia. Em 2003, as escolas que atendem criancas
de 12-14 anos foram organizadas como Ciclo lll, ciclo da adolescéncia. Portanto,

somente apartir de 2003 € que todo o sistema municipal de educagédo passou a se

1 A nova organizacao efetivou-se em 39 escolas, pois houve desisténcia de uma delas.

2 A Proposta Politico-Pedagogica Escola para o Século XXI trazia a organizagao do ensino fundamental
em quatro Ciclos (GOIANIA, 1998), porém, ja no ano de 1999 foi reestruturada em apenas trés Ciclos.
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estruturar a partir dos Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento Humano.

Em 2003 foram aprovadas alteracdes da Proposta Escola para o Século XXI
pelo Conselho Municipal de Educacdo (CME) por meio da Resolucao n° 061/2003 de
02 de junho de 2003, dentre elas: a pratica da retencao dos educandos de um ciclo
para o outro e as classes de aceleragéo foram extintas. Houve ainda outras mudancas
como: a elaboracdo das Fichas de Registro das Aprendizagens, que passaram a ser
feitas a cada trimestre; as matriculas passaram a ser feitas com base na faixa etaria
dos educandos; o professor coordenador passou a ser escolhido coletivamente, tendo
seu lugar assegurado no grupo; os cursos de formacédo continuada deixaram de ser
convocatorios para ser de demanda espontanea; o quantitativo de professores passou
a ser de 1.5 por Ciclo, possibilitando tempo de estudo, formacdo continuada e
atendimento individualizado; além disso, o planejamento coletivo tornou-se semanal.

Em 2004, a Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental
daInfancia e da Adolescéncia aprovada pelo CME por meio da Resolugéao n°® 214/04
de 09 de dezembro de 2004, manteve essas alteracfes e assumiu a Teoria Historico-
Cultural como referencial teérico que fundamenta os principios do Ciclo.

Se inicialmente a organizacdo em Ciclos tinha como principal objetivo a
correcao de fluxo, no decorrer do tempo mostrou-se também como importante recurso
para a democratizacdo do ensino e como forma de evitar as préaticas de exclusédo
dentro das escolas. Assim, o Ciclo fortaleceu-se como uma organiza¢ao que respeita
0s ritmos de aprendizagem, valoriza o trabalho coletivo e a autonomia das instituicdes,
impondo outras logicas de avaliacdo e provocando a modificacdo dos paradigmas
meramente quantitativos da seriacao.

Um significativo desafio na implementacdo do Ciclo foi com relacdo as
mudancas dos processos de avaliacdo, pois circulava a ideia de que a ndo reprovagao
dos educandos implicava na exclusdo de processos avaliativos. A presenca da
educacao tradicional e reprodutivista no sistema educacional brasileiro, durante um
longo periodo da histéria, consolidou a funcdo dos instrumentos avaliativos apenas
como forma de verificar se os educandos estavam aptos a avancar para a proxima
etapa. Ao contrario disso, a organizacdo em Ciclo defende a progresséo continuada,
na qual os instrumentos de avaliacdo se tornam mecanismos de diagndstico a

orientarem a agao e reorganizacdo dos tempos, espacos, mediacdes e intervengdes
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pedagdgicas que viabilizam a aprendizagem.

A partir de 2005, novas modificacdes foram feitas na organizacédo do Ciclo.
Segundo Mundim (2009), tais modificacdes se deram conforme documento intitulado
Reorganizacdo dos Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento na Rede Municipal
de Educacéo de Goiania3. A autora aponta que essas mudancas se pautaram na
Avaliacdo de Sistema na Rede Municipal (2005-2007) que, posteriormente,
culminou em um sistema de avaliagcdo do desenvolvimento dos educandos do Ciclo,
e para tanto criou-se o Nucleo de Avaliacdo e Pesquisa (NAP) responsavel pela
elaboracao e execucgao desse sistema.

Apés essas alteracdes os educandos passaram a ser matriculados tendo
como critérios a trajetoria escolar (histérico escolar) e a idade. Quanto a progressao,
retomou-se a permanéncia dos educandos ao final de cada Ciclo, quando os mesmos
nao alcangcassem os objetivos propostos para o Ciclo que estava matriculado. Na
Ficha de Registro de Aprendizagem acrescentou-se dados quantitativos por meio de
quadro percentual e gréafico. O curriculo deixou de ser organizado por areas afins,
passando a ser dividido por componentes curriculares. A frequéncia dos educandos
passou a ser de no minimo 75% do total de dias letivos. Foram criados dois Centros
Municipais de Apoio a Inclusdo (CMAI) para atender aos educandos com dificuldades
de aprendizagem.

As alteracbes acima apontadas buscavam encontrar solucbes para as
tensdes e problemas no desenvolvimento da organizacdo escolar em Ciclo. No
entanto, ao analisar tais mudancgas, percebe-se que algumas delas dificultaram a
compreensao dos principios e fundamentos dessa organizacdo. Houve também a
reducdo das possibilidades concretas da reorganizacdo dos tempo e espacos nas
instituicbes, como por exemplo a diminuicdo do quantitativo de professores e a
extingdo do planejamento semanal, ocorrendo, como afirma Mundim (2009), uma
aproximacéo com a légica da seriacao.

No ano de 2008, foi aprovada uma nova Proposta Politico-Pedagoégica para
a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia por meio da Resolucao
do CME n° 240/08 de 17 de dezembro de 2008, reafirmando as alteracdes descritas

na Resolucdo n°® 195/05 do CME. Além disso, houve a intensificagdo nas orientacdes

% Resolugdo do CME n° 195 de 19 de dezembro de 2005.
14



sobre fluxo e rendimento escolar. Nesse sentido, as instituicdes deveriam realizar uma
avaliacdo diagnéstica com todos os educandos, assim que ingressassem no Ciclo,
afim de subsidiarem as acbes pedagdgicas (GOIANIA, 2008). Outas mudancas
apresentadas foram a excluséo de orientacdes referentes ao professor dinamizador e
a nao garantia da lotagéo do professor coordenador no grupo. Ainda que nédo tenha
sido publicada integralmente pela SME, essa Proposta foi adaptada para publicacéo
na revista Inter-Ac¢éo (2012)* da UFG.

Posteriormente, por meio da Resolucdo do CME n° 128/11 de 29 de agosto
de 2011 esse documento foi prorrogado e vigorou até 31 de dezembro de 2014. No
entanto, ainda em 2013 iniciou-se 0 processo de reescrita da presente Proposta e
configurou-se como um movimento coletivo e democratico, tendo como objetivo
ampliar o dialogo com a comunidade escolar em rela¢éo ao Ciclo e, com isso, construir
um documento que busca superar as fragilidades e reforgar as potencialidades dessa

organizacao escolar.

4Volume 37, n° 1, p. 177-208, jan/jun. 2012.
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CAPITULO |

OS CICLOS DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO HUMANO:
FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS

A instituicdo escolar, no decorrer da historia, assumiu diferentes papéis e
configuragbes, tornando-se a forma dominante e principal de educacdo, e
apresentando-se como uma necessidade indispensavel para a producdo da vida.
Evoluiu de “um luxo das elites privilegiadas” em busca da educagao desinteressada
da cultura, para “uma exigéncia de massas, que abrange a totalidade da populag¢ao”
(MANACORDA, 2010, p. 29, 31).

Para Manacorda (2010), nesse processo histérico, duas perspectivas
pedagogicas se consolidaram como hegemoénicas: a pedagogia fundamentada no
determinismo social e a pedagogia centrada na crianga. A primeira representa um
centralismo nos contetdos, descolando-os da realidade e do movimento histoérico de
sua constituicdo cultural; e, a segunda, um centralismo no sujeito, caracterizando um

movimento de esvaziamento de conteudo (DUARTE, 2011).

A RME assume uma perspectiva pedagdgica que busca superar as duas
l6gicas apresentadas. Tal perspectiva considera a apropriacdo dos contetdos tédo
importante quanto os sujeitos que se apropriardo desses, em suas diferentes formas
e ritmos de aprender e se desenvolver, considerando as experiéncias socioculturais.
Esse posicionamento emerge quando se compreende 0s sujeitos em suas relacoes
concretas com o outro e com o0 mundo, configurando-se como produtor e produto da

cultura, num movimento fundamentalmente social e historico, pois

Ha interdependéncia dos seres humanos em todas as formas da atividade
humana; quaisquer que sejam suas necessidades — da producéo de bens a
elaboracdo de conhecimentos, costumes, valores... —, elas so criadas,
atendidas e transformadas a partir da organizacéo e do estabelecimento de
relacdes entre os homens (ANDERY et al, 2007, p. 11).

Essa compreensao de sujeito implica, segundo Manacorda (2010), assumir
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uma postura educativa que reconheca como indispensavel uma acao orientada para
o livre desenvolvimento individual e social, a unido e a conexao dos individuos. Nesse
sentido, a escola publica deve se apresentar como locus privilegiado para a formacgéo
de sujeitos livres, solidarios, criticos, participativos, ao vislumbrar uma educacéo para

além das demandas mercadolégicas, centrando-se nas potencialidades humanas.

Essa escola que se almeja, portanto, precisa possibilitar o desenvolvimento
da capacidade de refletir e fruir sobre si, sobre o mundo e sobre as diferentes relacbes
estabelecidas coletivamente. Essa capacidade permitira que 0S sujeitos se tornem

conscientes e atuantes, capazes de intervir em sua realidade.

Com o objetivo de viabilizar tal formacdo, a RME norteia-se por principios
interdependentes, que devem orientar as acdes nas instituicdes. Sao eles: gestao
democratica, trabalho coletivo, inclusdo, formacdo integral, centralidade dos
processos educativos nos educandos, respeito aos tempos da vida, aos diferentes
ritmos de aprendizagem e desenvolvimento humano e, ainda, flexibilizacdo dos

tempos e espacos.

Esses principios se baseiam em uma visdo de mundo, de sociedade, de
sujeito e de educacédo oriunda da Teoria Histérico-Cultural. Nessa teoria, encontram-
se fundamentos para compreender como o ser humano se constitui historica e
socialmente, aprende e se desenvolve. Essa concepcao foi desenvolvida a partir de
pesquisas no ambito da psicologia social inaugurada por Lev Semenovitch Vigotski®,
Alexander Romanovich Luria e Alexis Nikolaevich Leontiev e defende que o
desenvolvimento psiquico € um complexo processo em que se inter-relacionam

aspectos biolégicos e culturais.

A constituicdo do sujeito, nessa perspectiva, ndo é algo dado ou inato, mas
fruto das mudancas internas provocadas pelas relagdes sociais, pela apropriacédo e
producdo da cultura (linguagem, instrumentos, costumes, habitos, arte, légicas,

ciéncia, técnicas) (VYGOTSKY, 2013a). Os sujeitos apreendem o mundo num

5 A grafia para o nome de Vigotski, adotada nessa proposta, segue o padrdo estabelecido na obra “A
Construcdo do Pensamento e da Linguagem”, traduzida diretamente do Russo pelo Prof. Dr. Paulo
Bezerra — Livre docente em Literatura Russa da USP. Destaca-se que nas citaces foram respeitadas
as grafias utilizadas nas obras.
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processo dialético® de interagéo e internalizagédo, no qual “as funcdes naturais, ao
longo do desenvolvimento, sdo substituidas pelas fun¢des culturais, que sdo o
resultado de assimilagdo dos meios historicamente elaborados” (LEONTIEV apud
PRESTES, 2012, p. 15). E importante ressaltar que Vigotski ndo postula um
antibiologicismo, mas afirma que o aspecto bioldgico ndo é suficiente na definicdo de
todo o conteudo da condicdo humana (DELARI, 2013).

Em meio as relacdes sociais, 0 sujeito constitui a historia, aprende e se
desenvolve, modificando-se e modificando o meio. Como um ser social, € capaz de
desenvolver capacidades cognitivas, afetivas e sociais complexas e elaboradas. Nas
palavras de Delari (2013, p. 210), “sem o outro ndo ha o eu, sem o social ndo ha o
individual”.

Essa interacdo se da por meio da linguagem, expressdo maxima da
comunicacdo entre os homens, possibilitando a apropriacdo da cultura. A linguagem
assume, entdo, duas funcdes que se inter-relacionam: intercambio social
(comunicacdo entre os sujeitos histéricos) e pensamento generalizante (mediacéo
entre o sujeito e a realidade) (VIGOTSKY, 2000).

A cultura produzida pela humanidade tem carater universal, pois toda
producdo humana somente se concebe a partir de outras culturas, como resultado da
acdo de “[...] inumeraveis e anbnimos criadores, artifices, operarios, escribas,
retéricos, narradores, ao longo de incontaveis geracdes” (DELARI, 2013, p. 154). Tal
assertiva ndo exclui as disputas ideolégicas que permeiam e permeardo essa
producdo, pois had sempre tensfes, contradicdes e contestacbes, resultantes de
relacbes hegemonicas e de dominagéo de alguns grupos sobre outros.

O processo de apropriagdo e producdo cultural se da por meio de
aprendizagens sociais, possibilitadas por vivéncias. Toassa (2009, p. 61) aponta que,
para Vigotski, as vivéncias envolvem “tanto a apreensdo do mundo externo pelo
sujeito e sua participacdo nele, quanto a de seu préprio mundo interno”. Diz respeito,
ainda, ao “modo pelo qual o mundo afeta-nos, tornando-se apreensivel, inicialmente,

apenas através dos processos psicolégicos geneticamente bioldgicos e,

6 O termo “dialético” é utilizado nessa Proposta segundo a teoria vigotskiana e indica uma unidade
relacional entre pensamento e realidade, entre forma e contetdo, compreende a construcdo dos
movimentos histéricos como decorrente das condicSes materiais da vida, concebendo a realidade
como contraditdria e em constante mudanca.
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posteriormente, também através da mediacdo dos signos”. Indica

A aprendizagem, na perspectiva dessa teoria, se da inicialmente no dmbito
interpessoal (com o outro) e, posteriormente, intrapessoal (consigo mesmao), por meio
de atividades interpsiquicas e intrapsiquicas. Nesse movimento, as capacidades
elementares como atencdo e memdria involuntarias, sensacgdo, percepcao se
complexificam, desenvolvendo-se em capacidades mentais superiores como, por
exemplo, memaria logica, atencdo voluntaria, formacdo de conceitos, consciéncia,
entre outras, impulsionando o desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009). Aprender é um
processo continuo de complexificacdo das capacidades mentais (abstracbes e
generalizagbes) que se desenvolve desde a infancia e avanga para além da

adolescéncia.

Nessas relacdes, o0s sujeitos se desenvolvem, em outras palavras, se
humanizam, apropriando-se dos significados e sentidos produzidos nas relacdes
humanas no decorrer do tempo histérico. O desenvolvimento, portanto, € “um
entrelacamento de processos evolutivos e involutivos, o complexo cruzamento de
fatores externos e internos” e “de superacdo de dificuldades e de adaptacao”
(VYGOSTKY apud TOASSA, 2006, p. 70).

De acordo com Vigotski (1989)

A crianca passa efetivamente por muitos estagios de adaptacdo ao meio
social, e as funcdes do seu comportamento social modificam-se intensamente
em face dessa ou daquela fase etéaria. Por isso o comportamento da crianga
deve ser visto como comportamento reiteradamente refratado em funcéo do
desenvolvimento social do organismo (1989, p. 278).

Essa adaptacdo do humano com o meio tem sempre um carater de atividade e
nao de simples dependéncia. Essa ndo se apresenta sob uma perspecitva biologicista,
na qual o organismo se desenvolve e amadurece determinado por aspectos pre-
existentes desde o0 nascimento. A adaptabilidade ao meio ndo é sempre harmonica,
muitas vezes € um processo de luta contra determinados elementos do meio,

representando relacdes ativas e reciprocas.

Na perspectiva vigotskiana, a adaptacdo € fruto de um complexo processo
dialético e dinamico produzido em meio as relagbes com a cultura. Para Vigotski
(1989), as origens da consciéncia e do pensamento abstrato derivam da interacéo do
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organismo com as condicdes de vida social. A necessidade de aprender os
conhecimentos produzidos por outros sujeitos, por outras geracoes, em situacoes de
busca de solucdes de problemas no decorrer do tempo histoério, provoca e impulsiona

o desenvolvimento humano.

A aprendizagem e o desenvolvimento, segundo Vigotski (2010, p. 110), estao
ligados entre si desde os primeiros dias de vida. A criangca comecga a aprender muito
antes de entrar na escola. No entanto, “a aprendizagem escolar traz algo de
completamente novo ao curso do desenvolvimento da crianca”. Para Vigotski (2004),
compreender a relacdo entre a aprendizagem escolar e o desenvolvimento requer
identificar a &rea de desenvolvimento potencial da crianca, determinada pela relacédo
entre o desenvolvimento efetivo e a capacidade potencial de aprender, ou seja, entre

o desenvolvimento real e o desenvolvimento proximal.

O nivel de desenvolvimento real refere-se as opera¢des mentais que a crianga
consegue realizar sozinha, de forma independente, sem a ajuda dos outros ou
demonstracdes. Ja o nivel de desenvolvimento potencial € verificado por meio de
atividades que a crianca consegue fazer “com o auxilio da imitagdo na atividade
coletiva guiada pelos adultos” (VIGOTSKI, 2010, p. 112).

Ao realizar tarefas que ainda ndo é capaz de executar sozinha, por meio de
ajuda de outras criancas ou adultos, ou ao tentar imitar acées que estao além de suas
capacidades, o desenvolvimento mental é provocado e impulsionado. Esse processo
explicita o potencial de aprendizagem da crianca e se constitui como zona de
desenvolvimento proximo. Sob essa légica, Vigotski (2010, p. 113-114) afirma que “ o
bom ensino se adianta ao desenvolvimento” e ainda, “ 0 que a crianga pode fazer hoje

com o auxilio dos adultos podera fazé-lo amanha por si s6”.

Portanto, pode-se afirmar que o alvo da educacao escolar ndo deve ser aquilo
que o educando aprende sozinho, autonomamente, mas aquilo que ele pode imitar,
realizar com ajuda. E nessa acdo que reside a superacdo dos limites da sua
capacidade atual, impulsionando seu desenvolvimento. Nesse sentido, o ensino deve
viabilizar vivéncias que possibilitem o movimento ativo de apropriagdo e

internalizagdo, simbolizagdes e tomadas de consciéncia.

O desenvolvimento humano, nessa abordagem, ndo é linear, mas apresenta

periodos especificos, marcados por rupturas na forma como os sujeitos aprendem e
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se relacionam. Para Elkonin (2012), h4 uma caracterizacdo bioldgica\etaria dos
sujeitos, que determina o0s tempos da vida. Esses tempos se modificam
continuamente, a partir das condicdes socio-histéricas da humanidade e das
condicbes concretas e especificas de vida (BLONSKY apud ELKONIN, 2012). Para o
autor, o desenvolvimento humano € um processo continuo marcado por rupturas e
pela emergéncia qualitativa de novas estruturas. Surgem, desse movimento, periodos
distintos que configuram as transicdes continuas dos niveis etarios, ora com breves

rupturas, ora com pontos de virada, formando a personalidade dos sujeitos.

Essas rupturas e reestruturacbes sao apresentadas pelos estudiosos da
Teoria Histérico-Cultural em estégios e fases. Cada um destes estagios se estabelece
por conter, em si, formas especificas da crianca se relacionar no e com o mundo
material (relacdes sujeito-objeto e sujeito-coletividade). Em cada periodo, a crian¢a se
orienta para um tipo de atividade, denominada por atividade principal. Essa atividade
€ determinada socialmente e é responsavel por alteracfes significativas das
estruturas mentais, pois imprimem novas relacdbes com o0 meio, dindmicas e

contraditorias, ativas e reciprocas (VIGOTSKI, 2004).

O ingresso da crianga no ensino fundamental complexifica o estudo dos
conhecimentos cientificos, sistematizados e organizados a partir de um curriculo
oficial, desenvolvido nas instituicbes escolares. Para Vigotski (2004), essa fase é
caracterizada por uma relacao direta com o meio, potencializando o desenvolvimento
da consciéncia teorica, da reflexdo, da analise e do planejamento mental por meio da

atividade de estudo, que passa a ser a atividade principal.

De acordo com Davydov,

Comegar a frequentar a escola denota um novo periodo na vida da crianga
associada a faixa etaria — o primeiro periodo relacionado a idade, onde a
atividade principal € a aprendizagem. No processo de implementacéo desta
atividade, a crianca sistematicamente domina, sob a orientacéo do professor,
o conteudo das formas desenvolvidas de consciéncia social (as ciéncias, arte,
moral, leis) e as capacidades necessérias para agir de acordo com as
exigéncias sociais (DAVYDOV, 1988, p. 45).

7

A educacgéo escolar € uma poderosa forca de orientacdo da evolugéo da
crianca, determinando o destino do seu desenvolvimento mental. Ou seja, na atual

organizacdo da sociedade, a escola € o lugar da aprendizagem de conhecimentos
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cientificos, especialmente com a abordagem destes como resultado da a¢cdo humana
no decorrer do tempo e do espaco, produzindo a historia.

Em consequéncia de sua aprendizagem escolar, gradativamente, a crianca
vai complexificando seu comportamento e estabelecendo novas relagcbes com o
mundo e com o0s que a rodeiam, tornando-se capaz de se integrar ao meio e intervir
conscientemente frente aos desafios e necessidades encontradas no percurso do
crescimento infantil. A brincadeira, que era a atividade principal no estagio anterior,
passa a assumir a funcao de, ludicamente, motivar e mobilizar as a¢des da crianca,
como um meio de aprendizagem de normas e conteudos, ou seja, a brincadeira

assume a forma de “jogos com regras” (VIGOTSKI, 2008, p. 5).

O processo de crescimento da crianca, apesar de estar dividido por sinais
convencionalmente determinados, ndo tem limites definidos e € acompanhado por
particularidades psiquicas, transitorias, de cada fase (VIGOTSKI, 2004). Por volta dos
12 anos, a crianga inicia uma jornada biolégica de transformacdes profundas e
bruscas que demarcam sua entrada no processo de abandono da infancia, ou seja, a

crianca adentra a fase da adolescéncia.

Chamada idade critica, essa fase é marcada por mudancas psiquicas, no
corpo, na voz, nos tipos de relagdes estabelecidas com seus pares e com 0sS outros.
A atividade principal que surge desse movimento critico € a comunicacao social que,
ao lado da atividade de estudo, estabelece-se também como atividade predominante.
Comeca, entdo, a formacao da “consciéncia autorreflexiva, sua autoconsciéncia
forma-se como uma consciéncia social reorientada para o interior. ISso por sua vez
permite a emergéncia de novos motivos e objetivos” (VIGOTSKI apud ELKONIN,
2012, p. 13).

E nesse movimento que se estabelecem relacdes intimas entre os
adolescentes, através de um “codigo de amizade”, no qual a confianga e o respeito
mutuos levam a um compartilhamento do mundo privado, influenciando intensamente
a formacdo de sua personalidade (ELKONIN, 2012, p. 13). A comunicagéo social,
portanto, permite a interacdo com seus pares, mediada por normas morais e éticas
gue formam as regras do grupo, possibilitando que o adolescente forme pontos de
vista sobre o mundo, sobre as rela¢gGes interpessoais e sobre o proprio futuro,

estruturando o sentido pessoal da vida (FACCI, 2004).

Dessa forma, entende-se que os estagios do desenvolvimento, segundo a
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Teoria Historico-Cultural, apesar de possuirem determinada l6gica temporal, ndo sédo
uniformes e invaridveis, pois 0s sujeitos estdo em constante desenvolvimento,
historico-dialético e socioculturalmente influenciado, constituindo-se em meio a
contradicdes e limites imprecisos. Todo esse processo € atravessado e orientado por
emocdes que se tornam ponto de desequilibrio no comportamento, gerando, ora
sensacoOes de triunfo, ora de derrota. Portanto, essa adaptacédo ao meio social, rumo
a fase adulta, exige uma mediacéo sensivel por parte de todos os sujeitos envolvidos

no cotidiano escolar.

Para estruturar o sistema educacional, propiciando um ensino que respeite as
diferentes fases da vida, suas demandas formativas e especificidades
biopsicossociais, a SME organiza o ensino fundamental para a infancia e a
adolescéncia a partir de ciclos. O Ciclo | (06 a 08 anos) e o Ciclo Il (09 a 11 anos)
agrupam as criangas que vivem a infancia, o Ciclo Il (12 a 14 anos) agrupa as criangas
que vivem os desafios da adolescéncia. Cada ciclo tem duracdo de trés anos’, ndo

havendo interrupcao entre os agrupamentos de um mesmo ciclo.

Essa organizacdo busca romper com o rigido modelo tradicional da escola,
que enguadra os educandos em periodos anuais estanques e também superar 0s

processos educativos homogéneos e lineares, de carater conteudista.

O principio da formacdo integral, aliado aos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, promove uma educacdo para e pelo ser humano, objetivando um
desenvolvimento multidimensional (cognitivo, estético, fisico, social, entre outros).

Nesse sentido,

Para que essa concepcdo seja posta em pratica nas escolas, € necessario
gue varias atividades estejam presentes no dia a dia pedagdgico de forma
intencional e compromissada; que essa presenga aconteca integrando esses
conhecimentos de forma que o aluno os compreenda como parte de um todo
gue compde a sua formacdo, entre outras possibilidades que o cabedal
epistemolégico e metodolégico, a experiéncia e a criatividade dos docentes

7 Caso o0 educando nado tenha desenvolvido as capacidades necessarias para avancgar ao proximo ciclo
e sua formacdo possa ser comprometida, esgotadas todas as possibilidades de mediagbes
pedagodgicas, 0 mesmo podera permanecer por no maximo mais um ano, ao final do ciclo. Sua
permanéncia estara condicionada a um plano de intervencao, discutido e elaborado coletivamente,
com vistas a ofertar condi¢g8es para que o mesmo se aproprie dos conhecimentos necessarios ao seu
pleno desenvolvimento.
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possam acrescentar (COELHO, 2014, p. 200).

A busca pela formacgéao integral do ser humano vem do desejo de viabilizar
relagbes sociais libertas de “serviddes particulares” (MANACORDA, 2010, p. 99),
tendo como horizonte o pleno desenvolvimento individual e social. O alvo é romper a
barreira funcional e instrumental da educacdo dualista. Com isso, almeja-se
possibilitar que os sujeitos se desenvolvam em todos seus aspectos, para que se

tornem autdbnomos, criticos e solidarios.

Essa educacéo requer considerar o ser humano como ser integral, total, que
se constitui em diferentes dimensfes estabelecidas em interdependéncia e
dialeticidade. Esse ser humano, portanto:
+ desenvolve processos mentais de classificacdo, reconhecimento e
compreensao para julgamento atraves do raciocinio - dimensé&o cognitiva;

» apropria-se da cultura historicamente produzida para a reproducéo e nova
producéo cultural - dimensé&o cultural;

* tem estruturas mentais que se desenvolvem e se complexificam mediante as
relacdes sociais - dimenséo psicologica;

+ detém e produz determinadas regras e preceitos de ordem valorativa e moral,
de um grupo social ou de uma sociedade - dimensao ética;

» vale-se de sensibilidade e de criatividade para se relacionar com as diferentes
formas de expressdo humana e da natureza - dimenséao estética;

* vivencia e exprime fenbmenos psiquicos na forma de emocdes e de
sentimentos - dimenséao afetiva,

e assume sempre, em suas acdes, uma posicdo, consciente ou inconsciente,
contribuindo no estabelecimento de uma ordem social - dimenséo politica.

Elkonin (2012) também nos apresenta elementos para pensar a formacao
integral no &mbito préatico da realidade escolar. O autor aponta a necessidade de
assumir uma abordagem pedagdgica que nao separe o mundo das coisas e 0 mundo
das relacdes. As acOes pedagogicas devem familiarizar as criangas com as coisas,
suas propriedades e propdsitos, e também com as relagdes, os padrdes de inter-

relacoes e as diferentes funcdes e papéis que as pessoas exercem.

Assim como os principios ja apresentados, a gestdo democratica, a inclusao
e o trabalho coletivo integram-se ao arcabouco das premissas da Teoria Historico-

Cutural e consolidam o projeto emancipatorio. Esses principios, em interdependéncia
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e complementariedade com os demais, trazem em seu bojo a intencdo e a
possibilidade de efetivacdo de um projeto educativo que contribua na alteracdo do

quadro de dominacéo e de excluséao.

Nessa direcdo, o0 principal objetivo da gestdo democratica € o
compartilhamento do poder e das responsabilidades, de forma a viabilizar “a
participacdo de todos os envolvidos nas tomadas de decisdes relativas ao exercicio
das fun¢cBes da escola com vistas a realizagao de suas finalidades” (PARO, 2011, p.

15).

A gestdo democratica viabiliza a efetivacdo do principio da inclusdo. Para
além de ofertar vagas a todas as criancas e adolescentes e modificar a estrutura da
escola ou adquirir materiais de acessibilidade, esse principio se orienta pela
necessidade de possibilitar processos pedagdgicos que garantam a aprendizagem
para todos. Pensar numa escola inclusiva, portanto, € pensar numa instituicdo que
inclua todos como sujeitos autbnomos, com oportunidades de aprendizagens efetivas,
de modo a considerar a complexa diversidade humana e estabelecer relacbes

motivadas pela cooperacao.

Uma escola para todos, nesse sentido, apresenta-se como um espaco politico
de participacdo coletiva, viabilizando a formacédo integral e a emancipacdo do ser
humano, promovendo transformacéo social. Nao se trata de preparar a crianga para
lugares e funcdes especificas na sociedade, mas sim de criar possibilidades
formativas que a torne capaz de, cotidianamente, intervir criticamente no mundo e
tomar decisdes solidarias, consciente de si e dos outros. Ou seja, uma formacéo que
vislumbre a construcéo de sociabilidades que rompam os muros mercadolégicos e se
movam para a coletividade e para o bem de todos, possibilitando o livre e pleno

desenvolvimento social.
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CAPITULO I

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Como Organizacdo do Trabalho Pedagégico (OTP) entende-se a nocao
ampliada do trabalho desenvolvido pelo coletivo de profissionais na escola e as
possibilidades de articulacdo entre a macroestrutura sociopolitica e 0 cotidiano nos
espacos escolares. Refere-se a elaboracao, reflexdo e implementacdo dos objetivos

educacionais definidos a partir da concepcao de ensino e aprendizagem adotada.

Para Freitas (2012, p. 94), a OTP deve ser entendida em dois niveis, a saber,
primeiro como trabalho pedagdgico desenvolvido “predominantemente em sala de
aula” e, segundo, “como organizacgao global do trabalho pedagdgico da escola, como

projeto politico-pedagdgico da escola”.

A RME, ao tomar como referéncia a Teoria Historico-Cultural, define a gestéao
democratica, o trabalho coletivo e a flexibilizacdo de tempos e espacos como
principios norteadores para a OTP. Esse movimento considera a centralidade dos

processos educativos nos educandos e viabiliza sua formacéo integral.

Esse capitulo apresenta orientacdes concernentes a ressignificacdo do
trabalho pedagoégico que envolve o coletivo de professores dos Ciclos I, Il e lll, a
gestdo democratica, ao trabalho do diretor e do professor coordenador enquanto
articuladores do trabalho coletivo, ao planejamento individual e coletivo, ao horéario de

estudo e a organizacdo dos tempos, espacos e praticas pedagdgicas.

28



2.1 — A gestdo democréatica como principio para a organizacdo do trabalho
pedagodgico

Na escola organizada em Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Humano, é
indispensavel o envolvimento do coletivo de profissionais no movimento de
elaboracao, reflexdo e implementacdo da proposta educativa. Tal premissa afirma o
espaco escolar como um ambiente de participacdo democratica, gestado a partir do
comprometimento de todos, configurando, assim, a responsabilidade compartilhada
(GADOTTI, 2000; VEIGA, 2002).

Para tanto, sdo necessérios instrumentos e canais de participagdo mais
efetivos na gestdo das escolas. Na perspectiva de uma gestdo democrética e
participativa, a LDB n° 9.394/96, destaca que

Art. 14 — os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino publico na educacéo béasica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme o0s seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educagcdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

Il - participac&o das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 1996).

Por meio da gestdo democratica, devera ser validada a participacdo dos
diferentes segmentos nas decisdes e acdes administrativas, pedagobgicas e
financeiras da escola. A gestdo democratica implica, segundo Veiga (2002), repensar

a estrutura de poder na escola, tendo em vista a socializacdo do mesmo.

Como forma de viabilizar a gestdo democratica e participativa, um dos
instrumentos fundamentais de planejamento, gestdo e avaliacdo da unidade escolar
€ o0 Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Esse documento deve ser elaborado por meio

da construcéo e mobilizacao coletiva da comunidade escolar.

Explicita, portanto, a no¢éao de que a escola néo pode prescindir da reflexao
sobre sua intencionalidade educativa e politica. De acordo com Vasconcellos (2007),

no processo de elaboracdo do PPP € necessario atentar-se para:

* 0 que se quer — refere-se a um posicionamento politico e pedagdgico que
compreende uma visdo de homem e de sociedade e a definicdo das acdes
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pedagdgicas e das caracteristicas da instituicdo que se deseja construir;

* 0 que falta — diz respeito as necessidades indicadas a partir da analise e
do diagndstico da realidade;

* o0 que fazer — trata-se do que € necessario e possivel realizar, por meio de
uma proposta de acdo, diminuindo a distancia entre a realidade que se
apresenta e a que se almeja.

Segundo Veiga (2002), o PPP é um instrumento de trabalho que mostra o que
vai ser feito, para qué, para quem, quando, de que maneira e por quem. Portanto, o
mesmo ndo é sO a expressdo da atual identidade da escola, mas é também a
manifestacdo de um projeto de transformacéo planejado pela propria unidade escolar.
Seu processo de construcdo devera ser sempre ressignificado e revisitado,
estabelecendo o rumo das propostas educativas da instituicdo escolar, em
consonancia com a Proposta Politico-Pedagodgica da RME e os objetivos precipuos

da escola publica.

O PPP € um documento politico porque pressupde um posicionamento acerca
de uma concepcdo de sociedade, de sujeito e de educacdo. Desse modo, esta
essencialmente vinculado ao compromisso com a formacdo e o desenvolvimento
humano inserido num determinado contexto histérico e social. Trata-se de “uma agao
intencional, com um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente”
(VEIGA, 2002, p. 13). E também um documento pedagdgico porque pressupde a
possibilidade de efetivagcdo da intencionalidade da instituicdo, definindo os fins
educacionais almejados e as acdes educativas comprometidas com a formacgéo do

cidadao participativo, responsavel, critico e criativo.

2.2 — O trabalho coletivo no cotidiano da escola

A organizacdo em Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento Humano
pressupbe uma cultura escolar que rompa com o individualismo, com o trabalho
parcelado, fragmentado e hierarquizado. Essa cultura somente sera viabilizada por
meio do trabalho coletivo, ou seja, a partir da organizacdo e articulacéo do trabalho
de todos profissionais da instituicdo. Nesse sentido, h4 que se pensar a necessidade

de interelagdo entre as esferas adminstrativa e pedagogica. Esses dois campos,
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constitutivos da escola, se articulam na medida em que a acdo educativa acontece
em todos o0s tempos e espacos escolares, inclusive nas praticas administrativas.
Assim, é preciso incorporar a administracdo a dimensao pedagogica rompendo com

a dicotomia entre administrativo e pedagogico.

No que se refere ao trabalho pedagdgico

Considera-se que o compromisso de possibilitar a aprendizagem dos
educandos néo se efetiva na agdo isolada de cada professor em sua area de
atuagdo, mas se da de forma integrada: professores, coordenadores e
diretores sédo responsaveis, coletivamente, pela implementacéo de aces, de
metodologias que favoregam a aprendizagem dos educandos em um
contexto de diversidade. Nesse caso, o enfrentamento para a superacao das
dificuldades de cada aluno ndo se dard com ac¢des individualizadas de cada
professor, mas de forma coletiva e planejada (GOIANIA, 2004, p. 36).

Esse coletivo de profissionais deve se articular para conhecer as
especificidades educativas, sociais e culturais dos educandos, mediando experiéncias
qgue favorecam a aprendizagem, o trabalho interdisciplinar, a flexibilidade dos tempos
e espacos e o respeito a diversidade e as fases de desenvolvimento. E também
indispensavel que o trabalho pedagdgico seja desenvolvido de maneira solidaria, com
cooperacao, respeito matuo e dialogo entre os profissionais. Portanto, é desafio dos
professores do Ciclo refletir sobre os processos de ensino e de aprendizagem a partir

de uma acdo educativa dialética e dial6gica?®.

2.2.1 — Os professores dos Ciclos | e Il — Infancia

O trabalho pedagogico nesses Ciclos deve orientar-se a partir das
especificidades da infancia na idade escolar, as quais estdo apresentadas no primeiro
capitulo dessa Proposta. A educagdo na escola deve articular o trabalho entre os
diferentes conhecimentos e culturas e os tempos e espacos, levando em conta a

apropriacdo da linguagem escrita e o desenvolvimento do pensamento cientifico,

8 Relativo a didlogo.
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ambos inseridos no contexto das brincadeiras e das préticas sociais.

7

Essa fase & marcada pela entrada da crianga no ensino fundamental e,
segundo as concepcdes de aprendizagem e desenvolvimento anteriormente, torna-se
essencial propiciar uma acao pedagodgica para a estruturacdo da consciéncia teorica,
da reflexdo, da analise e do planejamento mental a partir de atividades de estudo que
possibilitem uma postura ativa e autoral dos educandos. Um importante recurso para
mobilizar as criancas, nas atividades de estudo, sdo as brincadeiras em forma de
jogos com regras, pois ludicamente despertam o interesse para a aprendizagem
(VIGOTSKI, 2008).

O trabalho pedagégico do Ciclo I, orientado pelo desenvolvimento do
pensamento e da linguagem, deve ter como principal objetivo o processo inicial de
alfabetizacdo. Numa perspectiva discursiva, € imprescindivel, desenvolver atividades
que possibilitem a aprendizagem da leitura e da escrita numa relacao dialégica e
dialética de construcdo do conhecimento a partir dos diferentes componentes

curriculares.

Ao propiciar o acesso aos conhecimentos construidos pela humanidade no
campo da linguagem, possibilita-se que as criangcas desenvolvam formas cada vez
mais conscientes e elaboradas de comunicacdo. Essa apropriagdo da linguagem e a
complexificagcdo do pensamento atraves do desenvolvimento das capacidades
psiquicas nao se encerra no Ciclo |, pois continua se ampliando no decorrer dos Ciclos
Ilelll.

Para a efetivacdo desse movimento formativo de iniciagdo ao mundo da
linguagem, da comunicacao formal, por via da estruturacdo de um pensamento mais
elaborado, o coletivo de professores do Ciclo | precisa se organizar de diferentes
formas. A diversidade dessas formas inclui a possibilidade de mais de um professor
assumir a referéncia de um determinado agrupamento. Essa configuracdo deve se

orientar a partir das necessidades formativas e dos objetivos de aprendizagem.

Tanto os pedagogos, como os professores de Educacgéo Fisica possuem as
mesmas atibuicbes inerentes a fungdo docente, sendo todos responsaveis pelo
planejamento, execucéo e avaliacéo do trabalho pedagadgico, incluindo os registros do

processo de aprendizagem e desenvolvimento dos educandos.

E fundamental organizar as a¢es pedagdgicas no Ciclo | a partir do contato
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mais constante de um grupo menor de professores com cada agrupamento desse
Ciclo, contribuindo com o estabelecimento de vinculos afetivos. Nessa perspectiva,

nao é preciso, necessariamente, centrar a referéncia na figura de um unico professor.

No Ciclo II, o coletivo é constituido por pedagogos e professores licenciados
nas areas especificas. E importante esclarecer que a escola tem autonomia para
escolha da area de formacdo dos profissionais licencados, no entanto, o critério
primeiro a orientar a escolha deve ser a coeréncia com as demandas de aprendizagem
e com o PPP que a instituicdo estabeleceu para o curso formativo dos educandos.

Nessa organizacdo, os professores de area assumem o0 componente
curricular referente a sua formacao e os pedagogos sao responsaveis pelos demais
componentes. Para estabelecer um processo continuo com o Ciclo I, € importante
estabelecer uma organizacdo que permita 0 aumento gradativo do numero de
professores que atuam nos agrupamentos no decorrer do Ciclo Il. Para tanto, torna-
se indispenséavel um trabalho articulado e integrado dos professores que compde o
coletivo.

Retomando o primeiro capitulo, destaca-se que o “principio dialético do
desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2004, p.290) e as especificidades das fases
da vida orientam a acdo pedagdgica. Nesse sentido, “cada fase da vida tem o seu
sentido bioldgico especifico” e estabelece “uma relagdo especial com o meio”. Como
o desenvolvimento se da pelas “contradi¢des e da transformacao da quantidade em
qualidade”, o trabalho pedagdgico no Ciclo Il precisa oferecer caminhos formativos
gue apresentem uma constante complexificacdo dos conhecimentos. A crianga passa,
entdo, a compreender 0s conhecimentos como constituidos por mdultiplas
determinacdes: sociais, econdmicas, afetivas, cognitivas, culturais, éticas, estéticas,

politicas.

Segundo Vigotski (2004), o carater ativo da crianga vai se intensificando no
decorrer do tempo de vida por intermédio das relagbes sociais, nas diferentes
mediacdes (bairro, igreja, familia, escola). Dessa forma, no Ciclo II, apesar de a
crianga ainda vivenciar o tempo da infancia, é necessario propiciar que as mesmas
possam desenvolver as atividades de estudo de modo a intensificar sua interacéo e
participacéo ativa na apropriacdo do conhecimento. A partir dos 6-7 anos até os 13-
14 anos a crianga complexifica as formas de seu comportamento, se langando “fundo

no mundo, numa relagdo mais estreita com ele” (VIGOTSKI, 2004, p.291).
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No ambito da didatica desenvolvimental®, Davydov (1988) aponta que o
conhecimento que ndo € possivel apreender de forma espontanea, por meio de
relacOes diretas, empiricas, deve ser 0 alvo do ensino. Ou seja, 0s conhecimentos que
somente sdo compreendidos por meio da acdo intencional e planejada dos
professores devem ser o objeto das atividades de estudo. Tais conhecimentos,
guando ensinados pelos professores, passam a impulsionar o desenvolvimento das
capacidades psiquicas (reflexdo, analise, planejamento mental) que levam a

neoformacdes!® expressas na consciéncia teérica e no raciocinio.

2.2.2 — Os professores do Ciclo Ill — Adolescéncia

No Ciclo Il se mantém a mesma légica dos Ciclos | e I, quanto ao trabalho
interdisciplinar, dialégico e dialético, na produc¢éo e socializacdo do conhecimento e
na propositura de um curriculo que considera a formacéao integral em uma realidade
plural, evidenciando o educando como sujeito historico.

Levando em conta a especificidade do desenvolvimento nessa fase, torna-se
fundamental uma acdo pedagdgica que propicie a atividade de estudo,
potencializando a formacéo da consciéncia autorreflexiva e da emergéncia de novos
motivos e objetivos, rumo a vida adulta. Nessa perspectiva as atividades de estudo
devem representar desafios, cada vez mais complexos e significativos, oportunizando
momentos de interacdes, cumplicidade e confianca entre os adolescentes, de maneira

a respeitar o “codigo de amizade” que se estabelece nessa fase (ELKONIN, 2012).

pY

No que diz respeito a estrutura organizacional, o coletivo desse Ciclo é
composto apenas por professores de area, sendo, no minimo, um para cada
componente curricular: Arte, Ciéncias, Educacéo Fisica, Geografia, Histéria, Lingua

Estrangeira, Lingua Portuguesa e Matematica.

9 Teoria estruturada por V.V. Davydov sob as bases da escola de Vigotski. Trata-se de uma perspectiva
de ensino que se orienta pelas pesquisas vigotskianas acerca da aprendizagem e do desenvolvimento
da crianca.

10 Segundo Davidov (1986, p. 70), o conceito de neoformagéo era compreendido por Vigotski como “o
novo tipo de atividade da crianca que caracteriza a idade dada, o novo tipo de personalidade e as
transformagdes psicoldgicas que surgem pela primeira vez nessa idade”. (DAVIDOV, 1986, p. 70).
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2.2.3 - O professor coordenador

A necessaria integracdo do trabalho pedagoégico pressupde um planejamento
das acdes da escola, pautado em principios democraticos que requerem uma
intencionalidade pedagodgica e politica, transparente e coletiva. Nessa dinamica, o
professor coordenador exerce um importante papel, sendo responsavel por articular e
acompanhar o trabalho pedagdgico norteado pelo PPP (VASCONCELLOS, 2007).

O coletivo de professores do Ciclo escolhe um de seus pares para exercer a
coordenacao do trabalho pedagogico. O professor coordenador atua em parceria com
os demais professores, orienta as acfes pedagdgicas e organiza os momentos de
estudo, no intuito de aprimorar as estratégias pedagogicas utilizadas pelos

professores, tendo como foco as necessidades dos educandos.

Esse profissional € quem articula momentos de reflexdo e dialogo entre o
coletivo de profissionais, os educandos e suas familias. Para tanto, o mesmo deve
organizar o planejamento coletivo, o conselho de ciclo, a assembleia de educandos e
a avaliacdo institucional. Cabe também ao professor coordenador organizar 0s
atendimentos pedagdgicos aos educandos, bem como coordenar e auxiliar o processo

de organizacéo do trabalho pedagégico.

O professor coordenador faz parte do coletivo de professores do Ciclo, assim
a regéncia é uma de suas funcdes. No entanto, para viabilizar a coordenacédo do
trabalho pedagdgico, sua carga horéaria deve ser definida em funcdo das demandas

de articulacdo dos processos pedagogicos.

2.2.4 -0 diretor

Enquanto gestor da instituicdo escolar, o diretor participa de todas as acoes
desenvolvidas na escola. Dessa forma, assume diversas responsabilidades, tanto no

que diz respeito a estrutura administrativa e organizacional quanto a pedagogica.

Nesse contexto, mantendo amplo didlogo com o coletivo de profissionais, o
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diretor tem o papel de articular a esfera administrativa em funcdo da pedagdgica
(PARO, 2011). Tem, ainda, a responsabilidade de viabilizar a implementagéo do PPP
da instituicdo, devendo, para tanto, orientar-se a partir da Proposta Politico-

Pedagogica da RME e participar das discussdes e definicbes das acbes pedagogicas.

2.3 - O planejamento pedagdgico

O trabalho coletivo impde a necessidade de momentos de discussao,
elaboracdo e decisdo que envolvem todos os profissionais da instituicdo. Essa
dindmica deve existir em funcdo de ampliar as possibilidades de organizacédo do
trabalho pedagdgico, podendo, inclusive, suscitar a reestruturacao de outras esferas
da instituicdo. Esses momentos sdo materializados no planejamento coletivo que, por
sua vez, subsidia outros movimentos, entre estes o planejamento individual e a

organizagéo do horario de estudo.

O planejamento € um trabalho inerente ao fazer pedagdgico e reflete uma
postura politica. De acordo com Vasconcellos (2007), o planejamento € politico porque
planejar é tomar decisdes e escolher posicionamentos, refletindo principios e valores
que embasam a pratica pedagogica. O planejamento é entendido como instrumento
para a mudanca da realidade social através do movimento dialético de acao e reflexao.
Nessa vertente, se configura como um importante momento pedagogico para
sistematizar, avaliar, organizar e prever acoes, sendo essencial que esteja centrado
nas necessidades formativas e nas experiéncias sociais e culturais dos educandos e

professores.

Para a efetivacdo da proposta de Ciclos de Formacédo e Desenvolvimento
Humano é imprescindivel a garantia de momentos regulares em horario de trabalho
para a realizacdo do planejamento coletivo e individual. O calendario letivo da SME
prevé momentos para o planejamento coletivo no inicio de cada semestre e
mensalmente com a participacdo da comunidade escolar. J&4 o planejamento individual

Ou em pequenos grupos acontece cotidianamente durante o horario de estudo.
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2.3.1 — O horéario de estudo

O horério de estudo, inserido no contexto do trabalho coletivo, € um importante
instrumento de reestruturacdo do tempo do professor na escola, permitindo a
flexibilizacdo dos tempos/espacos do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, € uma
organizacgdo que qualifica e valoriza o trabalho do professor.

Essa concepcéao de valorizacdo da docéncia fundamenta-se na perspectiva
de uma educacado emancipatoéria, buscando a superacéo da arraigada ideia de que o
papel do professor se restringe a mera execucéo das atividades prontas e planejadas

em manuais didaticos ou planos de ensino feitos por outrem.

Esse tempo se constitui em um momento pedagodgico significativo, devendo
ser utilizado de modo a contribuir efetivamente para o desenvolvimento e a

aprendizagem dos educandos. Assim,

[...] o horario de estudo ndo deve ser limitado a reunifes entre professores e
professor coordenador, nem tampouco ser utilizado a partir de interesses
meramente individuais. Antes, deve sempre ser compreendido como um
tempo destinado a coordenacgéo/organizacdo do trabalho exercido pelo
professor individualmente e pelo coletivo, em funcdo das necessidades
apresentadas no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
educandos na escola (GOIANIA, 2004, p. 45).

Sob essa premissa, 0 horario de estudo deve ser concebido como um
instrumento que permita a intervencdo na realidade escolar, viabilizando a
aprendizagem a partir do atendimento das necessidades pedagdgicas dos
educandos. Esses momentos sao imprescindiveis, pois oportunizam a reflexao critica,

individual e coletiva sobre as a¢des educativas.

O momento do horario de estudo também permite que os professores
participem de cursos de formacdo continuada oferecidos pela SME. Nesses casos,
guando solicitado pelas instancias formativas da DIRPED, o coletivo de profissionais
deve se organizar para garantir a saida do professor sem prejuizo ao efetivo

atendimento aos educandos na unidade escolar.

Além das possibilidades de flexibilizacdo dos tempos e espacgos da

organizacdo do trabalho pedagogico, o horario de estudo também deve ser utilizado
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para o atendimento aos educandos em sala de aula diante da necessidade da
instituicdo educacional; atendimento individualizado e/ou em pequenos grupos de
educandos; atendimento aos pais e a comunidade; organizacao, selecéo e confeccao
de material pedagogico; discussdo e registro do processo avaliativo e, ainda, a

realizacdo da formacao continuada em contexto ou fora da instituig&o.

Portanto, o horério de estudo contribui para que a escola reafirme a sua
funcdo social como instituicdo responsavel pela formacao, valorizacédo, producéo,
divulgacao e fruicdo da cultura. Reafirmando o professor como um intelectual capaz
de transformar a realidade na medida em que tenha condi¢cbes de trabalho que
possibilitem mediacdes pedagdgicas de forma a viabilizar a aprendizagem de todos

os educandos.

2.4 — A organizacédo dos tempos, espacgos e praticas pedagogicas

A escola organizada em Ciclos de Formagéao e Desenvolvimento Humano, de
acordo com Mainardes (2007), reconhece a sala de aula como um espacgo
heterogéneo por esséncia. Na perspectiva historico-cultural, a heterogeneidade é um
fator potencialmente positivo ao processo de aprendizagem, pois a interacdo entre
sujeitos que se encontram em diferentes zonas de desenvolvimento favorece avangos
no processo de apropriagdo do conhecimento (VYGOTSKY, 2010). Ao considerar
esse potencial da heterogeneidade, faz-se necesséario flexibilizar tempos, espacos e

praticas que viabilizem um ambiente de cooperacédo e aprendizagens mutuas.

Esse ambiente requer mediacbes que, por sua vez, necessitam da
ressignificacdo e reestruturacdo do trabalho pedagdgico, tanto no ambito da
organizacao dos educandos quanto da propositura de atividades diversificadas.

Sob essa ética, a flexibilizacdo dos tempos, espacos e praticas pode ser
compreendida a partir do principio da diferenciacdo, apresentado por Mainardes
(2007, p. 6), em que “A diferenciagao é o processo pelo qual os objetivos do curriculo,
conteudos, atividades, métodos de ensino sdo adaptados para atender a diversidade,

experiéncias e necessidades dos alunos”. Complementando essa ideia, Heacox
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(2006, p. 10) afirma que

Diferenciar o ensino significa alterar o ritmo, o nivel ou o género de instrugao
que o professor pratica em resposta as necessidades, aos estimulos e
interesses de cada aluno. O ensino diferenciado responde especificamente
ao progresso dos alunos no continuo da aprendizagem — o que eles ja sabem
e 0 que eles precisam atender. O ensino diferenciado é: rigoroso, relevante,
flexivel, variado e complexo.

A flexibilizacdo das praticas pedagodgicas, nesse sentido, deve respeitar as
caracteristicas individuais dos educandos, suas subjetividades, seus ritmos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Essa flexibilizacdo inclui a proposicdo de
atividades diferenciadas de forma a desenvolver o0 mesmo contetdo para todos os
educandos, desafiando-os progressivamente a realizacdo de atividades cada vez
mais complexas (MAINARDES, 2007).

Diretamente relacionada a flexibilizacdo das praticas pedagdgicas e a
proposicdo de atividades diferenciadas esta a flexibilizacdo dos tempos e espacos.
Nesse sentido, a reorganizacdo dos educandos se orienta pelo principio da
mobilidade, no qual o coletivo de professores promove a movimentacdo dos

educandos dentro do ciclo, agrupando-os e reagrupando-os.

As varias formas de mobilidade nos Ciclos tém carater temporario, podem ser
realizadas de diversas maneiras e devem ser definidas coletivamente. Essas
definicbes devem considerar a realidade escolar num processo diagnostico e

investigativo.

As diferentes possibilidades de organizacdo dos educandos na sala de aula
ja se constituem como forma de mobilidade. A organizacao dos educandos em grupos
ou duplas, de acordo com a zona de desenvolvimento préximo, se configura como

estratégia pedagdgica impulsionadora de experiéncias significativas.

Outra possibilidade de mobilidade é o reagrupamento, aqui entendido como a
formacao de novos grupos de educandos de modo a criar situacdes de aprendizagem
e desenvolvimento para todos. O reagrupamento deve acontecer de acordo com as
necessidades, interesses e potencialidades percebidas a partir de um processo
diagnéstico e de carater formativo, levando em consideracao os varios aspectos e
dimensdes da formagédo e do desenvolvimento humano, dentre eles: o cognitivo, o
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afetivo, o social, o cultural, o ético e o estético.

O reagrupamento precisa ser uma acgao planejada pelo coletivo do ciclo, com
periodicidade definida (diaria, semanal, quinzenal, mensal ou outra) e coerente com
as mediacdes pedagdgicas necessarias. Dessa forma, existem varias possibilidades
de reagrupar os educandos, a partir de atividades tematicas, de éareas de
conhecimento, por habilidades, por centros de interesses, conforme o previsto no PPP

da instituicao.

O atendimento individualizado e/ou em pequenos grupos é um instrumento de
intervencéo pedagodgica, no contexto da mobilidade, que devera ser utilizado apenas
nos casos em que a retirada do educando da sala de aula for mais significativa que
sua permanéncia. Nessa forma de atendimento, devem ser desenvolvidas atividades
intencionalmente planejadas para atender as necessidades especificas do educando,
tendo como finalidade propiciar melhores condi¢cées para o acompanhamento das
atividades desenvolvidas em sala. O registro desse atendimento é fundamental para

subsidiar a acdo do professor no redimensionamento das atividades propostas.

A reenturmacdo, ainda no ambito da mobilidade, € o encaminhamento
temporario do educando para outro agrupamento do mesmo ciclo. Esse movimento
tem como finalidade proporcionar ao educando, em outro espaco, com outros pares e
por meio da mediacdo de outro professor, uma situacdo mais favoravel ao
desenvolvimento das aprendizagens. E possivel, assim, ampliar as possibilidades de
mediacdo pedagdgica, desde que 0s processos educativos em curso em outro
agrupamento do mesmo ciclo, em determinado momento, coincidam com as
necessidades formativas do educando, viabilizando aprendizagens necessarias para
gue o mesmo desenvolva capacidades para acompanhar as atividades do seu

agrupamento de origem.

Somente apds propiciado o acesso a outras formas de mobilidade
(reagrupamentos e atendimento individualizado) e estabelecido o diagndstico das
necessidades formativas, o educando podera ser reenturmado, ndo excedendo o
periodo de trés meses. Esse processo se dard mediante um projeto de intervencéo

analisado e acompanhando pelo apoio pedagodgico.

A Organizacao do Trabalho Pedagogico, aqui apresentada, orienta as acoes

nas instituicbes da RME a partir do respeito as fases da vida e aos diversos ritmos de
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aprendizagem e de desenvolvimento dos educandos; do reconhecimento das praticas
socioculturais dos sujeitos; da avaliagdo formativa; da flexibilidade dos tempos e
espacos escolares; da inclusdo; da gestdo democratica; do trabalho coletivo; da

garantia da aprendizagem.
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CAPITULO 1l

CURRICULO

A definicdo de uma proposta curricular pressupbe a adocado de bases
epistemoldgicas coerentes com a visdo de mundo, de sociedade e de ser humano

postuladas no projeto educativo assumido.

Com o0 objetivo de ampliar as possibilidades de acbes educativas,
comprometidas com a formacéo dos educandos em suas multiplas dimensdes, a RME
assume o desafio de considerar as culturas e os conhecimentos como elementos
constitutivos da formacado humana. Ao ressaltar a importancia das culturas, reafirma-
se 0 papel social da escola a partir de uma perspectiva inclusiva, confirmando a
ruptura com o paradigma meramente cognitivista assumido pela educagéo por tanto
tempo. A escola se torna, portanto, um espaco onde diferentes conhecimentos e

culturas podem ser confrontados, compartilhados ou reelaborados (GOMEZ, 1998a).

Os conhecimentos e as culturas presentes no curriculo favorecem a
ampliacdo da atuacdo do professor no processo de formacdo de sujeitos
emancipados, ou seja, conscientes da constituicAo coletiva e dialdgica das
identidades e dos diferentes papéis na sociedade. As formas como os educandos
aprendem e apreendem o mundo, considerando as possibilidades, as vivéncias e as
culturas, articuladas aos objetivos propostos nos componentes curriculares, podem
atribuir um novo significado aos conhecimentos escolares. Dessa forma, a escola se
constitui como um espaco de compartilhar as experiéncias que os educandos trazem,
e que, a partir da mediacdo do professor, sdo contrapostas e complementadas com

os conhecimentos cientificos e outros saberes.

Esse capitulo apresenta discussdes referentes a constituicdo e contribuicéo
do curriculo para a formacao integral dos educandos, enquanto sujeitos de direito, aos

conhecimentos e as culturas historicamente produzidos pela humanidade.
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3.1 - Curriculo: caminho para uma educac¢do emancipatoria

A palavra Curriculum, do latim currere, se refere a sequéncia ou ao percurso.
Seu significado, no entanto, transcende a sua etimologia, uma vez que o curriculo é
um “projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das
condi¢cbes da escola tal como se acha configurada”, portanto, esse entendimento
supera a mera descricdo da palavra curriculo ao apresenta-lo como o definidor das
praticas pedagogicas (SACRISTAN, 2000, p. 34, grifo do autor).

A SME reconhece o carater politico do curriculo, constituido a partir das
relacGes estabelecidas entre os sujeitos, refletindo ideologias, valores e experiéncias
de uma dada sociedade. O curriculo, nesse sentido, € compreendido como “um
processo historicamente condicionado, pertencente a uma sociedade, selecionado de
acordo com as forgcas dominantes nela, ndo apenas como capacidade de reproduzir,
mas também de incidir nessa mesma sociedade” (SACRISTAN, 1998, p. 148).

O curriculo é politico, pois diz respeito as constantes escolhas presentes nas
praticas cotidianas em diferentes ambitos e aspectos. Portanto, envolve desde a
organizacdo dos materiais escolares e dos educandos na sala de aula, a escolha de
conteudos, as relacfes estabelecidas entre professores e educandos, até os tipos de
processos que orientam o trabalho pedagdgico na apreensdo dos conteldos
elencados (APPLE, 2006).

Para Moreira e Candau (2008), torna-se um grande desafio refletir sobre o
sentido do curriculo, compreender as diversas concepc¢des que se entrecruzam e
definir o seu desenvolvimento. Sua materializacdo passa por algumas organizacdes e
interfaces que imprimem caracteristicas proprias ao curriculo e o classifica segundo a
sua efetivacéo, como curriculo prescrito ou oficial, curriculo em acéo ou curriculo real

e curriculo oculto.

O curriculo prescrito ou oficial caracteriza-se por ser elaborado pelas redes de

ensino e subsidia a construcdo de propostas pedagogicas. Para Sacristan (2000,
p.104), o curriculo prescrito € constituido “[...] como consequéncia das regulacdes
inexoraveis as quais esta submetido, levando em conta sua significagao social”. Nesse
sentido, cabe as redes de ensino expressarem orientacdes e prescricdes curriculares
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sobre o conteldo a ser tratado, principalmente no que diz respeito a escolaridade
obrigatéria.

O curriculo em acédo ou curriculo real, para Sacristan (2000, p. 105), se
concretiza “[...] na pratica real, guiada pelos esquemas tedricos e praticos do professor
[...]", se materializa nos planejamentos coletivos, planos de ensino, e nas aulas.
Nesse sentido, o curriculo em acao deve refletir a Proposta Politico-Pedagogica da

RME, bem como o Projeto Politico-Pedagdgico da instituicédo.

O curriculo oculto refere-se as experiéncias vivenciadas no contexto escolar
gue néo sao contempladas nos documentos oficiais. Trata-se de um conjunto de
“atitudes, comportamentos, valores e orientagbes”, bem como ‘“rituais, regras,
regulamentos, normas” que concorrem implicitamente para a formacgao do educando,
podendo contribuir tanto para a manutencdo como para a transformacdo das
estruturas sociais (SILVA, 2010, p. 78-79).

As discussdes até aqui apresentadas demonstram que 0S conhecimentos
formais, as experiéncias, as vivéncias, os interesses e as curiosidades do educando
integram o processo de construcdo do curriculo, que pressupde a elaboracdo de um
projeto educativo que contribua para a emancipagcdo dos sujeitos, a partir de uma
consciéncia critica da realidade.

Nesse sentido, Gémez (1998b) propde que o curriculo seja um meio de
construcédo e reconstrucao de significados e conhecimentos relevantes, pautados nos
principios da autonomia e da cooperacdo, que reafirma a sua logica processual e
dindmica. Resulta dessa compreensédo, uma a¢ado pedagdgica centrada no educando,
um processo educativo conduzido em funcdo dos sujeitos, que possibilite a

apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

3.2 - Os conhecimentos e as culturas na constituicao do curriculo

No processo de construcdo do curriculo, os conhecimentos séo selecionados

a partir de critérios que refletem interesses e pontos de vista especificos, o que
explicita a sua ndo neutralidade. Nessa perspectiva, esta Rede reconhece a escola
como lugar de encontro de diferentes culturas e conhecimentos, compreendidas como
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construgdes socio-historicas, que poderdo possibilitar aprendizagens significativas ao
serem incorporadas nas préaticas pedagégicas (CANDAU, 2012). Portanto, faz-se
necessario que as instituicées escolares se constituam como espacos de dialogo e

respeito as diferencas para a apropriacao de conhecimentos.

Nessa perspectiva, o curriculo deve ser contextualizado, construindo-se

[...] uma nova relagdo com o conhecimento e vai-se descobrindo que os
conteddos e programas nao esgotam a totalidade das fungdes cognitivas,
socializadoras e culturais da escola basica, bem como que essas fungbes
perpassam a totalidade das préticas, dos rituais, dos tempos, dos espacgos,

das relacBes e estratégias cotidianas (ARROYO, 2013, p. 161).

Nesse sentido, visando a formacao integral dos educandos, o conhecimento
escolar se constituird a partir dos conhecimentos cientificos; das vivéncias culturais,
sociais, éticas, politicas e das relacbes cotidianas. Para que a escola possibilite ao
educando aprendizagens significativas, € preciso que esses aspectos estejam

articulados na proposicao e no desenvolvimento do curriculo.

E necessario compreender, portanto, o conhecimento cientifico como um
conjunto de conceitos, teorias e principios de diferentes ciéncias e de diversas areas
do conhecimento, com caracteristicas especificas, que necessita ser ressignificado e
mediado para que cumpra sua funcdo social no contexto da forma¢do humana. O

conhecimento cientifico tem, assim,

[...] um papel fundamental ndo apenas na transmissdo da cultura humana
acumulada historicamente, mas na formacdo das funcdes psicolgicas
superiores (mem©ria, atengéo, consciéncia e reflexdo), isto porque o ensino
faz certas exigéncias mentais que necessariamente ampliam as capacidades
de pensamento do individuo, favorecendo novas aprendizagens e novas e
melhores func¢des, numa espiral de desenvolvimento tanto da mente quanto
da cultura adquirida (FREITAS; LIMONTA, 2012, p. 76).

O ensino dos conhecimentos cientificos se torna meio de promocdo do
desenvolvimento psicolégico e sociocultural, contribuindo significativamente para o
pleno desenvolvimento das capacidades individuais afetivas e sociais do ser humano
(FREITAS; LIMONTA, 2012). Dessa forma, esse conhecimento possibilita o

desenvolvimento das capacidades mentais indispensaveis a formacdo do
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pensamento tedrico. Esse pensamento, por sua vez, permite que a crianga reconheca
os diversos elementos presentes na cultura e possa compreender sua realidade de

forma mais elaborada e consciente.

A expressdo “culturas” remete ao acervo material e imaterial produzido,
compartilhado e difundido ao longo do tempo pelos diferentes grupos sociais e étnicos,
conferindo-lhes identidade historica e social. Ao assumir as culturas como elemento
que constitui o curriculo, oportuniza-se aos diferentes sujeitos a autoria e o
protagonismo das suas producdes e manifestacbes, dos diversos modos de
apreenderem e ressignificarem a vida, afinal a cultura “[...] é tudo o que é criado pelo
homem. Tanto uma poesia quanto uma frase de saudacdo. A cultura consiste em
recriar e ndo em repetir. O homem pode fazé-lo porque tem uma consciéncia capaz
de captar o mundo e transforma-lo” (FREIRE, 2011b, p. 38).

O grande desafio posto é perceber que as culturas sdo um campo fértil de
elaboracéo e difusdo de conhecimentos, afinal elas sdo uma forma de ler, representar
e transformar o mundo. Desta forma, € papel da escola dialogar com as diferentes
culturas, locais, regionais, nacionais e mundiais, incluindo as culturas silenciadas ao

longo da histéria, nas praticas pedagdgicas e no cotidiano escolar.

3.3 -As TIC no contexto escolar

As Tecnologias da Informacdo e da Comunicacédo (TIC) tem alterado
significativamente o cotidiano das pessoas, gerando mudancas em todas as
instancias da vida social. Essa evolucdo possibilita acesso a informacfes que
extrapolam o0s manuais didaticos (livros), ampliando exponencialmente as
possibilidades de construgcéo de conhecimento

Grande parte das criangas que chega ao ensino fundamental j& utilizam
ferramentas do “mundo digital”, seja como meio de comunicagédo ou como forma de
acesso a informagdes. No entanto, cabe a escola demandas especificas para propiciar
uma visdo mais ampla e complexa da realidade acerca das TIC e por meio das
mesmas.

Sob o viés da Teoria Historico-Cultural, o conhecimento deve ser

47



compreendido como produto da acdo humana no decorrer do tempo, logo, os
conhecimentos que possibilitam a producdo e os constantes avancos das TIC
resultam de um processo historicamente construido, refletindo a busca incessante dos
sujeitos por solucdes para as demandas da vida.

E nessa perspectiva, € necessario que o educando conheca o que ndo se da
a conhecer espontaneamente, na relacdo imediata com o meio. Portanto, € funcdo da
escola propiciar o conhecimento da producdo humana relacionado as TIC, mediado
pelo ensino. Todavia, é necessaria uma abordagem critica, que possa transformar
informagdes em conhecimento.

Paulo Freire (1984) jA destacava, em sua obra, a necessidade de um

posicionamento critico quanto ao uso das tecnologias no ambiente escolar.

Em primeiro lugar, fagco questdo enorme de ser um homem de meu tempo e
ndo um homem exilado dele, o que vale dizer que néo tenho nada contra as
magquinas. De um lado, elas resultam e de outro estimulam o desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia, que, por sua vez, sdo criagdes humanas. O avango
da ciéncia e da tecnologia ndo é tarefa de deménios, mas sim a expressao
da criatividade humana. Por isso mesmo, as recebo da melhor forma

possivel. Para mim, a questdo que se coloca é: a servico de quem as
maquinas e a tecnologia avancada estdo? Quero saber a favor de quem, ou
contra quem as maquinas estao postas em uso. Entéo, por ai, observamos o
seguinte: Nao € a informatica que pode responder. Uma pergunta politica,
gue envolve uma direcao ideoldgica, tem de ser respondida politicamente.
Para mim os computadores sdo um negdcio extraordinario. O problema é
saber a servi¢co de quem eles entram na escola. (FREIRE, 1984, p.6).

Nessa perspectiva, o trabalho com as TIC na escola ndo deve se limitar a
utilizac@o de equipamentos de informatica, & necessério que o educando compreenda
Seus usos, 0s contextos socioculturais em que estdo inseridos, suas implicacdes
politico-ideoldgicas e econémicas. Assim, as TIC se configuram como contetudo, bem
COMO Seus usos sao um meio para a socializacao do conhecimento e formacao critica
dos educandos.

Sobre a relacdo entre as TIC e a préxis docente, € necesséria uma postura
ativa quanto aos desafios impostos a formacdo tecnologica do professor e ao
desenvolvimento de sua autonomia em relagéo a essa questao.

Por fim, o conhecimento sobre as TIC e seus usos Nos processos de ensino
e de aprendizagem devem ser articulados a reflexdo sobre o papel da escola e do
professor frente a diversidade de linguagens sociais, seus usos e seus impactos no

desenvolvimento socio-histérico da humanidade.
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3.4 — Temas que integram o curriculo!

A compreensao do curriculo como “expresséao cotidiana do movimento que se
estabelece entre os sujeitos que compdem o coletivo escolar’ (GOIANIA, 2004, p. 54),
aliada ao pressuposto da educacao para a formagcdo humana requer, para além dos
componentes curriculares obrigatérios, a insercao no curriculo de temas referentes a
inclusédo, a diversidade cultural, as relacbes étnico-raciais e a educacdao ambiental.
Tais questdes sdo pertinentes por confrontarem o carater mono-cultural do
conhecimento (CANDAU, 2014) e criarem possibilidades para a integracéo de praticas
oriundas de contextos sociais diversos, confirmando o carater politico e cultural do

curriculo.

Sobre a insercdo desses temas, hd que se considerar a legislacdo
educacional preconizada por meio da LDB n° 9.394/96, do Plano Nacional de
Educacao, do Plano Municipal de Educacéo e das Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacédo Bésica.

E imprescindivel ao curriculo, que se fundamenta nos conhecimentos e nas
culturas, tratar de temas abrangentes e contemporaneos, estabelecidos por lei,
indispensaveis a organizacao da vida coletiva e individual, nas esferas global, regional
e local. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica, as

teméticas a serem contempladas no curriculo devem ser

[...] saude, sexualidade e género, vida familiar e social, assim como os
direitos das criancas e adolescentes, de acordo com o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (Lei n® 8.069/90), preservacdo do meio ambiente, nos termos
da politica nacional de educagdo ambiental (Lei n® 9.795/99), educacéo para
o consumo, educacéo fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia, diversidade
cultural [...] (BRASIL, 2013, p. 115).

Existem outras leis que complementam a LDB, como a que prevé a incluséao

de temas relativos a educacao para o transito (Lei n® 9.503/97), e a Lei n°® 10.741/2003

11 Ensino Religioso — “Os objetivos e diretrizes deste componente curricular serao desenvolvidos por
meio de projetos interdisciplinares incluidos no PPP da escola, conforme ja estabelecido e aprovado
pela Resolucdo CME n° 021/2000 e reafirmado pelo Parecer CME n° 054/2005” (GOIANIA, 2008a, p.
108).
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sobre a condicédo e o direito dos idosos.

Os conhecimentos relacionados ao ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena (Lei n°® 10.639/2003 e Lei n° 11.645/2008) devem compor o curriculo da
educacdo béasica. A Educacdo para as Relacdes Etnico-raciais ndo deve ser
compreendida somente como uma acgéo afirmativa, mas como uma politica curricular
que, ao tratar das “dimensodes histéricas, sociais, antropologicas” (BRASIL, 2013, p.
498) da realidade brasileira, torna-se fundamental para explicitar e combater

preconceitos e discriminacdes em relacéo aos afrodescendentes e indigenas.

Para isso, as praticas educativas devem contribuir para a supera¢do do mito
da Democracia Racial, ao desvelar as relagcbes que de fato se estabelecem na
sociedade, nas quais a cor da pele ou a etnia sdo preponderantes para propiciar
oportunidades ou inviabiliza-las. Necessario se faz reconhecer e valorizar a

identidade, a cultura e a histéria dos negros e indios brasileiros (BRASIL, 2013), pois

[...] bem mais do que inclusdo de novos conteudos, exige que se repensem
relacdes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos de ensino,
condi¢des oferecidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da
educacéo oferecida pelas escolas (BRASIL, 2013, p.503).

Outro tema que faz parte da formacao integral dos educandos refere-se a
dimensdo ambiental da educacéo. Para contemplar esse aspecto formativo, torna-se
indispensavel trazer as discussdes referentes a Lei n°® 9.795/1999 que instituiu a
Educacédo Ambiental e a Politica Nacional de Educag&do Ambiental em todos os niveis
de ensino. Ao garantir a dimens&do ambiental no curriculo contribui-se para a formacéo

de sujeitos capazes de viver/conviver/intervir na sociedade.

Nesse sentido, salienta-se a necessidade de romper com a separacao entre
sociedade e natureza, adotando uma “[...] visdo socioambiental complexa e
interdisciplinar” que permita ao sujeito analisar, pensar, organizar “[...] o meio ambiente
como um campo de interagfes entre a cultura, a sociedade e a base fisica e biolégica
dos processos vitais, no qual todos os elementos constitutivos dessa relacao

modificam-se dindmica e mutuamente” (BRASIL, 2013, p. 542).

Dessa forma, as ac¢bes na instituicdo devem potencializar mudancas de

consciéncia e de postura por parte de todos. Para isso, é necesséaria uma articulagédo
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em que o conjunto dos conhecimentos proprios dessa tematica sejam contemplados

no contexto do cotidiano escolar.

A insercdo desses temas no curriculo se faz por meio da presenca dos
mesmos no PPP e nas praticas cotidianas da instituicdo, a partir de uma abordagem
interdisciplinar. Trabalhar esses temas possibilita pensar um curriculo que viabilize

uma formacéo ampla, a partir de principios politicos, éticos e estéticos.

3.5 — Materializag&o do curriculo

A maneira como a escola organiza o seu fazer pedagogico, ao promover as
relacdes entre 0s sujeitos e entre esses com 0s conhecimentos e com as culturas,
refere-se a materializacao do curriculo. Essas praticas devem ser adequadas a base
epistemoldgica que sustenta a Proposta Politico-Pedagdgica, coadunando com os
principios de uma formacdo politica, critica, solidaria e para a autonomia dos

educandos.

Diante disso, a op¢do metodolédgica que viabiliza a formacdo acima citada,
necessariamente, deve partir de uma perspectiva de trabalho interdisciplinar. Nesse
movimento, a pesquisa é uma estratégia investigativa que promove a acao intencional
e planejada dos educandos no percurso para a apropriacdo dos conhecimentos que

integram os diferentes saberes escolares e culturais.

Sob essa 6tica, a interdisciplinaridade apresenta-se como uma abordagem
pedagogica que possibilita ampliar a apreensdo dos conhecimentos a serem
trabalhados. Busca-se, assim, as contribuicbes de diferentes areas e componentes
curriculares, permitindo aos educandos “a percepc¢ao e a compreensao das diversas
dimensdes que constituem os fatos, fendbmenos, questdes de investigacdo” da
realidade estudada (GOIANIA, 2008a, p. 40).

Frigotto (1995, p. 28), ao destacar que o processo de conhecimento de uma
dada realidade deve revelar a sua totalidade, ressalta a necessidade de se desvelar
as “multiplas determinacdes e mediacdes histéricas” que a constituem. E ao
estabelecer uma pratica pedagdgica fomentada pelo dialogo entre os diferentes
componentes curriculares, resguardando os seus conceitos e linguagens proprias,
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gue a interdisciplinaridade contribui para a compreensao dessa totalidade.

Portanto, a efetivacdo do curriculo deve se constituir em situagdo real de
aprendizagem, articulando questdes de ordem social, politica, econémica e cultural.
Pode se concretizar a partir de projetos planejados e realizados pelo coletivo de
professores, de forma a promover “uma reestruturacao curricular capaz de vencer a
fragmentacdo dos conteudos organizados sob a logica etapista da seriagao”
(GOIANIA, 2004, p. 55).

Os projetos de trabalho, descritos por Hernandez (1998), representam uma
possibilidade para a materializagédo do curriculo, pois fornecem elementos para uma
acdo pedagdgica pautada numa postura investigativa, na cooperacgéo, no didlogo e na
interacao entre os sujeitos, promovendo uma aprendizagem significativa. A articulacao
dos conhecimentos, desse modo, ocorre com o desenvolvimento de uma
pesquisa/acdo a partir de problematizagcdes discutidas, pensadas e argumentadas
entre professores e educandos.

Toda investigacdo, entdo estabelecida, se orientard& com base nos
conhecimentos produzidos historicamente, considerando sua relevancia e o interesse
dos educandos, de forma a proporcionar experiéncias socializadoras. Por meio desse
processo, 0 levantamento e o confronto de hip6teses viabilizam a construgdo de
aprendizagens e o desenvolvimento da capacidade de estabelecer sinteses e

andlises, abstracées e generalizacdes (HERNANDEZ, 1998).

Uma vez estabelecida a problematizacdo, € necessario planejar todo o
percurso investigativo, escolhendo materiais e estratégias para a sua realizacao;
coletar informacdes em diferentes fontes; sistematizar as informagdes obtidas,
interpretando-as e formulando conceitos; documentar todo 0 processo; comunicar e
avaliar o que foi produzido (HERNANDEZ, 1998; BARBOSA; HORN, 2008).

Os projetos de trabalho podem envolver toda a instituicdo escolar ou um
agrupamento, ser desenvolvidos por um professor ou mais. Sua duragdo esta
relacionada com a resolucéo do problema levantando, podendo ser de curto, médio
ou longo prazo. Em sintese, 0s pressupostos para estruturagdo desses projetos sao:

» adefinicdo de uma problematica a partir dos interesses dos educandos e dos
conhecimentos elencados;

* 0 estabelecimento de um percurso investigativo contemplando a analise, a
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interpretagdo e a critica;

* a proposicdo de estratégias de busca, selecdo, ordenacdo e andlise de
diferentes tipos de informagéo;

» 0 estabelecimento de conexdes entre as areas do conhecimento, ampliando
guestionamentos, elaborando hipoteses e reflexdes;

» o0 desenvolvimento de atitudes de cooperacéo entre educandos e professores;
* a apresentacao e divulgacédo de sinteses do trabalho desenvolvido.

Ao afirmar os projetos de trabalho como uma metodologia adequada para a
materializa¢@o do curriculo no contexto dos Ciclos de Formacao e Desenvolvimento
Humano, ndo se excluem outras formas de organizar a acdo pedagdgica. Nesse
sentido, cada escola tem a possibilidade de propor outras metodologias, desde que

respeitado o principio da formacéo integral dos sujeitos.

3.6 — A contribuicdo dos componentes curriculares na formacao do educando

A organizacgédo escolar em Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento Humano
reconhece a funcdo dos conhecimentos cientificos, expressos nos componentes
curriculares obrigatérios, para a formacdo multidimensional (afetiva, cognitiva,

emocional, corporal, ética, estética, politica, psicoldgica, social) dos educandos.

A escola, nesse contexto, tem o importante papel de viabilizar, por meio da
mediacao do professor, a aquisicao de “[...] instrumentos culturais que, de outra forma,
nao estariam acessiveis aos individuos [..]” (LIMA, 2002, p. 18). Esses saberes, como
parte integrante da formacdo humana, podem constituir formas de percepcao,

reproducao e transformacéo da realidade.

Os conhecimentos referentes aos componentes curriculares, nessa proposta,
sao apresentados a partir de objetivos amplos. Esta opgéo permite ao professor maior
autonomia na conducéao de sua pratica pedagdgica e, ao mesmo tempo, possibilita o
acesso aos conhecimentos e culturas construidos historicamente pela humanidade,

sem unificar ou homogeneizar a aprendizagem dos educandos.
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ARTE

O ensino de Arte no Brasil, antes denominado Educacéo Artistica, teve sua
oficializacdo na educacao escolar a partir da aprovacéo da LDB n°® 9394/96. Em 2010,
com a Lei n® 12.287/2010, esse componente curricular é orientado a dirigir especial
atencdo as expressOes artisticas regionais. Com a Lei n° 13.278/2016, o
fortalecimento da Arte no curriculo escolar como campo epistemoldgico passa a se
pautar no reconhecimento de suas especificidades, que se delineiam a partir de quatro

linguagens artisticas: Artes Visuais, Danc¢a, Mdsica e Teatro.

A Arte é compreendida aqui como um campo do conhecimento, apresentando-
se como produtora e produto sécio-histérico da cultura, como expressao de ideias e
sentimentos e como producao técnica-processual-material e poética. Nessa direcao,
podemos concebé-la como um elemento fundamental de humanizacao e de formacéao

critica, bem como meio de apropriacdo do legado cultural produzido pela humanidade.

No contexto escolar, o ensino de Arte possibilita o desenvolvimento do
pensamento artistico, viabilizando outras formas de dar sentido as experiéncias
individuais e coletivas dos educandos. A educacdo em Arte envolve um variado
conjunto de saberes que desenvolvem a sensibilidade, a percepcao, a reflexdo, a
autonomia, a criatividade e a imaginacao, contribuindo para o pleno desenvolvimento

humano.

O ensino de Arte é fundamental para a compreensao das multiplas l6gicas de
relacionar, perceber e representar universos culturais, especialmente diante da
realidade contemporanea que € marcada pela forte presenca da industria cultural nas

midias digitais e nos sistemas de comunicacgdo audiovisuais.

No contexto atual, marcado pela aceleracao dos tempos e encurtamento dos
espacos, pela veloz circulagdo de informacdes, por relagbes sociais centradas num
exacerbado individualismo e pela volumosa produgcéo e consumo de produtos, as
manifestacdes artisticas sofrem grande impacto, refletindo na construcdo de novas
formas de fazer e perceber a arte. O ensino de Arte, portanto, deve levar o educando
a compreender as diferentes formas hibridas de Arte, como a performance, a video-
arte, a video-danca, a multimidia, a web-arte, entre outras, oriundas da atual

conjuntura sociocultural.
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A Arte ndo deve ser entendida apenas como uma disciplina do curriculo
escolar, mais que isso, a arte, conforme Vygotsky (2013a), € uma importante sintese
do desenvolvimento dos processos biologicos e sociais do individuo. Sua natureza
flexivel, reflexiva e universal possibilita um didlogo com as demais areas do
conhecimento, tendo um grande potencial integrador entre sujeitos e saberes
(ARAUJO, 2008).

O ensino de Arte, na RME, baseia-se na concepc¢cao da Arte-Educacéo,
sistematizada por Ana Mae Barbosa, que defende o acesso a Arte como
conhecimento significativo e como linguagem expressiva. Para Barbosa (1991), esse
ensino deve se pautar na constituicdo sécio-histérica e cultural dos sujeitos e de suas
obras, incluindo, além da reflexdo e contextualizacdo, as dimensGes do
fazer/experimentar e do apreciar/fruir. Apesar dessa perspectiva ter sido inicialmente
desenvolvida para o ensino das artes visuais, a mesma também ¢é valida para as

demais linguagens artisticas.
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OBJETIVOS GERAIS - Arte

CICLO |

CICLO |l

CICLO 1l

® compreendera arte, a
partir de suas linguagens, por
meio da apreciagdo, da
contextualizacd@o e da
producao;

@ identificar a presenga
da arte no ambiente,
compreendendo o0s
contextos sociais como
espacos de apreciagao;

® desenvolver a
percepgao e o conhecimento
estéticos;

® valorizar e respeitar a
diversidade artistico-cultural
local, regional, nacional e
internacional;

® reconhecer e
experimentar a arte como
forma de expressdo e
comunicagao;

® desenvolver a
capacidade criativa, a
autonomia e a autoria por
meio da producgado artistica
individual e coletiva.

® ampliar as
experiéncias artisticas e
estéticas, por meio da
apreciagao, da
contextualizagao e da
producao;

® reconhecer, apreciar,
dialogar e valorizar as
diferentes linguagens
artisticas;

® valorizar e respeitar a
diversidade cultural local,
regional, nacional e
internacional, a partir de uma
postura reflexiva e critica;

® reconhecer a
importancia da arte como
forma de conhecimento que
expressa relacboes sociais,
politicas e econémicas;

® desenvolver a
capacidade criativa, a
autonomia e a autoria por
meio da producao artistica
individual e coletiva.

® aperfeigoar e
enriquecer as experiéncias
artisticas e estéticas, por
meio da apreciagao, da
contextualizagédo e da
producéo;

® reconhecer,
apreciar, dialogar, valorizar
e produzir arte nas
diferentes linguagens
artisticas;

e valorizar e respeitar
a diversidade cultural local,
regional, nacional e
internacional,
estabelecendo relagdes a
partir de uma postura
reflexiva e critica;

e perceber as
possibilidades de
integracao da arte com as
outras areas do
conhecimento.

® estabelecer
relagoes entre as
linguagens artisticas e as
questdoes sociais
contemporaneas (culturas,
crengas, educacao
ambiental, diversidade,
novas tecnologias,
géneros);

® reconhecer a
importancia da arte como
forma de conhecimento
que expressa relacoes
sociais, politicas e
econdmicas, construindo
sinteses;

® desenvolver a
capacidade criativa, a
autonomia e a autoria por
meio da produgao artistica
individual e coletiva.




ARTES VISUAIS

CICLO |

CICLO 1l

CICLO 1l

@conhecer as
possibilidades e
experimentar diversos
suportes (papel, caixa,
madeira, tela para pintura,
plastico e outros) no
processo de criagéao
artistica;

@ vivenciar as
diferentes formas de
expressdes artistico-
visuais, utilizando a
criagao do desenho, da
pintura, da colagem, da
modelagem, da
construgdo e similares;

®apreciar e
contextualizar obras
artistico-visuais e
manifestagoes culturais,
em ambito local, regional,
nacional e internacional;

@ produzir obras
artistico-visuais a partir
das experiéncias sociais.

® utilizar elementos
da cultura visual para
reconhecer a presenca da
arte no cotidiano;

e reconhecer e
experimentar materiais,
suportes, procedimentos e
técnicas na producgao
artistica;

® apreciar e
interpretar obras de arte,
movimentos artisticos
produzidos em diversas
culturas e em diferentes
contextos histéricos;

® refletir e interpretar
imagens veiculadas nos
meios de comunicagao,
desenvolvendo a reflexdo
critica;

@® conhecer e utilizar
diferentes elementos
visuais para desenvolver
produgdes artisticas com
estéticas visuais mais
elaboradas.

® utilizar elementos
da cultura visual para
reconhecer a presencga da
arte no cotidiano e
desenvolver a reflexao
artistico-critica;

®reconhecer,
experimentar e escolher os
materiais, os suportes, os
procedimentos e as
técnicas para uma
producao artistica;

® apreciar obras de
arte e movimentos
artisticos de diversas
culturas e em diferentes
contextos historicos,
realizando uma leitura
critica e comparativacomo
contexto atual;

® realizar producoes
artisticas, valorizando
tanto o processo artistico
quanto o resultado final.




DANGA

CICLO |

CICLO Il

cicLo

e(re)conhecer e
identificar a natureza
motriz individual a partir do
seu proprio corpo e o do
outro, pela
experimentacao e
exploracao das diversas
relacbes basicas entre
fluxo/fluéncia, peso,
tempo/ritmo e espacgo.
(Ciclos |, llelll)

® experienciar diversas
possibilidades de
movimentos corporais, a
partir das relacdes entre:
fluxo/fluéncia, livre e
controlada; peso, leve e
pesado; tempo/ritmo,
rapido e lento; espacos,
planos/niveis e diregoes.

e(re)conhecer e
desenvolver a expressao
corporal se apropriando
dos contextos pessoais,
sociais, familiares e
culturais.

® interagir e comunicar
com 0s outros por meio da
criacao, exploragao e
apreciacao dos gestos e
dos movimentos em
danca.

® experienciar diversas
possibilidades de
movimentos corporais, a
partir do estudo das
relagcdoes entre:
fluxo/fluéncia, livre e
controlada; peso, leve e
pesado e forga ativa e
passiva; tempo/ritmo,
rapido e lento, curto e
prolongado; espacos,
planos/niveis, diregées e
deslocamentos.

®(re)conhecer e
experienciar os
movimentos corporais
apresentados nos diversos
estilos de danca;

e (re)criar movimentos
e gestos sob um olhar
investigativo partindo das
suas referéncias pessoais,
sociais, familiares e
culturais;

®@desenvolver a
capacidade de criagao,
improvisagao e apreciacao
nos processos de
composicao se sequéncias
coreograficas.

® experienciar diversas
possibilidades de
movimentos corporais, a
partir do estudo das
relacdoes entre:
fluxo/fluéncia, livre e
controlada; peso, leve e
pesado e forga ativa e
passiva; tempo/ritmo,
rapido e lento, curto e
prolongado, acentos,
intervalos, duragao e
intensidade; espacos,
planos/niveis, diregdes,
deslocamentos e atitudes
contrastantes.

® (re)criar movimentos
e gestos sob um olhar
investigativo partindo das
suas referéncias pessoais,
sociais, familiares e
culturais, reconhecendo-
se enquanto protagonista
de uma historia;

eidentificar e
reconhecer a danga e suas
concepgoes historicas e
esteticas nas diversas
culturas considerando as
criagcdes regionais,
nacionais e internacionais;

® desenvolver com
autonomia a capacidade
de criagdo, improvisagao,
apreciacao e registro nos
processos de composicao
de sequéncias
coreograficas.




MUSICA

CICLO |

CICLO 1l

CICLO 1l

® conhecer, discernir e
utilizar diferentes
instrumentos musicais
(convencionais e nao
convencionais), buscando
desenvolver a
sensibilidade e a
receptividade aos sons;

®compreender
conceitos basicos da
teoria musical, como os
parametros do som;

® explorar a
multiplicidade e a
diversidade de sons que
podem ser produzidos a
partir de diferentes objetos
e materiais visando a
apreciacao e a produgao
criativa dos sons;

@ apreciar e
contextualizar diferentes
conteudos musicais e
extramusicais,
compreendendo e
respeitando a diversidade
cultural;

® explorar, por meio de
jogos musicais e
atividades ludicas, as
possibilidades sonoras do
corpo;

® interagir e comunicar-
se com 0s outros por meio
de dinamicas dirigidas e do
fazer musical em grupo;

® criar e socializar
producgcdes e
apresentacoes musicais,
individuais e em grupo,
com foco no processo
criativo.

® conhecer, distinguir e
explorar por meio de jogos
musicais e de atividades
lidicas, os parametros do
som: altura, intensidade,
duragéao e timbre;

® desenvolver a
capacidade de ouvir com
atencado, percebendo e
analisando os sons
presentes em diversos
ambientes, identificando
suas fontes sonoras;

® conhecer, identificar e
vivenciar conceitos da
teoria musical, como o0s
elementos fundamentais
da musica (som, ritmo,
melodia e harmonia);

e conhecer algumas
figuras e simbolos da
notagdo musical e utiliza-
los para compreender e
experimentar a escrita e a
leitura musicais;

® apreciar, analisar e
contextualizar producdes
musicais que contemplem
estilos, géneros, épocas e
contextos diferentes,
valorizando a diversidade
cultural;

® tilizar a voz, o corpo,
diferentes materiais
sonoros e instrumentos
musicais em atividades de
improvisagdao e produgao
musical;

® experimentar formas
tecnologicas de produgao
sonora;

criar e socializar
apresentacdes musicais,
individuais e em grupo,
com foco no processo
criativo.

® compreender a
musica como um agente e
um produto cultural e
historico;

eampliar a
compreensao de conceitos
da teoria musical,
utilizando-os para analise
e criagao de producoes
musicais diversificadas,
partindo de improvisagoes
e/ou de notacdes musicais
prévias;

® pesquisar, apreciar e
analisar conteudos
musicais diversificados,
relacionando-os as
expressdes sonoras de
sua realidade e ampliando
suas referéncias culturais
de maneira reflexiva e
critica;

@ analisar e relacionar
contetdos musicais
regionais, nacionais e
internacionais a seus
meios de produgdo e
veiculacgao;

® conhecer e
experimentar diversas
possibilidades do uso da
voz na pratica do canto
coral,

® apreciar, analisar e
contextualizar diversos
estilos e géneros musicais,
bem como os musicos que
os produziram,
percebendo suas
caracteristicas
expressivas.
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TEATRO

CICLO |

CICLO Il

CICLO Il

® reconhecer o teatro
como uma producgao
coletiva,

@®conhecer 0s
elementos fundamentais
da linguagem teatral:
personagem, espago
cénico e acao dramatica;

e desenvolver a
atengao, a observacaoe a
capacidade de
improvisacdo a partir de
jogos tradicionais, jogos
dramaticos e jogos
teatrais;

@ desenvolver a
capacidade criativa e a
imaginacdo por meio da
improvisacao teatral, com
base em estimulos e
referéncias diversos
(tematicas, textos, objetos,
imagens, figurinos, sons
etc.);

® experimentar e
articular as expressoes
corporal e sonora na
comunicagado de ideias e
sentimentos e na interacao
direta com o outro,

® criar e socializar cenas
teatrais, partindo da
improvisacao e utilizando
diferentes espagos, como
palco, sala de aula, patio,
quadraetc.

® reconhecer o teatro
como uma produgao
coletiva e como um
produto cultural;

® conhecer e distinguir
elementos fundamentais
da linguagem teatral:
personagem, espacgo
cénico e agao dramatica;

® conhecer, apreciar e
refletir sobre as diferentes
formas de manifestacdes
teatrais, como o teatro de
rua, o teatro musical, o
teatro de bonecos etc.;

e desenvolver a
atencgéo, a observacao e a
capacidade de
improvisacao por meio de
jogos teatrais;

® compreender 0 que &
dramaturgia e explorar as
possibilidades de escrita
dotexto teatral;

® compreender as
multiplas possibilidades de
espaco cénico e explorar
situacdes cénicas em
espacos diferenciados
(palco, patio, sala de aula
etc.).

@ criar e socializar
roteiros, textos e cenas
teatrais, partindo da
improvisagao individual e
coletiva, utilizando
figurinos, aderegos e
objetos diversos;

® reconhecer o teatro
como um agente e como
um produto cultural, bem
comouma producgao
coletiva de carater amador
ou profissional;

® conhecer, distinguir e
utilizar os elementos
fundamentais da
linguagem teatral:
personagem, espago
cénico e agao dramatica;

@ desenvolver a
capacidade de
improvisagao, de
expressao e de resolugao
de problemas por meio de
jogos teatrais;

® pesquisar e analisar
diferentes formas de
manifestacdes teatrais,
produzidas em contextos
socio-histéricos distintos,
realizando uma reflexao
critica e comparativa como
contexto atual,

® exercitar a escrita
teatral e a leitura
dramatica, buscando
perceber diferentes

ossibilidades
interpretativas ao texto e
diferentes composicoes
vocais na leitura;

_ @ criar encenacdes
individuais e em grupo,
partindo da improvisagao e
de textos teatrais,
explorando as
possibilidades de
interacao entre ator e
plateia;

® pesquisar, elaborar e
utilizar cenario, figurino,
maquiagem, aderecos,
objetos de cena,
iluminacdo e sonoplastia,
percebendo a integragao e
a inter-relagdo destes na
COMpOosIcao cénica.
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CIENCIAS DA NATUREZA

A ciéncia e a tecnologia s&o constitutivas da cultura humana e permeiam a
vida cotidiana em diferentes ambitos. Nesse sentido, a educagéo cientifica € um

requisito basico para possibilitar a acdo dos sujeitos em seu ambiente.

A compreensao da natureza da ciéncia e da tecnologia influencia as formas
de ver o mundo, a constituicdo dos modos de vida e as relagbes sociedade/natureza.
A apropriacdo de conhecimentos sobre fendmenos naturais e tecnoldgicos possibilita
a participacdo social e a tomada de decisdes baseada em critérios e argumentos
(SANTOS, 2007; PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007), seja no ambito individual ou

coletivo.

Nesse sentido, o ensino de Ciéncias Naturais tem como propdsito a
alfabetizacao cientifica (CHASSOT, 2003; CACHAPUZ, et al, 2005; SANTOS, 2007,
SASSERON; CARVALHO, 2011), ou seja, o dominio da linguagem cientifica e o uso
da ciéncia e da tecnologia nas praticas sociais. Para tanto, € preciso considerar 0s
produtos e processos das ciéncias naturais, como “um corpo de conhecimentos que
integra uma maneira de construir entendimento sobre 0 mundo” (SASSERON, 2015,
p. 52), dentre outras possiveis. Do mesmo modo, faz-se necessario analisar seus
impactos  socioculturais e  ambientais, com énfase nas relacdes

Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/Ambiente.

Isso implica propiciar aos educandos 0 acesso aos conhecimentos, conceitos
e teorias, seus usos e influéncias na vida cotidiana. Possibilita também a
compreensao da ciéncia como constru¢cdo humana, politica e historicamente

determinada, portanto, proviséria e em constante formulacéo e reformulacéo.
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CIENCIAS DA NATUREZA

CICLO |

CICLO 1l

CICLO 1l

® identificar
diferentestiposdemateriais
disponiveis no ambiente e

descrever suas
caracteristicas e
propriedades;

® reconhecer
processos de

transformacao de materiais
queocorremnocotidiano;
desenvolver

nogdes sobre a naturezado
trabalho cientifico por meio
de praticas de investigacao
eexperimentagaoapartirda
busca, selecao,
organizagao e registro de
informacoes;

® identificar
caracteristicas do corpo
humano relacionadas a
estrutura, funcionamento e
ainteragaocomomeio;

® reconhecer as
transformacades fisicas e
comportamentais do ser
humano nas diferentes
fasesdavida,considerando
caracteristicas proprias da
especie e respeitando as
diferencasindividuais;
® desenvolver
conhecimentos e atitudes
relacionadas a
alimentacgao, a higiene
pessoal e ao cuidadocomo
ambiente, favoraveis a
romogao da saude
individualecoletiva;

e identificar 0s
recursos naturais
disponiveis em diferentes
ambientes, reconhecer
seus usos e desenvolver
atitudesqueseoponhamao
desperdicio e a utilizagao
abusiva.

®reconhecer
diferentes ecossistemas,
identificando suas
caracteristicas bidticas e
abidticas, compreendendo
a importancia da
preservacgao dos
ecossistemas naturais
para a sustentabilidade da
vida no planeta;

® [dentificar os biomas
brasileiros, especialmente
o Cerrado, estabelecendo
relacdes entre a
biodiversidade e as
condigdbes ambientais de
cadaum;

_ ® compreender a
importancia e a
necessidade da
preservacgdo e da
conservacao dos
ambientes, desenvolvendo
atitudes de respeito e
cuidado com os espagos
que interage;

® estabelecer relagdes
entre as caracteristicas, o
comportamento dos seres
vivos e as condigdes do
ambiente em que vivem,
reconhecendo e
valorizando a diversidade
davida;

® compreender a
saude individual como um
estado de bem-estar
influenciado por habitos
relacionados a
alimentacgcao, higiene,
repouso e lazer, bem como
com fatores psicologicos,
afetivos e emocionais;

® estabelecer relagoes
entre as condigbes de
saude e o meio ambiente,
incluindo aspectos fisicos,
econdmicos, politicos e
culturais.

e compreender a
provisoriedade do
conhecimento cientifico,
entendendo que a ciéncia
utiliza-se de modelos para
explicar fendbmenos e que
tais modelos estao
necessariamente
relacionados ao contexto
histérico, politico,
econdmico e cultural.;

® estabelecer relagées
entre processos de
mudangas sociais e
desenvolvimento
tecnologico;

® reconhecer
transformacgdes quimicas e
fisicas envolvidas na
producdo e obtencao de
materiais, compreendendo
0 papel e o comportamento
da energia nesses
processos;

® diferenciar materiais
de uso cotidiano a partir de
suas propriedades fisico-
quimicas;

® caracterizar as
transformagdes, tanto
naturais como induzidas
pelas atividades humanas,
na atmosfera, na litosfera,
na hidrosfera e na biosfera,
associadas aos ciclos dos
materiais e ao fluxo de
energia na Terra;

® identificar fendbmenos
de natureza mecanica,
elétrica, luminosa, térmica
e sonora, magnética e
radioativa, relacionando-
os com situagdes do
cotidiano;

® desenvolver a
consciéncia ambiental,
reconhecendo a
necessidade de
investimentos e de
mudancas nos modos de
procjuggg e consumo das
sociedades humanas para
a preservagao do ambiente
em geral e da sua regiao,
em particular.




CICLO |

® Dperceber o uso dos
recursos tecnologicos em
diferentes contextos
historico-sociais e seus
impactos na vida cotidiana;

@ identificar
caracteristicas dos seres
vivos que determinam seu
modo de viver;

e desenvolver nogdes
de classificacao, a partirde
caracteristicas e
propriedades de materiais,
objetos e seres vivos, bem
como a capacidade de
comparagao,

e familiarizar-se com
a linguagem cientifica.

CICLO 1l

® desenvolver
conhecimentos sobre as
caracteristicas do planeta
Terra, sua origem, sua
localizagao no universo e a
histéria da vida na Terra;

® compreender a
ciéncia como atividade
humana e, portanto,
politica e social e
historicamente
determinada;

® desenvolver o
espirito investigativo,
ampliando a capacidade
de argumentagao a partir
do uso de instrumentos
cientificos e tecnologicos;

® desenvolver a
linguagem cientifica.

CICLO I

@ compreender a
historia evolutiva dos seres
vivos relacionando-a aos
{: rocessos de
ransformagao do planeta;

® relacionar a
biodiversidade do planeta
com as condigdes
ambientais, identificando
oS diferentes
ecossistemas e
valorizando as diversas
formas de vida e a
conservacao e/ou
preservacao dos
ambientes;

® compreender a
fisiologia e a saude
humana como um todo
integrado por dimensoes
biolégicas, afetivas e
sociais, relacionando a
prevencao de doengas, a
atitudes individuais e
coletivas e a politicas
publicas adequadas;

® reconhecer que a
alimentacao de cada grupo
familiar esta relacionada
com as condigbes
ambientais,
socioecondmicas e
culturais, identificando
processos de producgao,
obtengdo e conservagao
dos alimentos;

® compreender a
sexualidade humana como
uma dimensao
biopsicossocial;

® estabelecer relagoes
entre o uso de
preservativos e outros
meétodos contraceptivos
com a gravidez planejada e
a prevengao de doencf*as
sexualmente
transmissiveis;

® fazer uso da
linguagem cientifica.




EDUCACAO FiSICA

A escola, como um espaco democratico de didlogo e questionamento, tendo
como base a concepcao de humano como sujeito historico, deve entender a Educacgéo
Fisica Escolar como conhecimento inerente a formacéo integral dos educandos, uma
vez que, por meio deste é possivel compreender a expressao corporal como
linguagem (COLETIVO DE AUTORES, 1992). A Educacdo Fisica se configura como
a disciplina que trata, pedagogicamente, dos conhecimentos e saberes da cultura
corporal, fundamental e indispensavel por ser produzida historicamente pela

humanidade. Nesse sentido,

[...] a Educagéo Fisica trata na escola do que a humanidade acumulou nas
suas relacdes de producéo e reproducdo da vida que lhe d&do sentido e
significado histérico. Ninguém nasce nadando, jogando, dancando,
praticando ginastica, lutas, malabarismos etc. Aprendemos tudo isto com
seus sentidos e significados nas relacdes de producdo da vida, como
elementos da cultura que nos permitirdo constatar o que existe, explicar o
real, ampliar nossos conhecimentos, nos instrumentalizar, analisar, sintetizar
e criar elementos novos da cultura corporal (PARANA, 2007, p. 5).

Apropriar-se da cultura, nesse sentido, representa ndo apenas o
desenvolvimento de habilidades corporais especificas, mas também perceber através
das préticas corporais 0s significados sociais que constituem as manifestacfes

culturais e os sentidos que as mesmas imprimem nas individualidades.

As dimensdes do conhecimento da cultura corporal se organizam a partir dos
jogos, da gindastica, das atividades ritmicas/expressivas e das lutas, sejam estas
tratadas sob o enfoque da saude, do controle motor e/ou da arte. Importa que as
mesmas apresentem elementos para construir criticamente a aprendizagem,
desenvolver capacidades motoras complexas e elaboradas, permitir a aprendizagem
de regras e de préticas corporais especificas e, ainda, possibilitar a relacdo respeitosa

entre 0s sujeitos.

Uma visao critica da Educacéo Fisica tem como categorias centrais o ensino

e a praxis educacional com um olhar sobre a cultura corporal. Essas categorias devem
ser orientadas pelo PPP da instituicdo e integrar a dindmica curricular. Por meio desse
movimento, desenvolve-se uma reflexdo pedagogica sobre o acervo de formas de
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representacdo do mundo produzidas pela humanidade e exteriorizadas pela
expressao corporal, tais como: jogos, dancgas, lutas, exercicios ginasticos, esporte,
malabarismo, contorcionismo, mimica e outras. Essas formas séo representacoes
simbodlicas de realidades vividas, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas (COLETIVO DE AUTORES, 1992)

hY

Nesse sentido, cabe a Educagdo Fisica enquanto disciplina pedagdgica,
apresentar objetivos claros e um corpo de conhecimentos proprios e organizados, cuja
aprendizagem possa colaborar para a formacao integral dos educandos (FREIRE,
1999).
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EDUCAGCAO FiSICA
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® vivenciar praticas
corporais coletivas que
desenvolvam a
socializagao, cooperagao
e as diferentes linguagens;

@vivenciar e
compreender oS jogos
como construcao cultural,
que expressam valores,
regras e significados;

® conhecer e vivenciar
a historia, a organizag:éo e
as praticas dos jogos,
brincadeiras e brinquedos
constitutivos da cultura
popular local, regional,
nacional e mundial;

@ identificar e vivenciar
elementos presentes na
cultura corporal,
compreendendo sentidos
e significados relacionados
entre a corporalidade e o
contexto social;

@ experimentar
praticas corporais ritmicas
de diferentes estilos de
danca, em diferentes
contextos culturais, em
seus aspectos expressivos
e técnicos;

@ vivenciar elementos
e desenvolver nogdes
conceituais acerca da
inastica em contextos
udicos, nas brincadeiras e
nos jogos educativos;

evivenciar
experiéncias corporais
esportivas coletivas e
individuais
problematizando-as como
praticas socioculturais;

® identificar e vivenciar
manifestacdées culturais
concernentes as lutas em
diferentes contextos
historicos;

® vivenciar e explorar
as diferentes praticas
acerca do corpo, dos
movimentos, dos jogos,
das brincadeiras, das
dancgas, dos esportes, das
lutas e da saude.

® vivenciar e refletir de
forma critica e investigativa
jogos, brincadeiras,
dancas, esportes, lutas e
saude;

® vivenciar e
problematizar os
diferentes tipos de jogos
(populares, eletrénicos,
esportivos, cooperativos,
competitivos) e as relacoes
culturais e sociais
estabelecidas nos
mesmos;

@ vivenciar, reproduzir,
modificar e recriar jogos,
compreendendo suas
formas de organizar%éo e
sustemataza(fao a partir dos

elementos da cultura;
® compreender as
dangas como

representacao de temas
da cultura regional,
nacional e internacional,
bem como vivenciar e seus
elementos técnicos.

® conhecer e vivenciar
os diferentes estilos, ritmos
e caracteristicas culturais
da danca, como linguagem
expressiva, com destaque
ﬁara as representacoes
nistéricas e ideologicas
implicitas nas relagdes
estabelecidas, bem como
seu aspecto técnico;

®a m I il a r
conhecimentos sobre o
jo%o_ e 0s movimentos
politico-culturais que o
definiram;

e conhecer, vivenciar e
compreender as diferentes
modalidades de lutas;

® experimentar
diferentes formas de
movimento, no sentido de
ampliar o acervo das
aprendizagens motoras e
do dominio corporal no
tempo e no espago.

®  reconhecer, a partir
de vivéncias e apropriagéo
de conceitos, a
importancia e o papel
social da cultura corporal
nas relagdes humanas;

® conhecer, vivenciar
e refletir sobre o fendmeno
esportivo e seus
elementos constitutivos,
nas diferentes
modalidades e praticas,
identificando os aspectos
politico-ideolégicos;

® ampliar os
conhecimentos sobre a
pratica da ginastica e o seu
papel para o
desenvolvimento do corpo
na adolescéncia e na
juventude, no %ue tange a
qualidade de vida;

® vivenciar e
compreender a danga e
sua expressividade na
cultura;

® construir
experiéncias acerca da
danca a partir da auto-
organizagao e participagao
coletiva;

® vivenciar diferentes
tipos de esportes,
refletindo sobre seus
aspectos sociais,
econdmicos, politicos e
culturais;

® vivenciar e
conceituar diferentes
modalidades de lutas
como expressao cultural,
identificando os aspectos
politicos, sociais e
econdmicos;

® vivenciar jogos,
brincadeiras, dancas,
esportes e lutas, por meio
uma postura critica e
investigativa.

VAl P A




GEOGRAFIA

A ciéncia geografica tem como objetivo o estudo do espaco geogréafico
considerando sua produgéao, reproducado e transformacao, inserida em um contexto
historico, politico, econémico, ambiental, cultural e social, em diferentes escalas (local,
regional e global) e contemplando formas de organizacdo e de relacédo socioespacial.
Visa analisar os fatos geograficos e a interacdo entre os fendmenos em uma
perspectiva dindmica, conectada com a realidade, transformando e produzindo
dinamicamente o espaco geografico, contribuindo para a compreensdo do mundo

atual.

No contexto escolar, a Geografia contribui para a formacao integral dos
educandos ao auxilia-los na elaboracdo e construcdo do pensamento geografico
critico e reflexivo. Assim, os conhecimentos sistematizados no ensino de Geografia
devem possibilitar a percepcédo e a compreensédo dos diferentes espacos geograficos
gque compdem o mundo contemporaneo, bem como dos diversos fatores que os

influenciam.

Esses conhecimentos devem ser baseados em categorias e conceitos, como:
espaco, regido, territério, lugar, paisagem, ambiente, natureza, tempo, culturas,
sociedade, linguagem cartografica. Além das categorias e conceitos citados, verifica-
se a necessidade de integrar outras tematicas que sao importantes aos educandos
para a compreensao integral de fenbmenos naturais, econdmicos, politicos e sociais.
Nessa perspectiva, contribuindo para desenvolver um raciocinio espacial, Cavalcanti
(2012) ressalta que estudar Geografia, aprender Geografia e pensar geograficamente
comeca pelas respostas as perguntas: Onde? Por que nesse lugar? Como € esse

lugar?

Dessa forma, o ensino de Geografia proporciona aos educandos a leitura e a
compreensao critica de sua realidade, por meio da construgdo e reconstrucdo de
conhecimentos, habilidades e valores, contribuindo para a formacédo plena dos

sujeitos.
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® reconhecer-se
enquanto sujeito que
integra, depende e
interage com os lugares
emaque vive;
®identificar as
diferengas espaciais,
ambientais, sociais,
culturais, politicas,
religiosas e econdmicas
utilizando as tecnologias,
inclusive as digitais, bem
como as redes sociais;

® conhecer sua
realidade, de outras
pessoas, reconhecendo e
valorizando a diversidade
cultural;

® adquirir nogdes sobre
0s principais impactos
ambientais em espacos
urbanos e rurais;

@ desenvolver nogoes
de orientagdao espacial,
localizagao, lateralidade,
limites e
proporcionalidade;

~ ® adquirir nogdes da
linguagem cartografica;

@eexpressar as
relagboes sociais, as
produgdes culturais e
econdmicas por meio de
diferentes linguagens:
verbais, orais, poeéticas,
musicais, plasticas,
simbdlicas e corporais;

® adquirir nogdes dos
principais biomas que
compdem 0 espacgo
geografico brasileiro,
especialmente do cerrado,
compreendendo a
importdncia da
preservacao dos mesmos;

@ conhecer a formagao
do povo brasileiro,
reconhecendo a
importancia dos povos
indigenas e
afrodescendentes.

® compreender os
processos historicos,
ambientais, politicos,
sociais, econdmicos e
culturais da constituigao do
espago brasileiro,
especialmente da regiao
metropolitana de Goiania;

® desenvolver uma
visao critica sobre as
alteragbes ambientais
fisicas, naturais ou
humanas, dos biomas
brasileiros, especialmente
do Cerrado, identificando
possibilldadgs de agdes
que visam a
sustentabilidade;

® conhecer e analisar
as caracteristicas
socioecondémicas dos
lugares e a distribuicao da
populacao local, regional e
global, relacionando-as
aos movimentos
migratérios, reconhecendo
suas contribuicdes na
diversidade cultural;

® compreender as
desigualdades sociais
como produto das relagées
socioecondmicas, politicas
e de produgao/consumo;

® compreender a
linguagem cartografica
como forma de expressare
interpretar as relacoes
sociais, culturais, politicas
e economicas, bem como o
uso desses
conhecimentos nas agoes
cotidianas em relagao ao
espaco-tempo;

® compreender a
diversidade étnico-cultural
do povo brasileiro e
reconhecer os elementos
formadores da cultura e da
identidade local, regional e
global,

® desenvolver nogées
de astronomia,
estabelecendo relagtes
com o cotidiano.

® compreender os
diferentes processos de
regionalizacao e
globalizagdo e as suas
consequéncias
econdmicas, politicas,
sociais, culturais e
ambientais no mundo
atual;

® compreender as
principais alteragdes
ambientais fisicas e
naturais dos biomas,
reconhecendo as
possibilidades de acgoes
que visam a
sustentabilidade e seus
entraves no ambito social,
politico e econdmico;

® desenvolver uma
visao critica sobre o
aproveitamento
socioeconémico dos
recursos naturais, bem
como dos impactos
provocados por essa
relacao,

® utilizar a linguagem
cartografica como forma
de expressar e interpretar
as relacdes sociais,
culturais, politicas e
econdmicas, bem como o
uso desses
conhecimentos nas agoes
cotidianas em relagdo ao
espago-tempo;

® compreender a
diversidade étnico-cuitural
e reconhecer os elementos
formadores da cultura e da
identidade local, regional e
global;

® compreender a
influéncia da astronomia
nas relacodoes
socioambienfais e
econdmicas.




HISTORIA

A historia é fruto da acdo humana, num movimento dialético de construcéo e
reconstrucao da realidade, em momentos determinados, produzindo modos de vida e
cultura. Por ser construto de inimeros sujeitos sociais, ela é polifénica, ou seja, traduz

a expressao de diferentes grupos e interesses.

O ensino de Histéria durante muito tempo se restringiu a um discurso
hegemonico. Na atualidade, esse ensino tem sido ressignificado, incorporando novas
tematicas e diferentes linguagens, pluralizando as fontes utilizadas, explicitando a
multiplicidade de leituras e concepcdes historiograficas. Esse movimento incorporou
relevantes aspectos da vida privada e as dimensfes da experiéncia humana ligadas

a sexualidade, aos costumes, aos afetos e as crencas (PINSKY, 2004).

Nesse sentido, faz-se necessario que o educando se aproprie dos
conhecimentos da historia, de forma a compreender, por meio de uma atitude
investigativa, as relacdes sociais, econémicas, politicas e culturais que compdem a
realidade em diferentes tempos e espac¢os. Essa postura deve propiciar a capacidade
de problematizar os objetos de estudo, buscando compreender os motivos, as formas,
0S espacos e os tempos relacionados aos fatos historicos (GOIANIA, 2008a).

Para Bezerra (2004), é fundamental para apropriacdo do conceito de
temporalidade no ensino de Histdria compreender as relagdes entre anterioridade e
posterioridade, sucessdo e simultaneidade, permanéncias e transformacoes,
continuidades e descontinuidades/rupturas. Esse movimento permite ao educando a
percepcdo das diversas temporalidades no curso da Histéria e sua importancia nas

formas de organizacéo social.

Essa concepcgao sobre a Historia requer a utilizacdo de procedimentos que
possibilitem ao educando observar, investigar, problematizar, argumentar, analisar,
comparar, sintetizar e interpretar. Essa abordagem metodolégica exige que o
professor considere o contexto atual e as praticas socioculturais do educando como
pontos de partida para compreender as experiéncias humanas em tempos e espacos
proximos ou distantes, considerando a relacéo entre as dimensdes local, regional,

nacional e mundial.
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Assim, o ensino de Histéria possibilita aos educandos a compreenséo critica
da realidade, contribuindo para a formacao de sujeitos autbnomos que se contrapdem
a discriminacdao social, religiosa, sexual, étnico-racial e de género, viabilizando novas

formas de sociabilidade com base em relacdes solidarias e inclusivas.
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HISTORIA
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® jdentificar
acontecimentos no tempo
€ no espacgo, tendo como
referéncia a nocao de
anterioridade,
posterioridade e
simultaneidade;

®conhecer
documentos historicos e
outras fontes de
informacg¢des,
compreendendo suas
funcoes;

® reconhecer o proprio
grupo de convivio e as
relacées sociais e culturais
estabelecidas entre este e
outros grupos em
diferentes tempos e
espacos;

® conhecer o modo de
vida de diferentes grupos
sociais: indigenas, afro-
descendentes e grupos
urbanos em seus aspectos
econdmicos, sociais,
culturais, artisticos e
religiosos, reconhecendo
os aspectos regionais;

® reconhecer e
valorizar seu
pertencimento como
sujeito, a diversidade
etnicorracial, cultural e
religiosa na construcao de
sua identidade;

®conhecer as
semelhancgas e diferencgas,
Permanéncias_e
ransformagdes sociais,
econdmicas, culturais,
étnicas e religiosas, a partir
da dimensao cotidiana,
existentes no seu grupo de
convivio familiar, escolar e
na sua localidade;

® conhecer a historia
do seu municipio,
delimitando os espacos
publicos e privados em sua
dimensao cotidiana.

O TUVTOLO

(e}

no espago;

® conhecer, identificar
e utilizar diversos
documentos historicos,
discutindo contextos,
argumentos e autorias;

@edesenvolver
conhecimentos sobre a
formagao historica do
Brasil, de Goias e de
Goiéania, percebendo as
diversidades culturais,
étnicas e religiosas
resultantes desse
processo;

® reconhecer e
valorizar seu
pertencimento como
sujeito, a diversidade
etnicorracial, cultural e
religiosa na construcao de
sua identidade;

® identificar e analisara
diversidade etnicorracial
do povo brasileiro;

® conhecer e valorizar
o patriménio sociocultural
e ambiental, respeitando a
diversidade etnicorracial,
cultural e religiosa;

@ identificar a historia
da infancia e da
adolescéncia em
diferentes tempos e
espacos, possibilitando o
reconhecimento da crian
e do adolescente enquanto
sujeitos historicos;

e identificar a condicao
feminina, de género e a
sexualidade em diferentes
tempos e espagos.

® conhecer, utilizar e
analisar diferentes
documentos histéricos,
discutindo contextos,
argumentos e autorias;

® reconhecer e
valorizar seu
pertencimento como
sujeito, a diversidade
etnicorracial, cultural e
religiosa na construgdo de
sua identidade;

® rompreender e
comparar as relagoes de
trabalho, poder, cultura e
religiao nos diferentes
periodos histéricos;

® conhecer e valorizar
o patrimonio histérico local
e mundial, respeitando a
diversidade etnicorracial,
cultural e religiosa oriunda
de diferentes modos de
vida, de forma a
reconhecer semelhancas e
diferencas, continuidades
e descontinuidades,
conflitos e contradicoes
sociais;

® reconhecer,
identificar e refletir
historicamente sobre as
contribuicbes dos povos
a fi'rliecanos.
afrodescendentes e
indigenas na construcgao e
formagado da sociedade
brasileira;

® compreender a
expansao e a consolidagao
do capitalismo no mundo
ocidental, relacionando-o a
superacao do antigo
sistema colonial na
Ameérica, no Brasil e em
Goias;

® compreender a
constituicdo da Republica
Brasileira, com a insercao
de Goias, nas dimensoes
politicas, econémicas,
sociais e culturais, bem
como os movimentos
populares no campo € na
cidade.
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® jdentificar a

condicao feminina, de
énero e a sexualidade em

iferentes tempos e
espagos,

e conhecer e identificar
0 processo de formagao
dos primeiros grupos
humanos no mundo, nas
Ameéricas, no Brasil e em
Goias;

@ conhecer e
identificar as primeiras
sociedades humanas no
mundo, especialmente nos
continentes africano e
americano;

® jdentificas as
relacoes de poder
estabelecidas entre a sua
localidade e os demais
centros politicos, sociais,
econdmicos e culturais em
diferentes tempos e
espacos;

® desenvolver uma
visao critica sobre o papel
das midias e das novas
tecnologias de informagao
e comunicagao na
sociedade brasileira.

CICLO Il

® relacionar a
expansao capitalista, o
imperialismo e o
neocolonialismo ao
processo de dominagao e
exploracao dos
continentes africano e
americano;

@ compreender e
comparar os sistemas
capitalista e socialista no
inicio do século XX no
mundo e, em especial,
suas repercussdes nos
movimentos politicos
brasileiros;

® compreender o
contexto dos regimes e os
movimentos totalitarios do
século XX;

® analisar a expansao
dos sistemas capitalista e
socialista no mundo, na
;ggunda metade do século

® identificar e
compreender a divisao
capitalista do mundo
globalizado e as mudancgas
no mundo do trabalho, no
Brasil e em Goias;

® reconhecer a
histéria da infancia e da
adolescéncia em
diferentes tempos e
espacos, possibilitando a
construcao de sua
identidade enquanto
sujeito;

e identificar e analisar
a condicdo feminina, de

énero e a sexualidade em

iferentes tempos e
espagos;

® desenvolver uma
visao critica sobre o papel
das midias e das novas
tecnologias de informacao
e comunicacao na
sociedade brasileira, bem
como no mundo
globalizado.




LINGUA ESTRANGEIRA

A Lingua Estrangeira, enquanto componente curricular, contribui para a
formacéo integral e a insercdo do educando em uma sociedade cada vez mais
globalizada. Por meio da aprendizagem de uma lingua estrangeira, tem-se a
possibilidade de expandir o conhecimento linguistico e o senso critico em relacéo a

cultura.

Além de viabilizar essa expanséo, o desenvolvimento linguistico em lingua
estrangeira contribui na compreensao de estruturas discursivas em lingua materna,
por meio da comparacdo das estruturas de ambas e formulacdo de hipéteses. O
ensino de lingua estrangeira esta também relacionado as questdes econémicas e
politicas, e, nessa perspectiva, possibilita ao educando maior compreensdo da

realidade.

O ensino da Lingua Estrangeira, nos Ciclos de Formacao e Desenvolvimento
Humano, parte de uma perspectiva sdcio-comunicativa, ou seja, ndo se limita a
compreensao dos conhecimentos estruturais da lingua, mas considera também os
conhecimentos de mundo resultantes de interacdes construidas socialmente, bem

como 0s géneros textuais e suas caracteristicas especificas (TILIO, 2013).

Nesse sentido, para contribuir na ampliacdo dos conhecimentos linguistico-
culturais dos educandos, o professor deve ir além dos livros didaticos e das regras
gramaticais, propondo o uso de materiais produzidos em contextos especificos da
lingua estrangeira, sejam impressos ou virtuais. Objetiva-se, ainda, o desenvolvimento
de habilidades de leitura, escrita, fala e compreensdo auditiva, considerando as
especificidades e interesses das diferentes fases da vida, além da possibilidade de

promover a inter-relacdo com outros componentes curriculares.

E importante ressaltar que a aquisicdo de uma lingua estrangeira ndo pode
ser dissociada da sua variedade linguistica e de seu contexto cultural. Destaca-se que
0 ensino e a aprendizagem de Lingua Estrangeira pode promover a reflexdo em
relacdo as diferencas culturais, partindo de questionamentos sobre estere6tipos de
determinados povos e culturas. Dessa forma, a Lingua Estrangeira contribui para que
o educando compreenda a realidade, ampliando sua percepcdo de mundo e de

diferentes culturas, enquanto sujeito historico que valoriza o outro e a si mesmo.
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® compreender como
a Lingua Estrangeira,
assim como a materna,
pode ser adquirida e
ampliada a partir de varios
contextos sociais, como 0s
meios de
comunicagao/informa-cao;

® desenvolver as
habilidades de leitura,
escrita, compreensao
auditiva e fala para
comunicagao em Lingua
Estrangeira;

® identificar os
diferentes géneros orais,
como: expressoes de
saudagao, conversas
informais, musicas,
dramatizagtes, desenhos
animados, historias,
didlogos e outros,
reconhecendo os sons
especificos da lingua, além
das questoes interacionais
que envolvem os ouvintes
e os interlocutores na
construgao de sentidos;

@ expressar-se
oralmente, utilizando
pequenos trechos de fala
que envolvam pronuncia,
ritmo e entonacgao
adequados as situagdes
comunicativas propostas;

e Pparticipar de
atividades ludicas que
envolvam a cultura de
Lingua Estrangeira por
meio de cangdes
tradicionais,
dramatizagoes, trava-
linguas, brincadeiras e
outras;

® Conhecer diversos
tipos de textos escritos em
Lingua Estrangeira, como
informativos, publicitarios
ou literarios, retirados de
varias fontes originais
como livros, jornais,
revistas, gibis, internet e
outros, utilizando
estratégias de leitura que
propiciem a compreensao
a partir de elementos
verbais e ndo verbais.

® tilizar a Lingua
Estrangeira em contextos
sociais diversos, como
meios de
comunicacgao/informacao;

® desenvolver as
habilidades de leitura,
escrita, compreensao
auditiva e fala, ampliando o
conhecimento na
comunicagao em Lingua
Estrangeira;

@ reconhecer e fazer
uso dos recursos
linguisticos discursivos
nos géneros orais, como:
expressdes de saudacao,
conversas informais,
musicas, dramatizagoes,
videos, filmes, entrevistas
e outros;

® Expressar-se
oralmente em lingua
estrangeira, a partir de
diversas situacoes
comunicativas, utilizando
pronuncia, ritmo e
entonagdo adequados as
mesmas;

® ler e identificar
diversos tipos de textos
escritos em lingua
estrangeira: informativos,
publicitarios ou literarios
retirados de varias fontes
originais como livros,
jornais, revistas, gibis,
internet e outros,
percebendo as relagées
entre o conhecimento de
mundo, a organizagao
textual e seus elementos
sistémicos;

® produzir textos
escritos em lingua
estrangeira, tais como: e-
mails, cartdes, cartazes,
receitas, convites,
historias, instrucées de
1ogé)s, guias turisticos,
webpages e outros;

® identificar e fazer
uso de recursos
linguisticos discursivos
presentes nos textos
escritos e orais em lingua
estrangeira.




CiICLo |l

®estabelecer
comunicagdo em Lingua
Estrangeira, por meio da
linguagem escrita, por
meio de e-mails, cartoes,
cartazes, receitas, tirinhas
de histdérias em
quadrinhos, convite e
outros;

® identificar recursos
linguisticos discursivos
presentes nos textos
escritos e orais em Lingua
Estrangeira;

® relacionar as
vivéncias pessoais e 0
conhecimento adquirido,
em outros componentes
curriculares, ao processo
de aquusk;éo do idioma
estrangeiro,
desenvolvendo a
autonomia e o senso
critico;

cicLo i

® relacionar as

vivéncias pessoais e o
conhecimento adquirido,
em outros componentes
curriculares, ao processo
de aquisicao do idioma
estrangeiro,
desenvolvendo a
autonomia e a reflexao
critica;




LINGUA PORTUGUESA

Ao longo dos anos, a lingua portuguesa tem passado por mudancas
significativas influenciadas por diversas manifestagBes: culturais, politicas,
econdmicas, entre outras (BAGNO, 2006). A lingua, como uma entidade viva, fundada
nas necessidades de comunicacdo, esta em constante movimento, promovendo

transformacdes sociais e individuais.

Assim como ocorreram mudancas na lingua ao longo dos anos, o processo
de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa também se transformou. Deixa de
ser a mera reproducdo de normas e de manuais gramaticais, a partir do
reconhecimento de que “maquilar teorias e métodos antigos e com aspectos
superficiais de novas teorias e meétodos [...] mais perturbam do que ajudam’
(TRAVAGLIA, 2001, pag. 10). O ensino assume, entdo, caréater reflexivo ao considerar
gue o sujeito € capaz de se transformar e de ser transformado por meio de situacdes
sociocomunicativas. Nesse sentido, “a adequagao dos discursos e de textos aos
leitores e a intengdo comunicativa tornam-se conteddos mais relevantes que o estudo
meramente descritivo, classificatério e prescritivo da gramatica tradicional” (GOIANIA,
2008a, p. 53).

Supera-se, dessa forma, praticas pedagdgicas que ensinam palavras soltas
ou frases isoladas e descontextualizadas, buscando possibilitar que os educandos
constituam sentidos e signifiquem os conhecimentos. Partindo da norma padrao da
lingua e de outras variedades linguisticas, o discurso é estruturado por meio do

desenvolvimento da oralidade, da leitura e da escrita.

Na RME, o componente curricular Lingua Portuguesa deve contribuir para a
formacao do educando ao oferecer oportunidades de comunicacao por meio da lingua
padrao, tornando-o “capaz de identificar, empregar e avaliar com propriedade os
recursos linguisticos como estratégias discursivas de comunicagdo” (GOIANIA,
2008a, p.52). Nesse processo, estabelece-se uma relacdo em que professores e

educandos interagem mediante praticas de leitura e escrita.

Para tanto, € necessario valorizar, respeitar e considerar o dominio oral de

diversas variedades linguisticas que o educando traz para o contexto escolar. Tais
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variedades ndo podem ser tratadas como inferiores por ndo se encaixarem na
linguagem formal, porém, € papel da escola oferecer ao educando acesso a escrita e

a leitura conforme a norma padréo.

Dessa forma, o ensino da Lingua Portuguesa nos Ciclos de Formacéo e
Desenvolvimento Humano deve ampliar a construcéo do discurso dos educandos,
possibilitando o desenvolvimento da leitura, da escrita, da compreensdo do seu

funcionamento e de suas convencgdes em diferentes situacdes sociocomunicativas.
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LINGUA PORTUGUESA
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@ apropriar-se do
sistema de escrita
alfabética;

@ desenvolver a leitura
e a escrita como praticas
sociais, apropriando-se de
elementos basicos da
modalidade de escrita
formal;

® compreender
aspectos morfossintaticos
e semanticos da lingua e
utiliza-los em suas praticas
sociais;

® compreender e
produzir textos de
diferentes géneros,
respeitando as relagdes de
temporalidade, de causa e
efeito necessarias a sua
coeréncia e coesao,
adequando-os a diferentes
s it ua 0 e s
sociocomunicativas;

® reconhecer, em
diversos géneros literarios,
os vocabulos, as
expressoes de diferentes
regibes, bem como a
influéncia das culturas
africana, indigena e de
outros povos que estdo
Bresentes na Lingua
ortuguesa,

e distinguir as funcdes
social, ludica, informativa e
cultural de diferentes
textos orais e escritos,
abrangendo os
comportamentos e valores
sociais neles incutidos;

® relacionar e
compreender textos
verbais e nao-verbais
como forma de construir
sentidos;

® reconhecer os
elementos estruturais do
texto, bem como fazer uso
de informag¢des nele
contidas;

e desenvolver a
consciéncia critica e
intervir na realidade por
meio da leitura, escrita e
interpretagao;

e ler, compreender,
interpretar e produzir
textos de variados géneros
que circulam no contexto
social, analisando suas
diferentes estruturas e
tipologias;

@eampliar a
compreensdao dos
aspectos morfossintaticos
e semanticos da lingua e
utiliza-los em suas praticas
sociais;

® utilizar a linguagem
oral, respeitando as
diferentes variedades
linguisticas, considerando
o contexto de uso da fala,
bem como o0Ss
interlocutores nela
envolvidos;

e compreender e
reconhecer, em diferentes
géneros literarios, os
vocabulos e expressoes de
diferentes regioes, bem
como as con b_uugées da
cultura africana, indigena e
de outros povos que estao
Bresentes na Lingua

ortuguesa;

@ identificar o uso da
lingua portuguesa em
diferentes paises,
compreendendo porque se
fala a mesma lingua
nesses paises;

® perceber o uso das
diferentes formas de
representacao da
linguagem (verbal e nao
verbal) como instrumento
de interacéadao e
argumentacgao;

® desenvolver a
consciéncia critica e
intervir na realidade, por
meio da leitura,
interpretacao e escrita;

® |er, compreender,
interpretar e produzir
textos de variados géneros
que circulam no contexto
social, analisando suas
diferentes estruturas e
tipologias, utilizando com
[).roprledade OS recursos
inguisticos como
estratégia discursiva de
comunicacao;

® utilizar, de forma
adequada, os aspectos
morfossintaticos e
semanticos da lingua
formal, assim como as
variedades linguisticas,
orais e escritas nos usos
sociais da lingua;

® utilizar a
modalidade padrao da
lingua nos registros
escritos que aexigem;

® ‘BiItitbzar,
adequadamente, a
linguagem oral nas
diversas praticas sociais
de uso da lingua,
considerando o contexto e
a finalidade da fala, bem
como os interlocutores
nele envolvidos;

® compreender e
interpretar, em diferentes
géneros textuais, os
vocabulos e as expressoes
regionais, bem como as
contribuicoes da cultura
africana, indigena e de
outros povos que estao
Bresentes na Lingua

ortuguesa,

® jdentificar e
comparar o uso da lingua
portuguesa em diferentes
paises, compreendendo

rque se fala a mesma
ingua nesses paises.
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@reconhecer as
caracteristicas das
literaturas de diferentes
regides brasileiras,
compreendendo-as como
quado cultural produzido
pela sociedade.

CICLO Il

e identificar valores e
preconceitos veiculados
em diferentes textos;
localizar e compreender as
informacdes explicitas e
inferir as informacdes
implicitas em textos, bem
como reconhecer as
diversas partes que o
compoem;

® reconhecer e
compreender
caracteristicas da
literatura, apropriando-se
do legado cultural
produzido pela sociedade.

CiIcLo

® compreender e
utilizar as diferentes
formas de representacéao
da linguagem (verbal e
nao-verbal) como
instrumento de interagao e
exercicio de poder, assim
como analisar criticamente
os discursos a partir dos
conhecimentos
linguisticos aprendidos;

® relacionar textos,
verbais e nao-verbais,
referentes as questdes
etnicorraciais, associando-
as aos discursos que
circulam no meio social e a
fatos que ocorrem no
cotidiano;

® inferir informacoes
contidas em textos, bem
como reconhecer
criticamente as relagoes
que se estabelecem entre
os componentes implicitos
e explicitos;

® compreender a qué
o texto se destina e os
recursos utilizados pelo
autor para orientar a
construcao dos sentidos,
identificando a interagao e
interlocugdao que se
estabelece entre o autor e
seu leitor;

® reconhecer e
analisar as caracteristicas
da literatura, apropriando-
se do legado cultural
produzido pela sociedade.




MATEMATICA

A matematica, ciéncia que emerge da necessidade humana de resolucéo dos
problemas cotidianos, produzida e difundida culturalmente, trata do raciocinio l6gico e
abstrato, lida com diversos fendmenos e modos de pensar. O conhecimento
matematico favorece a estruturacdo do pensamento, a tomada de decisbes e as
capacidades de generalizar, projetar, prever, quantificar, argumentar e analisar
situacdes. No ambito da educacdo escolar, a Matemética deve potencializar a
curiosidade, o prazer da descoberta, a criatividade e a criticidade dos educandos.

Presente em todos os ambitos da vida, a Matematica deve ser tratada, no que
se refere ao seu ensino, como um arcabouco de conhecimentos em constante
transformacdo. Dessa forma, ndo deve ser reduzida & mera transmissao de regras,

simbolos, axiomas e teoremas. Acerca disso, Moysés (1997, p. 67) adverte

Se professor e alunos defrontam-se com sentencas, regras e simbolos
mateméticos sem que nenhum deles consiga dar sentido e significado a tal
simbologia, entdo a escola continua a negar ao aluno — especialmente aquele
gue frequenta a escola publica — uma das formas essenciais de ler, interpretar
e explicar o mundo. O importante é que o aluno, ao chegar a utilizar tais
notagdes simbolicas, compreenda a sua razao de ser.

Nessa perspectiva, compreender a génese dos processos matematicos,
significa entender a Matematica como ciéncia e como linguagem, possibilitando a
apropriacdo de conteudos e métodos especificos. Por meio da investigacdo
matematica o educando torna-se capaz de levantar hipoteses, interpretar e interagir

com o mundo. Assim,

O conceito de investigagdo matematica, como atividade de ensino-
aprendizagem, ajuda a trazer para a sala de aula o espirito da atividade
matematica genuina, construindo, por isso uma poderosa metafora
educativa. O educando é chamado a agir como um matematico, ndo s6 na
formulacdo de questbes e conjecturas e na realizagédo de provas e refutacdes,
mas também na apresentacao de resultados e na discusséo e argumentagao
com os seus colegas e o professor (PONTE et al., 2003, p.23).

80



Portanto, o processo investigativo, como estratégia metodoldgica, possibilita
a concretizacao de situacdes que desencadeiam a aprendizagem, por meio das quais
o educando constitui sentidos, apropriando-se dos conhecimentos matematicos,

contribuindo com o desenvolvimento de sua autonomia.
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MATEMATICA
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@ compreender o
sn%nlflcado do numero
natural a partir de seus
diferentes usos no
contexto social:
contagens, medidas e
codigos numéericos;

@ compreender os
significados das
operagoes fundamentais a
partir_da resolugao de
situacoes-problema;

® reconhecer
grandezas mensuraveis
como comprimento,
massa, volume e tempo;

® conhecer as
cédulas e moedas que
circulam no Brasil,
resolvendo problemas em
diferentes contextos;

® conhecer figuras
planas e espaciais,
percebendo suas
diferencas e semelhancas,
por meio de descrigoes,
construgcdes e
representacgoes,

® comunicar, ler e
interpretar informagoes a
partir de tabelas e graficos
e relaciona-los com
questdes relevantes sobre
o0 ambiente, a sociedade e
acultura;

e desenvolver nogcdes
de representacao
fracionaria (meios, tercos,
quartos).

~ ® conhecer e utilizar a
linguagem simbdlica da
matematica,

2 ampliar o conceito de
sistema de numeracéao
decimal e o significado do
numero natural a partir de
seu uso em situacgoes
sociais e pelo
reconhecimento de
relagdes de regularidade;

. ® compreender o

significado do namero
racional e de suas
representacdes
;fracionéria e decimal), na
ormacao do sistema
decimal, a partir de seus
diferentes usos no
contexto social;

® buscar solu&ées ara
problemas e situagoes-
problema, ampliando o uso
das operacgodes
fundamentais;

® compreender e
estabelecer relagbes entre
as unidades de medidas
usuais de comprimento,
superficie, volume, massa
e tempo;

@ estabelecer
relagbes entre figuras
espaciais e suas
representagdes planas e
resolver situacdes-

roblema que envolvam
iguras geometricas;

® coletar e organizar
dados, analisar
informacdes e construir
tabelas e graficos com
dados relevantes sobre o
ambiente, a sociedade e a
cultura;

_® resolver problemas
diversos que promovam a
interconexao e intra-
conexao de conceitos.

® resolver situacées-
problema envolvendo
numeros naturais, inteiros
c racionais,
compreendendo os
significados das
operagbes: adigcao,
subtracao, multiplicagao,
divisao, potenciagédo e
radiciacao e reconhecer 0s
numeros irracionais;

® solucionar
situagdes-problema por
meio de escritas
algébricas,
compreendendo os
procedimentos envolvidos;

®  utilizar o sistema de
coordenadas cartesianas
nos diferentes usos no
contexto social;

® solucionar
situacbes-problema que
envolvam a compreensao
de grandezas e sua
variagao;

® estabelecer
relagbes entre figuras
espaciais e suas
representacdes planas e
resolver situagdes-
roblema que envolvam
guras geomeétricas planas
e espaciais;

® coletar, organizar,
relacionar e analisar
informacgdes, construir
tabelas e graficos com
dados relevantes sobre o
ambiente, a sociedade e a
cultura;

® utilizar tecnologias
digitais disponiveis para
solucionar situagoes-
problema no cotidiano.
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CAPITULO IV

AVALIACAO

A avaliacdo no ambito escolar tem sido questionada quanto aos seus
instrumentos, sua elaboracéo, aplicacdo e, principalmente, quanto ao uso de seus
resultados. Os processos de avaliacdo externa em curso no pais, por outro lado, tém
tensionado ndo so as praticas avaliativas como também sua relagdo com o curriculo
e a organizacao do trabalho pedagdgico. O processo de avaliagdo no contexto escolar
exige, portanto, um debate consistente que envolva todos 0os membros da escola e
que ultrapasse seus muros. Em meio a esse cenario, faz-se necessario refletir sobre
0 papel da avaliagdo: qual a sua funcado? A servico de que se presta? Qual sua
finalidade? Quais os instrumentos mais adequados? Quais as condicdes necessarias

para que se efetive?

A organizacéo escolar em Ciclos de Formagéao e Desenvolvimento Humano
pressupde uma pratica avaliativa que contribua para o desenvolvimento das
aprendizagens de todos os educandos, numa perspectiva emancipadora e critica.
Requer uma avaliacdo comprometida com a formacdo humana, que considere o
sujeito em sua integralidade, levando em conta os aspectos afetivos, cognitivos,
emocionais, psicoldgicos, fisicos, sociais, culturais. Para tanto, é necessario
compreender o processo avaliativo como parte de toda uma conjuntura educacional,
gue envolve o PPP, o papel da escola, definicbes curriculares, processos de

aprendizagem, questdes de poder, ética, justica, diversidade, entre outras.

A partir desse entendimento, esse capitulo apresenta possibilidades e
perspectivas de uma avaliacdo relacionada a praticas de investigacao e que possibilita
a acao-reflexdo-acéo do trabalho docente. Uma avaliagdo que tenha como objetivo a
compreensao dos processos de aprendizagem numa perspectiva diagnéstica,

processual, qualitativa, continua e descritiva.
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4.1 — O processo avaliativo nas escolas organizadas em Ciclos de Formacéo e

Desenvolvimento Humano

A discusséo sobre a avaliagdo na escola pensada a partir dos tempos da vida
nos coloca a responsabilidade de refletir sobre o processo avaliativo, tendo em vista
as formulacOes tedricas e praticas demandadas por este modelo de organizacao
escolar. Assim, ha que se discutir o tempo e 0s espacos escolares, compreender as
diferencas, reconhecer que os educandos sao capazes de aprender e que apresentam

ritmos proprios de aprendizagem.

Ao longo da trajetéria de implantacdo dos Ciclos de Formacdo e
Desenvolvimento Humano na RME, a avaliacdo da aprendizagem tem sido apontada
como um processo formativo, um movimento articulado a organizacao do trabalho
pedagdgico, em prol de uma pratica educativa que tenha como base o respeito aos

tempos de desenvolvimento humano. Nesse sentido,

E fundamental compreender que o ato de avaliar acontece vinculado ao de
ensinar, e este, ao de aprender. Portanto, pode-se dizer que 0 processo
avaliativo é desdobramento dos objetivos estabelecidos em cada ciclo, turma,
agrupamento ou reagrupamento, dos métodos de ensino e das praticas em
geral que ocorrem nos diversos espacos da escola (GOIANIA, 2004, p. 62-
63).

Assim, discutir a avaliacdo implica compreender a educacdo numa
perspectiva democrética e humanizadora, em que o conhecimento seja concebido
como patriménio cultural da humanidade e a aprendizagem como um direito de
todos. Pressup®e, ainda, o respeito as especificidades de cada tempo da vida e as
identidades dos educandos, promovendo a participacdo do sujeito enquanto

cidadao critico na constituicdo de sua historia.

A educacao, nessa logica, apresenta um carater inclusivo, ao respeitar as
diferencas regionais, étnicas, fisicas, religiosas, politicas, intelectuais e culturais,
possibilitando aos educandos maiores oportunidades de aprender e permanecer na
escola (GOIANIA, 2004). Desse modo, um processo avaliativo que contribua com a
formacdo plena do sujeito precisa estar vinculado a praticas pedagogicas que
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considerem os conhecimentos prévios, a idade, a escolaridade, o tempo de ciclo, a
trajetOria escolar e as praticas socioculturais dos educandos.

A partir dessa compreensao, a avaliacdo assume carater diagnostico —
evidencia, na relacdo pedagogica, os avancos, dificuldades, e potencialidades dos
educandos em seu processo de aprendizagem, tendo em vista propor reflexfes que
subsidiem a pratica dos professores e educandos; investigativo — visa a
compreensao dos processos de aprendizagem e desenvolvimento do educando e
da proposta de ensino realizada, fomentando o diadlogo entre os sujeitos envolvidos
no processo educativo, a fim de contribuir com o planejamento das a¢des escolares;
processual — considera a a¢do educativa como uma prética histérica e que,
portanto, desenrola-se ao longo do tempo e ndo em momentos estanques e
determinados; dindmico — utiliza-se de diversos e diferentes instrumentos e ocorre
de forma interativa entre professor e educando; qualitativo — busca identificar os
processos de aprendizagem, conferindo-lhes significado; continuo — se da no
decorrer do processo; descritivo — se ocupa do “como” em detrimento ao “quanto”,
buscando compreender a dindmica do processo de ensino e aprendizagem
(GOIANIA, 2004).

Nesse contexto, torna-se possivel acompanhar o processo de
aprendizagem e desenvolvimento, rompendo com a concep¢ao de aprovagao e
reprovacao vivenciada na organizacdo seriada e trazendo a centralidade dos
processos para 0s sujeitos. Na trajetéria de implantacéo dos Ciclos de Formacéo e
Desenvolvimento Humano, a opc¢édo pela avaliacdo formativa confirma o
compromisso desta Rede com uma educacao preocupada com a garantia do direito

de todos a aprendizagem.

4.2 — Avaliacao formativa

A avaliacdo formativa tem como pressuposto basico a continuidade do
processo de aprendizagem por meio da mediacdo pedagodgica. Essa concepcgéo
esta intimamente relacionada a intencionalidade conferida a avaliagédo, qual seja, o

compromisso com o desenvolvimento dos educandos (HOFFMANN, 2005).
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Entendida como um processo planejado, a avaliagdo formativa deve
envolver diferentes dimensdes do trabalho docente, deve estar incorporada ao ato
de ensinar e integrada a acao educativa. Ou seja, 0 ato de avaliar ndo se desvincula
da organizacado do trabalho pedagdgico, do curriculo, dos tempos e espacos, das
relacbes que se estabelecem entre os sujeitos (FERNANDES, 2008). E necessario,
portanto, que se mantenha a coeréncia entre esses elementos e 0 processo

avaliativo.

A avaliacdo formativa se da no decorrer do processo educativo e tem como
objetivo oferecer aos professores e educandos evidéncias para que juntos fagcam as
reflexdes e mediacBes necessarias ao processo de ensino e de aprendizagem.
Nessa concepcdo, a avaliacdo tem carater processual, buscando um
acompanhamento que subsidie o trabalho pedagogico. Partindo dessa afirmacéo, a
avaliacdo formativa se destaca como um processo continuo, em que as informacdes
obtidas por meio dos instrumentos avaliativos servirdo para propor praticas e

estratégias que contribuam para a melhoria do processo educativo.

A acdo avaliativa deve estar comprometida com a melhoria do ensino e,
consequentemente, com o desenvolvimento efetivo do educando. A coleta
dos dados faz parte do processo avaliativo, uma vez que a tomada de
decisdo implica no conhecimento do estado em que se encontra a situacao
a ser avaliada. Mas, a simples constatagdo de situagdes - por si sO - ndo
€, de fato, avaliagdo (FARIAS, 2004, p. 60).

Em consonéancia com a reflexdo acima apresentada, Villas Boas (2006)
destaca a necessidade da andlise das informacdes coletadas para que essas
possam subsidiar novas aprendizagens, diferentemente da avaliacao classificatéria

que apenas constata.

A avaliacdo formativa gera acao/reflexdo e promove o dialogo entre o
professor e o educando sobre o processo de constru¢cdo do conhecimento. Dessa
forma, propicia aos mesmos conhecer os avancgos, dificuldades, potencialidades e
desafios em relacdo as aprendizagens. A pratica avaliativa, na perspectiva
formativa, necessariamente, deve provocar mudangas no espago escolar, nas
relagbes com o saber, na organizagao curricular, nas metodologias de trabalho,

assim como nas relagdes profissionais.
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A avaliagdo formativa € aquela em que o professor estd atento para os
processos e aprendizagens de seus estudantes. O professor entende que
a avaliacdo é essencial para dar prosseguimento aos percursos de
aprendizagem [...] faz parte do cotidiano das tarefas propostas, das
observacgdes atentas do professor, das praticas de sala de aula. [...] orienta
0s estudantes para realizacdo dos seus trabalhos e de suas
aprendizagens, ajudando-os a localizar suas dificuldades e suas
potencialidades, redirecionando-os em seus percursos (FERNANDES,
2008, p. 107).

Esse entendimento da avaliacdo formativa contribui para uma pratica
avaliativa sem finalidade seletiva. Uma avaliagdo que respeita as caracteristicas
individuais do sujeito e que estd a servico da aprendizagem, possibilitando aos

professores e educandos redefinirem prioridades e estratégias.

4.3 — Instrumentos de avaliacao

Desde a implantacdo do Ciclo de Formacéo e Desenvolvimento Humano, a
guase vinte anos, disseminou-se na RME a ideia de que nessa forma de
organizacao de ensino ndo se utiliza instrumentos avaliativos, ndo se coleta dados

e, de forma errbnea, acreditava-se que nao se avaliava.

Esse mito foi criado a partir da compreenséao equivocada do préprio conceito
de avaliacdo, bem como de seus objetivos. Ou seja, o processo avaliativo quando
confundido com seus instrumentos reduz a avaliagdo a prova ou a nota. I1sso, aliado
a um entendimento de avaliacdo com finalidade classificat6ria, justifica a ideia de
que nos Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Humano ndo seria necessario

“avaliar”, ja que nessa organizacado nao ha reprovagao.

Essa Rede, no entanto, tem como referencial a avaliagao formativa, na qual
as informacdes obtidas ao longo do processo educativo, por meio dos instrumentos
avaliativos, sado fundamentais para as mediacbes pedagdgicas necessarias a

garantia das aprendizagens.

Essa concepcao de avaliagéo, por sua vez, requer a utilizacdo de diferentes
instrumentos de coleta e registro de dados, fundamentais no processo de ensino e

aprendizagem: provas, trabalhos escritos, projetos de pesquisa, trabalhos em
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grupo, exercicios, relatérios, seminarios, observacdes, vivéncias, experimentos,

portfélios, diarios de bordo, fichas de registro, entre outros.

Independentemente dos instrumentos utilizados nesse processo, 0 que
caracteriza a avaliacdo formativa € o uso que se faz dos dados fornecidos pelos
mesmos. Assim, o carater formativo da avaliacao esta em utilizar essas informacgdes

para promover as mediacdes pedagdgicas necessarias a garantia das

aprendizagens.

A avaliacdo, como uma pratica de investigacdo, tem no registro descritivo
um importante elemento da pratica avaliativa. Para que se favoreca a reflexdo
acerca das aprendizagens, potencialidades e especificidades de cada educando,
no entanto, o registro descritivo deve ser também qualitativo. Ou seja, ndo basta
apenas descrever com palavras, essa descricdo precisa dar conta de retratar

detalhes significativos da formag¢éo do educando.

Portanto, esse registro, materializado na Ficha de Registro das
Aprendizagens do Educando, deve ser capaz de informar as relagcdes que o
educando ja é capaz de estabelecer e quais ainda ndo consegue; as no¢cées ou
conceitos que ja adquiriu ou quais ainda precisa desenvolver; as linguagens que ja

utiliza; os processos que ja consegue reconhecer; dentre outros.

Esse recurso possibilita uma melhor compreensao da relagédo ensino e
aprendizagem em toda sua complexidade. Dessa forma, esse instrumento € o que

melhor atende a perspectiva da avaliacdo formativa. Assim,

O registro descritivo € imprescindivel dentro da proposta de organizagdo
da escola a partir dos ciclos de desenvolvimento humano, uma vez que
permite um olhar amplo e um diagnéstico do desenvolvimento dos
educandos, tanto individual como coletivo e por constituir-se num
documento rico em dados, revelador das vivéncias pedagdgicas entre
educadores e educandos (GOIANIA, 2004, p. 64).

A Ficha de Registro das Aprendizagens do Educando sera construida
trimestralmente, para tanto o professor deverd criar mecanismos de registro e
sistematizacdo que, ao longo do trimestre retrate 0os aspectos cognitivos, fisicos,

psiquicos, sociais, afetivos, éticos, estéticos da aprendizagem e do desenvolvimento
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dos educandos. Tais registros subsidiardo tanto a constru¢gdo da Ficha, quanto o
conselho de ciclo que a antecede.

O aspecto quantitativo, inerente a descricdo qualitativa, € materializado por
meio de representacdes percentuais. Esse dado diz respeito aos objetivos previstos
em cada componente curricular e ndo deve, em hipotese alguma, ser confundido com
nota ou qualquer outra forma de classificacdo ou ordenagdo. O quadro percentual é
uma informacéo complementar ao registro descritivo qualitativo, devendo ser coerente

e estar subjugado ao mesmo.

Na légica da organizacao escolar em Ciclos de Formacao e Desenvolvimento
Humano, o educando, sujeito ativo no processo, € considerado construtor do seu
préprio conhecimento, devendo, portanto, ter participacdo direta na avaliacdo. A
autoavaliacdo, nesse sentido, se apresenta como instrumento avaliativo capaz de
proporcionar aos educandos a possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica. Ao
responsabilizar-se por sua aprendizagem, o educando desenvolve o pensamento
critico e a autonomia. A autoavaliacdo configura-se, assim, como perspectiva de

formacéo e desenvolvimento.

Para que cumpra sua funcdo de oportunizar ao educando a tomada de
consciéncia sobre seu processo de aprendizagem, a autoavaliacdo ndo deve se dar
por meio de procedimentos burocraticos. Ao invés disso, pressupfe uma relacéo
pedagogica pautada no diadlogo, na interacéo, na colaboracédo e na mediacdo. Dessa
forma, deve possibilitar ao educando “[...] ampla oportunidade de expressdo do
pensamento, sobretudo em relacao a si préprio, aos seus sentimentos e sobre suas

expectativas em relagdo ao ambiente escolar” (HOFFMANN, 2005, p. 36).

4.4 — Democratizacao dos processos avaliativos

A organizacéo escolar em Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Humano
tem, como um de seus principios, o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de

carater coletivo, superando assim a fragmentacdo e hierarquizacao das relacdes
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estabelecidas no contexto da pratica educativa.

Fundamentada nessa perspectiva, a assembleia de educandos, o conselho
de ciclo e a avaliacao institucional se constituem em instancias essenciais para o
processo de discusséao coletiva do trabalho pedagogico desenvolvido pela instituicao.
Expressam, assim, uma relacdo dialética sobre a realidade vivida, na medida em que
essas reflexdes podem representar a redefinicdo de a¢cdes com vistas a mudanca e
transformacao dessa mesma realidade, buscando alternativas viaveis para a melhoria

do processo de ensino e de aprendizagem.

4.4.1 — Assembleia de educandos

A assembleia de educandos pode ser descrita como um espaco que estimula
o protagonismo e a formacdo de liderancas, permitindo o desenvolvimento de
habilidades de negociagéo e parceria entre 0s sujeitos. Esses momentos possibilitam
a participacdo e a articulacdo dos educandos em torno de temas relacionados a
avaliacdo, ao curriculo, ao trabalho docente, dentre outras questdes relacionadas ao

cotidiano escolar.

Esse espago pode promover discussOes, reflexdes e encaminhamentos
acerca das questdes que permeiam as acdes educativas desenvolvidas durante o
trimestre. A proposicao da assembleia de educandos se fundamenta no entendimento
de que o exercicio da participacao coletiva desencadeia aces que contribuem para o

fortalecimento de uma gestdo democratica.

A assembleia de educandos é coordenada por um professor ou grupo de

professores. Para sua condugao seguem algumas sugestdes:

> caracterizar e problematizar necessidades especificas da relagdo pedagogica
(quanto aos objetivos trabalhados em cada componente curricular; as
atividades e metodologias de ensino; as praticas e instrumentos da avaliacédo

da aprendizagem, entre outros);

> discutir os projetos desenvolvidos e sugerir novos;
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> refletir sobre as relacGes estabelecidas entre 0s sujeitos;
> avaliar as ac¢des pedagogicas desenvolvidas pelo corpo docente;

> rever 0s combinados e contratos pedagodgicos estabelecidos com a turma,
considerando os direitos e deveres de todos os sujeitos envolvidos no
processo (direcdo, coordenacao, funcionarios administrativos, professores e
educandos);

> discutir a autoavaliagdo dos educandos.

Como parte desse amplo processo de avaliagdo, essas discussoes

subsidiarao a realizacéo do conselho de ciclo.

4.4.2 — Conselho de ciclo

Considerando que a acdo avaliativa se inscreve hum movimento coletivo,
articulado e integrado as praticas pedagdgicas, o conselho de ciclo se configura
como elemento essencial na condugéo desse processo. Nesse sentido, o conselho
de ciclo € um importante momento em que os professores, bem como representantes
dos educandos e da comunidade escolar, se reinem para, coletivamente, discutir,
deliberar, consultar, planejar e refletir sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido pela

instituicdo educacional. Assim,

[...] todos s@o chamados a pensar, a avaliar e agir coletivamente diante das
necessidades apontadas pelas relagBes educativas, percorrendo um
caminho que se estrutura com base no diagnéstico das dificuldades e
necessidades e do conhecimento das possibilidades do contexto. Nesse
trajeto, a equipe de profissionais vai tragando os objetivos que norteardo a
construcdo das aces cotidianas, encontrando sua forma original de trabalho.
Essa travessia permite a cada escola a construcéo coletiva de sua identidade
(DALBEN, 2005, p. 56).

Na realizagdo do conselho de ciclo, mais do que os resultados, deve-se

analisar, avaliar e problematizar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo coletivo de

professores, tendo como objetivo 0 planejamento e o redimensionamento da acgao
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educativa.

Esse encontro devera anteceder o preenchimento da Ficha de Registro das
Aprendizagens do Educando, uma vez que essa forma de registro representa uma
sintese dos processos de formacédo, aprendizagem e desenvolvimento. Para tanto,
torna-se necesséaria a sistematizacdo dos diferentes registros realizados pelos
professores acerca do percurso do processo de ensino e de aprendizagem vivenciado

no trimestre, como forma de fundamentar as discussoes.

Assim, o conselho de ciclo bem como a assembleia de educandos constitui-
se como mais uma possibilidade de avaliacdo do trabalho pedagdgico, uma vez que
promove a reflexdo sobre questdes inerentes as acdes educativas desenvolvidas
durante o periodo e a participacdo dos sujeitos que efetivamente vivenciam a pratica

educativa.

4.4.3 — Avaliacdao institucional

A avaliacdo institucional constitui-se como pratica reflexiva imprescindivel a
analise da realidade com vistas a subsidiar o trabalho das instituices no decorrer do
ano letivo. Esse movimento avaliativo possibilita a escola reconhecer seus acertos e
suas fragilidades. E com base nela que o PPP deve ser planejado, sistematizado e
otimizado, orientando, dessa forma, toda a acdo educativa e as praticas pedagdgicas
da escola.

Esse processo se efetiva por meio da participacdo dos educandos, pais,
professores, funcionarios e gestores ao discutirem os diferentes aspectos que
integram e constituem o trabalho pedagogico. Sua legitimidade € garantida quando a
comunidade educacional é envolvida num processo de discussdo democratica e

participativa.

Nesse sentido, Freitas (2009, p. 38) afirma que

Com a avaliacéo institucional o que se espera, portanto, é que o coletivo da
escola localize seus problemas, suas contradicbes, reflita sobre eles e
estruture situac6es de melhoria ou superacédo, demandando condi¢cBes do
poder publico, mas ao mesmo tempo, comprometendo-se com melhorias
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concretas da escola.

Na avaliacao institucional, é importante reconhecer os desafios postos e o
compromisso com as ac¢des que possibilitem as transformacfes necessarias. Para
Dias Sobrinho (2011), a avaliagdo institucional ndo deve ser vista como um
instrumento de medida ou ac¢éo isolada, tampouco como um mecanismo de exposi¢ao
publica das fragilidades individuais dos profissionais da instituicdo, e sim como
processo de carater politico e pedagogico.

A avaliacao institucional tem por motivacao avaliar a escola frente aos seus
propésitos, analisando os diferentes aspectos que a compdem. O PPP, tomado como
referéncia nesse processo, deve estabelecer 0s objetivos que o coletivo da escola
pretende alcancar. Pode, por exemplo, propor “indices maiores de leitura ou outro
conteudo especifico, expectativas de melhoria do clima organizativo da escola [...] a
obtencéo de uma melhor articulagdo com a comunidade local, ou a luta por demandas
a serem feitas ao poder publico” (FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 19).

A avaliagéo institucional, far-se-a por meio de instrumento a ser encaminhado
as escolas para esse fim. Cabe destacar que, de forma coerente com o carater
democratico e participativo desta Proposta, esse instrumento devera ser discutido e
construido coletivamente. A orientacdo da Geréncia da Educacdo Fundamental da
Infancia e da Adolescéncia é que a avaliacdo institucional se integre ao processo
avaliativo presente no cotidiano das instituicdes. Subsidiando, dessa forma, a tomada
de decisdes e confrontando-se a l6gica de ranqueamento, hierarquizacdo e punicao.
Afinalidade, portanto, € incentivar e fortalecer a participacéo, a reflexao e o debate no

coletivo das institui¢des.
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CAPITULO V

ALFABETIZACAO

O processo de construcdo da politica de alfabetizacdo na RME tem se
desenvolvido ao longo dos ultimos anos através de debates e discussdes, fomentados
pelo contexto das politicas educacionais vigentes e as a¢des de formagéo continuada
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A partir desse movimento e das contribuicdes da Teoria Historico-Cultural, o
presente documento afirma a alfabetizacdo como um processo discursivo e destaca a
importancia da mediacéo e da participacdo do outro na apropriagdo do conhecimento
pela crianca. Compreende a linguagem como producao histérica e cultural que afeta,

constitui e transforma o desenvolvimento e o funcionamento mental dos sujeitos.

Este capitulo apresenta o historico da Alfabetizacdo na RME de Goiania,
dialogando com as Propostas Politico-Pedagdgicas elaboradas a partir de 1998 que
implementaram a organizacdo do ensino em Ciclos de Formagéo e Desenvolvimento
Humano. Aponta algumas caracteristicas conceituais apresentadas nos documentos
anteriores, no intuito de perceber o movimento histérico de construcao da politica de

alfabetizacao.

Traz o conceito de alfabetizagdo como um processo discursivo, em que a
escrita se d4 como atividade dialégica que constitui o conhecimento da crianca,
estrutura e ressignifica o seu discurso. Nessa perspectiva, a escrita € uma modalidade
de linguagem que deve ser internalizada, ressignificada e exteriorizada, sempre

permeada por um sentido, implicando situagdes reais de interacao.
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5.1 — O percurso historico da Alfabetizacdo na RME a partir da organizagcdo em

Ciclos de Formacéao e Desenvolvimento Humano

Na década de 1980, observou-se elevados indices de reprovacéo e de evasao
escolar, o que motivou movimentos que apontassem alternativas para a “correcao”
dessa situacdo da escola publica brasileira. No ambito municipal, Goiania comeca a
confrontar esses indices e propor politicas publicas, bem como novas abordagens

tedrico-metodoldgicas para superar a situacéo de exclusao social.

Uma importante politica, no que se refere a alfabetizagéo, foi o Bloco Unico
de Alfabetizacdo (BUA). A implementacdo dessa politica apresentou-se como
proposta para iniciar a escolarizacdo dos educandos aos seis anos de idade e
proporcionar um periodo de dois anos consecutivos para o processo de alfabetizacéo.
A organizacao do BUA foi uma das primeiras acoes realizadas pela RME no ano de
1985, evidenciando a discusséo sobre a alfabetizac&o e buscando garantir as criancas

a aprendizagem referente & aquisicdo da leitura e da escrita (GOIANIA, 1998).

Essa trajetdria teve continuidade em 1998, ano em que a SME elaborou e
implementou o projeto Escola Para o Século XXI, com base na LDB e em sintonia
com as mudancas educacionais em curso no pais. Nesse momento, 0 ensino

fundamental foi reorganizado em Ciclos de Formacéo (GOIANIA, 2004).

No projeto Escola Para o Século XXI, a alfabetizacéo foi concebida como o
processo inicial de aquisicéo da leitura e escrita, uma etapa em que o educando torna
‘formais suas habilidades comunicativas”, sendo capaz de dominar a “lingua escrita
para [...] interagir com as outras pessoas, seja como locutor ou como interlocutor de
mensagens que circulam socialmente” (GOIANIA, 1998, p. 16). Houve um resgate dos
estudos de Piaget e também de alguns conceitos apontados por Vigotski, como as
relacfes entre pensamento e linguagem. Esse projeto reconheceu o professor apenas
como um observador do processo evolutivo do “desenvolvimento cognitivo” e da
“evolugado da escrita” pelo educando (GOIANIA, 1998, p.17).

Em 2004, a Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da
Infancia e da Adolescéncia trouxe varios conceitos fundamentados na perspectiva

histérico-cultural. Afirmou por exemplo, “a valorizagao da formagdo humana na sua
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globalidade” (GOIANIA, 2004, p. 29), considerando as suas varias dimensdes. Nesse
sentido, a escola “tem por finalidade a constituicao de sujeitos autbnomos, solidarios,
afetivos, ativos, criativos, éticos, com sdlida formacdo humanista e cientifica”
(GOIANIA, 2004, p. 28). Todavia, ndo foi apresentada uma discussdo especifica

acerca da alfabetizacao.

A Ultima Proposta Politico-Pedagogica (GOIANIA, 2008b) enfocou
principalmente os aspectos de organizacdo do espaco escolar no que se refere ao
ambiente social de aprendizagem, aos principios da organizacdo em Ciclos, ao
processo avaliativo e ao horario de planejamento. No que cabe a alfabetizacéo,

também nao apresentou um posicionamento tedrico-metodolégico.

Em 2008, as Diretrizes Curriculares para a Educacao Fundamental da Infancia
e da Adolescéncia apresentaram um conceito de alfabetizacdo, na perspectiva do
letramento, apontando a necessidade de organizagcdo do espaco e tempo das
aprendizagens escolares no Ciclo |, considerando a ludicidade e a autoria na produgéo
textual dos educandos. O documento reafirmou a funcéo social da leitura e da escrita

na escola ao compreender que

A alfabetizacdo é concebida como possibilidade de interagdo com o mundo
por meio da lingua escrita. Esta permite ao educando ampliar e rever sua
maneira de entender o mundo e de representa-lo. Conhecer bem o sistema
grafico ndo é o mesmo que fazer uso da escrita, pois apropriar-se da lingua
escrita € entender a leitura e a escrita como atividades socialmente
significativas. Alfabetizar, portanto, € um desafio, pois had muito mais
complexidade na aquisi¢cdo da escrita do que um simples processo mecanico
de decodificacdo (GOIANIA, 2008a, p. 67).

Ao longo desses anos, também foram desenvolvidas acdes formativas
importantes na construcdo das praticas de alfabetizacéo realizadas em sala de aula.
Algumas dessas propostas se deram em regime de parceria com o Ministério da
Educacao (MEC).

De 1998 a 2003, o Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA) trouxe
para a formacao continuada a discussao de que a aprendizagem da leitura e da escrita
€ um processo de construcdo conceitual, que se da pela reflexdo do educando sobre
as caracteristicas e o funcionamento da escrita. O PROFA foi estruturado a partir dos

eixos: orientacdo tedrica sobre o processo de alfabetizagdo, “inovagdes”
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metodoldgicas, e fundamentacéo para o trabalho com turmas heterogéneas, além da
discusséo sobre o trabalho coletivo (BRASIL, 2001).

Naquele momento histérico, as contribuicdes de Emilia Ferreiro, por meio do
PROFA, trouxeram uma nova perspectiva aos estudos sobre como as criancas
aprendem a ler e a escrever. Destacou-se que a compreensao do cédigo linguistico
ocorre por meio da interagdo com o préprio objeto a ser apreendido, ou seja, que a
linguagem escrita se da através dos textos e a partir das hipoteses construidas ao
longo de um processo que ndo se reduz a memorizacdo. Dessa forma, essa
aprendizagem da leitura e da escrita pressupunha a compreensédo, a légica e a
reflexdo da crianga nesse processo (BRASIL, 2001).

Em 2006, a SME fez adesédo ao Programa de Melhoria do Rendimento Escolar
- PMRE que tinha no Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER) uma proposta
de formacdo de professores que apresentava metodologias diferenciadas para o
trabalho pedagdgico, utilizando a diversidade textual como possibilidade de
construcdo de sentido e significado para a escrita. Esse Programa se constituiu em
uma das acdes de investimento no processo de alfabetizacdo no inicio da
escolarizagdo. Teve como objetivo dinamizar o “processo educacional relativo a
aguisicao e a aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna”, buscou também
“resgatar e valorizar as experiéncias e os saberes do professor, assim como promover

a reflexao sobre a agao educativa” (BRASIL, 2007, p. 5).

De 2008 a 2010 foi realizado o Programa de Integracdo Curricular (PIC),
promovendo reflexdes tedricas e praticas sobre o processo de aquisicdo da leitura e
da escrita. Esse programa enfatizou a necessidade da proposta de alfabetizacéo ser

construida coletivamente, e apontou a perspectiva do letramento.

Em 2010, a SME aderiu ao Programa de Formacdo Continuada para os
Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Pro-Letramento Alfabetizacéo
e Linguagem. O objetivo desse programa foi favorecer a melhoria do desempenho
escolar de alunos em leitura e escrita, oferecendo suporte a acdo pedagogica dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Para isso, prop6s situacdes de
incentivo a reflexdo e a construgdo do conhecimento como processo continuo de

formacao docente.
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A partir de 2013, a SME aderiu ao Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na ldade
Certa (PNAIC), que tem como meta alfabetizar todas as criancas brasileiras de
escolas publicas até os 8 anos de idade, mobilizando nacionalmente esforcos para a
garantia das aprendizagens dos educandos através da elaboracéo de diretos gerais
de aprendizagem. Esse Programa trouxe também a ideia da constituicdo dos trés
primeiros anos de escolarizagdo como ciclo de alfabetiza¢do, dos 6 aos 8 anos, em
uma perspectiva interdisciplinar, abordando os principios de gestdo e organizacao
(BRASIL, 2015).

O atual processo de construgdo da politica de alfabetizacdo, na RME,
fundamentado na Teoria Histérico-Cultural, enfatiza a natureza social da construcao
do conhecimento e as especificidades da crianca no processo de ensino e
aprendizagem. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo como um processo discursivo diz
respeito a apropriagdo de signos e instrumentos culturais que medeiam a relagédo do
sujeito com o0 meio e com o outro, possibilitando o didlogo e a interagéo.

5.2 — Alfabetizagdo: um processo discursivo

A SME, em suas Propostas Politico-Pedagogicas para a Educacao Infantil e
o Ensino Fundamental, considera a infancia como um tempo da vida, uma construcao
social singular, relacionada diretamente a forma de organizacdo de uma dada

sociedade. Sendo assim,

Para entendermos a infancia é necessario conhecermos suas diferentes
representacdes na sociedade e considerarmos que as criangas sdo sujeitos
sociais que, na relagdo com os outros, sdo produtoras de historia e cultura.
Partindo desse pressuposto, compreendemos que a relacdo entre esses
sujeitos se da em um processo de tenséo dialética em que o papel social da
crianga e suas formas de insercdo na sociedade dependem da organizacdo
econdmica, da producédo de bens que gera o capital e que move a economia,
0 que modifica completamente a forma de se conceber a infancia. Nesse
sentido, podemos afirmar que o conceito de infancia esta diretamente
relacionado a organizacao da sociedade, incluindo os processos de exclusédo
e inclus&o social (GOIANIA, 2014, p. 20).

Essa compreensdo de infancia, adotada pela RME, esta presente na
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concepcdo de desenvolvimento humano como um processo historico e cultural,
movido por mediacbes entre o0s sujeitos, produzindo significacbes diversas e

experiéncias humanizadoras.

Para que a escola contribua com esse processo, € imperativo pensar em como
a crianga é recebida em seu primeiro contato com o ensino fundamental. Assim, torna-
se necessario considerar as especificidades desse tempo da vida, refletir sobre quem
€ essa crianga, porque e para que brinca, valorizando suas vivéncias dentro e fora da
escola (NASCIMENTO, 2007).

Arroyo (2011, p. 188) aponta que o reconhecimento do direito da crianca a
infancia nos leva a questao radical sobre como “conformar uma organizagéo-estrutura
gue garanta esse direito”. A SME reafirma a necessidade de organizar um trabalho
pedagogico que considere a cultura infantil, criando um ambiente capaz de propiciar
mediacdes e interacdes de forma a garantir o acesso e a apropriacdo do conhecimento
historicamente produzido. Essa condi¢cdo favorece a articulagdo e a aproximacao
entre o Ensino Fundamental e a Educacgao Infantil, entendendo “[...] que as criancgas,
indiferentemente da etapa da educacdo basica em que estejam, sdo sujeitos da
histéria e da cultura” (GOIANIA, 2014, p. 181).

E importante que o PPP da escola aponte as condi¢cdes necessarias para a
apropriagcdo da cultura, especialmente dos conceitos cientificos, mediados pelo
professor. Também deve considerar os motivos de aprendizagem dos educandos e ter
como ponto de partida o contexto, a experiéncia de vida e os interesses da crianca.
Essa questdo remete a ideia de que a aprendizagem se torna possivel quando o
educando se mobiliza e desenvolve um trabalho intelectual a partir de um movimento
interno ligado ao “desejo de saber, de poder, de ser, de si, do outro e do mundo”
(CHARLOT, 2005, p. 54).

Nessa logica, Freire (2011a) afirma a necessidade da formacéo de sujeitos
leitores de si mesmos, de sua realidade, do mundo, dos sentidos e de sua historia,
contribuindo para o seu desenvolvimento enquanto ser humano e cidadao pleno. O
autor, em uma abordagem critica, destaca que a natureza politica do processo
educativo e da alfabetizac&o, quando comprometida com a emancipacao dos sujeitos,

sabe o porqué e o para qué se alfabetiza.
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Assim, considera-se que ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura
e a escrita como meio de tomar consciéncia da realidade. Portanto, esse processo
nao se restringe ao dominio do sistema de escrita, sendo mais abrangente: se da em
uma relacdo dinamica e numa perspectiva politica e cultural. Isso implica proporcionar
condi¢gbes para que, na sala de aula, a crianga tenha espacgo para refletir de forma
critica e ampliar suas percepc¢des de mundo.

Nessa perspectiva, que destaca a impossibilidade de dissociar a leitura do
mundo da leitura da palavra (FREIRE, 2011), entende-se que o termo letramento é
inerente ao conceito de alfabetizacdo. Compreende-se, assim, que o ato de aprender
a ler e escrever contém a apreensdo do mundo e seu contexto, em uma relacéo
dindamica e numa perspectiva politica e cultural, “de sorte que idearios que advogam
a alfabetizacdo como letramento redundam, no minimo, tautolégicos do ponto de vista
vigotskiano” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 74).

Bakhtin (2006), ao tratar da linguagem, considera o seu carater dialégico. A
lingua é concebida como um fato social cuja existéncia se funda nas necessidades de
interacdo. Nessa logica, € sempre necessario pensar no sujeito que se constitui
humano na relacdo com os outros. Para esse autor, os procedimentos de anélise da
lingua (fonéticos, morfolégicos e sintaticos) sao insuficientes para contemplar a
complexidade do dialogo social, a completude do discurso se estabelece na

estruturacdo entre o discurso externo e o interno. Dessa forma,

A visdo bakhtiniana da linguagem como fenémeno social tem uma relacéo
direta com a construcao do sujeito; para Bakhtin, o sujeito se constitui ouvindo
e assimilando as palavras e os discursos do outro [sua méae, seu pai, seus
colegas, sua comunidade etc.], fazendo com que essas palavras e discursos
sejam processados de forma que se tornem as palavras do sujeito e, em
parte, as palavras do outro. Todo discurso, segundo Bakhtin, se constitui na
fronteira entre aquilo que € seu e aquilo que é do outro (JOBIM; SOUZA,
1994, p. 21).

7

A linguagem, segundo Bakhtin (2006), € parte de um processo de
comunicacao ininterrupto, € um elemento do dialogo, no sentido amplo do termo, que
também engloba as producdes escritas. Assim, a linguagem, a palavra oral ou escrita,
€ ao mesmo tempo um meio de dialogismo e de inter e intrarregulacao das ac¢des. O
que caracteriza a relacédo discursiva € justamente a énfase na relacado social como
pratica dialdgica.
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Nessa perspectiva, o discurso é também ideoldgico, pois expressa valores
sociais e culturais, ndo sendo visto apenas como sistema abstrato de signos ou mera

expressdo do pensamento individual, uma vez que traz

[...] uma concepcdo de mundo, demarcando os lugares do falante e do
ouvinte. Bakhtin vé a palavra, assim como Paulo Freire, como um fenédmeno
ideoldgico que exerce a funcao de signo e que reflete e refrata a realidade. A
palavra é um material semiético da consciéncia que determina o contelido da
vida interior, do discurso interior (NUNES; KRAMER, 2011, p. 35).

Sendo assim, o discurso € a lingua viva, ndo desvinculada de seus falantes,
dos atos sociais e das ideologias que a permeiam. O pensamento é elaborado através

da interagdo com pensamentos alheios, na relagdo entre o eu e o outro.

Vygotsky (2013b) compreende a significagdo e os sentidos das relagdes
humanas na constituicdo do trabalho simbdlico. Para esse autor, a linguagem escrita
€ um sistema especial de simbolos e signos altamente complexo, cuja aprendizagem
e dominio geram uma mudanca no desenvolvimento das fun¢Bes psicologicas

superiores. E por isso

[...] a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para
a vida. SO entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolvera nao
como habito de méos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem. (VYGOTSKY, 2013a, p. 144)

Vygotsky (2013a) e Bakhtin (2006) contribuem para a compreensao do
processo de desenvolvimento e aprendizagem da crian¢a ao considerarem a atividade
mental da mesma em seu aspecto discursivo, ou seja, a linguagem, a palavra — oral
Ou escrita — se constitui ao mesmo tempo em meio/modo de interagcédo, meio/modo de
inter e intrarregulacdo das ac¢des, e objeto de conhecimento. A dimenséo discursiva é

caracterizada, dessa forma, na relacao social como pratica dialogica.

Aideia de interacdo compreende a dialogicidade como necessaria a formagao
humana de professores e educandos, sujeitos do processo de ensino e aprendizagem.
Sujeitos esses que se constituem na interagcdo, ampliam suas percepcoes,
compreensdes e possibilidades de transformagédo da realidade na relacao
pedagogica.
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Nessa relacdo, o professor se constitui com o interlocutor que organiza
mediacOes para ampliar o universo das criancas através de diferentes formas, fontes
e suportes da escrita. Para isso, é utilizada uma variedade de instrumentos e recursos,
possibilitando vivéncias em que professores e educandos escrevem, leem, informam,
perguntam, relacionam, nomeiam, explicitam na e pela linguagem, em condigdes reais
de enunciacdo. Nesse movimento, 0 pensamento se estrutura na e pela palavra
(VIGOTSKI, 2000).

A alfabetizacdo, na perspectiva discursiva, se d4 num processo interativo e
considera os sujeitos e a relacdo dialégica na apropriagdo e produgcdo do
conhecimento (GONTIJO, 2005; PERES; SAMPAIO, 2012; COLELO, 2010). Assim,
propde-se pensar um conceito no qual a alfabetizacdo ndo se fragmente, ndo se dé
em partes, mas que seja um processo dialético, possibilitando aos educandos

vivenciar as praticas sociais e culturais de leitura e escrita com autonomia.

Dessa forma, faz-se necessario superar praticas que ensinam palavras soltas
e frases descontextualizadas, que nao trabalham com as criancas a constituicdo de
sentido e a estruturacdo do discurso interior através da escrita (SMOLKA, 2008),
reduzindo a dimensdo da linguagem, e consequentemente as possibilidades de
elaboracao e interlocugéo dos sujeitos. De tal modo,

A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido. Desse
modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo
trabalho de escritura — para quem eu escrevo 0 que escrevo e por qué? A
crianga pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista, para ndo
esquecer; tipo repertério, para organizar o que ja sabe. Pode escrever, ou
tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para registrar, narrar, dizer...
Mas essa escrita precisa ser sempre permeada por um sentido, por um
desejo, e implica ou pressupde, sempre, um interlocutor (SMOLKA, 2008, p.
69).

O que se propde € pensar a alfabetizacdo, as relagdes de uso da lingua e as
relacdes entre os sujeitos em momentos simultaneos de reflex&o sobre a técnica e de
uso social da lingua, pois “enquanto internaliza a dialogia falando com os outros, a
crianga vai também elaborando a escrita como uma forma de didlogo” (SMOLKA,
2008, p. 74, grifo do autor).
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No decorrer do processo de alfabetizacdo, as mediacbes pedagdgicas, de

forma intencional, devem considerar que

[...] o individuo n&o tem instrumentos enddégenos para percorrer, sozinho, o
caminho do pleno desenvolvimento, o mero contato com objetos do
conhecimento ndo garante a aprendizagem, assim como a imersdo em
ambientes informadores ndo promove, necessariamente, o desenvolvimento,
balizados por metas culturalmente definidas. A intervencdo deliberada dos
membros mais maduros da cultura no aprendizado das criangas é essencial
ao seu processo de desenvolvimento (OLIVEIRA, 1995, p. 12).

Nesse caso, o professor € o responsavel, no ambiente escolar, por propiciar
as mediacdes pedagogicas que viabilizem uma atmosfera de constante interacéo
entre os sujeitos e também com os instrumentos culturais, construindo um ambiente

de trocas no qual se efetive a funcao social da lingua.

A escrita como um instrumento simbdlico, transforma e potencializa o
funcionamento mental da crianca, provocando a complexificacdo das funcdes
rudimentares e/ou o surgimento de novas funcbes psicologicas. A escrita é
apropriacdo da cultura, esse processo se da na tensdo entre a necessidade de
objetivar o pensamento na forma da palavra e o modo de incorporacdo desse

instrumental e dos modos de falar, pensar e agir.

Sob esse aspecto, palavra e pensamento constituem-se mutuamente. Para
Vigotski (2010), é na palavra que o pensamento se materializa e ndo ha palavra se
nao houver estruturacdo do pensamento, portanto, as praticas alfabetizadoras na
perspectiva discursiva devem, necessariamente, possibilitar movimentos de

exteriorizacdo do pensamento pela fala e escrita, ou seja, pelo dialogo.

Considerar a oralidade nesse processo significa superar a ldgica do siléncio
que reduz a alfabetizagdo a um processo solitéario e individualista, desconectado das
experiéncias de vida e das praticas de linguagem das criancas (SMOLKA, 2008). A
importancia da oralidade esta em viabilizar o dialogo e possibilitar que a crianca

materialize seu pensamento, interaja e efetive sua aprendizagem.

As criancas, desde os primeiros dias de aula, precisam ser provocadas,
convidadas e instigadas a ler e escrever a partir de atividades que as envolvam no
uso da linguagem oral e escrita de forma ludica e significativa. Pois mesmo quando a

crianca desenha ou rabisca, ela esta expressando seus primeiros textos, suas
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primeiras identificacbes e hipdteses sobre a escrita. Nesse processo, a crianga
interage com a lingua escrita, elabora suas ideias e conhecimentos, confirmando ou
nao suas hipdteses, num movimento de trocas, de interacdes e interlocucdes
(SAMPAIO; RIBEIRO; HELAL, 2011).

Assim, é necessario planejar momentos constantes de leitura e escrita,
mediados por uma relacdo dialégica e democratica com as criancas, buscando

legitimar o diadlogo entre os pares, numa acao compartilhada e coletiva, em que

ler e escrever sdo atividades, por meio das quais as criangas expdem para
0S outros e para si mesmas 0 que pensam, sentem, desejam, gostam,
concordam, discordam etc. Nesse sentido, € interagdo com o outro, por meio
da leitura e da escritura; é portanto, um processo dialégico desde o inicio
(GONTIJO, 2005, p. 3).

Nessa relacao, professores e educandos escolhem e decidem o que escrever
e 0 que ler, elegendo os temas que conduzem o processo de ensino e aprendizagem,
articulados as experiéncias vividas. Nesse sentido, o ambiente alfabetizador deve

possibilitar

No lugar de palavras-chave, silabas e/ou letras pensadas pelos autores das
cartilhas, a circulagéo no cotidiano da sala de aula de textos variados que
narrem histérias reais e/ou imaginarias; que apresentem descobertas,
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade; textos que
provoquem leituras, escritas, conversas e que possam fornecer respostas as
perguntas das criancas e professores(as) abrindo possibilidades para novas
e outras perguntas (PEREZ; SAMPAIO, 2012, p. 410-411).

Segundo Smolka (2008), a escrita € uma forma de interacédo, pela qual o
professor interage com a crianca e nesse movimento, 0s aspectos mecanicos da
lingua vao, implicita ou explicitamente, sendo ensinados. Nesse sentido, deve-se
ensinar também o funcionamento da escrita, sua estrutura e funcdo. Para a autora,

dentre as atividades cotidianas do processo inicial de alfabetiza¢&o, € importante

- trazer a escrita para dentro da sala de aula, trabalhando as fun¢bes da
escrita em todas as suas possibilidades: utilizando crachés, calendarios,
livros, revistas, bilhetes, rétulos de produtos e embalagens, etc.;

- dar espaco e encorajar as criancas a falarem, formando pequenos grupos
de criangas, o que facilitara o dialogo e o trabalho em conjunto;
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- ler e escrever para as criangas;

- expor os trabalhos das criancas de forma organizada, utilizando a escrita
para a organizacao;

- esclarecer e informar as criancas sobre a escrita, respondendo as perguntas
gue as criancas fizessem (SMOLKA, 2008, p. 41).

Considerando o pensamento de Vigotski (2010), que compreende conteudo e
forma como uma unidade dialética, faz-se necessario trabalhar as especificidades do
processo de decifracdo da escrita. Nesse processo, alguns conhecimentos do Sistema
de Escrita Alfabética séo inerentes ao trabalho pedagdgico e precisam ser ensinados
a crianca, pois sao de natureza técnica, cultural e ndo séo aprendidos por si mesmos
(COLELO, 2010).

A intencdo é que a explicitacdo de tais conhecimentos ndo seja vista apenas
como mera receita pedagogica e sim como parametros que devem ser considerados,
pois “0 conhecimento da lingua escrita envolve processos de reflexao, andlise e
generalizacdo que ndo se dao espontaneamente, como quer o construtivismo, e nem
pela mera repeticdo vazia de significados, como faziam as cartilhas” (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 74).

Compreendendo que o ato de ler ndo é inato e nem espontaneo, mas sim uma
conquista histdrico-social, a alfabetizacdo envolve a reflexdo sobre os aspectos
discursivos e notacionais. Aponta-se, abaixo, conhecimentos, que segundo Cagliari
(2009), a crianca também precisa se apropriar:

* 0 sistema de escrita, ou seja, a distingdo de outras formas de registro (como

o desenho) da manifestacéo escrita;

» 0 alfabeto, as letras e os caracteres de natureza ideogréfica (como os sinais
de pontuacado e os numeros);

» a ortografia e o principio acrofénico (conjunto de regras que se usa para
decifrar os valores sonoros das letras) como ferramentas importantes para a
tarefa de decifracéo da leitura;

» 0s sinais diacriticos (sinais graficos que conferem um valor sonoro especial a
letras ou a conjuntos de letras), pois as letras apresentam formas graficas que
indicam o registro dos sons possiveis, através do uso do principio acrofénico;

» a categorizacdo gréfica e funcional das letras, pois ndo se pode escrever
gualquer letra em qualquer posi¢cao em uma palavra.
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E necessario também, segundo Cagliari (2009), que a crian¢a desenvolva a
nocao de palavra, relacione letras e sons (principio de leitura) e sons e letras (principio

de escrita).

A alfabetizacdo, pensada em uma perspectiva discursiva e de formacéo
integral do sujeito, ndo deve se restringir apenas aos conhecimentos da Lingua
Portuguesa. Logo, nesse processo, é necessario dialogar com os conhecimentos dos
diferentes componentes curriculares, uma vez que em cada um deles existe uma
forma/contetdo particular que possibilita o desenvolvimento de capacidades
psiquicas especificas. Portanto, esses conhecimentos permitem que a crianga se

aproprie de formas singulares de pensamento e construa o seu discurso.

Essa estruturacéo curricular se dara no movimento de problematizacao entre
os conhecimentos elencados a partir do PPP e o0s interesses das criangas,

possibilitando a ressignificagdo dos conhecimentos dos quais se apropria.

Para a efetivacdo de uma alfabetizacdo que perpasse os diferentes
componentes curriculares, faz-se necessario que seja estabelecida uma articulacao
do coletivo de professores da instituicdo de forma a definir e estruturar a acao
pedagdgica, superando a légica de fragmentacdo das praticas de alfabetizacdo dos

diferentes agrupamentos da instituicao.

A alfabetizacdo, assumida nessa Proposta como pratica discursiva, constitui-
se como forma de respeitar a crianca e suas especificidades de aprendizagem,
devendo a escola ser um espaco que promova o0 desenvolvimento integral desse

sujeito, reafirmando-se como o espaco social do ensinar e do aprender.
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CAPITULO VI

EDUCACAO ESCOLAR EM TEMPO INTEGRAL

A educacdo escolar em tempo integral, na RME, se apresenta como
instrumento potencializador da educacéao integral preconizada no ensino fundamental
para a infancia e adolescéncia. Ampliar a jornada, nesse sentido, significa
disponibilizar mais tempo para vivéncias e aprendizagens, viabilizando a formagao
humanistica e cientifica desejada na escolarizacdo organizada a partir dos Ciclos de

Formacéao e Desenvolvimento Humano.

Neste capitulo sdo apresentadas as orientacées para a organizacdo das
Escolas Municipais de Tempo Integral — EMTI. O objetivo, portanto, € fornecer
elementos para a praxis pedagodgica a ser desenvolvida num tempo ampliado de
trabalho. Discute-se, ainda, a forma pela qual a educacdo em tempo integral podera
ampliar as possibilidades de formacgéo critica dos educandos, das aprendizagens
efetivas e da producédo e reproducdo dos conhecimentos e das culturas. Cabe
ressaltar que todas as orientacdes e discussdes gerais desta Proposta - curriculo,
organizacao do trabalho pedagdgico, avaliacdo e alfabetizacdo - sdo determinantes

para a organizacao do trabalho pedagogico nas EMTI.

Para tanto, sdo desenvolvidas as seguintes tematicas: a historicidade das
experiéncias de educacdo em tempo integral no Brasil; 0 histérico de implantacao das
EMTI na RME e a trajetéria das diferentes estruturacbes pedagodgicas e
organizacionais; os debates atuais, em ambito nacional, quanto a funcdo da ampliagcéo
da jornada escolar e a opcao politico-pedagoégica da RME; a reestruturacdo das EMTI

e a proposta de materializacdo da mesma no cotidiano escolar.
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6.1 — O percurso da educacao em tempo integral no Brasil

Remontando as origens da educacdo brasileira, a educacdo em tempo
integral foi o primeiro modelo de escolarizagdo, materializada nas escolas jesuiticas.
Pautando-se no entusiasmo pedagdgico e nos movimentos reformadores da
educacao, no inicio do século XX, instituiu-se o projeto de laicidade e universalizacao
da educacao publica. Esse processo trouxe em seu bojo o desejo de consolidacdo de
uma nacdo democratica, capitalista e moderna. Surgem, entdo, novas experiéncias
no intuito de propiciar a formacé&o escolar orientada pela expanséo do conceito acerca
da escola e sua funcao social (MOLL; LECLERC, 2013).

Anisio Teixeira foi uma importante figura na efetivacao do projeto de educacao
em tempo integral no Brasil. Ele acreditava que a educacao seria o principal veiculo
para propiciar o crescimento econémico necessario a expansdo do capitalismo no
pais. No fim do século XX, especialmente nas décadas de 1980 e 1990, Darcy Ribeiro
também desenvolveu um grande projeto de educacdo em tempo integral, a construcéo
e implantacdo dos Centros Integrados de Educacao Publica (CIEP) no estado do Rio
de Janeiro. Segundo Moll e Leclerc (2013), tanto as propostas de Anisio Teixeira
quanto as de Darcy Ribeiro postulavam um projeto de sociedade democrética e

republicana.

Por um longo periodo, as experiéncias de educacao em tempo integral foram
secundarizadas diante da urgéncia de universalizacao da educacéo publica. Em 1996,
a tematica de ampliacéo do tempo escolar é retomada com a aprovacédo da atual LDB,
apontando para o aumento progressivo da jornada escolar. O Plano Nacional de
Educacdo (PNE) para a década de 2001-2010 destacou a educag¢do em tempo
integral como objetivo do ensino fundamental e estabeleceu a jornada escolar diaria

minima de sete horas!2.

As discussoOes sobre a ampliacdo da jornada escolar foram impulsionadas em
2007, por meio da Lei n°® 11.494/2007, na qual é instituido o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da

12 Segundo o INEP (BRASIL, 2013a), a jornada escolar com duragdo igual ou superior a sete horas
diarias compreende o tempo total que um mesmo educando permanece na escola ou em atividades
escolares.
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Educacéo (Fundeb), que determina financiamento especifico para a educacgéo basica
em tempo integral. Por sua vez, o PNE, referente a década 2014-2024, prevé, na meta
6, a oferta de educacao em tempo integral em 50% das escolas publicas de educacao

basica, de forma a alcancar ao menos 25% dos estudantes.

O marco legal que consolida a ampliacdo da jornada escolar enquanto politica
publica é o Programa Mais Educacdo. Esse programa foi instituido pelo governo
federal em 2007, por meio da Portaria Interministerial n® 17 e regulamentado pelo
Decreto n°® 7083/2010, como estratégia indutora da ampliacéo da oferta de educacéo

integral em tempo integral.

O Programa Mais Educacdo se caracteriza pelo desenvolvimento de
atividades com um grupo'® de educandos que recebe atendimento no outro turno
escolar. Sdo realizadas atividades de acompanhamento pedagodgico, educacao
ambiental, esporte e lazer, direitos humanos e cidadania, cultura e artes, cultura
digital, prevencao e promocao da saude, comunicacao e uso de midias, investigacado
no campo das ciéncias naturais, educacao econdémica, dentre outras. O Programa
prevé um coordenador comunitario para organizacdo das atividades, que seréo
desenvolvidas por monitores, oriundos da comunidade local ou dos cursos de

graduacéo.

Na RME, o Programa Mais Educacéo recebe importante ressignificacdo, uma
vez que os coordenadores responsaveis pelo programa sédo professores efetivos,
desempenhando a funcdo de articular, organizar e integrar as acdes pedagdgicas e
administrativas. Outra funcdo desse coordenador € de desenvolver e executar as
Atividades de Estudos e Leitura referentes ao macrocampo Acompanhamento
Pedagogico (BRASIL, 2014).

O Programa Mais Educacdo deve ser compreendido como elemento
constitutivo da instituicdo. Nesse sentido, devera compor o PPP e articular-se ao
trabalho pedagogico da escola, em consonancia com a Proposta Politico-Pedagdgica
da RME.

13 O Programa Mais Educacéo, através dos documentos oficiais, estipula critérios para escolha dos
educandos, orientando que se priorize criangas com alta vulnerabilidade social e com dificuldades de
aprendizagem.
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6.2 — Percursos da ampliacdo da jornada escolar na RME

Em Goiania, a ampliacéo da jornada escolar vem sendo instituida desde 2005.
Esse processo teve inicio com o atendimento as criangas pertencentes a uma
comunidade que fora desapropriada da regido que habitava, devido as disputas
sociopoliticas e econdmicas!4. A partir dessa experiéncia, iniciou-se a implantacéo das
EMTI e, de forma gradativa, o numero de instituicbes ampliou-se, sendo que

atualmente a RME conta com 22 escolas de tempo integral.

No decorrer desse processo de instituicdo da educacado em tempo integral, a
SME aderiu ao Programa Mais Educacéo, que foi implantado em todas as EMTI. No
entanto, nessas instituicbes esse programa assume uma configuracdo diferenciada
das demais escolas, especialmente em dois aspectos: inscricdo de todos os
educandos e nao de apenas um grupo e o desenvolvimento das atividades por
professores efetivos e ndo por monitores. Essa organizacdo qualificou o

desenvolvimento das atividades.

Portanto, o carater dado ao Programa Mais Educacdo nas EMTI visa
consolidar a concepcao da formacado multidimensional dos educandos, propiciando
“atividades integradas, fundadas no projeto politico-pedagégico [...] com todos
vivenciando todas as atividades, [...] para alcangcar uma educacdo por e para o ser
humano” (COELHO, 2014, p. 202-203).

Ao longo do processo de implantagdo das EMTI, houve diferentes formas de
organizacdo da educacdo escolar em tempo integral. Inicialmente, o curriculo
obrigatério era desenvolvido no periodo matutino e as atividades complementares
ocorriam no periodo vespertino. O documento “Programa para Escolas Municipais
com Atendimento em Tempo Integral”, encaminhado, em 2008, ao CME de Goiania, e
aprovado através da Resolucdo n°® 093, de 29 de maio de 2013, foi o primeiro a

normatizar a organizagao da ampliagao da jornada na RME. Segundo as orientagdes

14 O bairro Parque Oeste Industrial foi objeto de luta judicial entre o poder publico e uma familia de alto
poder aquisitivo que ganhou na justica o direito ao terreno, de modo que as familias que ali residiam
foram desalojadas. Em cumprimento ao Termo de Ajuste de Conduta firmado entre o Ministério
Publico do Estado de Goids e a Prefeitura de Goiania, coube a esta assumir 0 compromisso de
garantir a escolarizacdo em tempo integral das criancas e adolescentes dentre outras coisas
(VALADARES, 2014).
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desse documento, de 2009 a 2014, o curriculo obrigatério e as oficinas aconteciam de
maneira intercalada e alternada nos dois turnos de trabalho escolar.

A partir de 2013, os debates realizados no movimento de reescrita coletiva
dessa Proposta Politico-Pedagdgica evidenciaram questdes que dificultavam a

organizacéo do trabalho pedagdgico com vistas a formacéo integral dos educandos.

Entre essas questbes, encontravam-se a impossibilidade da formacéao
continuada dos professores em horario de trabalho; a falta de tempo e oportunidades
de encontros coletivos para estudos, discussdes e planejamentos; a desarticulacéo
curricular entre componentes obrigatérios e outras atividades; a parcializacdo da
presenca dos profissionais de educacdo nas escolas e a existéncia de duas

categorias: “professores do curriculo” e “professores das oficinas”.

Com objetivo de superar os limites acima apontados, prop6s-se, a partir de
2015, uma reestruturagdo das EMTI, que apresentou como pontos principais: a
presenca do professor em tempo integral em uma Unica instituicdo; tempo significativo
para planejamento coletivo diario, viabilizando momentos de
reflexdo/avaliacdo/reformulacdo do projeto educativo da instituicdo e a formacéo

continuada em horéario de trabalho.

6.3 — Fundamentos e escolhas teérico-metodoldgicas

Ha na atual realidade educacional brasileira diferentes abordagens quanto a
educacdo em tempo integral. Cavaliere (2007) categoriza essas diferentes
experiéncias em quatro concepcles: assistencialista, autoritaria, multissetorial e

democratica.

Na concepcao assistencialista, a escola de tempo integral volta-se apenas
para as classes populares, garantindo-se um atendimento que resvala no

assistencialismo e considera periférico o conhecimento, a aprendizagem e a cultura.

Na concepcao autoritaria, a ampliagcdo da jornada escolar € compreendida
como uma maneira eficiente de isolar a crianga dos problemas sociais vivenciados em

suas comunidades. Nessas organizagfes sdo estabelecidas rotinas rigidas e a
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concepcao de formacgdo para o mercado de trabalho € compreendida como a mais
adequada a realidade do educando.

Na concepcao multissetorial, constitui-se uma visdo de educacdo em tempo
integral que € independente da estruturacdo de uma escola de horario integral.
Acredita-se que a educacéo integral pode e deve ser desenvolvida fora da escola, pois
as estruturas de Estado, isoladamente, seriam “incapazes de garantir a educagao para
o mundo contemporaneo [...]", nesse sentido, “[...] a ag¢ao diversificada, de preferéncia
de setores ndo-governamentais, € que poderia dar conta de uma educacdo de
qualidade” (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Por fim, a concepc¢do democrética considera a ampliacdo do tempo como uma
oportunidade de proporcionar uma educacéo mais efetiva do ponto de vista cultural e
cientifico, visando aprofundamento dos conhecimentos, formacdo critica e
oportunidade de vivéncias democraticas. Os saberes escolares, assim, se apresentam

enquanto ferramentas de emancipacao coletiva e individual.

Dessa forma, a concepcdo democratica é a que mais se aproxima dos
principios que orientam as EMTI, os quais também norteiam as demais escolas da
RME. Tais principios sdo: a gestdo democrética, o trabalho coletivo, a flexibilizagédo
dos tempos e espacos, a incluséo, a formacao integral, a centralidade dos processos
educativos nos educandos e, ainda, o respeito as fases da vida e aos diferentes ritmos

de aprendizagem e desenvolvimento.

Logo, a ampliacdo do tempo torna possivel criar mais oportunidades para a
compreensao dos conhecimentos em sua complexidade e integralidade, em seus
aspectos politicos, cientificos, estéticos, sociais. Potencializa-se, assim, a formacao

critica, integral e emancipatoéria preconizada nessa Proposta.

Ao pensar a ampliacdo do tempo, ha que se considerar ndo apenas questfes
administrativas ou burocraticas, pois o tempo é constructo de relagcdes complexas,
resultante também de conflitos e disputas no &mbito social. Nao se trata do tempo
fisico somente, ndo é a pura ampliacdo de um tempo neutro ou isento de intengdes.
O tempo “é um conjunto de relacdes entre diferentes dimensdes que compdem um
determinado tempo histérico” (CAVALIERE, 2007, p. 1018). A complexidade que se

estabelece ao pensar a categoria tempo surge pelo fato do mesmo se constituir
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enquanto forma de relacao (ELIAS, 1998).

O tempo escolar também é determinado a partir de complexas relagbes
sociais, nas quais estdo imbricadas demandas referentes ao bem-estar dos
educandos, as necessidades do Estado e da sociedade e a rotina e ao conforto dos
adultos (pais e professores). Outras for¢as que também determinam a organizacdo do
tempo escolar podem ter origem na cultura familiar, na visdo acerca do tipo de
formacéo geral que o educando devera ter acesso, nas diferentes associa¢cdes entre
educacao escolar e politicas publicas de assisténcia social ou preparacdo para o
trabalho (CAVALIERE, 2007).

Tendo em vista a complexidade e as demandas da educacao escolar sob as
premissas da aprendizagem e do desenvolvimento na perspectiva histérico-cultural,
ter mais tempo significa ampliar as relagdes mediadas por ferramentas culturais,
possibilitando novos conteudos, vivéncias e atividades. O tempo ampliado devera
viabilizar media¢des qualificadas, ndo aligeiradas, centradas na complexidade dos

processos formativos e no desenvolvimento dos educandos. Desse modo,

A escola é de tempo integral porque é necessario mais tempo para que a
escolarizacao seja ampliada e se atinja niveis cada vez mais elevados de
formagdo corporal, psicolégica, social, cultural, cientifica, estética, politica.
Mais tempo para construir ferramentas mentais necessarias para
compreender criticamente a realidade, possibilitando a emancipacdo dos
sujeitos (LIMONTA, 2014, p. 126).

Assim, a ampliacdo da jornada escolar implica na reflexdo acerca do
redimensionamento da temporalidade na escola, tendo em vista as relacdes entre o
gue se pretende no espaco escolar e as diferentes demandas e expectativas sociais.
Na RME, o desafio da educacdo em tempo integral estd em pensar, coletivamente,
acOes que concretizem cotidianamente as concepg¢des de mundo, de sociedade e de

educacdo assumidas em sua Proposta.

6.4 — As Atividades Especificas no contexto do trabalho pedagdégico

Para a materializacdo da Proposta Politico-Pedagdgica da RME no contexto
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da ampliacdo do tempo, as EMTI organizardo o trabalho pedagdgico a partir de
atividades concernentes aos componentes curriculares obrigatorios e de atividades
provenientes de outros conhecimentos, compreendidos para além das barreiras
estabelecidas nas disciplinas escolares, denominadas Atividades Especificas!®. Vale
destacar que a logica apresentada no capitulo do curriculo quanto ao tratamento a ser
dado ao conhecimento também deve orientar as ac6es dos conhecimentos abordados
nas atitivades especificas, ou seja, as experiéncias, as vivéncias, 0s interesses e as
curiosidades dos educandos devem ser considerados para escolha dos temas,

contetdos e conhecimentos a serem estudados.

Tanto as Atividades Especificas quanto os componentes curriculares
obrigatérios seguirdo as orientagcbes da organizacdo do trabalho pedagdgico,
apresentadas no capitulo Il desta Proposta. Esse trabalho deve ser coletivo,
articulado, reflexivo, inclusivo, orientado aos tempos da vida e aos diferentes ritmos
de aprendizagem e desenvolvimento. Busca-se, portanto, possibilitar media¢des que
se ancorem em movimentos de pesquisa e investigacdo, autoria e autonomia, que
promovam o dialogo entre as disciplinas e seus diferentes conhecimentos, articulados

as experiéncias sociais dos educandos e a cultura como um todo (LIMONTA, 2014).

As Atividades Especificas séo atividades dindmicas, ndo estaticas e néo
definitivas, que devem ser estruturadas para o desenvolvimento de um processo de
investigacdo acerca de determinado conteddo, tema ou assunto. S&o, ainda,
atividades que se especificam em determinada direcdo e que permitem a construgcao
de uma rede de informacdes sobre o que se pretende estudar. S&o definidas a partir
de um movimento do coletivo de professores, considerando-se as necessidades
formativas e as problematicas existentes nas relacgdes cotidianas na instituicdo, no
bairro, na cidade, no pais e no mundo. Também devem estar ligadas aos objetivos

estabelecidos no PPP da institui¢ao.

Com essas atividades, pretende-se compreender o conteudo, tema ou
assunto, de modo a conhecer profundamente as determinac¢des sociais, histéricas e

culturais, bem como suas inter-relagbes. Esse conhecer significa buscar seus

15Este termo foi constituido a partir das discussdes ocorridas por ocasido da reescrita desta Proposta
Politico-Pedagdgica, no intuito de superar a visdo reducionista de oficina e avancar em uma
perspectiva de determinar a¢des pedagogicas intencionalmente articuladas e integradas. Cabe
destacar, portanto, que nao ha na bibliografia estudada, sobre educagdo em tempo integral, um termo
gue contenha o conceito contemplado nesta Proposta.
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aspectos constitutivos, investigando as informagdes que ndo se consegue encontrar
imediatamente, na empiria. Dessa forma, devem ser realizadas analises e sinteses,
possibilitando uma compreenséao e interpretacdo tedrica e critica. No contexto desse
movimento investigativo, o contetdo, tema ou assunto sera considerado objeto de

estudo, este, por sua vez, se ramificard em Atividades Especificas.

O objeto de estudo, nesse sentido, deve ser entendido como produto humano
complexo, resultado de varias determinacdes da realidade, ou seja, constituido por
multiplas dimensdes: conceitual, histérica, social, cultural, comunicativa, técnica,
operativa, entre outras. Abaixo ilustra-se algumas dimensdes que poderao revelar o
objeto de estudo em sua totalidade.

Conhecimento

conceituol

Linguogens Agbes e
BJETO D‘ Técnicas
STUDO,

Significados e B
ugos sociois Articulogao com
hiS'Ol’iCOS é outros conhec:memos

culturois

As Atividades Especificas devem ser estruturadas e sistematizadas seguindo-
se as orientagdes abaixo:

v escolha coletiva do objeto de estudo;
v definicdo dos objetivos a serem alcancados;
v definicdo das dimensfes e contetudos que se ramificam do objeto de estudo;

v assuncdo dos contetdos pelos professores, considerando a formacédo, as
vivéncias e as afinidades dos mesmos com o objeto de estudo;

v determinacédo das Atividades Especificas que cada professor trabalhara no

desenvolvimento dos contetdos assumidos;
v definicdo do cronograma para alcancar os objetivos propostos;
V' registro e socializacédo das sinteses construidas no processo;
v avaliacao do processo.

Com intuito de exemplificar esse movimento de desdobramento do objeto de
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estudo em dimensdes, conteldos e Atividades Especificas, apresenta-se a fotografia.

Cabe destacar que esse exemplo serve apenas como ilustracdo e nao deve ser

tomado como modelo a ser executado e reproduzido.

E MEMORIA

OBJETO DE ESTUDO: FOTOGRAFIA
OBJETIVO: COMPREENDER A FOTOGRAFIA COMO CONHECIMENTO PRODUZIDO PELA HUMANIDADE,
NO ESFORCO DE ESTABELECER A LINGUAGEM VISUAL COMO FORMA DE COMUNICAGAO SOCIAL

DIMENSOES

CONTEUDOS

ATIVIDADES ESPECIFICAS

Conhecimento

Conceito e tipos de fotogrofia;
A camero fotografica como recurso
optico;

conceitual A fotograofia analégica;
A fotografia digital;
A exposigao fotografica e seus conceitos;
A constituiggo da fotografia na histéria;
Significado e Os usos sociais da fotografia;
Y A ética e a fotografia;
usos S.OCIOOS, Albuns de familia: memérias e valores;
histéricos A fotografia e o interatividade em meios
e culturais digitais;

Direitos autorais da imagem;

Acgbes e técnicas

Camera fotograficas: digitais e
analégicas;

Composigéo e enquadramento;

Luz e iluminagao;

A revelagao fotografica;

Mecanismos de manipulagéo de imagens;
Técnicos de impressao de imagens;

Articulagao
com outros
conhecimentos

Processos fisicos e quimicos envolvidos
na produgéo e reproducéo da imagem;
A fotografia como arte;

Fotografio € imogem em movimento
{(danga, teatro, musica, esportes, jogos);

Linguagens

Leitura de imagens (Descrigo, Andalise,
Interpretagao);

Fotojornalismo;

Fotonovelo;

Histéria em quadrinhos;

A fotografio e o publicidade/propaganda;

» Construgoo de prototipos de
maquinas fotograficas;

® Pesquisas em meios digitais
@ impressos;

% Entrevistos com ortistas;

& Construgto de camera Pinhole;

» Pesquisas de campo na familia,
no comunidade e na cidade;

@ Registro de imogens;

» Orgonizagdo de exposicdes
fotograficas;

@ Visita a estudios fotograficos;

® Revelogoo/impressto de fotos;

» Atividades manuais;

® Entrevistos com artistos;

® Vivencios ortisticas;

® Experimentos cientificos;

® Apreciagao de imagens estaticos
e em movimento;

@ Analise de imagem de diferentes
momentos e contextos;

® Publicag@o/interagao em redes
sociois;

# Produgao de texios escritos o
imagéticos, nos diferentes
géneros acerca de imogens
capturadas;

# Andlise dos elementos visuais,
culturais @ técnicos de fotos de eventos,
publicitarias, retrotes, ortisticas;

® Produgdo de fotos de perfil, por melo
de projegdo de sombros Experiéncios
com comera escura para folografar
paisagem;

® Reconhecimento de diferentes tecnicas
utilizados em fotografias mundialmente
conhecidos;

© Recorte e recomposigtio de imagens
registrados;

¥ Correlagto de registros fotograficos
de lugares em diferentes tempos
histdricos;

® Comparogéo entre fotos antigas ¢
otuois de cidodes, p , poisagens;

® Andlise e construgfio de manuais de
fotografio;

® Edigoo de imagens por meio do
utilizagho de softwares;
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As Atividades Especificas sdo o conjunto de a¢cbes a serem trabalhadas por
cada professor para o desenvolvimento dos conteldos necessarios a compreensao
do objeto de estudo. Nesse sentido, as Atividades Especificas ndo se limitam a uma
lista de acdes a serem distribuidas entre os professores de forma isolada e

desarticulada da compreensé&o do objetivo proposto.

Essas atividades fazem parte do rol de possibilidades que cada professor
deve lancar mao para desenvolver os conteudos pelos quais esta responsavel. Nesse
movimento, deverdo ser trabalhados inUmeros experimentos e vivéncias, estudos e
discussobes, pesquisas e producao de conceitos que ampliardo o olhar acerca do
objeto de estudo.

E fundante compreender o desenvolvimento desses conhecimentos como
dimensdes e conteldos que se constituem e sdo constituidos num movimento
dialético de formacéao e percepcao, rompendo com a légica sequencial e fragmentada.
Devido ao caréter integral de apropriacdo desse conhecimento, torna-se fundamental,
ainda, que todos os educandos tenham acesso a todas as dimensdes e todos 0s

conteudos a serem trabalhados por cada professor.

No desenvolvimento das Atividades Especificas, pode-se pensar em
movimentos de reagrupamento, estabelecendo um rodizio pelo qual os grupos de
educandos vivenciem, no decorrer da semana, todos os conteudos desenvolvidos por
cada professor nesse periodo, trabalhando todas as dimensdes do objeto de estudo.
E importante, nesse reagrupamento, observar a relacdo entre o quantitativo de

educandos e a natureza da acao a ser desenvolvida.

Nessa perspectiva, o professor é fundamental para efetivacdo da praxis
educativa, pois, intencionalmente, medeia a relacdo entre o educando e o
conhecimento. Esta mediagao possibilita uma aprendizagem “no verdadeiro sentido,
nao naquele de simplesmente receber passivamente informagdes sobre um objeto”,
mas conhecer na 6tica de “desvendar, atribuir sentido, entender o que se passa a sua
volta” (VASCONCELLQOS, 2011, p. 86).

Por isso, a permanéncia de todos os professores em tempo integral é
condicdo para que, coletivamente, discutam, definam, planejem, organizem e
desenvolvam esse processo formativo critico, criativo e emancipatério. Para que seja

possivel todo esse movimento, 0s planejamentos coletivos diarios séo indispensaveis.

120



E importante destacar que as Atividades Especificas ndo se restringem
apenas as linguagens da Arte (Danga, Musica, Teatro, Artes Visuais), S&o movimentos
formativos que possibilitam pesquisar, conhecer e vivenciar com profundidade o objeto
de estudo proposto. Favorecendo, desse modo, a construcdo do conhecimento

tedrico, perpassando inclusive a dimensao estético-artistica que o constitui.

pY

Ainda, com relagdo a organizagdo e ao desenvolvimento das Atividades
Especificas, seguem alguns critérios:
* 0 coletivo de professores é responsavel tanto pelos componentes curriculares

obrigatérios quanto pelas Atividades Especificas, ndo havendo professores
exclusivos para uma ou outra demanda,;

+ a distribuicdo das diferentes atividades curriculares, obrigatérias ou
especificas, deve ser realizada de forma intercalada, ao longo do dia. Nao
devendo ser destinado um Unico turno para o desenvolvimento das Atividades
Especificas;

* acarga horaria destinada aos componentes curriculares obrigatérios deve ser
de no minimo 4 horas diarias;

» as Atividades Especificas deverao ser vivenciadas, com a mesma frequéncia
e regularidade semanal, por todos os educandos do ciclo, garantindo-se no
minimo 2 horas diarias;

+ as Atividades Especificas deverdao ser desenvolvidas em todos os
agrupamentos do mesmo Ciclo, ndo se restringindo a apenas um
agrupamento, podendo inclusive ser propostas para todos os ciclos que
compdem a instituicao.

As orientacBes e reorganizacdes da educacdo escolar em tempo integral na
RME visam contribuir com processos de formacéo dos sujeitos em sua integralidade.
Nesse sentido, a apropriacdo qualitativa do tempo deve romper com a reproducéo do
consenso e do conformismo, possibilitando a compreensao tedérica da realidade e sua
complexidade, criando oportunidades para que os educandos formem-se como
sujeitos livres, capazes de “pensar, refletir e se posicionar frente ao mundo” (SANTOS,
2009, p. 118). Dessa forma, as EMTI contam com mais tempo para aprofundar e
ampliar conhecimentos, estabelecendo novas relacdes entre os sujeitos e destes com

0 meio.

121



\

CONSIDERACOES
FINAIS

’




CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar a elaboracdo desse documento, conclui-se mais uma etapa no
processo de implementacao dos Ciclos de Formagéo e Desenvolvimento Humano na
RME, iniciado em 1998. Essa Proposta busca a afirmacao da escola publica enquanto
espaco formativo voltado para a emancipacdo humana, espaco de apropriacdo do
conhecimento que leva em conta o carater histérico do humano em sua totalidade,
como ser que é, simultaneamente, politico, ético, cultural, psicolégico, estético, afetivo
e cognitivo.

Por compreender a complexidade e dinamicidade da construcdo de uma
proposta politico-pedagogica, propde-se um documento que ao mesmo tempo em que
aponta caminhos, reconhece que sua efetivacdo se da cotidianamente, na acao de
cada professor, em cada sala de aula, em cada escola, num movimento dialético,
situado historicamente e marcado por tensfes e contradicbes. Preocupa-se, assim,
com a observancia a autonomia e as especificidades de cada instituicdo, sem perder
de vista, no entanto, a orientacdo e o direcionamento necessarios a garantia da
unidade que caracteriza a Rede.

A conclusdo desse documento, por si sO, ndo garante a efetivacdo da
Proposta de Ciclo. Sua implementacdo vincula-se direta e intimamente com o0s
processos de acompanhamento pedagodgico e formacdo continuada, sendo
necessario o investimento em movimentos de estudo, pesquisa e avaliacao. Depende,
ainda, do comprometimento dos profissionais com a fungéo social da escola publica,
de seu posicionamento politico, ético e ideoldgico frente a esse projeto que almeja

uma sociedade mais justa, democratica, inclusiva e solidaria.
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