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PREFACIO

Em meio das indmeras demandas que se colocam no presente, a elaboragdo das
Orientagoes Curriculares da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental do Municipio da Serra representa o esforgo coletivo e
democrdtico de instituir novas bases tedricas e metodoldgicas que deverdo ser
efetivadas no cotidiano da prdtica escolar.

Esta experiéncia ndo apenas sintetiza uma histéria mobilizadora de idéias,
propdsitos e sentidos, mas é um convite a romper fronteiras tradicionalmente
demarcadas, instigando-nos, assim, ao exercicio de uma outra forma de pensar a
escola, seus sujeitos, o curriculo e as prdticas educativas .

As orientagdes curriculares aqui sistematizadas apresentam-se como uma aposta
e, a0 mesmo tempo, como um desafio que precisa ser (re)significado com o drduo
esforgo de continuar a estabelecer critérios publicos que redimensionem nossa
capacidade de agir e interagir com o conhecimento, afirmar a educagdo como
processo de humanizagdo, que convida a fodos (professores, gestores, pedagogos,
alunos, secretaria de educagdo, merendeiras, vigilantes, efc.) a criar reciprocidades
capazes de subverter a légica dos individualismos, das praticas de discriminagdo e
de exclusdo ainda presentes em nossa sociedade.

Por fim, fago votos de que estas “orientagdes curriculares” possam se tornar "vida"
no cotidiano escolar, de modo que o processo ensino-aprendizagem possa ser
potencializado como uma fonte inesgotdvel de descobertas, de didlogo e de
interagdo humana. A todos aqueles que aqui deixaram suas marcas, transformando-
se em co-autores desta Histéria, o nosso profundo agradecimento.

Secretaria Municipal de Educagdo da Serra
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1 UM POUCO DE NOSSO PERCURSO...

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais
as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco,
territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria,
viagem, percurso. O curriculo € autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA,
2002).

A inesgotavel capacidade humana de reinventar o mundo a sua volta, a possibilidade de
tecermos juntos uma histéria, ainda que pequena diante da infinitude e da complexidade do
tempo, € que nos permitem ousar apresentar este trabalho de “OrientagBes Curriculares
para a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental do Municipio da Serra - ES”.

O percurso aqui tracado teve como horizonte a afirmacdo do direito a escola publica de
gualidade para todos os sujeitos, 0 qual se constitui como um movimento ininterrupto de
conquistas ja alcangadas e outras que ainda estéo por ser efetivadas na educagdo municipal.
Isso, para confirmar que, para a educacao, nao existem fronteiras ou limites, pois, enquanto
artefato humano, a educacéo se objetiva nas praticas de sujeitos produtores de histéria e
de cultura, o que a torna um acontecimento que tem uma significagdo humana que reune
desejos, utopias, conflitos, negociagdes, lutas, etc.

Se tudo isso permite qualificar melhor nossas acfes, esta experiéncia ndo pode prescindir
do dialogo, da participacao coletiva, da democracia e da capacidade de construirmos uma
historia comum, pois, somente quando formos capazes de criar outras formas de sociabilidade
politica que dé visibilidade publica & acéo e ao discurso de cada um, é que seremos capazes
de subverter a l6gica hierarquica do trabalho, a natureza perversa do poder e as evidéncias
da destituicdo e da injustica que ainda atravessam as diferentes praticas sociais, inclusive
aquelas presentes no interior de nossas escolas.

Nesse sentido, apresentar um trabalho de “orientacdes curriculares” pde em foco alguns
dos paradoxos de nossa sociedade, ja que o conhecimento e a pratica educativa ndo podem
ser despojados de dimenséo ética e politica e transformados em natureza, mas sim
concebidos como uma realidade dindmica que age no mundo e com o mundo, produz
inquietacdes, questionamentos e desperta para novas possibilidades de transformacao.

Foi nesse horizonte que o processo de mobilizagdo em torno das “orienta¢des curriculares”
foi se constituindo na Rede Municipal de Ensino da Serra. Se, por um lado, desde 2006,
havia um esforco empreendido pela Secretaria de Educag¢do em torno dos anos finais do
Ensino Fundamental, por outro lado, outros movimentos deveriam ser instituidos em direcéo
a Educacéo Infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental.! Essa tomada de decisdo
foi indispensavel para que o sentido de “rede” se constituisse como uma realidade viva e
desafiadora. Desse modo, foi incentivado um processo coletivo de reflexdo e proposicao
gue pudesse aglutinar as contribuicdes dos professores, pedagogos, gestores e integrantes
da equipe central da Secretaria de Educacéo.

1 Até o ano de 2005, a Rede Municipal de Ensino da Serra tinha como referéncia as Diretrizes Curriculares de 2002. No
ano de 2006, foi iniciada uma revisdo das Diretrizes dos anos finais do Ensino Fundamental e, em mar¢o de 2008,
iniciou-se o processo de elaboragdo de Orientacdes Curriculares da Educacgéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
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Certamente que outros sujeitos poderiam ser incorporados neste processo (criancas,
adolescentes, merendeiras, pais, faxineiras), sobretudo, se considerarmos a escola como
um espaco coletivo, produzido por diferentes sujeitos, mas a escassez do tempo nao permitiu
ampliar as estratégias metodoldgicas até entéo utilizadas, o que certamente aponta para a
necessidade de contemplar, em um futuro préximo, outras formas organizativas de
participacdo democratica que inclua sujeitos historicamente excluidos do processo de
elaboracdo de orientacdes curriculares.

O trabalho empreendido em cada nivel de ensino demonstra o esforco de todos de se
reconhecerem como artifices na construcdo de um projeto educativo que aprende com o
passado e se coloca no presente, em constante movimento de reflexdo sobre os saberes e
fazeres que se materializam nos diferenciados processos de ensino e de aprendizagem
gue ocorrem no interior da escola. Entendendo que cada “disciplina” e cada nivel de ensino
possuem uma légica que precisa ser respeitada, o grande desafio € perceber a realidade
como uma totalidade efetivamente relacionada com o contexto social dos alunos e de sua
cidade. Assim, este trabalho procura romper com uma concepcado de escola Unica,
homogénea, contendo os mesmos sentidos e objetivos para todos.

Nessa perspectiva, as orientacdes curriculares aqui apresentadas ndo concebem o
conhecimento como um produto nem mesmo expressam uma légica instrumental que reduz
as possibilidades dos diferentes saberes e fazeres como uma realidade inerte, fixa e
fragmentada, mas como uma experiéncia historica e culturalmente vivida e produzida,
portanto, uma matéria-prima que é capaz de forjar uma nova compreenséo acerca do mundo,
novas sociabilidades e novas escolhas perante a vida social. Portanto a ruptura com uma
estrutura caracterizada como um “rol de contetdos” néo foi casual, ao contrario, ela confirma
uma clara opg¢éo pelo conhecimento como fonte inesgotavel de descobertas e possibilidades,
e o grande desafio é justamente relacionar os saberes sistematizados com as experiéncias
de vida dos alunos, compreendendo seus valores, seus conflitos, sua forma de pensar e de
aprender.

Na tentativa de garantir orientacdes comuns a metodologia de trabalho em torno das
orientacdes curriculares, foram propostos alguns enunciados que deveriam ser considerados
no processo de reflexdo e escrita do documento, a saber:

« Articulagdo e didlogo permanente entre os diferentes niveis de
ensino de modo a garantir um trabalho mais orgdnico na Rede Municipal
de Ensino.

Ainda que as discussodes realizadas nos diferentes niveis de ensino e nas diferentes areas
de conhecimento ja demonstrassem uma dinamica coletiva e reflexiva de trabalho, outras
perspectivas deveriam se constituir como forma de se garantir um didlogo entre Educacao
Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Esse enunciado teria como foco a
(re)siginificacdo do conhecimento como uma realidade que deveria comprometer todos 0s
sujeitos da educacdo. Potencializar o dialogo entre os niveis de ensino e os diferentes
saberes que atravessam o cotidiano escolar fortaleceria, assim, o sentido de “rede” que se
desejava imprimir. Esse era um passo indispensavel para se compreender a escola como
espaco sociocultural: o conhecimento como uma realidade comum a todos, 0 acesso ao
saber sistematizado como um direito de todos.



« Fortalecimento dos vinculos entre os diferentes saberes e fazeres
escolares e o contexto social e cultural mais amplo, considerando
trés eixos de reflexdo: CULTURA, TRABALHO e SOCIEDADE.

Os trés eixos de reflexdo adotados tiveram por objetivo empreender um novo sentido e vigor
a concepcédo de escola como espaco produtor de cultura, como espaco de trabalho humano
gue se constitui a partir das diferentes praticas e como espaco articulado a dinadmica local e
global da sociedade. Tendo como pressuposto os fundamentos da perspectiva sécio-histérica,
as reflexdes tecidas em torno das orientacdes curriculares ndo poderiam deixar de considerar:
as particularidades da cultura escolar, o didlogo com os elementos culturais presentes em
nossa sociedade e o reconhecimento dos diferentes sujeitos presentes no espaco escolar
como sujeitos produtores de cultura; a experiéncia humana coletiva traduzida nos diferentes
trabalhos realizados no cotidiano escolar (ensinar, aprender, limpar, cozinhar, planejar,
administrar, escrever, ler, etc.); os variados e conflituosos processos que se configuram na
dindmica societaria e sua relagdo com o trabalho escolar.

- Superagdo do cardter fragmentdrio do conhecimento.

“Romper uma ciéncia cristalizada exige que se destrua um conceito cristalizado de homem”
(KRAMER, 1993). Essa reflexdo implicou questionar qual o sentido atribuido ao conhecimento
nos diferentes niveis de ensino e nas diferentes areas de conhecimento. Como a escola
tem possibilitado ampliar o universo cultural de criangas e adolescentes, jovens e adultos,
considerando os varios contextos de atuacao?

Se, por um lado, o caréter disciplinar de cada conhecimento nos leva a compreender a sua
l6gica interna e sua singularidade, por outro lado, a perspectiva interdisciplinar nos instiga
a percebé-lo na sua dialetizacdo, ou seja, na sua articulagdo com outros conhecimentos.
Contudo, destaca Kramer (1993), “longe de significar justaposi¢éo de perspectivas diversas,
a interdisciplinaridade s6 podera ser gerada se as ciéncias humanas se tornarem dialéticas,
introduzindo o sujeito criador no @&mago da vida social e da pesquisa” (pag. 29).

Romper com o caréater fragmentério do conhecimento significa também descobrir as multiplas
possibilidades que os diferentes saberes oferecem a pratica pedagogica, muito diferente de
processos que conservam uma concepc¢do de conhecimento organizado de forma
hierarquizada e como algo previamente ordenado e descolado das experiéncias de sujeitos
concretos. Na escola, o conhecimento ndo pode ser reduzido as imposi¢cdes mercadoldgicas
do livro didatico nem mesmo configurar-se como uma experiéncia esvaziada de sentido
para os diferentes sujeitos imbricados no processo de ensino e de aprendizagem
(professores, alunos, familia, representantes da secretaria de educacéo, etc.), mas constituir-
se como elemento de formagdo humana e cultural necesséria para enfrentar os desafios
gue se colocam em nossa experiéncia individual e coletiva. E tudo isso exige também
condicdes adequadas de trabalho, disponibilidade de variados materiais pedagdgicos,
adocdo de novas metodologias de trabalho, garantia de tempo e de espaco para a
socializagdo do conhecimento entre os diferentes niveis de ensino e entre os diferentes
conhecimentos.
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- Garantia de uma concepgdo de curriculo que considere as prdticas e
os discursos instituintes das diferentes categorias “geracionais”
presentes na escola (criangas, adolescentes e adultos), bem como

de seus diferentes su\ieitos (professor, pedagogo, diretor,
merendeira, familia, auxiliar de secretaria, etc.).

A historica definicdo de curriculo como um conjunto de elementos prescritivos e
hierarquicamente ordenados ainda tem-se constituido como uma realidade em diferentes
instituicdes escolares. Isso, para confirmar o quanto o curriculo tem buscado uma ordem de
estabilidade e de homogeneidade em contextos que ndo podem ser homogeneizados nem
mesmo considerados como uma realidade naturalmente constituida. Buscando controlar o
tempo, impor modelos e subjugar légicas potencialmente criativas ao imobilismo,
desfavoravel ao processo de (re)significacdo da vida, “esquecemos de que outros tempos
também nos fazem, refazem e desfazem” (ZACCUR, 2003).

Conceber a escola como espaco sociocultural € percebé-la como uma realidade articuladora
de sentidos e de préticas e perceber que, ndo obstante as singularidades presentes, ela
nao se fixa num individualismo efémero, mas instiga a transgredir o repetitivo e o rotineiro e
se estabelece, entdo, como um espaco criador de cultura, de relacdes, de troca de
experiéncias e de sentidos. Essa perspectiva de escola nos leva a tecer outras reflexdes
sobre o curriculo e nos conduz ao desafio de superar a invisibilidade de determinados
sujeitos e experiéncias presentes no cotidiano escolar. Como dar visibilidade aos sujeitos
historicamente excluidos? Como superar uma idéia de curriculo prescritivo inaugurado com
a ciéncia moderna?

Ferrago (2000, 2003) ressalta a necessidade de estabelecermos novas interlocucdes
estéticas e éticas com os diferentes sujeitos e acontecimentos que atravessam o cotidiano
escolar. Ao contrario de uma pratica eminentemente instituida, o curriculo abarcaria todas
as possibilidades de compreenséao da realidade, muitas vezes aprisionadas e relegadas no
contexto escolar. Nesse sentido, o curriculo, ao invés de conhecimentos ordenadamente
sistematizados, contemplaria as narrativas que atravessam o cotidiano escolar, os discursos
e 0S modos como 0s sujeitos expressam seus sentimentos e conhecimentos, apontam
caminhos, silenciam seus desejos, produzem significados e produzem culturas. Colocando
em cena as reflexdes sobre Certeau, Alves destaca: “E preciso ndo esquecer as ‘artes de
viver e as artes de sobreviver’, como possibilidade de novas formas de enriquecer o discurso
cientifico — fazer ciéncia com sabor [...]" (ALVES, apud FERRACO, 2003, p. 170).

« Fortalecimento da dinamica ensino-aprendizagem, potencializando
diferentes formas de inclusdo, garantias de acesso ao conhecimento
e permanéncia na escola.

As diferencas, ao invés de ser compreendidas como um campo de desigualdades, devem
constituir-se como uma possibilidade inesgotavel de trocas culturais. Essa premissa coloca
em xeque o0 quanto 0 processo ensino-aprendizagem precisa humanizar-se, inserindo
diferentes sujeitos em processos educativos que nao eliminem a existéncia das diferencas,
mas com elas aprenda a con-viver e a vislumbrar caminhos igualitarios de afirmacéo de
direitos.



Como bem afirmara Pablo Gentili (2001, p. 30), “Em nossas sociedades fragmentadas, os
excluidos devem se acostumar a exclusdo. Os ndo excluidos, também. Assim, a excluséo
desaparece no siléncio dos que a sofrem e no dos que a ignoram... ou a temem”. A
naturalizacéo da exclusdo comeca a surgir quando perdemos a capacidade de reconhecer
0 outro nas suas diferencas. Nessa representacdo, a diferenca € colocada ora no terreno
da natureza, ora em outro terreno, como marca de inferioridade que sempre faz lembrar a
condi¢cédo subalterna de determinados sujeitos quando comparados a outros que deixam
transparecer uma suposta “normalidade”. E aqui ndo podemos deixar de destacar processos
de exclusao e de discriminacao do qual sdo vitimas as criancas, os adolescente e o0s jovens
negros, os de classes populares, os descendentes indigenas, 0s que ndo possuem um
padréo de beleza segundo as regras do mercado, os que tém alguma deficiéncia, etc.

No esforgo de incluir, a escola pode estar muito bem reforcando processos de excluséo,
guando determinados tipos de alunos “estdo dotados das condi¢cdes necessarias para
conviver com os incluidos, s6 que em uma condi¢do inferiorizada, subalterna” (GENTILI,
2001). E aqui poderiamos destacar as centenas de criancas que ndo aprendem da mesma
forma, que apresentam alguma deficiéncia, que trazem as marcas dos infortinios sociais,
econdmicos, familiares, etc. Sao os estigmatizados e, muitas vezes, os mais “invisivilizados”
no contexto escolar.

Se essas questdes apontam para processos de exclusao que ainda atravessam a pratica e
o curriculo escolar, outros processos precisam ser instaurados de modo que se possa
favorecer a criagdo de uma ambiente escolar em que a experiéncia com o conhecimento, as
trocas culturais estabelecidas, as descobertas em torno do ensinar e do aprender possam
ser vividas em toda a sua plenitude pelos diferentes sujeitos da/na escola.

Considerando os desafios que ainda se nos apresentam, sobretudo, no que diz respeito ao
trabalho com a educacdo especial no municipio da Serra, optamos por destacar essa
educacdo em nossas orientagdes curriculares como forma de fazer sobressair um aspecto
da educacdo inclusiva que precisa de continuas reflexdes e ser reafirmado como um direito
em todos os niveis de ensino. Desse modo, ndo é nosso interesse evidenciar a educagao
especial deslocada das reflexdes contidas nos diferentes niveis de ensino e nas diferentes
areas do conhecimento, mas evidenciar a sua importancia no cotidiano escolar e no debate
de nossas orientac@es curriculares.
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2 EDUCACAO ESPECIAL PARA A EDUCACAO BASICA

A educacéo é também onde decidimos se amamos nossas
criancas o bastante para nao expulséa-las de nosso mundo e
abandona-las a seus proprios recursos e, tampouco, arrancar
de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa
nova e imprevista para nés, preparando-as em vez disso e
com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum.

Hannah Arendt

A Educacéo Especial se constitui uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis,
etapas e modalidades da Educacéo Bésica. Ela se configura como um processo educacional
definido em uma proposta pedagdgica para assegurar recursos e servicos especiais, de
modo a garantir a educagao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos (CNE/CEB N°. 2/2001).

Em meio a todo o processo de diferenciacdo que se desencadeia dentro das escolas em
torno dos alunos com deficiéncia, a Educacgéo Especial vem se colocando como um caminho
para a efetivacdo da inclusdo educacional. O paradigma da inclusdo se constitui em uma
perspectiva que concebe as diferencas humanas como possibilidades especificas de ser e
estar em meio a uma sociedade padronizada.

Nesse sentido, a educacdo inclusiva deve ser concebida como um compromisso inadiavel
das escolas que precisam perceber a inclusdo como consequéncia do respeito a diversidade
e das necessidades individuais dos alunos (Ministério Publico Federal, 2004). Assim,
devemos ter clareza que o processo de inferiorizacdo que se impde nas relagdes sociais
atravessa 0s muros das escolas, sobrepondo as singularidades dos alunos em um processo
de homogeneizacao dos mesmos.

E fundamental que tenhamos cuidado com
o discurso de igualdade em torno dos
alunos, pois ao pensarmos a igualdade de
uma forma simplista acabamos por
descaracterizar os alunos em suas
singularidades. Dessa forma, a
possibilidade de oferecer apoios
necessarios as especificidades de cada
aluno fornece-lhes meios de vivenciarem
suas potencialidades.

A educacdo inclusiva implica a
compreensao sobre um processo que néo CMEI Vila Nova de Colares — Serra-ES -2008

se restrinja, apenas, a rela(;éo professor- Arquivo: Educagéo Especial/Secretaria de Educacéo

aluno, mas que seja concebido como um principio de educacéo para todos e de valorizagédo
das diferencas que envolvem toda a comunidade escolar.
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Nesse sentido, acbes pedagogicas voltadas para uma concepc¢ao socio-histérica de ensino
e de aprendizagem devem possibilitar a inclusdo dos alunos nas praticas coletivas
desenvolvidas nos diferentes tempos e espacos escolares, bem como, na interagdo com os
diferentes sujeitos.

Os alunos com necessidades educacionais especiais apresentam deficiéncias, ocasionando
comprometimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial; alunos
com transtornos globais de desenvolvimento; e alunos com altas habilidades/ superdotacao.
Entretanto a definicdo desses alunos ndo se esgota na identificacdo de categorias e
especificacdes atribuidas a um quadro de deficiéncias, transtornos, distarbios e aptiddes,
pois consideramos que os individuos séo sujeitos histéricos e se modificam continuamente,
sendo, portanto, capazes de transformar o contexto e de ser transformados por ele. Enfatizar
o social no processo de construcdo da deficiéncia ndo significa negé-la, mas entendé-la
como um fenbmeno que precisa ser pensado por todos.

A Educacéo Especial / Inclusiva pressupde Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e a disponibilizacédo de servicos e de recursos préprios para dar suporte e orientacdo aos
alunos e professores. Tal atendimento trata da identificacdo, elaboracéo e organizacéo de
recursos pedagogicos e de acessibilidades em seus diferentes niveis para eliminar barreiras
e possibilitar a plena participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas
como, por exemplo, programas de enriquecimento curricular, ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicacao e sinalizacao, Ajudas Técnicas/Tecnologia Assistiva (TA's)?,
dentre outros. Esse atendimento deve estar articulado com a proposta pedagogica do ensino
comum durante todo o processo de escolarizacao.

A entrada da crianca com necessidades especiais no ambiente escolar € um processo socio-
cultural importantissimo ao seu desenvolvimento, por isso deve ocorrer o quanto antes. Na
escola, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) se expressara por meio de
estimulacbes precoces com o intuito de auxiliar no processo de desenvolvimento e
aprendizagem desses alunos. Para tanto, ha a necessidade de uma interface com uma
equipe multiprofissional, com os servi¢os de salde e de assisténcia social, pois uma politica
de incluséo efetiva depende da qualidade de uma rede de apoio que lhe dé sustentacao.
Desse modo, a Educacéo Especial / Inclusiva deve constituir-se em oferta obrigatéria dos
sistemas educacionais, de forma a garantir o acesso e a permanéncia do aluno com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de ensino. Igualmente
importante € a acdo da Educacao Especial / Inclusiva vinculada as modalidades de Jovens
e Adultos, a educacdo profissional, a indigena, a do campo e a quilombola, dentre outras,
buscando a promocéo de oportunidades de escolariza¢édo, a formacéo para o mundo do
trabalho e o efetivo exercicio da cidadania.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB, 9394/96), em seu artigo 59, preconiza
gue os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos e organizacao
especificos, bem como recursos para atender as suas reais necessidades. Nessa perspectiva,
a postura exigida para atender a especificidade dos alunos pressupde, também, uma atuacao
pedagdgica que modifique a situacdo de exclusao.

1 A Norma Internacional ISO 9999 define Tecnologia Assistiva como qualquer ferramenta, recurso ou processo utilizado
por pessoa com deficiéncia, com a finalidade de proporcionar independéncia e autonomia e a qualidade de vida dos
individuos.



Portanto é preciso considerar que um ambiente escolar inclusivo € aquele que garante um
ensino comum a todos, mas a partir de meios que favoregcam a aprendizagem dos alunos
com necessidades educacionais especiais. Entretanto as ac6es devem ser definidas para
cada situacao particular e ndo como propostas universais e homogeneizadoras.

Vérias estratégias podem ser pensadas no que se refere ao modo de ser e estar desses
alunos nas escolas por meio de um Projeto Politico Pedagdgico que os levem em
consideracao, possibilitando as modificacdes necessarias em um curriculo coerente com
seu processo de desenvolvimento. Desse modo, as propostas pedagogicas precisam
valorizar os alunos, tomando como ponto de partida suas experiéncias e possibilidades de
agir no mundo.

Esse trabalho implica, por sua vez, planejamento pedagogico e acdes fundamentadas em
critérios que definam o que o aluno deve aprender, como e quando aprender, qual a forma
de organizacdo do ensino mais condizente para o processo de aprendizagem e,
principalmente, como e quando avaliar o aluno.

A atuacdo do professor é de fundamental importancia no que se refere a observacéo do
desenvolvimento do aluno e dos fatores que auxiliam no seu processo de ensino-
aprendizagem, possibilitando a organizagdo de um trabalho que tenha como base o ensino
comum a todos. A abertura de possibilidades diferenciadas a partir de um processo
educacional comum a todos, garante aos alunos com necessidades especiais igualdade de
oportunidades educacionais.

A partir de um curriculo funcional e um processo avaliativo especifico coloca-se como
possibilidade a terminalidade especifica aos alunos cujas necessidades educacionais
especiais estdo associadas a grave deficiéncia mental ou mdltipla, que necessitam de apoio
continuo , intenso e de adaptacéo curricular significativa.

Essa certificacdo deve ser oferecida quando todas as possibilidades apontadas pela
legislacdo, no que se refere ao desenvolvimento da apropriacdo da leitura, da escrita e do
célculo, ndo forem alcancadas. Entretanto, apesar dos apoios e propostas pedagogicas, a
escola deve providenciar o encaminhamento para alternativas educacionais, tais como 0s
cursos de educacéao de jovens e adultos e de educacéao profissional, visando a sua insercao
no mundo do trabalho para ampliar as possibilidades de inclusé&o social e produtiva desse
sujeito.

No entanto essa € uma deciséo a ser tomada coletivamente, diante de extrema necessidade,
para nao se incorrer o risco de eliminar as possibilidades de constituicdo de conhecimentos,
garantidos por lei (LDB, art. 32), pois a inclusdo ndo prevé a utilizacdo de préaticas de
ensino escolar especificas para esta ou aquela deficiéncia, mas possibilidades em
decorréncia da utilizacdo de alguns recursos, ferramentas, linguagens, tecnologias que
possam diminuir/eliminar as barreiras que se interpdem aos processos de ensino e de
aprendizagem.

Para que essas tentativas se transformem em ac¢des reais, é preciso superar as concepcoes
lineares da deficiéncia. O cerne nédo deve concentrar-se nela, mas nas potencialidades,
pois individuos que apresentam uma mesma deficiéncia apresentam avancos diferenciados.
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Seguindo-se essa légica, é indispensavel pensar a avaliagao, pois, frequientemente, atribui-
se um valor negativo ao que néo se pode compreender e nomear. Os conhecimentos que se
manifestam aguém ou além, considerados fatores fora do padréo, podem fazer emergir
turbuléncia e sdo constantemente interpretados como nao-aprendizagem e como fracasso
escolar.

Dessa forma, é urgente a superacdo das praticas avaliativas classificatorias que
proporcionam a competitividade em meio a um contexto sécio-educacional excludente. Ha
de se pensar a possibilidade de contextos de aprendizagens e de desenvolvimento vinculados
as vivéncias reais dos alunos, privilegiando o processo em detrimento do produto. Na otica
da negacdao, a avaliacao classificatoria que pretende hierarquizar, fomentada pelo principio
da homogeneizac¢éo, nega o outro, o diferente, os seus saberes e as suas praticas, suas
formas de vida em seu contexto cultural e social, excluindo esse sujeito do processo dialégico
para a compreensao das suas multiplas possibilidades (ESTEBAN, 2006).

Assim, deve-se promover situacdes de aprendizagem que formem uma trama de
conhecimentos, cujos fios expressem diferentes possibilidades de interpretacdo e de
entendimento de um grupo de pessoas sobre a realidade vivida, pois aprendemos quando
resolvemos nossas duvidas, superamos nossas incertezas e satisfazemos nossas
curiosidades. Isso corresponde ndo apenas a concepcao referente a aprendizagem do aluno,
mas também a necessidade de busca por novos conhecimentos.
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EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL
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3.1 UMA SINTESE DA VIAGEM: NARRANDO O MOVIMENTO

A idéia de direitos, fortalecida principalmente a partir da década de 1980 e expressada no
cenario nacional na Constituicdo de 1988, vem se afirmando no contexto atual, num confronto
com a observacdo do estabelecimento de formas, cada vez mais sofisticadas, de
desigualdade social. Vivemos um periodo marcado por muitas transformac¢des que
engendram uma pobreza em expansao no mundo contemporaneo (CASTEL, 1997). Vivemos
tempos desconcertantes que, por um lado, nos angustia, mas, por outro, nos forca a busca
do compartilhamento de esperancas para implementar, no cenario educacional, a¢des que
enfrentem essa situacao a partir do contexto em que atuamos. Dentre 0s avancos
conquistados a partir da idéia de direitos que vamos afirmando, esta a possibilidade de
atuar na proposicéo de diretrizes. O artigo IV da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 9.394/96) possibilita o estabelecimento, na colaboracdo entre os entes
federados, de competéncias e diretrizes que orientardo o trabalho na educacédo. Conscientes
das andlises que apontam as dificuldades na distribuicdo de responsabilidades entre o
Poder Publico, tomamos essa possibilidade como um campo de atuacéo e de construcao
coletiva do trabalho no municipio da Serra.

Assim, nossas orientacdes foram construidas em parceria com os profissionais, buscando
retratar o coletivo das Unidades de Ensino a partir da problematizacdo das questdes
contemporaneas da educacdo municipal. No processo de formacéo empreendido, acionamos
como inspiracdo a metéafora “viagem”, a partir dos trabalhos de Benjamin (1986 e 1987),
como forma de revisitar 0 passado nhum movimento capaz de encadear o presente e 0
futuro. Intencionamos que, com o0 documento sistematizado, pudéssemos rememorar 0
passado, narrando o acontecido e, simultaneamente, evidenciar aquilo que tomamos como
diretrizes para o trabalho, projetando uma perspectiva de atuacao, e, dessa forma, produzir
um documento, desejando integrar, em tempos diversos, novos sujeitos e idéias que possam
resgatar o movimento vivido, associado ao exercicio do questionamento das relacdes e
sensibilidades existentes na busca dos rumos a serem construidos cotidianamente. Enfim,
construir um documento como uma narrativa que precisa ser continuada, que necessita ser
ressignificada sempre.

Evidenciando a trajetéria percorrida, fomos ao longo do trabalho construindo coletivamente
uma proposta que, garantindo as demandas especificas do trabalho na Educacao Infantil
(El) e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF), se inseriu no projeto de ac¢des do
municipio para os diferentes niveis de ensino, articuladas por meio da escolha da base
tedrico-metodoldgica e historico-cultural. Para tecer um intercambio de experiéncias nas
condi¢cBes dadas, acordamos uma possibilidade de trabalho, integrando El e anos iniciais
de EF, dialogando, também, com o trabalho efetivado nas areas de conhecimento nos anos
finais do EF, reafirmando uma perspectiva de que € possivel investir numa articulacao entre
os diferentes niveis de ensino a partir dos conhecimentos.

Entendemos que as experiéncias singulares adquirem sentido na articulacdo com uma
experiéncia mais ampla que nos remeta a uma coletividade (GAGNEBIN, 1999). Nesse
propdésito, buscamos constituir uma equipe sistematizadora!, com representacdo das
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instituicbes de ensino e das equipes que atuam na Secretaria Municipal de Educacéo,
configurando um espaco aberto a participacao de outros profissionais sempre que desejaram
contribuir com os encaminhamentos dos trabalhos.

Desenvolvemos uma metodologia de
realizacdo de estudos de tematicas em
grupo de representantes (GR), com
encaminhamento de estudos, discusséo e
elaboracdo de sinteses nas unidades de
ensino. Para isso, cada instituicdo elegeu
dois representantes para atuar como
organizadores dos trabalhos e como
articuladores junto a equipe
sistematizadora. Destacamos a
receptividade, a participacdo e o
envolvimento dos profissionais no Grupo de Estudo - CMEI Sonho Dourado — 2008
processo desenvolvido. Imagem: Arquivo Secretaria de Educagéo

A partir do trabalho realizado em cada unidade de ensino e sistematizado em devolutiva
para a equipe sistematizadora, reunimos as proposicfes em textos preliminares, que
retornaram a equipe, para conhecimento, visando a realizagdo dos Féruns. Nos Foruns,
participaram os representantes e mais um, indicado de cada instituicdo, buscando alargar
0s segmentos de representacdo. Além desses participantes, tivemos a representacao do
Juizado de Infancia da Serra, da Promotoria de Justica, do Sindicato dos Professores e do
Conselho Municipal de Educacéo.

Nos foruns, efetivamos as discussoes, as
deliberacdes e as reelabora¢cdes dos tex-
tos preliminares. Apés os féruns, a segun-
da versdo foi também remetida as institui-
cOes. Esses textos constituiram a base para
a redacao do documento final que foi apre-
ciado no ultimo Férum. Desse modo, o tra-
balho ficou assim organizado:

| Férum das Diretrizes Curriculares
da Educacgao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Serra/ES - 2008

1 Com a coordenagéo geral dos trabalhos efetivada pela professora Véania Carvalho de Aradjo, a equipe sistematizadora
contou com a assessoria, na El e nos anos iniciais do EF, das professoras Valdete Céco e Terezinha Maria Schuchter
e com representantes dos professores atuantes na El — Eriadnes de Souza R. Alves — e no EF — Isabel Cristina B.
Borges Baptista; da coordenacéo da El Luciana Paneto Dalvin, do EF Ana Méarcia Tedesco Totola, da Educacgéo Espe-
cial Alexsandra Jesuino da V. Alves e da gestdo escolar Juliana Mendes Curtinhas, da assessoria na El Juliana B.
Coutinho Souza, Maria de Cassia Loss e, no EF, Maria das Graga Cota, Rosa Helena Feriani Zaneti e Rosangela Maria
Rodolfo Serafim. Também tivemos uma articulagdo com o0s assessores internos e externos atuantes nas areas de
conhecimentos para a sistematizacdo do documento final.



DO QUE PARTILHAMOS EM 2008

* FC nas instituigbes
Devolutivas I

CONFORMACAO DA PROPOSTA FORUM 1 - 23/07

AR . 12 SINTESE
GE 1 - 24/4 - Diretrizes curriculares/
Educacionais / Funcao social da escola Devolutivas 1[

GE 2 - 29/05 - Desenvolvimento e IFDRUM 2 =28/98
Aprendizagem 28 SINTESE &

GE 3 - 19/6 - Conhecimento & Curriculo FC nas instituiges
Devolutivas
RUM 3 -02/10
3% SINTESE I
L )

GE 4 - 31/7 - Metodologia e Avaliacao FO
GE 5 - 14/8 - Areas do Conhedmento: ]
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*FC - Formac&o Continuada SANEERE BETSAL

Figura 1: esquema gréfico de organizagao dos trabalhos realizados em 2008.

Com isso, buscamos uma circulacdo mais ampla das palavras e dos desejos e investimos
no reconhecimento dos sujeitos nas proposigdes para constituir um movimento de formacao
gue favorecesse o protagonismo dos participantes, para que todos se apropriassem do
trabalho final reconhecendo sua co-autoria.

Tomamos como desafio, na efetivacao do trabalho, a integracéo de profissionais que atuam
nas instituicdes de EIl e anos iniciais do EF, com o objetivo de elaborar um conjunto de
premissas que nos reportem ao trabalho tanto com as criangas que estdo nos CMEI quanto
com as que estdo nas EMEF, superando a logica da infancia partida em El e EF e, neste
ultimo, dividida em anos iniciais e em anos finais. Reconhecendo as singularidades de cada
criangca que nos remetem as suas especificidades, necessidades e potencialidades e os
desafios que se apresentam em cada nivel de ensino, e as que nos remetem ao trabalho
pedagogico, buscamos dar visibilidade a necessidade de articulacdo dos discursos e das
praticas em relacdo as diretrizes, a infancia, ao conhecimento, ao curriculo, a metodologia
e as areas do conhecimento. Um processo que implicou a analise das experiéncias vividas
e 0 estabelecimento de novas possibilidades de atuacado articuladas as demandas
necessarias a execucao do trabalho educacional.

E importante considerar que tivemos associadas ao contexto de construcéo das orientagdes
outras acodes de estudos, reflexdes e sinteses tanto no ambito do municipio, propiciando a
participacéo dos profissionais em diferentes a¢des formativas, quanto para além do municipio,
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favorecendo diferentes didlogos formativos. Ainda, € importante reconhecer as formas
préprias de encaminhamento do processo em cada instituicdo e as trajetorias formativas
dos profissionais que agregaram diferentes saberes ao processo. Com isso, temos indicagdes
das Unidades de Ensino que foram sistematizadas a partir das indagacdes que propomos,
articulando diferentes referéncias e diferentes sujeitos. A partir dessa dinamica, buscamos
retratar o conjunto ampliado das indicacdes, aglutinando as proposi¢des que aproximam 0s
universos institucionais.

Ao apresentar nossas propostas de acao, reafirmamos que desejamos falar no plural e na
multiplicidade das praticas e dos sujeitos, de modo que esse texto, ndo desprestigiando as
dendncias necessarias, possa anunciar a atuacao dos sujeitos educacionais em meio aos
desafios que se apresentam. Bakhtin (1992) afirma que uma experiéncia humana € nao-
reproduzivel. O carater de acontecimento desse movimento —realizado com os profissionais
do municipio da Serra, ES — indica que sua relevancia é da ordem da enunciacao. Dele, “s6
podemos tirar licdes, principios, orientagdes e inspiracbes” para produzir novas referéncias
para nossas acoes (LIMA, 2005, p. 15-16). Bakhtin destaca a infinitude do contexto dialogico:
“ndo ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima” (1992, p. 413-414). Nesse sentido,
sistematizar o trabalho em documento ndo implica esgotar e encerrar o assunto. A acao
educativa € constituida de multiplas possibilidades que, com seus elementos entrecruzados
com a dindmica social, potencializam novas abordagens que se revitalizam. Queremos
participar dessa cadeia dialégica dos trabalhos no campo das propostas de agcéo e provocar
novas “responsividades”. Por isso, realcamos o compromisso com a continuidade do trabalho
e convidamos a todos para, num movimento solidario, prosseguir com o itinerario de criacdo
cotidiana do trabalho em que acreditamos.

3.2 EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO QUADRO TEORICO ARTICULADOR DO CONJUNTO
DO TRABALHO

A especificidade da construcdo das orientacdes no grupo que reuniu El e anos iniciais do
EF foi sustentada nos trés eixos de reflexdo: cultura, trabalho e sociedade, comuns a todo o
movimento efetivado no municipio. Aqui, apresentamos uma articulacdo desses eixos,
observando as especificidades de cada nivel de ensino e a necessidade de didlogo entre
eles na configuracao do atendimento aos sujeitos educativos.

As transformacdes nas forcas produtivas e nos avancos tecnoldgicos tém implicado, nas
relacdes e nas sensibilidades sociais, o desafio da sobrevivéncia humana em meio ao
enredamento social marcado pela dominacéo e opressdo. Esse contexto de desigualdade
esvazia a dimensao temporal, estilhacando as relagbes e esvaziando as significacbes e a
memoaria. Nesse desafio, nossa concepcao de sociedade também realca que somos capazes
de produzir ressignificacdes, alterando o rumo da nossa propria histéria na relacdo com
outras histérias. Entdo, nossa concepcédo de sociedade comporta tanto o drama e a ruina,
guanto as brechas que possibilitam que visualizemos o mundo com potencialidades de
construcdo de novas praticas sociais.

No que se refere ao trabalho educacional, a aposta no carater interdisciplinar do
conhecimento ndo nega as dificuldades relativas a fragmentacao e a hierarquizacao dos
saberes, mas investe na possibilidade critica, criativa e dialégica do conhecimento. Essas



conceituagcbes apontam para uma dimensao mais coletiva do trabalho, investindo nas
instituicdes educativas como contextos situados atravessados pela identidade cultural da
comunidade e que se relaciona com outras realidades presentes no mundo. Também envolve
a necessidade de politicas articuladas que também inclua a educacéo e as instituicées
escolares. Portanto cada Unidade de Ensino tem direito a visibilidade no conjunto da
educacdo municipal e da sociedade como um todo e pode ser ressignificada e transformada
na atuacao dos sujeitos.

A diversidade e a pluralidade presente em cada instituicdo e no conjunto delas, que forma a
educacao municipal, se constituem em uma riqueza que, por caminhos diversos, pode instigar
o conhecimento. E importante superar a busca por uma homogeneizacao, a partir de uma
idealizacdo de uma educacéo, uma escola ou um tipo de conhecimento, e investir na
constituicdo das instituicbes educativas da El e do EF como campos articuladores e
produtores de conhecimento, desenvolvido com os sujeitos participantes de cada realidade
educativa. Nesses processos de ressignificacdo, vale reafirmar que cada nivel de ensino
tem sua especificidade na articulagéo e produgéo do conhecimento com vistas a continuidade
do percurso educacional dos educandos. Busca uma forma prépria de atender as demandas
considerando o0s sujeitos, 0s contextos e os diferentes conhecimentos que podem ser
articulados no trabalho educativo. Isto é a propria constituicdo da identidade institucional
em seus saberes e fazeres articulados com o contexto social e cultural mais amplo, que faz
com que o trabalho realizado “ecoe” nas experiéncias seguintes dos educandos, dos
profissionais, da comunidade...

Entdo, temos 0 compromisso com o presente, ndo como preparacao, mas como possibilidade
de constituir experiéncias significativas que reafirmem a capacidade das criancas, dos
adolescentes, dos jovens e dos adultos de serem sujeitos de suas proprias elaboracdes
cognitivas como pessoas inteiras, singulares. Essa visao globalizante dos atos humanos,
observada a partir do trabalho educacional, reconhece todo um complexo de valores
implicados no esforgo humano para interferir no mundo, um mundo relacionado com algo
ainda por ser alcancado. Esse agir evidencia o empenho em atuar, tendo como horizonte
uma temporalidade que ndo se constitui como a mesma vida, mas que determina que €
sempre possivel e necessario transformar formalmente essa vida (BAKHTIN,1993). Nessa
l6gica, nossa concepcédo de sociedade comporta a observacéo da instituicdo das relacdes
de poder com vistas ao controle das decisGes a respeito de como o futuro havera de ser
construido, reconhecendo a escola como atuante nos caminhos de transformacéo social,
potencializando as escolhas criticas dos sujeitos. Assim, considerando as demandas do
presente e os projetos futuros, o trabalho escolar se efetiva a partir dos percursos das
criangas, adolescentes e jovens que ali chegam e passam a compartilhar suas experiéncias,
do movimento de apropriacéo, exploragao, criacao e recriagcdo do conhecimento efetivado,
dos profissionais que ali investem sua atuacao, da forma como a comunidade acolhe a
escola e das possibilidades de insergcéo ativa nela e da sociedade que mobiliza sentidos
para escola.

Reconhecendo e dialogando com a diversidade dos modos de aprender e de constituir a
vida de cada sujeito, o compromisso do trabalho escolar implica o desafio de instituir
processos pedagdgicos com diversificacdo de metodologias, com vistas a criagdo conjunta
de experiéncias que trabalhem com a apropriacao do conhecimento em sua dimenséo infinita,
favorecendo novas conquistas para todos os sujeitos educativos. Conquistas que possam
potencializar a vida de cada um, que possam contribuir nos processos de constituicao de
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uma identidade democrética da instituicdo, que possam imprimir marcas solidarias na vida
na comunidade, que possam contribuir na configuracao de um projeto coletivo de sociedade
em funcdo das demandas que vivemos. Nessa perspectiva, propomos o0 questionamento de
nossas praticas cotidianas com vistas a construir uma consciéncia — de n6s mesmos e dos
outros — historica, situada na rede temporal que possa encadear o presente, o passado e 0
futuro. Buscamos, com isso, articular, no interior dessa concepg¢éao de sociedade, as relacdes
sociais e a dimenséo cultural, de modo a incluir tanto as visbes de mundo quanto as
sensibilidades como constru¢des historicamente dadas. Com isso, a cultura se apresenta
ao mesmo tempo como produto e produtora das relagdes sociais. 1Isso hos mobiliza a valorizar
a comunicacao e o intercambio de pessoas “inteiras”, num quadro social mais amplo, sem
abrir mao das singularidades. Buscamos um nds, na relagdo com os outros, que mobilize,
na nossa responsabilidade com o trabalho no contexto atual, também uma aposta no futuro
da humanidade.

Como uma praxis social que nos constitui no didlogo com o outro e com o contexto, permitindo
a configuracéo do nosso processo de humanizagéo e de socializag&o, o trabalho no contexto
escolar se vincula a funcéo social das instituicdes educativas. Esta presente em todos os
movimentos que configuram a apropriagdo do conhecimento, nas suas variadas formas e
campos de saberes, incluindo todos os sujeitos educativos. Com isso, tomamos como
referéncia o trabalho coletivo que contribui para a construcdo da identidade da instituicéo,
dando visibilidade e imprimindo as marcas da atuacédo dos educandos, dos profissionais e
da comunidade.

O entendimento de que a histéria da educacdo no municipio se constroi coletivamente,
levando em conta as singularidades das instituicbes e o trabalho dos sujeitos que nelas
atuam, nos mobiliza a evidenciar nosso respeito a histéria ja construida e valorizar as lutas
e conquistas que possibilitaram que tomemos essas diretrizes como uma perspectiva de
acdo na El e anos iniciais do EF. Revisitando um cenario ampliado, a expansao da educacéo
infantil tem ocorrido de forma crescente nas Ultimas décadas, inserida no percurso da luta
por reconhecer as criangas como sujeitos de direitos.

Destacamos, no cenario brasileiro, a Constituicdo de 1988, que, em seu artigo 227, prevé a
educacao para as criancas pequenas, exigindo uma atuacéao efetiva do sistema educacional
nas suas diferentes instancias: federal, estadual e municipal. Essa conquista é reforcada no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/90), no documento do Ministério da
Educacao, que estabelece “Critérios para um atendimento em creches que respeite o direito
das criancas” (CAMPOS e ROSEMBERG, 1995), e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 9.394/96), que integra o atendimento a crianga de zero a seis anos de idade
na educacdao basica, observando que esta tem como finalidade “o desenvolvimento intelectual
e social, completando a acdo da familia e da comunidade” (art. 29). Esses documentos
explicitam uma nova percepg¢éo da infancia, trazem avangos na luta por consolidagéo dos
direitos das criancas e indicam que o reconhecimento legal demanda a continuidade do
esforgo coletivo na compreenséao e efetivacdo dos direitos, uma vez que a realidade social
nao se transforma simplesmente pelo efeito da legislacdo aprovada (RECH, 2006, p. 70).

Na distribuicdo de responsabilidade entre os entes federativos, a Lei 9394/96 prevé, no
inciso V do artigo 11, que os municipios devem, resguardada a prioridade com 0 ensino
fundamental, oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas. A conjuntura existente
no Estado do Espirito Santo reflete caracteristicas de uma unidade federativa dotada de



diferengas regionais, determinando as peculiaridades de cada municipio. Nesse contexto,
a educacao infantil, no municipio da Serra, teve como marco inicial a década de 1980, com
o atendimento as criangas de seis anos de idade nas Classes de Educacédo Pré-Escolar,
inseridas nas unidades de EF, espacos cedidos pela rede estadual e/ou alugados pela
Prefeitura Municipal. Nesse periodo, a Secretaria de A¢do Social, em sua reestruturacéo,
inseriu o departamento de Creches, priorizando o atendimento a crianca de zero a seis
anos.

As conquistas obtidas na década de 1980 tiveram ressonancia na década de 1990, motivando
a busca de melhorias nos padrdes de qualidade, a expansao do atendimento e a construcao
de novos Centros de Educagéo Infantil, marcando o reconhecimento da El como necessidade
da populacéo serrana. Em face das demandas, tornou-se necessaria a busca de alternativas
no sentido de inserir esse segmento em politicas publicas de desenvolvimento infantil,
observando o ordenamento legal proposto no cenario nacional. No ano de 2000, a educacao
infantil municipal passa a integrar a Secretaria de Educacdo, que assume todas as
competéncias e responsabilidades inerentes a esse nivel do processo educativo, coordenado
pela Divisdo de Educacao Infantil (DEI), em regime de cooperagdo com a Secretaria de
Promocéo Social (SEPROM).

Com isso, El e EF passam a ser coordenados pelo sistema municipal de educacéo,
mobilizando novas demandas de articulagdo de ac¢des. Atualmente, a rede municipal de
ensino conta com quarenta e cinco Centros Municipais de Educacéo Infantil, distribuidos
em seus diversos bairros, atendendo um quantitativo de 12.400 criangas, conforme os dados
do fluxo de 2008 do setor de estatistica da Secretaria de Educacéo da Serra.
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Nesse movimento de pertencimento ao sistema de educagao municipal, a El evidencia as
suas especificidades. Tomando as instituicdes como um lugar construido a partir das rela-
¢cOes vividas, cujo foco do trabalho é o respeito as infancias em suas multiplas expressées
e dimensdes, teremos especificidades ligadas a clientela, as formas de atendimento, a
configuracdo das construcdes dos prédios, as demandas profissionais, a recursos neces-
séarios, as formas de articulagdo das acfes educativas, e a outros. A visibilidade dessas
demandas e do trabalho realizado tem evidenciado a necessidade de dialogo com a trajet6-
ria do ensino fundamental. Atualmente, a rede municipal de ensino conta com cingienta e
sete Escolas Municipais de Ensino Fundamental, distribuidas pelos bairros, atendendo a
um quantitativo de 23.315 criancas nos anos iniciais, 17.794 adolescentes nos anos finais e
3.220 jovens na modalidade educacédo de jovens e adultos, conforme os dados do fluxo de
2008 do setor de estatistica da Secretaria de Educacao da Serra.
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Junto a esse movimento de fortalecimento do atendimento & infancia no contexto educacional,
temos a implantacdo do ensino fundamental de nove anos. Com isso, vamos reforcando a
necessidade de diadlogo entre os niveis de ensino num movimento ampliado de qualificar o
sistema municipal.

Assim, temos especificidades e desafios em cada um dos niveis de ensino que precisam
dialogar para a composi¢cdo de um sistema educacional que, por sua vez, demanda a
configuracdo de politicas articuladas que possam garantir a educacdo como um direito de
todos: criangas, adolescentes, jovens e adultos. Um direito que, para se transformar num
projeto coletivo que inclua a participacéo de todos, precisa ser articulado com as demandas
dos profissionais e com as necessidades da comunidade. Nesse contexto dos desafios
educacionais, trabalhamos com algumas tematicas reunidas nos grupos de estudos,
destacando algumas questdes a serem contempladas nas devolutivas. As devolutivas das
instituicdes orientaram as reflexdes no encaminhamento dos trabalhos e foram sistematizadas
nos processos deliberativos dos foruns, constituindo a base para a construcao desse texto.

Dessa forma, ao refletirmos com os profissionais sobre orientagdes curriculares, infancia,
criancas, politicas educacionais e funcéo social da escola, desenvolvemos problematizacées
acerca da concepcao de orientacdes curriculares para o processo, da concepc¢ao de crianca
orientadora do trabalho e da funcéo social da escola. No estudo sobre desenvolvimento e
aprendizagem, exploramos o papel dos profissionais no contexto da perspectiva socio-
histdrica, as condicBes necessarias ao trabalho, as aproximacdes e distanciamentos da
perspectiva, considerando as experiéncias profissionais e os processos formativos
necessarios ao trabalho pedagdgico sustentado nessa perspectiva. Em relacédo a
conhecimento e curriculo, nos indagamos sobre que concepc¢ao de curriculo escolar pode
abarcar os desafios sociais, politicos, econémicos e culturais existentes no municipio da
Serra e, ainda, como a escola pode considerar a diversidade cultural existente na selecao
de conteuldo, na organizagao socioespacial, no trato com o material didatico-pedagdgico e
em todas as outras situacdes e vivéncias que se apresentam no cotidiano escolar.

Com o suporte dessas deliberacdes, focalizamos a reflexdo sobre metodologia e avaliacao,
discutindo as praticas evidenciadas nas instituicdes educacionais e como que as
metodologias utilizadas e as praticas de avaliagcdo podem contribuir no sentido de fazer das
unidades de ensino um ambiente educativo, em que toda a comunidade escolar aprenda
uns com 0s outros e também ensine uns aos outros. Concluimos o trabalho de estudo
aproximando as discussdes com as areas do conhecimento (Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira, Histéria, Geografia, Matematica, Educacao Fisica, Artes, Ciéncias Naturais),



considerando a contribuicdo de cada area do conhecimento no desenvolvimento da crianca
e de sua aprendizagem; a concepc¢ao soécio-histérica e explorando como o trabalho
pedagodgico pode envolver a integracdo dos diferentes conhecimentos e a especificidade
de atuacao nas instituicdes. O trabalho desenvolvido a partir dessas problematizagcbes nos
conduziu a formulacéo das premissas aglutinadoras que passaremos a descrever.

3.3 PREMISSAS PARA AS ACOES EDUCATIVAS NA EDUCACAO
INFANTIL E NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Tomamos como principio que essas premissas ndo sao enunciados estanques. Elas se
articulam com um horizonte possivel de trabalho na El e nos anos iniciais do EF. Nessa
perspectiva, essas elabora¢cdes foram tecidas a partir de um dialogo triangular entre os
aspectos contextuais que constituem o trabalho na El e nos anos iniciais do EF e as propostas
decorrentes das avaliacdes desse trabalho, o aporte tedrico utilizado nos estudos e reflexdes
— aqui referenciado numa perspectiva sociocultural — e os dados das devolutivas, que
possibilitaram uma interlocucdo mais ampliada com as instituicdes. Diretrizes, direitos,
criangas, profissionais, trabalho, saberes, formagao, instituicdes educativas, comunidade,
sociedade... Campos tdo complexos e imbricados, tornam-se aqui — nas pessoas e nas
palavras — premissas que foram se aglutinando implicadas com a idéia de que a apropriacao
do conhecimento € um direito de todos. Elas demandam a garantia de espacos e tempos
reais de dialogo e troca de experiéncias que possibilitem a articulacdo dos conhecimentos
e saberes que potencializem os sujeitos para que possam imprimir as marcas propostas ao
trabalho educativo. Nessa construcéo coletiva, nossas elaboracfes indicam propostas de
acao, sempre incompletas, que buscam novas construcdes na cadeia discursiva de propostas
ao trabalho educacional.

Na intencdo de organizar as idéias, formando um todo arquitetbnico que favoreca as
contrapalavras dos parceiros de jornada educativa, organizamos as nossas idéias e desejos
em nove tépicos. No primeiro, destacamos a concepc¢ao de educacgédo e de orientacbes que
encaminharao os trabalhos que serdo decorrentes desse documento, realcando o papel do
documento como articulador das ac6es que demandam novos dialogos com desafios
educacionais que se apresentam no cotidiano de cada Unidade de Ensino. No segundo,
trazemos o compromisso com a educacao, explicitado no primeiro tépico, para a
especificidade da identidade de cada instituicdo, observando a necessidade de dialogo
entre as instituicées e niveis de ensino, considerando sua vinculacdo com as dimensdes de
construgéo da sociedade em que vivemos. No terceiro, buscamos, no reconhecimento da
especificidade das instituigoes, focalizar os educandos com a explicitacdo da concepcéo de
crianc¢a no trabalho educacional. No quarto, integramos a concepcao de crianc¢a o trabalho
dos profissionais. No quinto, avancando na questdo do desenvolvimento do trabalho
pedagodgico, exploramos o investimento na concepc¢ao sociocultural. No sexto, discutimos
nossa concepc¢ao de curriculo, suas multiplas significacdes e o trato da diferenca cultural
na escola. No sétimo, fizemos a relacdo entre curriculo, metodologia e avaliacao, e,
consequentemente, planejamento da acao educativa, no sentido de contemplar demandas
postas a escola hoje. No oitavo, buscamos discutir a inter-relacdo entre as areas de
conhecimento e suas contribuicdes para os processos de aprendizagens realizados nas
instituicdes escolares. Finalmente, reafirmamos a necessidade de didlogo entre campos de
saberes, apresentando alguns desafios para que a escola continue cumprindo sua principal
funcéo social, que é o trabalho com o conhecimento.
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3.3.1 O COMPROMISSO COM A EDUCACAO

Todo documento estéa vinculado ao I6cus participativo que legitima suas proposicdes e aos
fins e finalidades elencados para a dinamica educacional a ser desenvolvida. Afirmamos a
importancia de principios que promovam uma educacdo baseada no reconhecimento das
diferencas e na rigueza da diversidade de saberes que contribua para a andlise critica da
realidade. Essa premissa orientadora evidencia a articulacéo das orientagdes com o Plano
Municipal de Educacado e a necessidade de que as acdes decorrentes das mesmas, em
especial os planos de trabalho da Secretaria Municipal e a elaboragéo e atualizagdo dos
Projetos Politicos Pedagdgicos das instituicdes, trabalhem a partir dessa premissa, garantindo
a participacdo das bases constituintes das instituicdes no delineamento da educacdo em
gue se acredita, de modo que os caminhos sejam construidos de forma coletiva e reflexiva.

Dessa forma, essa orientacdo esta comprometida com a garantia de condi¢des de
apropriacdo do conhecimento para todos os sujeitos envolvidos no processo educacional.
A perspectiva conceitual de orientagdo, como principios que orientam as a¢cfes e que devem
ser compartilhadas em seu planejamento, execucao e avaliagao, indica o reconhecimento
das especificidades dos diferentes contextos e da importancia de todos os sujeitos envolvidos
no processo educacional.

Assim, temos o desafio de desenvolver formas de trabalho para que as criancas, 0s
adolescentes e o0s jovens participem, interfiram e influenciem e contribuam no enriquecimento
das acdes educativas. Eles tanto expressam o contexto em que vivem quanto o subvertem,
oferecendo suas contribui¢ées na (re)producéo cultural, anunciando a novidade com toda
inventividade, imaginacao, autenticidade, originalidade... Nesse desafio de colocar em
dialogo a cultura infantil, a cultura juvenil e a cultura adulta para a produ¢éo de conhecimento
de forma coletiva, interativa e intersubjetiva, também propomos a visibilidade de todos os
profissionais que constituem a unidade educativa e o sistema de ensino. Buscamos que
todos possam imprimir suas marcas, alterando e transformando nossas instituicdes no sentido
de valorizar as producfes infantis e juvenis, de enriquecer as praticas pedagdogicas com
novas idéias, de mobilizar parcerias entre as diversas instancias do sistema de ensino e de
envolver as familias e a comunidade na proposi¢cédo e no compartilhamento do trabalho.

Esse desafio visa superar uma ldgica de vincular orientacdes a um sistema de avaliacao
associado a idéia de um curriculo unificado para todas as instituicdes, o que possibilitaria o
monitoramento da educacao e a implantacdo de esquemas de produtividade, geréncia e
avaliacao de produtividade. Buscamos, entéo, sair de uma légica de supervisao e controle
para uma légica de responsabilidade e compromisso no estabelecimento de parcerias entre
as diversas instancias do sistema de ensino e na articulacdo entre as instituicées, niveis de
ensino e politicas publicas. Para isso, € importante situar os desafios educacionais primando
pela exceléncia do conhecimento diariamente nos perguntando: Quais conhecimentos
produzir? Quais as demandas dos educandos? Como essas demandas se vinculam aos
tipos de conhecimento de que a sociedade carece? A presenca dessas indagacdes no
cotidiano fortalece um dialogo com as orientacdes ndo como um documento legal, estatico
e imutavel, feito apenas para atender as exigéncias legais, mas como um conjunto de
principios orientadores da acdo educativa que dialoga cotidianamente com o contexto das
instituicbes. Nesse contexto institucional, 0os sujeitos criam e recriam seu fazer com os
multiplos saberes, que podem ser articulados com a possibilidade de um mundo em que a
formacdo permita a constituicdo de homens e mulheres amantes da vida, de outros seres
humanos e da natureza.



3.3.2 A ORIENTACAO NAS INSTITUICOES

“Aqui, a gente consegue trabalhar junto. As coisas fluem com muita
naturalidade [...], a partir de uma idéia inicial, as coisas vao tendo
um desdobramento, e quando a gente vé, esta todo mundo envolvido
[...] E como se a gente fosse tecendo uma colcha de retalhos. Esta
forma de nos trabalharmos em conjunto, antes de ser uma
necessidade do proprio planejamento pedagdgico, que supde trabalho
em grupo, é uma necessidade nossa. A gente ndo consegue mais
fazer um trabalho isolado. Nao da liga. Nao da resultado” (Reuniéo
com os professores da EMEF Irma Dulce. In: SCHUCHTER, 2008,
p. 327).

O reconhecimento da identidade prépria de cada instituicdo educativa implica a participacao
ativa dos sujeitos educacionais, observando que cada instituicdo constitui uma dinamica
propria de organizacéo e configuracdo do seu trabalho. O fortalecimento dessa dinamica
prépria, como um campo de possibilidades, dialoga com o documento, com as outras
instituicdes e niveis de ensino, com a comunidade local e com a comunidade mais ampliada,
sem buscar modelos a serem seguidos, mas se apresentando com suas propostas para o
enriquecimento das possibilidades enunciativas na rede de proposicoes para o trabalho a
ser desenvolvido. Propomos que cada instituicdo possa atuar em condi¢Oes diferenciadas
(e ndo desqualificadas), de acordo com sua especificidade, na administracao simbdlica da
educacdo municipal. Em especial, dado o foco desse documento, que as instituicbes de
Educacao Infantil e de Ensino Fundamental possam dialogar, sem buscar impor um modelo
homogéneo como sintese para o trabalho com as criancas. Que o pertencimento da El ao
sistema de ensino possa enriquecer o dialogo, ampliando as possibilidades de configurar
as acoOes educativas no sistema de ensino em sua totalidade.

Mostra Artistica e Cultural - CMEI Guaraciaba Imagem: Arquivo Escola Aberta
Imagem: Secretaria de Educacéo EMEF Leonor Miguel Feu Rosa — Serra/ES
Serra/ES - 2008

Reforcamos que, por meio da troca, todas as instituicdes possam conquistar espago entre
os interlocutores sociais, visto que, no mundo ético, tempo dos acontecimentos, temos
responsabilidade pelas acdes como seres fazedores e refazedores da El, do EF, da escola,
da comunidade, da vida, do mundo... (FREIRE, 1998, p. 47). Entdo, para que a troca se
efetive, é necesséaria a garantia de espacgos e tempos que promovam articulacbes entre
instituicdes, sujeitos e saberes e fazeres relativos a educacédo municipal. Assim, a avaliacao
do trabalho das instituicdes precisa considerar dois movimentos: um que se volta para a
analise do interior das instituicdes, destacando sua funcéo e organizacéo, e outro que explora
as redes de interagcfes das Unidades de Ensino com a dindmica social.
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No cruzamento desses olhares, o olhar para o interior das instituicdes assinala que cada
instituicdo tem um papel acolhedor que deve integrar as diferentes dimensdes do ser humano
na apropriacdo do conhecimento. Na intencionalidade de suas a¢fes, busca-se o0 exercicio
da cidadania, no sentido de se reconhecer os educandos como agentes de atuacédo e
transformac&o social. E necessario que a escola se apresente como um espaco de construgéo
de uma rede de saberes e fazeres para que as criancas, os adolescentes e 0s jovens
possam transformar o conhecimento e a simesmos. Para tanto, deve valorizar a diversidade,
dar énfase a cooperacgdao e a participacao, construir conhecimentos, atitudes e valores que
contribuam para a formacgédo de um estudante solidario, critico, ético e participativo. Nessa
proposta de acdo, destacamos como objetivos, entre outros importantes para o trabalho no
contexto educativo:

- produzir préticas de trabalho pedagdgico que privilegie o trabalho coletivo, superando
o individualismo e o isolamento;

- trabalhar no sentido de desenvolver relacbes de solidariedade e de ajuda mutua,
forjadas no dialogo e na troca de experiéncias de aprendizagem, que permitam
conviver e viver com a diferenca, com o multiplo e o diverso como elementos que
enriguecem o conjunto da vida e do trabalho educacional porque contribuem para o
entrecruzamento de saberes e de experiéncias;

- integrar o cuidado com o outro na formacéo, considerando, no trabalho educacional,
todas as dimensfes do ser humano: afetiva, cognitiva, estética, produtiva, social,
politica, relacional, etc.;

- garantir uma formacdo académica sélida, de “qualidade”, ndo no sentido de formar
pessoas flexiveis e adaptadas ao mercado, mas pessoas que encontrem nas
instituicbes um espago de pesquisa, inventividade, criacdo e producdo que favoreca
a capacidade de duvidar, desacreditar, interagir, imaginar, propor e solucionar
problemas inerentes ao mundo da vida e do trabalho, com reflex&o, critica e respeito
ao outro.

Para a efetividade das a¢Ges educacionais baseadas nesses objetivos, € preciso associar
requisitos de infra-estrutura, organizagcéo e valorizagdo da configuragdo das instituicoes.
Para isso, destacamos algumas demandas (que se articulam com as outras que serao
apresentadas nas premissas seguintes):

- garantir estrutura fisica adequada e necessaria ao desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, discutindo com a comunidade educativa os projetos de construcao,
reforma e ampliagcdo das unidades educativas;

- considerar, na proposicao de estrutura fisica, os espacos de apoio ao trabalho
realizado nas salas de aulas (espa¢os multiuso, bibliotecas, brinquedotecas,
laboratérios...);

- garantir que os espacos escolares sejam utilizados para os fins propostos, sem prejuizo
do processo ensino-aprendizagem;

- garantir o quantitativo de profissionais necessario ao trabalho educacional;

- cumprir a legislacdo quanto ao quantitativo de educandos por turma;

- investir na autonomia das institui¢oes;

- estimular que a organizacdo do espaco fisico das instituicdes se efetive com a
participacdo das criancas;



- estimular a construcdo/atualizacdo do projeto politico-pedagdgico das unidades,
considerando as diretrizes, a articulagdo com as necessidades das instituicées e a
participacdo de toda a comunidade escolar;

- promover avaliagdo institucional no sentido de acompanhar o desenvolvimento do
trabalho de todos os envolvidos no processo educacional.

Esse delineamento de demandas da instituicdo educativa se apresenta numa interface com
outras instituicdes, numa reciprocidade de a¢des nas redes de interacdes da escola com a
dindmica social (familia, associa¢des, comunidade, sindicato e outras instituicfes). Assim,
buscamos a garantia de direitos basicos a educacao e aos cuidados na preocupa¢do com
um trabalho educativo institucional que assegure o direito ao conhecimento, respeitando as
diferengas e combatendo as desigualdades em um movimento coletivo de estudo, analise
critica e atuacéo social.

Esse conjunto de propostas de acdes ndo se desvincula da légica de que a instituicao
educativa faz parte da sociedade e da observacdo de que a sociedade também tem sido
marcada pelo autoritarismo e pela desigualdade que tem levado a indiferenca e a passividade.
N&o perdemos de vista que nos constituimos no social, nos mais diferentes tempos e espacos
de nossas vidas, conforme explicitado no quadro tedrico proposto anteriormente. Por isso,
nos inspirando nas interrogacdes propostas por Schneider (2006, p. 109), é sempre
importante nos perguntarmos: Quem sao as criancas, 0s adolescentes ou 0s jovens que
estdo nas instituicdes educativas? De onde vieram? Quais séo as suas condi¢des histéricas
e culturais? Quais experiéncias vivem? O que narram de si? Quais sdo seus desejos e
projetos? Quem quer saber o que eles tém a dizer? Quem eles tém buscado como
interlocutores? O que tem sido ensinado a eles com relacdo a cooperacéo, a ajuda mutua,
a divisdo e compartilhamento do trabalho? Que exemplos temos dado, ndo s6é como adultos
desta instituicdo de ensino, mas como seres sociais que somos? Essas indagacdes nado se
dissociam do contexto da unidade de ensino: Quais as condi¢des concretas dos adultos da
escola ou centro de educacdo infantil? Quais sdo suas histérias? Em que circunstancias
vivem? Que experiéncias trazem? O que querem dizer sobre si? Quem quer ouvir esses
profissionais? Quais acfes 0os mobilizam? Como se inserem nos projetos coletivos? Essas
indagacdes nos remetem a buscar, no dialogo entre sujeitos, que o trabalho educacional se
efetive em didlogo com o mundo. Construimos o mundo e, ao mesmo tempo, somos
construidos por ele, num processo que envolve as outras pessoas e 0s demais seres Vvivos,
OuU seja, vivemos um processo incessante e interativo de producéo social da realidade.
Entdo, tal construgdo € necessariamente compartilhada e, por isso, essa premissa nos
convida a assumir a responsabilidade que implica a compreensdo de que a vida € um
processo de conhecimento construido pela interacdo. Aprendemos vivendo e vivemos
aprendendo (MATURANA, 2001, p. 11-12). Portanto buscamos acdes intencionais que,
tomando uma possibilidade de participacdo solidaria de educandos, profissionais, pais e
comunidade, formule um agir que projete uma légica de construcdo social em que
acreditamos. Assim, as orientagcdes nas instituicbes se constituem como um documento
orientador para o movimento cotidiano de planejamento, de proposicéo e de avaliacdo do
trabalho educativo.
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3.3.3 AS INSTITUICOES E OS EDUCANDOS

“VYem aqui, crianca, e da bons frutos™

O reconhecimento da especificidade de cada instituicdo educativa e sua interface com a
dindmica social externa tornam visivel a importancia do reconhecimento dos educandos
como sujeitos de direitos na reconfiguragéo do trabalho coletivo proposto nestas orientagdes.
Trata-se, pois, de dotar as Unidades de Ensino de uma funcao politica, reconhecendo os
sujeitos como produtores de sua historia. No trabalho educacional nos centros de educacgéo
infantil, temos como parceiros de jornada as criancas e, nos anos iniciais, temos também os
adolescentes e os jovens.

B S
CMEI Prof2 Maria José do Nascimento EMEF Jorge Amado
Imagem arquivo: Secretaria de Educagao Serra/ES - 2008 Imagem arquivo: Secretaria de Educagdo Serra/ES - 2008

No que se refere ao trabalho educacional, esse reconhecimento das crian¢cas como par-
ceiros ativos na construcéo do trabalho pedagdgico nos remete ao dialogo, com os pres-
supostos apresentados nos documentos oficiais que afirmam que “a crianca € um sujeito
social e histérico que esta inserida em uma sociedade na qual partilha de uma determina-

! Traducéo do fragmento linguistico “Wiktd Kurindn Ynthe Dekrén”, que soa como um pedido as novas geragoes, do
povo indigena da etnia xacriaba, que vive no norte de Minas Gerais (GESISKY, 2008, p. 57).



da cultura. E profundamente marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas tam-
bém contribui com ele” (BRASIL, 2006, p. 13). Nessa perspectiva, reforcamos os indica-
dores (BRASIL, 2006, p. 18) dessa compreensao de que as criangas sao:

- cidadaos dotados de deveres e direitos, dentre eles o direito a uma instituicdo
educativa de qualidade para todos;

- sujeitos Unicos, singulares, participantes ativos nas trocas sociais;

- sujeitos sociais e historicos, produto e produtores de cultura;

- sujeitos competentes, capazes de agir e interagir com a natureza e com 0S outros
seres humanos;

- cidadaos com direito de participar da vida da instituicdo, o que contribuird em sua
formacdo cognitiva, social, cultural e politica;

Sala de leitura Mostra Artistica e Cultural
Arquivo: Secretaria de Educagéo — Serra - 2008 Arquivo: Secretaria de Educagdo — Serra - 2008

Essas pontuacdes indicam que as criancas tém direito de narrar suas experiéncias, de
interagir com outras realidades por meio da socializacdo dos saberes, atuando ativamente
na sua histéria educacional, reafirmando, assim, o direito de ser co-autora da sociedade em
gue vive. Uma autoria que se manifesta nas singularidades das infancias e das criancas em
sua pluralidade de experiéncias e possibilidades de manifestacdo. Manifestacdes que
entrecruzam experiéncias racionais, em que o mundo externo impde sua estrutura e modo
de funcionamento, e experiéncias estéticas com a criacdo de possibilidades de
guestionamento da realidade existente. Nesse processo de expressao criativa, que nos
desafia com a possibilidade de criacdo de algo inteiramente novo, as criancas “brincam/
trabalham com a realidade”, propondo a construcédo de novos/outros mundos, contribuindo
para o questionamento da realidade presente (JOBIM e SOUZA, 1996).

A observacdo do que é especifico da infancia (seu poder de imaginacéo, fantasia, criacao)
nos indica a possibilidade de compreender que as criangas subvertem as ordens das coisas,
e que, além de entendé-las, podemos ver o0 mundo a partir de seu ponto de vista, podemos
aprender com elas a pensar adiante (KRAMER, 2003, p. 91). Essa concepc¢ao, que nos
convida a trabalhar com as criangcas como criticas do nosso tempo, participantes ativas da
realidade social, investigadoras, elaboradoras de hipéteses, transformadoras do que as
envolvem e afetam, conduzindo iniciativas proprias (GANDINI e EDWARDS, 2002), demanda
o desenvolvimento de formas de atuacao que integre os diferentes sujeitos e os diferentes
niveis de ensino. Assim, propomos que essa concepcao atravesse 0s niveis de ensino,
permitindo que o ato educativo busque observar que o desenvolvimento cognitivo ndo se
faz por &reas compartimentadas que desprezem o lidico, aimaginacgao, o jogo e a brincadeira
como atividades fundamentais na apropriacéo do conhecimento para as criangas em todos
0s niveis de estudo.
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Ao pensar nas criancas e nas diversas formas de trabalhar com elas, temos o desafio de
envolver a participacdo ativa delas nas diferentes etapas (concepcéao/planejamento,
execucao, avaliacdo e replanejamento) do trabalho. Para isso € importante:

- conhecer cada crianga, respeitando sua singularidade;

- valorizar as diversas potencialidades e oportunidades de as criancas
realizarem experiéncias com os diferentes conhecimentos em momentos
de inventividade, criatividade, producéo, pesquisa, alegria e aprendizado;

- considerar as criangcas como propositoras de conhecimentos, garantindo,
para isso, a mediacao necessaria a manifestacao infantil nas suas diferentes
possibilidades de participagéo;

- conhecer a cultura das criancas, para desenvolvermos uma aproximacao
de seus mundos, de suas vidas, de suas linguagens, de suas crencas, de
suas formas de representacdo do mundo, de seus jeitos de se fazer e se
constituir no mundo;

- assumir o conhecimento como uma forma de producao cultural, no sentido
de tomar a cultura e o conhecimento como formas de producédo e
manifestacdo da vida, considerando que a implicacao disso para a escola
€ que, enquanto instituicdo, ela deve estar aberta as diferentes formas de
producdo cultural, as diferentes formas de conhecimento reveladas nessa
producéo;

- relacionar a vida vivida na escola com as experiéncias de outros espacos
sociais, como uma forma de superar 0s processos ritualisticos, que se
caracterizam por mero formalismo e insignificancia.

Tomar as criangas como aprendizes, numa perspectiva de serem co-construtoras ativas,
implica também reconhecer que o trabalho educacional diz respeito aos diferentes
profissionais porque “a aprendizagem é uma atividade cooperativa e comunicativa, na qual
as criangas constroem conhecimento, dao significado ao mundo, junto aos adultos e,
igualmente importante, com outras crian¢cas” (DAHLBERG; MOSS; PENSE, 2003, p. 72).
Entdo, € importante dar visibilidade ao trabalho e a atuacéo dos diferentes sujeitos no
desenvolvimento do processo educativo, reconhecendo-0s tanto nos processos decisorios,
guanto nos processos de execucdo. Os profissionais tém, assim, a funcdo de mediar a
apropriacao do conhecimento, estimulando, investigando, respeitando, propondo e investindo
na aprendizagem de cada educando.

3.3.4 0S PROFISSIONAIS NO TRABALHO PEDAGOGICO

“Nao quero vocés falando ao mesmo tempo. Ndo é assim que se
resolvem as coisas. Quero que vocés fagam o relato escrito do ocorrido.
Depois vamos conversar com a professora e com este colega da sala
de aula. Tudo bem assim? [...] Sempre faco isso. Eles vém aqui para
discutir as coisa que acontecem na sala, peco o registro para
exercitarem a escrita. E muito interessante observar e comparar com
0S primeiros registros, a gente pode observar a trajetéria de cada um”
(Pedagoga do CMEI Gente Miuda, conversando com um grupo de
criancas que tiveram um problema com um colega em sala de aula. In:
SCHUCHTER, 2008, p. 314).



Sendo as criangas reconhecidas como parceiras na constru¢cdo do processo ensino-
aprendizagem, podemos entdo nos interrogar sobre a especificidade do trabalho docente,
observando quais informacdes e experiéncias dispomos para as criangas que as estimulem
no exercicio da conducao da acdo. As criancas vao se mostrando a quem lhes lanca um
olhar interrogativo ao longo das jornadas educativas. As indagac¢des sobre “o que ja sabemos
de...”; “0 que queremos saber de...”; “0 que gostaria de explorar sobre...” remetem a
necessidade de construir uma interlocugéao, de buscar uma cooperagao, de assumir um
comprometimento e de partir para uma busca de autonomia nos estudos propostos. Assim,
o planejamento e a execucgao do trabalho com a crianga organizam o cotidiano educativo de
modo que o trabalho agregue as surpresas e as novas descobertas na imprevisibilidade
gue as criancas estabelecem conosco, com a atividade, com os conhecimentos que ja
possuem e entre elas... Nessa 6tica, 0s sujeitos sdo Unicos, especiais e abertos para as
surpresas.

Essa concepcao de crianca, aliada a uma possibilidade de trabalho pedagdgico, constitui o
papel especifico da pedagogia desenvolvida nas instituicdes pelos profissionais da educacao
e precisa ser inserida no contexto da qualidade dos servigcos educacionais prestados. Nesse
sentido, os desafios se apresentam em diferentes ambitos do trabalho educativo, e, para
enfrenta-los, destacamos as necessidades de:

- investir em politicas que estimulem a ampliacao da formacé&o inicial dos profissionais;

- desenvolver politicas de formacéo continuada inserida na jornada de trabalho, visando
a qualificacao de todos os profissionais

- observar, nos processos formativos, a perspectiva pedagdgica assumida pelo sistema
de ensino municipal;

- apoiar os processos de formacao continuada dos profissionais, disponibilizando
assinatura de revistas, de periédicos educacionais e formando bibliotecas;

- desenvolver projetos de pesquisa para uma melhor qualificacdo do trabalho;

- desenvolver politicas de valorizacao profissional que diminua a rotatividade dos
profissionais;

- garantir tempo e espaco de planejamento, favorecendo a interagao entre profissionais,
niveis de ensino e instituicoes;

- investir no fortalecimento da atuacdo do corpo técnico em apoio as atividades
docentes;

- compor as equipes com profissionais qualificados para as novas demandas que se
apresentam, como, por exemplo, para atuar em parceria com as instituicdes no
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais.

Formacé&o Continuada — CMEI Sonho Dourado Planejamento de Professores
Arquivo Secretaria de Educagéo — Serra/ES - 2008 Arquivo Secretaria de Educagéo — Serra/ES - 2008
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Nesse processo, também é necessario priorizar nas instituicoes e, na Secretaria de Educacéo,
a gestdo democrética, garantindo a atuacdo dos Conselhos de Escola dentro do que
estabelece a lei, no sentido de ampliar a interacao entre familia, escola e comunidade. No
dialogo com o ambito externo da escola, é preciso garantir a efetiva parceria entre a escola
e a Secretaria de Educacéo e entre essas e as demais secretarias municipais e instituicbes
de ensino superior, para a consolidacdo de uma politica integral de atendimento aos
educandos.

Dessa forma, propomos um trabalho que articule as condigdes internas e externas ao
ambiente escolar, no sentido de garantir as condi¢cdes necessarias a implementacédo de
uma linha pedagodgica que garanta a inter-relacdo entre criancas e profissionais, que 0s
constitua como participes do trabalho, que estabeleca relagdo entre teoria e prética, que
garanta processos investigativos do desenvolvimento do aluno e do processo educativo.
Dentre as possibilidades formativas, destacamos a organizacao de encontros por regiao,
de seminarios para troca de experiéncias e intercambio entre os profissionais, de oficinas,
com o intuito de ressignificar os caminhos e repensar 0os descompassos entre a teoria
aprendida e a pratica cotidiana, e a constituicdo de um férum permanente para reflexao e
construcdo de politicas publicas para a educacdo na Serra.

3.3.5 O INVESTIMENTO NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

“Af ... eu tive vontade de desistir... achei que nao fosse dar conta... Ai
... ela ndo queria saber de nada. Sé queria brincar. Mas eu falei com
ela: eu ndo vou desistir de vocé! Foi ai que eu pensei: se ela gosta de
brincar, vou ensinar, brincando. Pedi ajuda a minha mae e fizemos
vérios joguinhos com letras e nimeros. Deu certo. Hoje ela ta lendo,
ndo é, Isadora?” (Aluna da primeira série da EMEF Altair Siqueira,
referindo-se a colega de sala de aula, da qual era monitora. In:
SCHUCHTER, 2008, p. 301).

Para tratar do investimento na perspectiva sociocultural proposta neste documento,
retomamos, huma sintese, as premissas anteriores para focalizar conceitos relativos a
execucao do trabalho pedagdgico com a parceria entre adultos e criangas. Na perspectiva
sociocultural, o desenvolvimento é tomado na indissociabilidade dos aspectos fisico-motor,
intelectual, afetivo-emocional e social, observando que este ocorre durante toda a vida do
ser humano. Vivemos uma completude inconclusa. Atuamos socialmente com nossas “vidas
inteiras”: de 20, 40, 60 anos e também de 1, 2, 3... (GOULART, 2005, p. 142). Sempre
estamos aprendendo, seja no contato com mais experientes, seja com as mudancgas sociais.
Com isso, a afirmacao de uma légica de producao cultural que agrega simultaneamente as
transformacgdes sociais e individuais no percurso da existéncia humana nos remete a um
conceito de cultura ndo como algo pronto ao qual o individuo se submete, mas como uma
espécie de palco de negociacdes que implica um constante movimento de recriacao e
reinterpretacdo de informagdes, conceitos e significados (OLIVEIRA, 1993, p. 38). Dessa
forma, apresentamos uma compreensao do desenvolvimento alicercado sobre o plano das
interacOes, com destaque para o papel da linguagem na configuragéo das diferentes formas
de interacado. Vigotsky (1993, p. 50) destaca que a formagao de conceitos, processo
importante ao trabalho educacional, “é o resultado de uma atividade complexa, em que
todas as func¢les intelectuais basicas tomam parte” e que demanda o uso do signo, ou
palavra, “como meio pelo qual conduzimos nossas opera¢des mentais, controlamos o seu
curso e as canalizamos em direcdo a solucéo do problema que enfrentamos”.



Em sintese, o desenvolvimento das fun¢des intelectuais especificamente humanas é mediado
socialmente pelos signos (objetos dotados de sentido) e pelo outro (REGO, 1999, p. 62).
Com isso, na interface com o desenvolvimento, ganham destaque os processos de
aprendizado que possibilitam “o despertar de processos internos de desenvolvimento que,
ndo fosse o contato do individuo com certo ambiente cultural, ndo ocorreriam” (OLIVEIRA,
1993, p. 56) porque “o aprendizado de um modo geral e o aprendizado escolar em particular
nao so possibilitam como orientam e estimulam os processos de desenvolvimento” (REGO,
1999, p. 74). Desenvolvimento e aprendizado se constituem, entdo, Como processos que se
influenciam reciprocamente.

O reconhecimento da reciprocidade entre desenvolvimento e aprendizado fortalece a idéia
de que “o sujeito produtor de conhecimento € um sujeito ativo que em sua relacdo com o
mundo, com seu objeto de estudo, reconstroi (no seu pensamento) este mundo. O
conhecimento envolve sempre um fazer, um atuar do homem” (REGO, 1999, p. 98). Nessa
Otica, a escolha dessa perspectiva nos remete a valorizacao do papel da escola, a observacéo
do trabalho pedagdgico e ao papel do outro na construcédo do conhecimento.

Na escola, as atividades educativas “séo sisteméaticas, ttm uma intencionalidade deliberada
e compromisso explicito (legitimado historicamente) em tornar acessivel o conhecimento
formalmente organizado”, permitindo que as criancas sejam desafiadas “a entender as bases
dos sistemas de concepcdes cientificas e a tomar consciéncia de seus proprios processos
mentais” (REGO, 1999, p. 104). E importante, também, que a escola propicie o didlogo com
outras formas de conhecimento tais como 0s conhecimentos artisticos, culturais e religiosos
pertencentes a comunidade onde vivem os educandos. Com isso, a observacéo da qualidade
do trabalho pedagdgico esta associada a capacidade de promocao de avancos no
desenvolvimento dos sujeitos, indicando uma necessidade de interagdes que permitam o
dialogo, a cooperacéo e a troca de informacdes, o confronto de pontos de vistas, a divisdo
de tarefas e de responsabilidades, visto que, no contexto escolar, as interacées sociais se
mostram como condi¢do necesséria para a producdo de conhecimento.

Ainstituicdo educativa tem o papel de dar continuidade ao dialogo que as criancas ja fazem
com a realidade, ampliando as suas redes de conhecimento, alargando as suas
sensibilidades, respondendo a algumas perguntas e criando outras (GOULART, 2005, p.
147). O fornecimento de sugestdes, exemplos e demonstracdes se apresentam nao como
mera repeticdo, mas como um caminho para ampliagéo de repertério, permitindo a troca de
informacdes e experiéncias. Com isso, o papel do professor, na dinamica das interacdes
interpessoais e nainteracao das criangcas com o0s conhecimentos, ganha relevancia, indicando
gue este ndo se constitui como o Unico agente de informacdes e formacdo, mas se mostra
como um parceiro privilegiado na mediagéo das interagdes entre as criangas e entre estas
com os conhecimentos, com vistas a desafiar, por meio do ensino, 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento (REGO, 1999, p. 102-118).

Rego (1999, p. 115) destaca que o professor € um parceiro privilegiado porque tem maior
experiéncia, informacdes e a funcdo, entre outras, de tornar acessivel ao educando o
patriménio cultural j& formulado pelos seres humanos (p. 115). Nesse papel, as
demonstracdes, explicacdes, justificativas, abstracdes e questionamentos apresentados pelo
professor sdo fundamentais no processo educativo, ndo como apresentacédo de uma resposta
pronta, mas como uma promocéao de situacdes que incentivem a curiosidade das criancas,
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gue possibilitem a troca de informacgdes e que permitam o aprendizado das fontes de acesso
ao conhecimento (p. 116). Essa intervencdo com o planejamento de estratégias que permitam
0 avanco, reestruturacdo e ampliacdo do conhecimento ja estabelecido pelo grupo requer
uma aproximacao das criancas, com vistas ao conhecimento de suas descobertas, hipoteses,
informacdes, crencas, opinides, enfim, o conhecimento dos elementos que configuram suas
teorias acerca do mundo. Para isso, a observacdo e o registro (em suas multiplas
possibilidades) se configuram como estratégias de desenvolvimento do trabalho docente.
Essa atuagdo com vistas a escuta das criancas esta vinculada, também, ao exercicio de
uma escuta do professor. “Os professores tém idéias, hip6teses, principios educativos e
conhecimentos [...] que, quando revelados, podem oferecer importantes pistas e subsidios
na busca de novos modos de acao junto a eles” (p. 117). Em sintese, os postulados apontam
para

Uma escola em que as pessoas possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e
compartilhar saberes. Onde ha espaco para transformagdes, para as diferencas,
para o erro, para as contradi¢des, para a colaboracdo mutua e para a criatividade.
Uma escola em que professores e alunos tenham autonomia, possam pensar, refletir
sobre o seu préprio processo de construcao de conhecimento e ter acesso a novas
informagdes. Uma escola em que o conhecimento j& sistematizado néo € tratado
de forma dogmatica e esvaziado de significado (REGO, 1999, p. 118).

Nesse sentido, o trabalho escolar, na sala de aula ou em qualquer outro espaco, € povoado
de muitas vozes que sao levadas deliberadamente ou “invadem” esse espaco conforme a
necessidade de dialogo dos sujeitos. Temos também as vozes dos pais e/ou responsaveis,
dos amigos, dos autores de livros, dos jornalistas que veiculam os fatos da comunidade e
de outros membros da sociedade. Nesse reconhecimento do outro como ativo e inteiro nas
interacdes, € importante observar as experiéncias pedagdgicas que desenvolvemos nos
processos escolares. Para Benjamim, a pobreza de experiéncia impele o ser humano “a
contentar-se com pouco, a construir com pouco, sem olhar nem para a direita nem para a
esquerda” (1986, p.116). Na busca por uma riqueza de experiéncia, Larrosa (2002, p. 21)
nos indica que “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”.
Nessa perspectiva, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque requer um gesto
de interrupgdo que possibilite parar para pensar, olhar, escutar, sentir... demorar-se nos
detalhes, cultivando a atencéo e a delicadeza, e que também nos possibilite falar sobre o
gue nos acontece e escutar 0s outros, cultivando a arte do encontro, dando-nos tempo e
espaco. No desenvolvimento de experiéncias enriqguecedoras, precisamos considerar 0s
recursos e as mediagcdes na producdo de ambientes facilitadores dos processos de
aprendizagem. Nesse sentido,

Ambiente generoso é o tipo de ambiente que resulta ndo somente da riqueza e
variedade dos materiais oferecidos, mas também das atitudes dos professores,
implicitas no cuidado com que os materiais foram procurados, escolhidos e
oferecidos as criancas. Trata-se de uma atitude generosa, que se caracteriza pela
atencdo e escuta constantes por parte dos adultos que sabem observar, oferecer
coisas e fazer isso na medida e no momento certos (GALARDINI e GIOVANNINI,
2002, p. 118).



A capacidade da criangca em operar com base em uma independéncia cada vez maior em
relacdo ao que foi proposto, de produzir algo diferente e, de alguma forma, ndo se submeter
totalmente ao que ja estd dado sdo valores e experiéncias que devemos considerar como
caracteristicas do desenvolvimento dessa crianca e de seu agir, como protagonistas do
espaco pedagdgico. Nesse processo, torna-se necessario que ela possa fazer suas escolhas,
construir suas experiéncias, elaborar suas proprias hipoteses, envolver outras criancas em
suas investiga¢fes, vivendo o seu ritmo com autonomia, sujeito de sua histéria (RECH,
2006, p. 71).

Projeto Apoio Pedag6gico EMEF S&o Diogo Arquivo da Secretaria de Educagéo — Serra/ES - 2008
Arquivo Secretaria de Educacéo — Serra/ES - 2008

Aula de Campo — CMEI Primavera Contacéo de Histérias — CMEI Primavera
Arquivo Secretaria de Educagéo — Serra/ES — 2008 Arquivo da Secretaria de Educagao — Serra/ES - 2008

A trajetéria construida nas/pelas escolas e centros de educacédo infantil indicam algumas
aproximacgdes com a perspectiva socio-histérica, que se revelam: na possibilidade de dialogo
e livre expressdo entre os profissionais e criancas, no trabalho coletivo, na troca de
informagdes, N0 compromisso com 0 processo vivido nas instituicdes, no fato de aprender
sempre com 0 que ensinamos, ha aprendizagem que ocorre nas inter-relacdes, na criacdo
de ambientes que permite a interacdo, no trabalho com monitorias, na perspectiva do
educando como protagonista no trabalho pedagdgico, na ludicidade e brincadeiras no
contexto da aprendizagem, na perspectiva de atuacdo do professor como mediador, no
trabalho avaliativo com carater diagnostico, na coeréncia entre teoria e pratica, no trabalho
pedagogico pautado no Projeto Politico- Pedagdgico da unidade de ensino e na pratica
interdisciplinar, nos momentos de estudo realizados na unidade de ensino, na formagéo
continuada e nos encontros pedagdgicos entre escola e Secretaria de Educacéo.

O reconhecimento desses avangos ndo desconsidera as dificuldades e os distanciamentos
da perspectiva soécio-histdrica, ou seja, muito se construiu em termos de politicas
educacionais, sendo inquestionavel a necessidade de avancar nessa construcao. Nesse
sentido, temos o desafio de superar a pratica escolar que acaba por reproduzir preconceitos
em relacdo as diferentes aprendizagens, a pobreza de experiéncias, a resisténcia as
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mudancas, a manutencéo das decisfes do processo pedagogico centrado no professor, a
falta de uma relacdo mais humanizada entre os sujeitos, a permanéncia de préticas
tradicionais... Nessa dinamica, reiteramos o fortalecimento do intercambio entre os
profissionais das unidades de ensino, investindo na aproximacao entre os diferentes niveis
de ensino e numa maior aproximac¢ao da Secretaria de Educacé&o com as escolas.

Essas reflexdes, lembrando as categorias que sustentam todo o processo de construgéo
desse documento, nos remetem a uma sintese de que “nenhuma cultura ou sociedade &
organizada de modo imutavel e estatico” (VALSINER, 1991). Nessa aposta na construcéo
coletiva, o ser humano, ao mesmo tempo em que transforma o seu meio para atender suas
necessidades, transforma-se a si mesmo (REGO, 1999, p. 41).

3.3.6 CURRICULO E DIVERSIDADE

“Hoje estamos mostrando que a convivéncia entre as religibes é
possivel, e ndo é uma utopia distante. Que uma sociedade de diferentes,
mas com direitos iguais, foi 0 sonho dos nossos irm&os que morreram
em 1849. Mas o que estamos fazendo nés? Estamos conseguindo
mostrar para nossos filhos, para nossos alunos que a diferenca, seja
de que natureza for, s6 enriquece as rela¢cdes humanas? Ou estaremos
nés reforcando as estruturas de uma sociedade intolerante? Penso
gue ainda temos um longo caminho pela frente. Mas o fato de estarmos
aqui, negros, negras, brancos, brancas ja é uma demonstracado que a
intoler&ncia ndo pode mais ter lugar. Adiferenca sim! Adiferenca precisa
ser valorizada e chegar na escola” (Depoimento de uma participante
do ato ecuménico em comemoragéo a Insurreicdo de Queimado. In:
SCHUCHTER, 2008, p.67).

A reflexdo sobre curriculo potencializa muitas reflexdes porque abarca as significacfes de
conhecimento e de cultura na relagcdo com o curriculo, indicando a problematizacédo de
algumas questdes tais como a legitimac¢ao de um contetdo no curriculo escolar em detrimento
de outro, o privilégio de algumas areas do conhecimento em termos de carga horaria e a
dificuldade dos nossos alunos em estabelecer relacdo entre o conhecimento trabalhado na
escola e a sua propria vida. Os discursos produzidos pelas instituicdes de ensino nos levaram
a pensar que

a questao do conhecimento e, em particular, do curriculo, ndo pode ser simplificada
nem a textos prescritivos hem a singularidades objetivas. A questdo curricular na
perspectiva que defendemos sé é possivel de ser pensada na dimenséo das redes
de fazeres/saberes dos sujeitos que praticam o cotidiano (FERRACO, 2005, p. 18).

Partimos, entdo, do pressuposto de que curriculo esta relacionado a propria historia da
producdo do conhecimento. Nessa histéria, até a Ildade Média, o conhecimento era
considerado divino. A partir dai, com a dogmatizacdo da Ciéncia, passa a ser considerado
ciéncia e conhecimento apenas o que pode ser testado, comprovado, medido, quantificado,
experimentado. Assim, o rigor cientifico deveria estar



fundado no rigor matematico, um rigor que quantifica e que, ao quantificar,
desqualifica, um rigor que, ao objetivar os fenémenos, os caricaturiza. E, em suma
e finalmente, uma forma de rigor que, ao afirmar a personalidade do cientista,
destrdi a personalidade da natureza (SANTOS, 2000, p. 73).

Como consequéncia, a ciéncia e o conhecimento permanecem com a caracteristica de algo
absoluto, cristalizado, a-historico, descontextualizado, com implicagdes no trabalho realizado
pelas instituicdes escolares. A racionalidade dominante nos privou do direito de conceber e
de reconhecer que ambos séo produ¢des humanas, historicas, processuais e relativas.

Apesar de todos os avancos cientificos e de todas as condic¢des tedricas que geraram um
movimento de desdogmatizacdo da ciéncia afirmando que o momento € de transi¢ao, de
passagem, de um outro tempo (SANTOS, 2000, p. 68), podemos observar o trabalho escolar
com o conhecimento reproduzindo os principais tracos do paradigma cientifico da
racionalidade moderna (SANTOS, 1989, 2000 e 2003) tais como:

- aseparacao entre natureza e ser humano e, por conseqiéncia, a dualidade sujeito e
objeto;

- a reducdo da complexidade, tomando-a como um todo homogéneo, dividindo,
classificando e estabelecendo relagcdes entre as partes, para explicar esse todo, que
nada mais é que a relacdo causal entre as partes, e € por isso que tudo que nao cabe
como parte desse todo é desconsiderado;

- a formulacdo de algumas leis de acordo com regularidades observadas, como se
fosse possivel prever a ordem dos fendémenos;

- ageneralizacdo de um conhecimento que € universalmente valido, absoluto, imutavel;

- a desconsideracdo de que o conhecimento é uma producdo humana, datada,
contextualizada, relativa, singular, o que causa o ato de apartar o conhecimento da
vida.

Dai o fato de trabalharmos ainda na perspectiva de reproduzir algo que alguém,
absolutamente isento de pretensdes ou de interesses, descobriu por meio de sua genialidade.
N&o é por acaso que a lampada acesa se tornou um dos simbolos da invenc&o. E quase um
retorno a ldade Antiga, quando o conhecimento era concebido como obra divina, como obra
de seres iluminados. A diferenca estd no sujeito soberano, autbnomo e absoluto que a
modernidade criou e a quem deu plenos poderes de, por meio da ciéncia, representar o
mundo, mantendo-se 0 conhecimento como sindnimo de quantificar, medir, testar. Isso nos
fez acreditar que “o rigor cientifico afere-se pelo rigor das medi¢des” (SANTOS, 2000, p.
63). Foi por isso que se decretou “0 apogeu da dogmatizagéo da ciéncia”, mas esse apogeu
também significou o inicio de um movimento de questionamento, de desdogmatizacéo, que
ndo cessou de se aprofundar até os dias de hoje (SANTOS, 1989, p. 23). Essa crise é
resultado de uma pluralidade de condi¢cdes® que propiciaram uma reflexdo epistemologica
sobre o rigor cientifico, a precisdo do conhecimento. Vivemos, pois, um momento de transi¢do
com dificuldades para “nomear adequadamente a presente situacdo”. Nesse contexto, “lhe
tem sido dado o nome inadequado de p6s-modernidade. Mas, a falta de melhor, € um nome
auténtico na sua inadequacao” (SANTOS, 1996, p. 77).

1 Como, por exemplo, a revolucio provocada por Einstein a respeito das concepcdes absolutas de Newton sobre o
espaco e o tempo, as producdes tedricas no campo da mecanica quantica, da microfisica, o teorema da incompletude,
a teoria das estruturas dissipativas, e outras.

49



50

A reflex@o sobre a histéria da producéo do conhecimento nos levou a seguinte
interrogagéo: o que é o curriculo?

Do ponto de vista de sua realizagdo, o curriculo escolar pode assumir a forma do
concebido e do vivido. No &mbito do curriculo concebido, temos o curriculo formal.
No Brasil, o curriculo formal concretiza-se nos parametros curriculares nacionais e
em documentos que expressam projetos politico-pedagdgicos ou propostas
curriculares em nivel regional (planos/propostas estaduais ou municipais) e em nivel
local (escola). No ambito do curriculo vivido é que efetivamente se manifesta, ou
ndo, a concretizacdo do concebido. O curriculo praticado envolve relag6es entre
poder, cultura e escolarizagéo, representando, mesmo que de forma nem sempre
explicita, o jogo de interagdes e/ou as relages presentes no cotidiano escolar
(CARVALHO, apud FERRACO, 2005, p. 96).

Assim, as perspectivas que foram construidas sobre curriculo, considerando-se os desafios
educacionais, sociais, politicos, econémicos e culturais existentes no municipio da Serra,
nos remetem a uma necessaria vinculacdo com o trato das diferencas culturais nas
instituicbes. Nessa vinculacéo, o curriculo deve ser desenvolvido a partir de uma concepcao
gue contemple tudo que ocorre na escola, se caracterizando pela consideracao das diferentes
producdes culturais e garantindo a construgcao/reconstrucao de saberes, significados e
conceitos.

Nesse sentido, o curriculo se apresenta como algo dinamico e processual, elaborado a
partir das relacfes constituidas entre todos o0s sujeitos que fazem parte do contexto escolar.
E um fazer/aprender coletivo a partir de toda a rede social. O curriculo é configurado, entéo,
numa constante tensao entre o concebido e o vivido, entre o prescrito e o real, demonstrando
gue ndo ha um curriculo genuinamente prescrito, sem interferéncias do vivido e vice-versa.
Nessa perspectiva, algumas pontuacdes se apresentam no contexto do trabalho pedagdgico,
demonstrando que o curriculo:

- dissocia-se da idéia exclusiva de prescricdo, superando a imposi¢cao dos orgaos de
ensino sem participacao das escolas;

- constitui-se na rede de saberes e fazeres cotidianos;

- e tecido nas diferencas culturais;

- € expressao de posicionamento politico e de valores humanos;

Curriculo €, pois, uma producao cultural, e, nesse sentido, em sua constru¢do ha que se
pontuar alguns desafios em nivel global, e esses desafios estdo postos num momento em
gue as possibilidades de conhecimento se ampliam numa sociedade com transformacdes
intensas nos processos de informacéo e de tecnologia. Em nivel local, ha que se pensar na
Serra, municipio de constituicdo muito peculiar, com intensos fluxos e processos migratérios
e, por conseguinte, possuidor de uma cultura marcada por diversas matrizes culturais, com
possibilidade de entrelacamentos e intercruzamentos, o que faz desse municipio um lugar
marcado pela diversidade cultural. E necessario, pois, conceber o curriculo como uma
construcdo social em que se compreendam as complexas relagdes entre curriculo e poder
presentes no municipio, “que envolve em sua tessitura, uma multiplicidade de supersti¢des,
idiossincrasias, sincretismos, que se manifestam nas redes de relacbes produzidas e



compartilhadas pelos sujeitos que convivem neste cotidiano” (FERRACO, 2007, p. 5). Nesse
contexto, “importa pensar o curriculo escolar a partir dos processos e produtos em circulacéo
nas praticas discursivas engendradas no trato da questdo da diferenca da pratica escolar
curricular” (CARVALHO, apud FERRACO, 2005, p. 96).

Assim, o movimento no interior da escola, no que diz respeito a organizacdo do trabalho na
selecao de conteudos, na organizacao socioespacial, no trato com o material didatico e em
todas as situacdes e vivéncias que se apresentam no cotidiano escolar, ndo pode
desconsiderar todas as transformacdes e demandas colocadas para a sociedade neste
momento, continuando a produzir uma pratica que legitima apenas um discurso, que € o da
racionalidade moderna. Pelo contrario, deve suscitar uma variada gama de possibilidades
no sentido de considerar a diferenca cultural na organizacdo do trabalho das instituicdes.
Dessa forma, situar a escola nesse contexto é utilizar todo o universo escolar, trazendo
para a sala de aula experiéncias, recursos da comunidade e todo material que a escola
possuir, uma vez que a crianga ja vem para a escola com uma gama de conhecimentos, que
constituem a sua cultura. Cabe, entéo, a escola, estabelecer um dialogo intercultural, no
sentido de promover uma educacao que acolha a multiplicidade de saberes, valores e fazeres
de seus alunos, gque construa novas praticas educativas capazes de efetivar uma
aprendizagem contextualizada e significativa.

Os conceitos de diferenca cultural e de interculturalidade nos apontam para o fato de que
nao se trata apenas do reconhecimento e da aceitagao da diversidade cultural, nem muito
menos de representar a voz dos diferentes, dos silenciados e dos excluidos, mas observar
as categorias de contradicdo e de conflito presentes nesse cenario

[...] Nao para ver um mundo de um so6 lugar da contradigdo, mas para compreender
sua estrutura atual e sua dindmica possivel. Neste sentido, as utopias de mudanca
e justica podem articular-se [...] como estimulo para indagar sob quais condi¢des
(reais) o real pode deixar de ser repeticao da desigualdade e da discriminacgéo, para
converter-se em cenario de reconhecimento dos outros [...] Trata-se, antes, de
colocar-se nas interse¢fes, nos lugares em que 0s sujeitos podem falar e atuar,
transformar-se e ser transformados. Converter os condicionamentos em
oportunidades para exercer a cidadania (CANCLINI, 2007, p. 207-208).

Com isso, evidencia-se a necessidade de reconhecimento das diferentes matrizes culturais,
locais e regionais da realidade sécio-histérica, cultural e econdbmica dos educandos, o que
pode enriquecer o trabalho pedagdgico, com implicacdes na selecdo de conteudos e na
elaboracao de materiais didaticos de acordo com a realidade em que a escola esta inserida.
Esse reconhecimento também oferece subsidios a contextualizacdo das disciplinas,
reafirmando as matrizes culturais desse lugar e sua histéria. A compreensao da construcao
do curriculo como um campo de possibilidades, com dinamicas de configuracées que
perpassam a relacdo com a diferenca cultural, pode contribuir na legitimacédo do conjunto
de conhecimentos que sao necessarios ao trabalho escolar, referenciados na comunidade
em que estamos inseridos.

Assumir esse posicionamento significa dizer que a escola precisa, entdo, dialogar com as e
a partir das diferencas culturais, que a educacao pode ser intercultural, porque néo se trata
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de aceitar ou de conviver com o outro que é diferente, ou de tratar o diferente como exético
ou como um estereo6tipo, ou entdo como alguém que foi privado de algo que eu tenho que
completar, preencher. A postura de aceitacdo do outro, de integragdo do outro na cultura
gue hospeda, sdo perspectivas proprias ao multiculturalismo acritico, que se esgota na
visibilidade e na tolerancia da diferenca (CARVALHO, 2005, p. 103).

A questédo da diferenca cultural vai, entdo, além do respeito ou da tolerancia. O prefixo inter
€ para nos dar a idéia do movimento, do transitério, do mutavel, da mediacéo, da negociacao.
Mas, para que seja possivel a pratica de uma educacao que tem o carater de inter, precisamos
estar prontos para a instabilidade, para a desestabilizacdo de muitas de nossas crencas. A
intereducacao, a educacao intercultural, por ter um pé numa cultura e o outro numa cultura
diferente, pode provocar o conflito, porque, nem sempre, o didlogo intercultural se da sem
confronto, sem negocia¢cdo. Mas é justamente nesse ponto que reside sua poténcia, porque
€ sempre gerador de posicoes diferentes, de conhecimentos diferentes, de fazeres diferentes,
ou seja, professor e criancas, adolescentes e jovens se fazem e se constituem nesse dilogo.
Esse é o significado da hibridacéo, ou seja, o saber e o fazer que nascem desse dialogo
nunca correspondem ao posicionamento do primeiro ou do segundo que fala, € sempre um
terceiro elemento que surge — hibrido, negociado e negociavel sempre. Isso equivale a
dizer que a educacdo intercultural € conflituosa, processual, histérica, interminavel, o principio
€ sempre, invariavelmente, eterno.

O trato da diferenca cultural evidencia, assim, a necessidade de a escola refletir sobre a
inter-relacdo entre o curriculo vivido e o curriculo prescrito, possibilitando a eliminagédo da
idéia de curriculo apenas como um documento, colocando-o como uma rede de saberes/
fazeres dos sujeitos envolvidos no trabalho da escola. Trabalhar unindo curriculos
programados e conteddos vivenciados e experimentados pelos educandos no ambiente
escolar e fora dele € uma forma de utilizar o espaco pedagdgico como espaco social e, 0
curriculo como artefato cultural. E, ainda, qualificar o curriculo por meio da préatica e da
percepcao das experiéncias e necessidades de ressignificacdo, das culturas praticadas na
escola. Isso se constitui em uma atitude de pensar estrategicamente o curriculo, partindo
de um principio democratico, legitimando as diferengas existentes em nosso municipio.

Para tanto, podemos eleger uma série de procedimentos tedrico-metodoldgicos necessarios
para organizar o trabalho da escola a partir das diferencas culturais tais como:

criar um ambiente agradavel, respeitoso e acolhedor dessas diferencas, rompendo
com preconceitos, atitudes cristalizadas e curriculos fechados;

- superar o conhecimento Unico e absoluto, por meio da valorizacao dos diferentes
saberes e fazeres, assumindo-o como uma forma de producao cultural, no sentido
de tomar a cultura e o conhecimento como formas de producédo e manifestacéo da
vida, e a implicacdo disso para as unidades de ensino é que, enquanto instituicéo,
ela deve estar aberta as diferentes formas de producao cultural, as diferentes formas
de conhecimento reveladas nessa producao;

- garantir planejamento coletivo entre profissionais da escola, permitindo a troca de
experiéncias, com vistas a desenvolver um trabalho vinculado a valorizacao do espaco-
tempo de cada educando;

- reafirmar a escola a servigo dos educandos, por meio de um trabalho contextualizado,

transdisciplinar, que valorize as potencialidades e as diferencas culturais da Serra.



Esses indicadores apontam que mudancas sdo necessarias perante os desafios que se
apresentam no cenario educativo do municipio. Tais mudancas precisam estar vinculadas a
possibilidade de os sujeitos escolares, conjuntamente, atuarem na definicdo das estratégias
de trabalho, com vistas a abarcar as diferencas culturais, considerando as possibilidades
enriquecedoras do trabalho e as necessidades peculiares e singulares que marcam esse
contexto.

3.3.7 CURRICULO, METODOLOGIA E AVALIACAO

“Participacéo é a gente se envolver. E estabelecer um objetivo comum
e se organizar... hoje é dificil pensar em participacado, as pessoas estédo
muito desacreditadas de tudo, da escola, da vida em sociedade, da
politica. Mas penso que é neste sentido que temos que trabalhar nas
escolas. Participar € sindbnimo de envolver todos na construcao da
escola que a gente quer ter para 0s nossos alunos” (Pedagoga do
CMEI Gente Miuda — fazendo mencao a construgéo do projeto politico
pedagégico na instituicdo, durante a formacdo de diretores e
pedagogos. In: SCHUCHTER, 2008).

Tratando o curriculo como algo que é construido e reconstruido pela acado de todos os
envolvidos no processo pedagogico, “um campo de luta em torno da significacdo e da
identidade [..], um artefato cultural [...] uma invencdo social” (SILVA, 1999, p. 131), sua
complexidade nos remete a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, porque ha que se levar
em conta todos 0s processos que contam nessa invencao, incluindo-se as praticas vinculadas
a metodologia e a avaliacdo, e considerando-se estas relacionadas as formas de
planejamento.

Héa que se dizer que vivenciamos, nas unidades de ensino, uma oscilacdo entre a pratica
tradicional e a busca de sua superacédo. A influéncia da pedagogia tradicional ainda é forte
nas instituicdes de EF e se revela em modelos de metodologia e avaliacdo que preconizam:

- 0 reconhecimento do desempenho quantitativo dos educandos na supremacia dos
registros associados a notas, provas e testes;

- aproducédo de uma hierarquia entre os estudantes, a partir de determinados padrdes
previamente estabelecidos, em que todos os procedimentos pedagogicos estao
atravessados por praticas que visam ao controle e a classificagéao;

- 0 carater excludente e classificatério das avaliacdes que implica a observacdo dos
educandos apenas como um percentual a ser alcancado.

As criticas a esse modelo tém possibilitado construir agdes de avaliagdo em que se destacam:

- além do aspecto quantitativo, a garantia do carater processual e qualitativo;

- a diversificacdo dos procedimentos e dos instrumentos com trabalhos de pesquisa,
participacdo coletiva, trabalhos em grupo e individual, avaliacdo paralela, auto-
avaliacao e outros;

- a possibilidade diagnéstica e mediadora do processo de construcdo dos
conhecimentos; e

- a participacao dos educandos em todo processo pedagdgico.
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Na Educacéo Infantil, especificamente, as praticas avaliativas envolvem a observacéo e o
registro sobre o processo de ensino-aprendizagem das criancas. Essas praticas avaliativas
podem ser apresentadas em portfolio(s), em fichas descritivas ou em outros instrumentos
que partem da sondagem/diagnéstico e acompanham as respostas das criangas aos desafios
educacionais. Em face dos objetivos estabelecidos de desenvolver um trabalho coletivo,
observa-se a necessidade de ser efetivada de forma constante e dialégica como meio de
auxiliar na proposicdo de novas a¢fes que busquem “criar oportunidades diferenciadas
para cada estudante, o que pode representar um ganho significativo na direcéo da formacgao
de todos” (NERI, 2007, p. 112). Essa aposta avaliativa abarca todos os sujeitos nos diferentes
espacos, desde agueles mais internos tais como a sala de aula, os planejamentos e conselhos
de classe, até aqueles em que temos uma participacdo mais ampliada como as reuniées do
conselho de escola e as assembléias para a avaliacdo institucional. Busca-se uma constante
reflexdo acerca das acdes, considerando que a instituicdo educativa

€ um ambiente de trabalho em que o esforgo realizado para saber mais, dar conta
de tarefas, responder e propor atividades, participar de jogos e brincadeiras,
compreender as demandas do grupo, realizar leituras e escritas e tudo mais,
representa o trabalho criador que contribui para a nossa insercdo — humana — nesta
sociedade (GOULART, 2005, p. 148).

Temos que considerar que avancos histéricos tém se concretizado. No entanto, para a
constituicdo de uma concepcéo de curriculo como producao cultural e reconhecimento das
diferencas culturais, ha que se pensar a organizacéo do trabalho pedagdgico, incluindo a
avaliacdo, a metodologia e o planejamento, como préticas investigativas com o objetivo de
construir alternativas as “propostas excludentes por buscar uma ac¢do coerente com a
concepcao de conhecimento como processo dinamico, dialégico, constituido nos marcos
das multiplas tensdes sociais”. Isso, para que 0s sujeitos, “individual e coletivamente, possam
instaurar processos reflexivos sobre os diferentes lugares [...] de experimentacdo de
conhecimentos e alternativas” (ESTEBAN, 2002, p. 185).

Na busca por contemplar todas as questdes pertinentes ao processo pedagdgico, para se
aproximar da singularidade que caracteriza a crianga e por incluir, nas préaticas de avaliagéao,
metodologia e planejamento, toda a dimenséo institucional que Ihes € inerente, as instituicbes
educativas buscam as premissas do seu trabalho no projeto politico-pedagdgico e nos
documentos oficiais que oferecem subsidios ao trabalho educacional e que indicam os
instrumentos necessarios a pratica educativa e os periodos e processos de sua
sistematizacdo. Dessa forma, esses documentos precisam contar com a participacao de
todos os sujeitos educativos.

Assim, as premissas que sustentam uma avaliacdo compartilhada e focada nas necessidades
das criancas afirmam o desenvolvimento de metodologias que pressupfem o
desenvolvimento de um cenério educativo que favoreca um projeto coletivo de educacéo,
ou seja, pensar e fazer a pratica educativa como um processo construido paulatinamente
por todos os membros da comunidade escolar exige uma forma coletiva de planejamento da
acao, gerando o comprometimento e o pertencimento ao grupo e a instituicdo. Nesse sentido,
afirma-se a importancia do desenvolvimento de uma interlocugéo calorosa com cooperacao
e comprometimento, observando o carinho, o respeito e a atencdo como mecanismos de



acolhimento no desenvolvimento da autonomia de todos os sujeitos. Para tanto, deve ser
buscada a constituicdo de um ambiente educativo acolhedor das criancas e de suas familias,
dos profissionais e de toda a comunidade.

No intuito, entdo, de garantir o trabalho coletivo e a gestdo democrética da escola, visando
a construcdo do trabalho educativo e, especificamente, na configuracdo das metodologias
de ensino, temos indicativos que apontam para a necessidade de:

- reconhecimento dos diferentes sujeitos na proposi¢cdo dos conhecimentos, no
acompanhamento das a¢des e na avaliacdo dos resultados alcancados;

- diversificacdo das metodologias, instrumentos e procedimentos de ensino e de
avaliacdo, estimulando os processos de registro de maneira sistematica e a interacéo
entre as diversas areas de conhecimento;

- selecdo de conteudos significativos, adequados aos processos de ensino, que
favoregcam a interagdo com os conhecimentos e que contemplem as necessidades
das criancas;

- consideracdo do contexto da escola, observando a realidade dos educandos,
suas experiéncias e saberes, de modo a favorecer os processos inclusivos dos
sujeitos.

Todas as questbes acima nos levam, necessariamente, a repensar 0 tempo e 0 espaco
pedagodgico. Para tanto, algumas demandas se apresentam, a saber:

- a necessidade de gque as ac¢des desenvolvidas envolvam toda a comunidade
escolar, visando a melhorias na qualidade do ensino, por meio do processo dialdgico
gue propicie a reflexdo dos valores que estao orientando as proposi¢cdes do processo
pedagdgico, nos diferentes contextos educacionais;

- 0 desafio de investir em ambientes educativos que articulem intencionalmente a
interacdo entre teoria e pratica, estimulando a apropriacdo dos conhecimentos, de
modo que toda a comunidade escolar aprenda e ensine;

- a valorizacdo dos espacos de discussao democratica das acdes e idéias que
orientam a construg¢édo do conhecimento e o fortalecimento dos processos de sinteses
gue configuram o projeto politico- pedagdgico das instituicoes.

Dessa forma, nas dinamicas de desenvolvimento do curriculo escolar, a avaliagéo se constitui
como um instrumento importante para reorientar a pratica pedagogica, oferecendo subsidios
para a consolidacdo de praticas e experiéncias capazes de gerar novos processos de
aprendizagem das criancas.

Como é possivel observar, o trabalho, na perspectiva proposta, vai além da pratica tradicional
gue simplesmente prescreve algo e cobra sua reproducao. O trabalho com o conhecimento
envolve conceitos, sistemas, codigos de representacao e formulacdes tedricas de diversas
areas que se entrecruzam com as falas dos educandos, com informacfes que brotam nas
escolas a partir das proposi¢cdes dos sujeitos. Nessa criacdo de saberes, tudo precisa ser
problematizado, no lugar das respostas e das afirmacdes categoricas deve haver perguntas.
Perguntas que geram outras perguntas, que geram acdes e propostas de trabalho, propostas
de trabalho que integram outros professores e saberes e que se aliam as familias. S&o as
redes de significacdo que precisam ser tecidas e criadas a cada dia.
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Esteban (2002, p. 187, 188) nos aponta que as mudancas ndo podem ser impostas, “precisam
ser construidas cotidianamente de modo que a perspectiva democratica va impregnando as
praticas, sendo incorporada pelo senso comum, convencendo as pessoas e se constituindo
como um consenso”. Nesse sentido, um imperativo se faz presente: o dialogo. E deve ser
um dialogo “enlacado ao debate sobre a funcéo social da escola e do conhecimento. O/a
professor/a conhece sua prética, este conhecimento deve ser considerado, o que ndo significa
gue também nao deva ser ampliado”. Esse € um dos desafios que se soma aos ja postos,
que é um desafio “inscrito na necessidade/possibilidade humana de sonhar utopias e tecer
coletivamente trajetos para torna-las realidade”.

3.3.8 O CAMPO EDUCATIVO E AS AREAS DE CONHECIMENTO

No ensino contemporéaneo, sofremos da excessiva
compartimentalizacéo do saber. A organizacao curricular das disciplinas
as coloca como realidades estanques, sem interconex&o alguma,
dificultando para os alunos a compreensdo do conhecimento como
um todo integrado, a construcao de uma cosmoviséo abrangente que
Ihes permite uma percepc¢ao totalizante da realidade (GALLO, 2003,
p. 86).

Todas as questdes colocadas até aqui sobre diretrizes, infancias, desenvolvimento, curriculo,
metodologia e avaliacdo nos fazem pensar na necessidade da inter-relacao entre as areas
de conhecimento. E importante observar que, de uma forma geral, as disciplinas, apesar de
se apresentarem compartimentadas no curriculo, permeiam em conjunto a questdo da
aprendizagem, da consciéncia corporal e das multiplas alfabetizacdes (matematica,
linglistica, cientifica, artistica, em seus diferentes matizes...). Assim, na organizacdo do
trabalho pedagdgico, deve-se considerar, na realidade cotidiana dos educandos, a inter-
relacdo entre os diferentes conhecimentos para favorecer os processos de aprendizagem.
O papel do professor é fazer da sala de aula um espaco de inventividade, criacdo e
interlocucdo entre sujeitos e entre sujeitos e saberes, de modo a nédo perder nenhuma
ocasido, entre aquelas que meninos e meninas nos dao, para alinhavar os discursos que
emergem nas elaboragdes com o conhecimento (RUSSO, 2007, p. 66). Assim, nas
experiéncias com o dialogo oral, com o escrito, com diversas manifestacfes da arte e da
ciéncia, com o proprio corpo e com outros corpos, com a vida dos educandos... a vida entra
nas instituicdes escolares e estas entram na vida revelando outras formas de entender-se
no mundo e de olhar o proprio mundo — “outras formas de ler e viver no mundo. Aprofundando
o sentido politico de estar nesse mundo, de poder critica-lo e trabalhar para viver melhor e
procurar fazer um mundo melhor” (GOULART, 2005, p. 148).

No processo pedagdgico, a linguagem se apresenta como elo entre as areas do conhecimento
e como interligacdo dos saberes escolares com as dimensdes da construcdo social da
realidade. Nessa logica de integracao e interligacdo das areas do conhecimento, mediadas
pela linguagem, como forma de expressédo, de interlocucéo e interacdo humana, enfim,
como producdo discursiva, € importante reafirmar a necessidade de que o trabalho com os
conhecimentos seja efetuado, buscando uma relacdo intrinseca com a realidade e a vida
das criancas, dos adolescentes e dos jovens, de modo que oa conceitos apreendidos



contribuam para a formacao de sujeitos autbnomos que criem estratégias para ler, interpretar
e agir sobre diferentes situacdes que impulsionam a transformagéo de nosso cotidiano.

Em se tratando do trabalho com o conhecimento, essa questdo assume uma fundamental
importancia porque a constituicdo do que chamamos de curriculo se concretizava na tenséo
entre o concebido e o vivido. E isso é 0 que caracteriza ou deveria caracterizar uma proposta
curricular, ou seja, aquilo que se faz a partir do concebido e do vivido. O curriculo feito a
partir do concebido e do vivido se torna, assim, o curriculo praticado, isto €, o curriculo que
faz sentido para a comunidade escolar. Essa tenséo é, pois, permeada pela linguagem, por
meio da qual as relacdes sdo produzidas e compartilhadas. Com isso, temos presente 0
comprometimento com a educacéo voltada para a formacéo da consciéncia critica, sem que
cada area do conhecimento perca sua especificidade, mas se efetive numa relacdo de
troca. Conceber as diversas areas do conhecimento nessa perspectiva significa a busca de
uma convergéncia do ensino para o desenvolvimento efetivo da aprendizagem. Uma
aprendizagem desveladora das diferencas presentes nas instituicGes educativas e que
propicie o didlogo com o contexto local e global. O investimento nessa forma de trabalho
requer a contribuicdo de cada area para a formacéo de uma teia de saberes articuladas as
outras areas no posicionamento perante as demandas apresentadas aos sujeitos.

Nesse sentido, as orientacfes curriculares apontam caminhos para a constru¢ao das
propostas pedagdgicas das instituicGes que, dando legitimidade as experiéncias dos
educandos, investem na apropriacdo do conhecimento como um direito dos sujeitos. Desse
modo, as areas de conhecimentos especificos se interligam a esse processo, com a
sistematizacdo de uma dindmica de trabalho em que haja dialogo com outros saberes e
campos do conhecimento, de modo a favorecer, na problematizacao das questdes vividas,
a construcdo do conhecimento contextualizado. Esse processo fortalece as praticas
pedagogicas que permitem a criticidade dos sujeitos, proporcionando a compreensao dos
conhecimentos relacionados a constituicdo da sociedade.

Com isso, estamos destacando as especificidades das contribuicdes das areas do
conhecimento na inter-relagao entre os diversos campos de saberes, de modo a nédo se
produzir a “disciplinarizacéo” do trabalho escolar na El e nos anos iniciais do EF. Em termos
especificos, podemos apontar que essas areas de conhecimento podem contribuir na
formacdo humana dos educandos, atendendo suas particularidades e singularidades,
havendo assim algumas premissas que podem ser consolidadas. Sintetizamos, no quadro
gue vem a seguir, os destaques das instituicdes ligados as contribui¢cdes gerais, aos objetivos
destacados e a dinamica de desenvolvimento das areas de conhecimento que dialogam
com os textos proprios de cada area:
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MATEMATICA

Contribuiges

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

- MNa formagdo de sujeitos
criticos & autdnomos,
promovendo a mediacio na
construgao do
conhecimento.

-Mag ftrocas intersubjetivas
com outros sujeitos da
pratica educativa e na busca
de sentidos sobre o que
S0mMos e o que fTazemos.

= No dgggnﬁaull.rima_ntci IE
organiza 0 raciocinio
Iﬁ%ﬂn & dedutivo.

Alfabetizar
matematicamente significa
propiciar situagbes que
permitam:

- contar, comparar,
classificar, ordenar, meadir,
calcular;

- gonhecer formas
geomealricas,
organizar, analisar e

interpretar criticamenta no
tratamento das informacoes;

- resoclver probleamas,
formulando hipbteses,
deduzindo, refletindo e

argumentando logicamente.

EDUCAGAO FisICA

- Deve ser trabalhada de
forma interrogativa,
guestionadora & exploratria,

propiciando a negociacao de
santidos perante o saber.

- Trabalhar com materiais
concretog, para solucionar
gituagbes wvivenciadas am
seu meio, com o intuito de
desenvolver seu potencial da
abstragio e compreensio da
matematica.

- Deve manter um didlogo
com todas as &dreas do
conhecimento.

Contribuicoes

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

= Possibilita & criancga
compreender, sentir &
demonsirar a realidade
gzocial, com base na
realizagdo de praticas
-::vnr||)|::r:a|s que compdem a
cultura corporal do
movimento, historicamente
construldas por homens &
mulheres.

= Estabelecer interacbes com
as diferentes manifestactes
culturais & os conhecimenios
relacionados ao corpo @ ao
movimento.

= Promover vivéncias
sisgtematizadas pertinenies a
cultura corporal de
movimeanio.

Inserir o educando no
miundo da cultura corporal de
movimento por meio dae
brincadeiras, jogos,
esportes, dangas, lutas,
denire outros, de modo a
problematizar as acbes de
forma critica, autGnoma,
lidica & prazercsa.

<Integrar & inter-relacionar o
esiudo do corpo e do
movimento as demais dreas
do conhecimeanto.



GEOGRAFIA

Contribuigoes

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

A Geografia dialoga com as
outras dareas do
conhecimento, no intuito de
possibilitar a apropriacao de
instrumentos para a
compreensao da sociedade e
do espago vivido, assim
como suas transformacbes,
levando em conta as
desigualdades
socloaconbdmicas, nele
refletidas.

= Contribuir para a
compreensao do mundo e
suas transformacdes, de
modo gque 03 seres humanos
s& reconhecam como parie
do universo.

- Compraandar 0 espago em
difarentes escalas, indo
desde a casa, parpassando
pela sala de aula, pelo bairro,
miunicipio, estado, pais, até o
miundo.

- |dentificar as formas de
organizacdc dos espacos
vividos, assim como de
cutros espacos,
raconhecendo-se @
inserindo-s& Nesse processo.

- Situar-se no tempo @ no
espaco.

Compreender como as
sociedades =e apropriam da
natureza por meio do
trabalho para a construcio
dos espacos geograficos.

- Compreender e ulilizar oz
procedimentos de Geografia
[obzervacao, descrigdo,
Ccomparacao, representacio,
explicacio).

- Estudo das formas da
organizacdo socicespacial,
partinde da organizacdo do
espaco familiar & escolar,
perpassando pela
organizacdo do municipio e
de oulros espacos.
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HISTORIA

Contribuigoes

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

- A Histéria articula-se com
todas as owtras dreas do
conhecimento & & relevanta
para a educacdo por
considerar os “seres em
transformacac™

= Contribui para o
dezsenvolvimento das
personalidades das criangas,
sujeitos as interferéncias que
ocorrem em suas relagoes
socials.

= Favorecaes o
amadurecimento cognitivo
das criangas, como
construtoras do seu tempo.

= Colaborar na pm&:parae;ﬁn da
compreensio do tempo
{fisico) como uma dimensio
continua sobre o qual os
homens inscrevem suas
diferentas trajetorias, fruto de
suas relacoes soclais e
culturais por meio do
trabalho.{tempo histdrico).

= Auxiliar o aluno na
canstrucdo conceitual do
tempo cronologico e outras
nu?aas de tempo, que sd0
hetercgéneas.

= Compreender o tempo por
meio de concaitos: passado,
presente & futuro, na vivéncia
do aluno & nas vivéncias
coletivas {sociedada).

= Desenvolver noghes de
semelhangaldiferancga,
simultaneidade, duracao,
individual/coletivo,
proximo/distante,
permanéncia/mudancga,
memoria, entre oufras que
colaboram para a construcio
do conceito de tempo fisico e
tempao histdrico.

= Compreandear, por meio de
vivéncias, representacies e
imagens, as multiplicidades
culturais existentes na
sociedade, construidas por
meia do trabalho através dos
diversos tempos.

= Considerar a Histdria como
consfrugcdo em que f[odos
fazem parte. Considerar a
Histéria como construcdo da
Sociedade da qual todos
fazem parle.(famlilia, escola,
igreja, etc.)

Estudar a organizacio
social, do trabalho & da
cultura, partindo da
[dentidade do aluno & do seuw
conhecimento de mundo.

Reflatir sobre o
conhecimento da Histdria
como uma construgdo
cotidiana & humana.

- Considerar o aluno como
gsujeito histdrico,
compregndendo-0 como um
sar em constante interacdo
COIM SBLU meio.



LINGUA PORTUGUESA

Contribuigdes

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

= & linguage & uma atividade
humana que medeia as
acbes dos individuos na
realidade concreta. Porianto,
nessa JJEFE pectltiva,
compreande-se que & pala
linguagem que o= individuos
tém acesso a todo e qualguer
tipo de informacbes,
axpressam idéias, constroem
visdes de mundo, produzem
cultura

= A Imgua%am @ interagao

humana producao  de
sentido entre  interlocutoras
am uma dada situacio de
comunicacio & em um
contexto sdcio-histdrico &
ideoldgico.

- 0 engino é visto como uma
atividade formativa que
colabora para a
constitutividade do sujeito a,
portanto, para a formacao de
um individuo capaz de se
posicionar franta Aas
contradicbes impostas  por
uma realidade em
permanenta mudanca.

- Desenvolver a capacidade
da fazer uso da linguagem
oral e escrita.

- Compreendear a Iinguagjrr[:
como  elementa  axplici

na imagem, no movimento &
nas diferentes manifestacbes
culturais.

- Entender o fexto como
inztdncia de interacdo, em
razdo do reconhecimento da
existéncia de uma gama da
significados implicitos, os
quais =4 podem sear
idantificidveis quando s tem,
como pano de fundo, o
contexto socio- histdrico dos
participantes da interacao.

- Compreander a linguagem
como meio privilegiado de ter
acesso aos conhecimentos
indispensaveis para sua
formacdo, bem como
produzi-los sempre gue
NECassario.

0O uso de diferentes textos

para o desenvolvimenic da
linguagem oral @ escrita am
diferentes instincias sociais
(pdblicas e privadas),
ocbservando o contexto, os
interlocutores, as
intancionalidades dos
sujeitos.

Por meic da leitura @&
producéo de diferentes
géneros textuais orais @
escritos que circulam na
sociedade em diferantes
dominios discursivos.

- Reflexdo sobre o uso dos
recursos linglisticos na
Composicao de textos orais e
Bscritos.

-Na pratica de leitura @
escrita, o professor tera um

papel de mediador, propondo
asintervencies necessirias.

- Deve ser compreendida
CoOMmo uma pritica social e
cultural, intencionalmenta
organizada.

- O funcionamanto da
linguagem deve sear
proporcicnado de modo a ser
valorizado pelo sujgito como
fonte de informacio e de
fruicdo estética, bem como
fonte de ampliacdo do
horizonte cultural.
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LINGUA ESTRANGEIRA

Contribuigées

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

= A& Lingua Estrangeira
confribui com a promogao da
cidadania, amplia nossas
possibilidades de leitura de
mundo & cria novos
conhecimentos e novas
aprendizagens, permite ao
educando desenvolver a
reflexdointercultural.

= A aguisicio de LE. contribui
como instrumento de
integracido dos sujeitos A
comunidade global e de
compreansdo da sua propria
cultura.

- A LE. contribui para a
formagido de sujeitos para
acompanhar as
transformagies sociais e
tecnoldgicas do mundo
moderno.

Proporcionar o
desenvolvimento da
comunicacio oral @ escrita,
propiciando ao aluno o
acesso a todo tipo de
informagio.

- Entendar o texto ocomo
dizcurso, visando a formagio
do aluno como cidadio do
mundo, capaz de interagir
com ouffros am sua prﬁrgﬁa
cultura & com outras culturas.

Pogsibilitar aos sujeitos
diferantes percepches a
interpretacbes do mundo e
novas construgbes da
entandimenios e atifudes sob
novas parspectivas.

- Proporcionar aocs sujeitos
envolvidos no cotidiano
educacional o antendimeanto
do mundo em gque vivem,
bem como 03 processos
soclais, politicos,
acondmicos, tecnoldgicos &
culturaiz em gue estido
inseridos.

= I trabalho com a lingua
estrangeira deve valorizar os
demais dialetos existentes,
gspecialmente na
diversidade cultural
brasileira, @ favorecer o uso
da tecnologia. Em vista disso,
ele dave envolver:

- praticazs de uso da
linguagem na sociedade
favorecendo a criticidade, a
autonomia, a liberdade & a
compreensdo dos diferentes
usos da linguagem am nossa
sociedade;

- desenvolvimento de
praticas discursivas
icompreensao, fala, escrita &
leitural;

- gdocdo de uma pedagogia
realista, com vistas & fungio
sacial da lingua estrangeira;

- trabalho de reflaxdo
intercultural em sala de aula,
relacionado ao
ensinofaprendizagem
comunicativo;

- integracio dos diferentes
conhecimentos por meio de
atividades interdisciplinares.



CIENCIAS NATURAIS

Contribuigoes

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvolvimento

= Compreensdo dos
canhecimentos relacionados
ao nosso mundo & 4 nossa
vida.

- Parcepgio do ser humano
como uma espécie que
integra o meio ambiente e
interage com &le,
conscientizando-se da
importdncia de contribuir
para sua preservacio,

- Apreensdo do
caonhecimento cientifico
historicamente construido e
sistematizado pela
humanidade & sua relaca
com o ambiente natural e
social.

= Compresnsdo da realidade,
possibilitando a apresnsao
dos conceitos fisicos,
quimicos a bioldgicos.

- Parcebar a Ciéncia como
interacio entre cultura,
socledade e melo ambiente.

- Refletir 2obre o homam no
maicambiente.

- Valorizar o meio ambianta,
miostrando sua importincia
para a qualidade da vida
humana.

= Propiciar o conhecimento
cientifico para a formacdo do
cidadao.

- Propiciar o levantamento de
problemas, a elaboracio de
hipdteses, de experimenios
praticos, a observagio de
amosiras coletadas e
registrar os szaberes
produzidos.

- Consolidar a ingergio do
aluno na sociedade em que
Vive, por meio de conceitos e
de sifuacdes e vivéncias em
gque =& possa explorar,
comparar, analisar e agir
consciante e coletivamante.

- Considerar a "alfabetizacio
cientifica”™ como
possibilidade de trabalhar os
diferentes graus de
conhecimentos cientificos,
com coeréncia na escolha de
matodologias.

- Conduzir a aprendizagem
por caminhos reflexivos.

- Envolver o aluno com o
tema am estudo, instigando
gua curicsidade & interesse
para novas descobertas,
pearmitinde a
contextualizagio dos
conhecimentos cientificos
apregndidos.
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ARTE

Contribuicoes

Objetivos destacados

Dinamica de
desenvaolvimento

- Propicla o raciocinio logico,
o desanvolvimento motor e o

gosto estético.

= Parmite viver e conviver
com as diferantes
interpretagoes @ concepgias
que habitam o espago
artistico.

- Propicia processos de
criagdo em sSuas
singularidades.

= |ntegra educandos @&
professores as diversas
manifestacdes da cuftura.

- Contribui como veiculo de
informacdo histdrica &
cultural. & crianca em contafo
com a arte
internaliza/externaliza a
criatividade, a afetividade, a
parcepcdo e a linguagem
plastica, propiciando o seu
desenvolvimenio global.

= Valorizar o contexto cultural
do educando & as diferentes
manifestacbes artistico-
culturais.

- |ntegrar conhecimenta
erudito e popular,

= Propiciar a integracio entra
B2paco, COrpo @ movimento,
proporcionando o seu
autoconhecimento e o
conhecimento do outro.

= Propiciar o estudo & a
pralica das artes.

- Uso de materiais
diferenciados que propiciem
as percapcies sensonals.

= Uso de praticas de
linguagem visual, com leitura
de imagens, numa
perspectiva de |leitura de
mundo.

= Praticas de atividadez que
envolvam a expressio
corporal.

- Exploragio das atividades
lidicas.



A partir da premissa da possibilidade de dialogo entre os diferentes campos de saberes, as
contribuicdes de cada area atuam no sentido da formacéao integral do educando, retomando
a idéia das criancas, dos adolescentes e dos jovens como protagonistas do trabalho
pedagogico. Temos, assim, o desafio de conhecer o educando, dando-lhe condi¢bes de se
informar e ser capaz de produzir outras formas de conhecimento no processo de inser¢ao
ativa no mundo em que vive e produz conhecimentos. Assim,

O importante é que os atos pedagdgicos, também representados pelo planejamento
dos espagos, tempos e materiais, possam produzir significados para as criangas,
de forma que elas possam extrair sentido da pratica que esta sendo proporcionada.
E que as professoras também possam tornar-se produtoras de significados,
oferecendo-se como instrumentos de descobertas, que promovam situacées
intensas, nas quais se dé a possibilidade de exploracdo de materiais e ambientes,
do encontro com outras pessoas, criancas e adultos, tendo com foco as escolhas e
as predilecdes de cada menino ou de cada menina (TRISTAO, 2006, p. 56).

A elaboracdo desse quadro, em que estabelecemos as possiveis contribuicbes das areas
de conhecimento na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, se deve
ao fato de nao abdicarmos da funcéo social que € inerente a escola, que € o trabalho com
o conhecimento. Defendemos, sim, a necessidade de pensar o curriculo da escola na
dimenséo das redes de saberes e fazeres dos alunos, ou seja, na perspectiva de construcao
e de apropriacdo desse conhecimento, ndo como um produto, mas como uma obra que &
criada e recriada sempre, ndo existindo, pois, uma racionalidade portadora de verdades
Gnicas e absolutas, mas racionalidades plurais, diversas, multiplas.

Caminhada pela Paz no transito — CMEI Moranguinho Caminhada pela Paz no transito — CMEI Moranguinho
Arquivo pessoal: Luciana Paneto Dalvin Arquivo pessoal: Luciana Paneto Dalvin
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Arquivo Secretaria de Educagéo — Serra/ES Arquivo Secretaria de Educagéo — Serra/ES

65



66

3.3.9 REAFIRMANDO A NECESSIDADE DE DIALOGO ENTRE OS
CAMPOS DE SABERES

Esta premissa de possibilidade de didlogo entre campos de saberes no contexto escolar,
relacionada a uma insercdo ativa dos educandos no processo de apropriacdo dos
conhecimentos, indica algumas demandas na configuracdo da dinamica escolar. Uma
primeira demanda refere-se ao reconhecimento dos saberes advindos das experiéncias
dos sujeitos educativos. No caso dos educandos, é€ importante considerar os conhecimentos
prévios e agueles que sao construidos em interface com o contexto escolar e nos diferentes
espacos extra-escolares. No caso dos profissionais, € importante considerar, além dos
universos das aprendizagens pessoais, as experiéncias formativas. Esses saberes,
integrados aos conhecimentos apresentados pelos pais e pela comunidade local, formam
um conjunto de conhecimentos que irdo dialogar com os saberes elencados no curriculo
prescrito. E importante que, no processo formativo, possamos nos relacionar com o outro
em processos variados de interlocucéo.

Essa proposta gera uma segunda demanda, que é a de promover processos interlocutivos
de variadas naturezas, considerando-se as experiéncias dos sujeitos, suas dificuldades e
potencialidades no desenvolvimento de novas aprendizagens. Nesses processos
interlocutivos, as areas de conhecimento nos oferecem um variado repertério de géneros
discursivos que se relacionam tanto a organizacdo dos conhecimentos sistematizados no
campo de conhecimento quanto as estratégias didaticas de ensino desse campo. Podemos
fazer dialogar esse repertorio de textualidades comunicativas com nossas necessidades,
utilizando a demonstracéo, a exemplificacdo, os diferentes tipos de textos, as brincadeiras,
os trabalhos manuais, as expressdes corporais, a producao de sinteses em imagens e em
textos orais e/ou escritos, a realizacdo de pesquisas e tudo mais como estratégias para
possibilitar o intercambio entre sujeitos, com vistas a constituicdo de um processo reciproco
de ensino e de aprendizagem. Posto isso, queremos reafirmar a necessaria busca do didlogo
entre saberes, e ndo a compartimentalizacdo dos conhecimentos, e principalmente a
valorizac&o dos sujeitos que os produzem de forma solidaria.

Apresentamos essas questdes no sentido de buscar uma reflex&o, tendo em vista 0 modelo
de conhecimento a que a modernidade nos confinou, que nos fez viver no mundo das
certezas, das verdades e dos dogmas, o que acabou por gerar um pensamento arido e fixo,
um modelo de cultura Unica, ocidental e um tipo de conhecimento asséptico, objetivo e
baseado em afirmacfes categdricas. Um conhecimento absoluto, contudo um conhecimento
desencantado.

Chegamos, assim, a uma terceira demanda originada da necessidade de que todos possam
se inserir nos processos interlocutivos em condi¢des diferenciadas, mas nao desqualificadas,
com o objetivo de que a troca favoreca o enriquecimento dos sujeitos e do contexto escolar.
E importante o estimulo & autonomia das instituicbes na construcdo dos projetos e das
propostas pedagoégicas. Uma autonomia que favoreca a participacéo, a responsabilidade e
o envolvimento de todos. Para isso, 0s sujeitos precisam, por um lado, reconhecer a diferenca
presente na proposi¢cdo dos encaminhamentos ao trabalho e, por outro, exercitar essa
diferengca como um processo que enriguece o conjunto do trabalho.

Essas trés demandas reafirmam a necessidade de constituicdo de espacos que possibilitem
a construcdo de um projeto coletivo. Para isso, temos a necessidade de melhorias nas



condi¢Oes de trabalho, de fortalecimento dos espacgos e tempos de planejamento coletivo e
de constituicdo de grupos interdisciplinares de estudos que permitam o dialogo entre os
diferentes profissionais e niveis de ensino, com vistas ao desenvolvimento de alternativas
pedagodgicas que possam produzir aprendizagens significativas para todos 0s sujeitos.

Essas demandas podem ser concretizadas a partir da idéia de redes, porque a rede € a
possibilidade de articulacdo dos “elementos heterogéneos, como saberes e coisas,
inteligéncias e interesses, em que as matérias trabalham fora do controle dos métodos”
(CARVALHO e FERRACO, 2008, p. 3). E preciso, entdo, tecer as redes a partir das diferencas
e das singularidades que marcam as escolas. Essas redes sdo necessarias porque sé pode
haver emancipacdo por meio de significacbes partilhadas. As redes podem permitir as
emancipacodes partilhadas, por suas caracteristicas, ou seja, “ela [a rede] ndo é definida por
sua forma, por seus limites externos, mas por suas conexdes, por seus pontos de
convergéncia e de bifurcacdo. Por isso, a rede deve ser entendida com base numa logica
das conexdes e ndo numa logica das superficies” (idem ibidem, p. 1).

3.4 PARA NAO CONCLUIR

As experiéncias instituintes constituem-se com circuitos de vida e,
portanto, ndo emergem em redomas de vidro; ndo crescem isoladas
de tecidos historicos, de a¢des coletivas e individuais, mas alimentam-
se de transitos incessantes de religacdo entre passado e futuro, entre
diferentes esferas de atuag¢do humana, entre afetos e produc¢des de
linguagens, saberes e conhecimentos materializados nos intercambios
produzidos pela vida (LINHARES, 2002, 118).

Vivemos um momento de instabilidades e de mutacgdes. E isso, somado as condi¢des politicas,
econOmicas, culturais e sociais, nos leva a um constante interrogar-se sobre a fungao social
da escola, sobre a constru¢ao do conhecimento, sobre o significado do conhecimento escolar
na vida das criancas. No sentido de aprofundar essas questfes, muito tem sido produzido
teoricamente no campo do conhecimento sobre a educacéo e, especificamente, sobre o
curriculo. Abarcar toda essa producédo pensando na especificidade de cada escola e centro
de educacéo infantil € um dos desafios que temos de enfrentar.

Relacionar essa reflexdo com a perspectiva teorica sociocultural nos potencializa a enfatizar
as interligacdes entre os campos de conhecimento, observando nossas opc¢des no trabalho
em face da necessidade de tomar as criangas como sujeito “aprendente”, que intervém no
trabalho educativo, criando, produzindo, formulando hip6teses sobre os discursos, 0
conhecimento, 0 mundo. Dai que o conhecimento ndo pode mais ser considerado como
algo dado, imutavel, a-histérico. Conhecimento € produ¢ao humana, que se constitui a partir
das nossas relagdes com o outro e com o mundo, ou seja, € uma produc¢do cultural, por isso,
contextualizada, singular, humana e relativa. Assim sendo, ndo pode ser transmitido,
repassado, para ser assimilado e reproduzido. Precisamos vivenciar a experiéncia de produzir
conhecimento a partir dos saberes e fazeres do cotidiano. Dessa forma, as teorias surgem
no sentido de problematizar nossas questdes, contribuindo com a producéo do conhecimento
e do curriculo.

No contexto da funcdo social da escola, o significado politico do ato de trabalhar outras
formas de saberes e fazeres implica seu reconhecimento e visibilidade porque
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temos uma divida pedagogica que precisa ser saldada com a cultura popular, com
a cultura familiar, doméstica, com a cultura juvenil — sobretudo em suas dimensées
éticas e estéticas — de cuja auséncia se alimentam os processos de artificialidade
tdo espalhados em nossas escolas e tdo responsaveis pela extrema precariedade
de conectivos sociais de que sofrem os processos escolares (LINHARES, 2002, p.
119).

Essas consideracfes sao feitas para tomarmos cada Unidade Escolar como um espaco e
tempo de apropriacao, de producéo cultural, isto é, lugar de produgdo de experiéncias e de
relacfes que se fazem, a cada dia, de forma diferenciada e singular. Portanto pensar nessa
perspectiva significa dizer que este texto nada mais é do que um conjunto de eixos basilares
para propiciar a reflexdo sobre as praticas, sobre os fazeres, sobre os saberes que se
consolidam de forma sempre Unica, relativa e historica. E importante, também, tomarmos
este texto como expressdo de um momento vivido por sujeitos singulares, representantes
de instituicdes também singulares. Representa, pois, um determinado contexto educacional,
social, histérico e politico, o que significa dizer que é uma construcdo aberta, que precisa
ser revisitada e ressignificada por conta das novas e interminaveis demandas que véao
surgindo a partir do ch&do das escolas.

E essas demandas devem ser 0s eixos norteadores para o estabelecimento das politicas
publicas, e, em se tratando do estabelecimento de politicas curriculares, ndo ha como nao
relaciona-las com a complexidade do municipio em que essas escolas se inserem. A Serra
pode ser descrita por meio dos problemas que assolam a vida dos que aqui vivem,
principalmente nas periferias, que sdo os estrangeiros expropriados dos bens materiais e
culturais que sdo produzidos, os que ja foram expulsos da terra natal e que aqui ndo gozam
do direito de ser serrano. Mas a Serra pode ser descrita em nuances, cores, flores e belezas
naturais, historicas e culturais. E, de fato, uma grande e frondosa arvore, mas com as raizes
expostas, sujeitas a tropecos de toda ordem e grandeza. E quem mais sofre com os abalos
dessa arvore sdo as criancas e a juventude, que sonham com a possibilidade de colher
frutos e plantar outras arvores com suas sementes. E s isso que eles querem. Plantar
sementes, fazer germinar arvores, cuidar, colher frutos e celebrar a vida em toda sua plenitude
e graga.

Para as instituicdes de ensino, fica a necessidade do comprometimento com uma prética
em que o conhecimento seja tomado como uma forma de producao cultural, no sentido de
tomar a cultura e o conhecimento como formas de producdo e manifestacdo da vida. A
implicagao disso para a escola é que, enquanto instituicdo, ela deve estar aberta as diferentes
formas de producédo cultural, as diferentes formas de conhecimento reveladas nessa
producao. Assumimos conhecimento como uma forma de producdao cultural, porque a cultura
pode vir a se tornar o laco na relacdo entre conhecimento e vida, entre escola e sociedade,
entre crianga e professor, o laco que precisamos, para essa relacdo se tornar efetiva,
significativa, proxima e real.

SO é possivel concretizar isso a partir do momento em que percebemos que a educacao
intercultural é constituida de elementos que vao além de um trabalho pedagdgico restrito a
escola ou a sala de aula. Sao elementos para uma politica publica de educacéo, significando
ter esperanga no compromisso com a transformacéo da sociedade. A educacao intercultural
precisa ter como cerne a discusséao das relacdes de poder politico, porque, se ndo, iremos



permanecer na posicao de quem permite ao outro entrar e coabitar um espaco que
legitimamente € nosso. Qual é a cor da maioria de nds que somos profissionais da educacéao?
Que religido professamos? Quais sao as nossas vestimentas? A que tipo de lazer e de
atividade cultural temos acesso? Que musicas escutamos? Quais sdo 0S nossos desejos e
sonhos? Com essas questdes, queremos discutir que, as vezes, nossas escolas tém muito
mais a “cara”, a identidade dos adultos do que a das criancas. Por qué? Porque permitimos
a permanéncia somente daqueles que assimilam 0s nossos c6digos, 0s nossos saberes, 0s
nossos valores, a nossa cultura. E os outros? S&o “evadidos”, um eufemismo, para nao
assumirmos, como disse Paulo Freire, que estes foram expulsos por meio da nossa prética,
do curriculo, da avaliagcéo, enfim, por meio dos mecanismos de filtragem, selecéo e exclusao
da escola. Pensar nessas questdes é comprometer-se com a poténcia criadora da escola, e
isso depende

também de nossa capacidade de reconhecé-los, de refletir suas promessas, suas
possibilidades e seus limites, interligando-os, sem achata-los ou homogeneiza-los,
para que possam ir conjugando projetos multiplos de sociedade e de educacéo. A
busca de alternativas para a educacéo e, mais particularmente, para as instituicdes
de ensino e de formacao de professores nos levou a compreender o quanto
dependemos de nossa capacidade de interlocu¢cdo com os mais variados campos
de conhecimento para projetar os processos de aprendizagem e ensino escolares
e, particularmente, de formacéo de professores a altura dos desafios atuais. Essa
posi¢do sustenta nosso entendimento de que o sucateamento das escolas tem
componentes pouco mencionados que passam pelo engessamento do educativo,
no espacgo escolar, que acabaram trancando a pedagogia num quartinho dos fundos,
onde pouco se cogita acerca da construcdo do conhecimento (LINHARES, 2002, p.
118).

O significado disso para os profissionais que atuam nas Unidades de Ensino € que este
texto € e serd sempre um convite a continuidade do trabalho iniciado e esta vinculado a
reflexdo sobre a escola que queremos construir no municipio da Serra e a tomada de
posicionamento politico perante os desafios que enfrentaremos para pensarmos e praticarmos
essa escola. A partir do trabalho de construcdo das diretrizes, o que deve permanecer
sempre como presente, no chdo das escolas, nos espacgos de formagéo continuada, nos
processos de estabelecimento das politicas publicas para 0 municipio, € a forma processual,
participativa e coletiva como este trabalho foi desenvolvido. Ai reside a beleza da construcéo.
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4.1 A arte nos arquivos de muitas memorias... os caminhos do
ndo-esquecimento

O que ndo podemos esquecer? O que temos de lembrar? O que admiro agora é aquilo de
ontem que eu ndo conhecia? Aonde estdo armazenadas as teorias e as praticas educativas
gue circulam nos espacos/ tempos escolares? Tenho acesso a esses arquivos /memdérias?
O ensino da arte no Brasil realizado nas academias tem uma longa historia contada e
pesquisada em arquivos inacessiveis para a maioria de nd@s, pois resultaram em poucas
publicacbes. Contudo, as comemoracdes de 200 anos da vinda da familia real para o Brasil
tém possibilitado que as pesquisas realizadas que resgatam essa historiografia brasileira
venham a publico, e possibilitara a mudanca e a re-apresentacao de um outro quadro de
nossa historia.

Com a vinda do imperador ao Brasil, em funcdo da chamada Misséo Artistica Francesa, foi
criada em 1816 a academia Imperial de Belas Artes, com um modelo similar as academias
européias e uma énfase a preparacao de habilidades técnicas e artisticas a partir de um
estilo neoclassico. Fomos contemporaneos a Europa, contudo voltamos o olhar para longe,
na busca de outros modelos, em nosso caso 0 modelo europeu para a insercao oficial do
ensino das Artes em nosso pais.

O ensino/aprendizagem da arte no curriculo da educacéo escolar basica, ndo tem tanto
tempo assim, mas desde a sua inclusao nas escolas pautou-se também em modelos externos.
Motivados pelos ideais liberais e positivistas, outro modelo, agora mais técnico que estético
€ implantado nas escolas preparatérias como os Liceus de Artes e Oficios: o ensino de
desenho com o objetivo de preparacao para o trabalho. Assim, desde o século XIX, detecta-
se um comprometimento com um ensino que € técnico e das técnicas do desenho geométrico.
Nas primeiras décadas do século XX, convivem nas aulas de arte, as propostas oriundas
dos Liceus e sua preparacao profissional em praticas como as copias de modelos, e um
desenho preparatério para a industrializacdo emergente em nosso pais, como as
experimentacdes propostas pelos defensores da Escola Nova. Na década de 70, o quadro
se complica com a implementacéo da lei de Diretrizes e Bases 6792/71. Desse modo,
conviviam nos espacos educativos, a técnica e a valorizagéo do racionalismo, as proposi¢des
escolanovistas e a diluicdo do ensino da arte nas chamadas “atividades” propostas em
livros didaticos ou outros manuais descontextualizados das préticas e do cotidiano escolar.
Assim, € da lei e sua defesa da polivaléncia das linguagens artisticas a contribuicdo para a
destituicdo de um “saber” arte na escola.

Se considerarmos o curto periodo da inclusdo da Arte nos espacos escolares e,
principalmente a criacdo dos primeiros cursos de formacéo de professores de arte no pais,
em 1973, talvez possamos entender as razdes dos conflitos enfrentados pelos professores
e pela disciplina de Arte em nossas escolas de ensino basico. Uma das principais dificuldades
enfrentadas € da sua insercéo no curriculo escolar e a conquista de uma autonomia em sua
proposicao. Afinal, que ensino aprendizagem de arte queremos? Se a Arte na educacao
escolar conviveu e se estruturou a partir de tantas referéncias e modelos externos, com
concepcOes tao diferenciadas o que propomos e defendemos? Como a disciplina de Artes
se insere no curriculo escolar em nosso municipio Serra?

Para nds, professores da Prefeitura Municipal da Serra, a disciplina ainda é desvalorizada,
principalmente se for considerada a carga—horéaria que ela ocupa no curriculo escolar, 0s
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apoios para as a¢fes propostas e, em alguns casos a estrutura fisica que permita o bom
desempenho das criacdes artisticas. Percebemos que ainda ha no cotidiano escolar uma
visdo por parte da escola e dos demais profissionais que a formam, dessa relacao da arte
com a técnica, tal como as propostas por uma artesania, destacando-se somente 0 seu
aspecto fabril. Por outro lado, as participacdes dos docentes da disciplina de Arte sdo muito
valorizadas pela escola quando estes ou de forma isolada, ou quando solicitados por seus
pares, dao suporte as outras disciplinas ou tornam-se os “decoradores” da escola e de
festas em eventos que, sobretudo, exaltam uma beleza propagada pela midia e pela
sociedade em geral, mas distanciada da diversidade da qual a escola se constitui.
Manifestacdes que visam mais a apresentacao de um produto que o acompanhamento das
varias etapas processuais que o precederam, que no caso de processos de criacdo importam
mais que aquele.

Entretanto, se os depoimentos, que aqui sintetizamos revelam uma face da escola que
desejamos mudar, somos também sabedores que ela s6 ocorrera, se todos 0s que estdo na
escola, assumirem seus papéis como propositores e mediadores de acBes educativas
interdisciplinares e mobilizadoras.

Acreditamos que somente com o envolvimento de todos os profissionais que trabalham e
convivem na escola poderemos redesenhar a disciplina Arte. Assim, as diferentes concepc¢oes
gue circulam nos discursos e nas praticas e a convivéncia dessas diferentes concepcdes
gue habitam esses espacos escolares, possam ser banidas em afirmacao ao reconhecimento
da Arte como disciplina e area de conhecimento. As préaticas que afirmamos como banais
sao facilmente reconhecidas, sdo as chamadas “atividades artisticas” que resumem as
propostas da Arte na educacao escolar em tarefas corriqueiras e casuais, tais como preconiza
0 parecer 540/77 ao designar a Arte na Escola como atividade de lazer, preenchimento de
horas vagas das disciplinas importantes e que importam, a quem mesmo? Marco concretizado
em lembrancas das datas comemorativas nas escolas e, entre elas aquelas
descontextualizadas de uma historicidade, de uma estética, enfim, que ndo visam um saber
arte que preconizamos.

Podemos esquecer ou temos de lembrar essas praticas? Sédo fazeres antigos de
ultrapassadas préticas docentes? Sao imposi¢cdes de um sistema que desconhece a arte,
guanto mais o seu ensino/aprendizagem? Advogamos que sé podemos responder a esses
guestionamentos com esse recuo histérico, mesmo que ele nos obrigue a repensa-lo, e
esse movimento exija um distanciamento daquilo que de fato, esta tdo préximo, quase colado
a nés mesmos, pois somos contemporaneos de suas proposicdes. As vezes, pensamos
gue o que estd nos livros, nas pesquisas realizadas por “outros”, encontra-se distanciado
de nés e de nossas praticas cotidianas em sala de aula, mas estas como processuais exigem
esse repensar, a todo momento.

Acreditamos que a escola e as praticas nela inseridas, nesse espaco socio cultural é
constituida das pessoas que nela circulam e das dimensfes politicas, culturais e sociais
que adquirem uma configuracéo em virtude de seu contexto formador social e historico. A
seguir, propomos em tépicos, as reflexdes que realizamos e as consideracdes que fizemos
sobre a educacao escolar em Arte em nosso municipio. Tal apresentacédo se dara em itens
separados, mas que juntos compdem uma concepc¢ao que temos da Arte na educacao basica,
0s objetivos e orientacdes metodoldgicas, abrangendo desde a educacao Infantil,
apresentada separadamente, até o Fundamental.



4 2 Relagoes e inter-relagoes da arte, das culturas e da
sociedade

Como conhecer, analisar e perceber a relagcdo arte/ensino/sociedade concretizada em
objetos/manifestacdes da arte integrando as criancas, 0s jovens e os adultos, enfim,
estudantes e professores com as diversas manifestacdes da cultura e do patriménio material
e imaterial, regional e nacional?

Quem sao os estudantes de nossas
escolas? Pensamos nas imagens das
criancas e dos adolescentes, e como eles
vao se constituindo nas relacdes e inter-
relacdes sociais e culturais. Quando
pensamos em diversidade,
especificamente cultural, pensamos em
diversos modos de ser e de se apresentar
socialmente e de como os artefatos
culturais engendram-se em nossa
sociedade.

A TV, a internet, o mundo digitalizado e

Bt e e [anEnioV digal virtualizado no seu universo de “poder-ser”

e de “fazer-crer”, vendem alimentos,

costumes, MACs comidas, shoppings centers, objetos/ ilusbes culturais. Tudo que vivemos

€ cultural! Uma cultura reformada, apropriada que coloniza tudo? Que é transformada em

mercadoria que molda nossas maneiras de ser e de viver. Cultura que perpassa a escola, e

influencia a todos que la convivem, professores e estudantes, diretores e merendeiras,

vigias e faxineiros. Como toda a diversidade de bens culturais tais como o cinema, a musica,

o teatro, a cultura popular, as artes visuais, gestuais e a danga ampliam a nossa compreensao
do pedagdgico e de nossa formacao e das criancas e dos jovens?

Consideramos que cada criancga e jovem inserido num processo social configura-se como
ator na transmisséao socio-cultural do mesmo, sem o abandono das referéncias do seu grupo
de origem. Portanto, o desafio constante que a escola deve enfrentar € de possibilitar a
convivéncia e o respeito ao conhecimento intercultural, como modo de visualizar as culturas
como produtoras e produtos do social. E possivel romper a hegemonia de uma cultura
sobre a outra? De uma disciplina sobre a outra, de uma area de conhecimento sobre a
outra? Em se tratando da Arte e do espaco que ela ocupa no curriculo das escolas, €
possivel integra-la em projetos de outras disciplinas, sem que esta cumpra somente a
destinacao de ilustrar tépicos nao-artisticos?

Conhecemos a diversidade plastica e estética produzida no Brasil? Ou, nés como professores,
nos pautamos em nossa propria formacao artistica, estética, académica que destaca uma
cultura, a cultura hegemonica, e ndo as culturas e suas singularidades?

Percebemos que embora os Paradmetros Curriculares Nacionais (PCns) proponham o
desenvolvimento de projetos nas aulas de Arte com énfase na multiculturalidade/
pluriculturalidade e interculturalidades, esses, parecem que ainda sdo pouco presentes
nas escolas. Ou, quando existem, limitam-se a confeccdo de objetos artesanais de uma
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determinada cultura, como propor que os alunos fagam uma casaca, tomando-a como um
objeto descontextualizado de seu universo de producédo e de circulacdo, possuidor de um
discurso e de uma pratica cultural, histérica e social. Essa pratica exemplificada aqui, ndo
assume uma perspectiva intercultural nem possibilita a subversao de uma organizacao linear,
sequencial e compartimentada do conhecimento e das praticas culturais, aproximando o
que esta separado no tempo, Nno espaco e na expressao plural das culturas.

Como pensar numa interacdo entre saberes favorecendo uma apropriacao critica e
sistematizada do conhecimento? A medida que temos contato com outras culturas,
percebemos como podem ser diferentes os modos de entender o mundo. E como esse
entendimento, exige esforgo de mudar de ponto de vista. Entender que o outro é diferente
€ compreender que cada um traz sua marca Unica que merece ser vista e respeitada. Esse
€ o grande caminho a ser conquistado para que a educacdo cumpra o seu papel com a
preparacao/formacao de cidadaos criticos e conscientes.

Questionar valores e preconceitos consiste em discutir temas polémicos, mas que sao
tratados apenas como “tabus sociais”. As linguagens artisticas que nao se prendem a uma
moral, e tampouco a normatizagdes que as regulem, sdo detentoras de um “poder” que as
distingue de outras producdes humanas, pois a elas € permitido explorar por outros suportes
e materialidades as diversas formas que possuimos de expressao, como nas artes visuais,
nas dancas, nas encenacgdes teatrais e na musica.

Pensar em orientacdes curriculares € eleger a escola como territorio de producdo, circulacao
e consolidacgéo de significados que desembocam na concretizacao da politica de identidade.
A professora Marisa Vorraber Costa (2003, p.38) afirma que aqueles que tém forca nessa
politica, impdem ao mundo suas representacdes e o universo simbolico de sua cultura
particular, que conduz ao caminho que nos torna o que somos. Sendo assim, é necessario
a cultura ser concebida, como constru¢do simbdlica considerando o que nos precedem, e
como tal, nos instituem e nos ultrapassam. Num mundo globalizado, para ter direito a existir
sem ser idéntico, € preciso encontrar brechas, € preciso encher o mundo de histérias que
falem sobre as diferencas, que descrevam infinitas posi¢cdes espaco/temporais de seres do
mundo. Sen&o, corremos o risco de subsumir aos outros, segundo um jogo de correlagéo de
forcas no qual, grupos mais poderosos atribuem significados aos mais fracos e impdem a
estes seus significados sobre outros grupos.

Um curriculo que contenha as culturas que perpassam a escola € composto dos varios
saberes que ali circulam e a compde, numa rede intricada que mobiliza desde os
conhecimentos acumulados da humanidade ao longo do tempo, até os mais recentes, como
0s oriundos das tecnologias.

4.3 Relagoes entre a arte e o trabalho

Quais sao as praticas humanas que se fundamentam na arte? Como perceber, reconhecer
e identificar a arte como area de conhecimento e, a partir desse ato, avaliar a sua presenca,
nas mais diversas manifestagcdes humanas ligadas ao trabalho? Qual a dimenséo pratica
de se conhecer arte! O que a arte possibilita nas vidas das criancgas, jovens e adultos e em
suas realizacdes na escola e em outros espacos?

Pensamos que o contexto do trabalho incide na escola quando valorizamos os trabalhadores
da escola, da familia e da comunidade. Pensamos também que o conhecimento so se da,
se for re-significado pelo aluno, se o que aprende fizer sentido para ele, desse modo o



curriculo deve envolver as relacdes entre teoria e pratica. Tal a relacdo pressupfe a
aproximacao do curriculo e sua constituicdo em areas de conhecimento com a realidade em
gue estamos inseridos. Desse modo, as diferentes areas do curriculo escolar poderiam
pensar para cada ano da Educacao basica a articulagéo da realidade com os conhecimentos
especificos de cada disciplina.

A professora de Arte da PMS, Maria Angélica Vago Soares afirma que:

“ Na sociedade contemporanea, contextualizar e utilizar métodos que estimulem
os alunos é imprescindivel para que aconteca,positivamente, 0 processo ensino-
aprendizagem.O professor tem que se aliar aos avangos tecnoldgicos e cientificos
em todo o processo.Envolvidos, em um vasto contexto de imagens, sons,
movimentos...(Tv, internet, outdoors, revistas, jornais e etc...),professores e alunos
devem ser receptiveis as mudancas.Toda essa vivéncia deve estar integrada a
Arte, pois ensinar assim passa a ter melhor compreenséo e um significado mais
amplo .”

A disciplina de Arte na escola envolve a crianga e adolescente em processos de criacao
gue exigem uma organizagdo ndo somente do ambiente de trabalho, tal qual o artista em
seu atelier, mas de a¢des sequienciais de uma praxis artistica com as suas singularidades e
com as infinitas possibilidades de manifestacéo.

O conhecimento cientifico, técnico e artistico é primordial para a formacao humana, que se
da, ndo unicamente na escola, mas se constitui como um desafio para a educacao escolar.
Uma formacédo de um saber que extrapola e contradiz 0 monopdlio do conhecimento e a
ideologia produtivista de organizagéo do trabalho da modernidade.

“Quando pensamos na arte e sua relacdo com o trabalho, fazemos um resgate
ao passado e procuramos buscar a necessidade de se compreender a importancia
de se resgatar a sensibilidade, concepcéo de grupo, uma visdo do todo e da
criatividade. Conceitos esses que foram se perdendo com a frieza da
industrializacdo e producdo em massa. Sendo que hoje, no entanto, existe um
diferencial, o mundo do trabalho devido a globalizagéo, a necessidade de mercado
e as inovac0Oes tecnoldgicas procuram um profissional capaz de ter uma visdo
que vai além da simples producado, que possa desenvolver idéias e contribuir
para a empresa. Sendo assim, deve possuir um perfil dindmico, inovador, curioso,
investigador, critico e criativo. A desmaterializa¢do do trabalho, que antes lidava
diretamente com matérias-primas, vai se tornando entdo conseqiiéncia da
valorizagdo do conhecimento e informagao.

Diante desse contexto a arte ndo deve ser submetida a um papel meramente de
apoio a educacéo profissional correndo o risco de ser vista de forma tecnicista,
mas sim deve ter seu reconhecimento na contribuicdo da formacéo e
desenvolvimento de um profissional sensivel capaz de se reconhecer enquanto
ser cultural inserido no mundo do trabalho, pois mesmo no &mbito conceitual ou
intelectual, a criacao se articula principalmente através da sensibilidade”.

Alberto, Claudia, Dannyelly, Elisete, Leila Patricia, Marcele, Wyller (Professores
da PMS).
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Reiteramos entdo, que a Arte e o Trabalho encontram-se imbricados, pois constituem
possibilidades materiais de formagdo humana. A arte em sua fatura exige de seu criador
conhecimentos que aliados a invencéo, a habilidade e a técnica, faz dela uma producédo
humana por exceléncia. Entretanto, € uma producédo que nao € funcional, ndo é instrumental,
nao é didatica, ndo é pedagdgica, mas € manifestacdo do homem pensando a si mesmo.

Cabe a educacao compreender os vinculos contraditorios e evidentes entre a Arte e o
Trabalho, a partir das préticas sociais e coloca-los em sintonia com os conteudos escolares.

4 .4 Os sentidos da Arte na Educagdo Infantil

A arte faz parte da vida da crianca e se manifesta nas acdes que ela realiza movida pelo
desejo das descobertas e por suas fantasias! Por intermédio da arte a crianca vivencia
inmeras experiéncias significativas para o seu desenvolvimento como as brincadeiras de
faz de conta, a invencdo de personagens e de histdrias e nelas narrativas, a criacdo de
espacos e destinacdes a conhecidos objetos de seu cotidiano! Nesse fazer re-propositor, a
vassoura vira cavalo, um espaco como o quarto vira floresta, um lencol um monstro! Estas
sao expressodes infantis que envolvem as varias linguagens como a verbal, a visual/plastica,
a gestual, a corporal e a sonora.

Interagindo com o mundo pelo sensivel, mediada pela familia e pela cultura, a crianca
desde pequena intuitivamente percebe o seu entorno e nele os modos como os objetos e
pessoas |he acolhem. Nesse mundo sensivel distingue as cores e a auséncia delas, os
sons e o siléncio, as formas e o disforme, os movimentos e as paradas, as luzes e a escuridao,
0s gestos, que combinados ou isolados, vao formando um sentido para ela. Sao inUmeras
as possibilidades de relacdes e re-organizagOes desses elementos do plano de expressao
das linguagens em outras e tantas cores, formas, sons artificiais e naturais, vindos da
tecnologia ou da natureza, que se oferecem as criancas desde pequenas.

Experiéncias e descobertas realizadas a cada dia por elas, afetando as suas emocdes e
pensamentos co-partilhados com os adultos de seu universo familiar e cultural. Desse lugar
familiar, de sua propria casa se da a convivéncia com as experiéncias de uma formacao
estética pautada nas escolhas familiares que abrangem desde as composicdes e arrumacdes
da casa, dos objetos, as suas cores e formas; as musicas que elas escutam ali; as
aproximacodes das varias midias graficas e/ou telematicas; das vestimentas e dos aderecos,
e tantas outras manifestacdes culturais.

Portanto, é na cotidianidade familiar que se da uma primeira formacao estética, e ela se d4
em acdes vivenciadas e por vezes comentadas e repetidas, de afirmacdes de gosto, de
beleza, de feilra. Ndo sdo imposi¢cdes, mas aproximacdes com seus pares, obtidas na
convivéncia e na interacdo delas com as pessoas de seu entorno social e cultural.

No convivio com as diversas manifestacdes socio-culturais, mediadas pela familia e pessoas
proximas, as criancas participam delas, e sdo capazes de as re-elaborar em seus
pensamentos, formando conceitos e sentimentos sobre as mesmas e, expressa-las em agoes
e novas descobertas. A crianga antes de chegar a escola, ja vivencia algumas manifestacdes
da arte produzida pelos adultos, em seu cotidiano.



4 4.1 A escola e a Arte

“Compreender o processo de conhecimento da arte pela crianga significa
mergulhar em seu mundo expressivo, por isso € preciso procurar saber por
que e como ela faz”".

FERRAZ e FUSARI, 1993:55

Voltamos a ser criangas, a dar asas a nossa imaginagédo, a permitir que 0 N0Sso Corpo
perceba e sinta, desbloqueamos nossa racionalidade para a ascensao de nossos sentidos,
desbloqueamos nosso corpo!

Crianca olha, toca, ouve, cheira, experimenta sente e toca de novo e assim por meio de seu
corpo vive as experiéncias, pensa no que viveu. Ela desenha com o corpo, veste-se em
personagens, age, fala, movimenta-se como se fossem eles, pensa... expressa...

Corpo e Movimento 1 Corpo e Movimento 2
Atividade Artistica Atividade Artistica
EMEF.Centro de Jacaraipe EMEF.Centro de Jacaraipe

Diferente do artista, a inven¢ao da crianca € espontanea, ela ndo € uma criadora intencional
de simbolos. Seu pensamento esta na acdo, na sensacao, na percep¢do que tem de seu
entorno. Diferente do adulto, ela se arrisca, ainda ndo tem medo dos julgamentos avaliativos
por isto vive as suas experiéncias imaginarias construindo um mundo seu onde tudo é
possivel.

Na interacdo com elas, sugerimos ao professor da Educacéo Infantil que assim como as
criancas, desvencilhe-se das amarras, armaduras que ao longo dos anos foram endurecendo
0S N0ssos gestos, impedindo nossos movimentos e das crostas que nos impedem de “ver”
e deixe que seu corpo sinta, transforme-se num corpo-sentido! Corpo mediador das
experiéncias estéticas!

O filésofo Maurice Merleau-Ponty afirma: “O corpo é simultaneamente vidente e visivel. Ele,
gue olha todas as coisas, também pode olhar-se e reconhecer naquilo que entéo vé o ‘outro
lado’ .”(1975:298)

Ao acompanhar o desenvolvimento expressivo da crianga, em suas gesticulagdes
desenhantes,em suas dancas e movimentos corporais, percebe-se uma combinatéria das
elaboracbes das sensacdes, afetividades e percepc¢fes vivenciadas intensamente. Ela
desenha, ela pinta, ela narra histérias e nesse fazer ela se apropria de signos e simbolos
carregados de uma significagéo subjetiva e social, pois a expresséao infantil mobiliza para o
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exterior manifestacfes interiorizadas, que compdem um repertorio constituido de uma
pluralidade vivenciada por elas tanto numa dimenséao sensivel como inteligivel.

Sobre essa fase da crianca, Ferraz e Fusari denominam de atividade fabuladora, e nela os
processos de criagdo sao intensos, as autoras explicam que:

“(...)ela se coloca numa sucessdo de imagens, signos, fantasias,que as vezes
sdo mais considerados por ela no momento em que aparecem do que no resultado
do trabalho.Estes fatos sdo muito importantes para o conhecimento da producao
da crianca e evidenciam o desenvolvimento e expressédo de seu eu e do seu
mundo”.(FERRAZ e FUSARI, 1993:57).

Parceiros invisiveis povoam e dialogam com ela, que narra, inventa historias com esses
personagens, advindos de sua imaginacdo, mas co-habitantes de seu mundo afetivo,
perceptivo, intelectual e social. SGo modos infantis de lidar com a realidade, mediar pela
fantasia, e com ela interferir e acumular as suas impressdes em experiéncias plasticas,
sonoras, gestuais e que Ihe dardo o suporte para suas capacidades perceptivas e expressivas.
Para as suas acoes e interacdes criativas e artisticas!

4.4.2 Ser professor(a) e propor a arte na Educagdo infantil
é...

Reunimos abaixo algumas ac¢des educativas que podem auxiliar ao professor(a) da Educacao
Infantil dos sentidos da Arte para a crianca, alimentando e re-alimentando as descobertas
de seu mundo expressivo em consonancia com as culturas.

- Propor acfes educativas que considerem o desenvolvimento das expressdes e
percepcodes infantis;

- Potencializar as capacidades expressivas, propondo outras relacdes estéticas,
artisticas e culturais além daquelas vividas por elas;

- Compatrtilhar com elas o prazer da descoberta e das experiéncias em a¢cdes como de
observar, ver, ouvir, tocar, enfim perceber as coisas, a natureza e os objetos a sua volta;

- Incentivar a arte em acdes que a fortalecam como linguagem como as de :perceber
as gualidades formais e a ver o conjunto dos elementos que comp&em 0s objetos de seu
entorno, comecando por aqueles que estdo na sala de aula;

- Propbe acdes que as envolvam em expressdes plasticas, musicais e cénicas
exercitando desse modo, a percepc¢ao da visualidade, da sonoridade e da gestualidade;

- Incentivar agdes que provoquem a capacidade de andlise utilizando aspectos fisicos,
intuitivos e o contato com variadas formas, e suas infinitas possibilidades compositivas;

- Propor uma variedade de experiéncias para manter ativados 0S processos criativos
e imaginativos das criancas;

- Transformar a sala de aula em “oficinas perceptivas” mediadas pelo professor que
incentiva as habilidades de ver, de observar, de ouvir, de sentir, de imaginar e de produzir,
com ofertas de diferentes suportes, técnicas e meios.

Além das acdes educativas apresentadas acima, outras mais especificas sdo sugeridas
pelas Professoras de Arte da Serra (Ana Patricia, Antonieta, Edinalva, Luciana e Valesska).
Sobre a avaliacdo elas recomendam que na Educacao Infantil ela deva ser realizada de
modo qualitativo e ndo quantitativo; que na analise da producao pessoal da crianca expressa



em trabalhos como desenhos, colagens, visitas a museus e exposi¢cdes ou outras, se
correlacione com as do coletivo, promovendo assim a intera¢ao entre os pares e possibilitando
a construcado e reconstrucdo de outras relacdes tendo como mediacdo as producdes
realizadas.

Acreditamos, portanto, que integrar a crian¢ca no campo das artes € possibilitar o contato
direto com as manifestacoes artisticas para nesse movimento de aproximacao, permitir que
elas vivenciem a arte, e nessa vivéncia/experiéncia sensivel possam construir sentidos,
isto é, assimilem e acomodem o novo em novas possibilidades de compreensao de conceitos,
processos e valores.

Concluindo, compartilhamos com Martins a defesa de que:”A arte € a linguagem basica dos
pequenos e deve merecer um espacgo especial, que incentive a exploracéo, a pesquisa, 0
gue certamente ndo sera obtido com desenhos mimeografados e “exercicio de
prontiddo”.(MARTINS, 1998:102).

4.5 A articulagdo das praticas em objetivos

Quais os propadsitos da Arte na educacéao escolar? Como a educacado escolar da Serra vai
mediar as relacdes entre as criangas, jovens e adultos, estudantes desse municipio com a
Arte? Para uma melhor compreenséo de nossos objetivos educacionais e com a pretensao
de abranger os eixos de reflexdo propostos nessas diretrizes curriculares: cultura, trabalho
e sociedade com as praticas e saberes artisticos e estéticos que correspondem ao que
advogamos anteriormente, e que portanto, podem e devem estar presentes nas aulas de
arte, os apresentaremos em trés grupos: os dos saberes artisticos,estéticos, culturais e
historicos, os das linguagens poéticas e os dos processos de criacdo. Os trés grupos, que
podemos denominar de pilares correspondem, como afirmamos anteriormente aos modos
como a Arte é e pode estar na escola.

Denominamos de saberes artisticos, estéticos, culturais e histéricos aqueles oriundos de
sua historicidade,da estética e da Arte como manifestacéo cultural, multicultural e intercultural.
Mas ela € também uma linguagem poética e como tal dialoga com outras linguagens como
a musical, cénica e gestual. Nas artes visuais é materializada em diferentes suportes como
os da plasticidade presentes na pintura, na escultura, na gravura, no desenho, ou nas
midias digitais como do computador, nas midias impressas entre outros. Como terceiro
pilar, consideramos que ela possui um plano de expressdo com elementos formadores e
constituintes como: a linha, a forma, a cor em uma materialidade e dispostos numa superficie
bi, ou tridimensional. E esse plano de expressao que manifesta um conteddo e também
diversas estéticas, estilos e tematicas. Ela é um fazer que envolve 0s processos criativos e
0s seus estudos, e suas apropriacdes em diferentes suportes e materialidades tais como os
do papel, das tintas, da madeira, dos tecidos e outros. Envolve também as vivéncias e
experiéncias em oficinas de criagao realizadas em locais da escola. E, ainda nas visitas aos
espacos de ateliers de artistas e artesfes, como galerias de arte, museus e casas de cultura.
Os pilares correspondem ao que ensinamos em arte, ndo ha uma hierarquia entre eles,
nem uma indicacéo de separa-los por niveis, ao contrario sugerimos que 0s planejamentos
anuais realizados por cada professor em sua escola, considerem e contemplem os diferentes
modos que a Arte, sintetizada aqui nesses pilares se faz presente. Entretanto, separa-los
nesses pilares e nessa apresentacao foi uma opcdo pedagogica para melhor visualiza-los.
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Saberes artisticos, estéticos, culturais e histéricos

Conhecer, analisar e perceber a relacdo arte/ensino/sociedade concretizada em
objetos/manifestacdes da arte integrando alunos e professores com as diversas
manifestacdes da cultura e do patrimdnio material e imaterial, regional e nacional e
internacional.

Conhecer e refletir sobre os valores e modos como a arte se manifesta e sua influéncia
na sociedade e nas culturas.

Perceber, reconhecer e identificar a arte como &rea de conhecimento e, a partir desse
ato, avaliar a presenca da arte nas mais diversas manifestagcdes humanas ligadas ao
trabalho.

Perceber, vivenciar e compreender as diversas estéticas presentes no cotidiano social
da Serra e suas relacdes com as do Brasil e do mundo.

Perceber, identificar e relacionar nas atividades produtivas humanas as manifestacoes
do sensivel expressas nos diversos contextos culturais como em cantigas,
gestualidades e narrativas orais presentes nos rituais e nos mitos.

Linguagem poética

Conhecer, identificar, relacionar e analisar os elementos visuais formadores dos
objetos artisticos e midiaticos e a sua significacao a partir das realidades vivenciadas
em contextos sociais e culturais.

Perceber a arte como producédo simbdlica do homem e a dimensédo do trabalho
vinculada a essa criagao.

Conhecer, apreciar e estabelecer didlogos entre as diversas linguagens artisticas e
manifestagcdes culturais presentes na sociedade, por meio de relagcbes pessoais e
interpessoais a partir de vivéncias em uma realidade contemporanea e tecnolégica.
Analisar, refletir e perceber a relacdo arte ensino presente em diversas midias tais
como publicacdes e materiais educativos

Processos criativos

Conhecer, reconhecer, apreciar e criar
producdes/objetos das diversas linguagens
artisticas a partir dos elementos formadores
de seu plano de expressao, utilizando
diferentes suportes e materialidades tais
como as da pintura, gravura, escultura,
desenho, modelagem, artes digitais, entre
outras, estabelecendo relacdes entre elas e
as que estao presentes na sociedade.

Inventar, compor e produzir objetos/trabalhos
artisticos considerando os limites e coercées
dos materiais, das técnicas, dos suportes dos

quais s&o formados e como manifestam 4 F ey fﬁ.,.“!
determinado estilo e estética. " ! .i.sp e qﬁ
Investigar, experimentar e utilizar materiais e e Il 6"" % 4%
técnicas artisticas em producdes L "{l
relacionadas as vivéncias cotidianas e aos

contextos sociais e culturais que as Atividades praticas

englobam . Arquivo pessoal: Margarida Ramos Barcelos



Relacionar e apreender as préticas artisticos em processos de criacdo como modo de
invencao, apropriacdo, construcdo e desconstrucao da realidade, recriando e inventando
mundos.

4.6 Orientagoes metodoldgicas
4.6.1.A Arte de um lugar que esta no mundo

“Propomos um curriculo de artes que valorize o contexto cultural, onde o aluno
estd inserido, construindo ao longo da vida escolar um didlogo entre o que ja foi
aprendido, ndo esquecendo a producédo local, principalmente as manifestacdes
populares. Ou seja, esperamos poder contribuir para que nossos alunos possam
interagir de forma critica com o0 mundo, a partir dos conhecimentos adquiridos e
compartilhados. Aprender arte ndo de uma forma cronolégica e linear como certas
proposicdes presentes ainda hoje nas academias, mas partir de sua prépria histéria
enquanto ser cultural.”

Alberto Carlos, Dannyelly, Euziana, Leila Patricia,Wyller,Tereza Cristina e Urania.

Toda arte parte de algum lugar, toda arte de algum lugar esta no mundo, sendo assim,
concordamos com a afirmativa do critico Agnaldo Farias quando diz que “Toda a grande
arte é regional, em ultima andlise porque de onde é que o artista vai falar, se/ndo de seu
proprio lugar?”(FARIAS in www.artenaescolaes.gov.br).

Voltamos entdo o nosso olhar para o municipio da Serra, pois a Serra esta nho mundo.
Temos um lugar como ponto de partida, como inicio de um percurso que nos levara a
diferentes espacos e tempos, a diferentes estilos artisticos, a uma infinidade de suportes
tais como a madeira e o barro trabalhados pelas méos de nossos artistas da Serra, até o
marmore das esculturas gregas; das formas barrocas encontradas em nossas construcoes,
tais como a da Igreja dos Reis Magos, marco histdrico-arquitetdnico de nosso estado, até
as rebuscadas torres das catedrais goticas; da singeleza das cores de nossas producdes
plasticas, até o fauvismo de Matisse.

Partimos de um lugar para outros, de um tempo de agora para um de entéo, e nesse percurso
de idas e vindas pelos espacos-tempos, partimos de um ponto, aquele que faz sentido para
nds e nossos alunos, o espaco do vivido no municipio Serra. Esse fazer, metodoldgico-
educativo aqui proposto, pressupde um modo de apreensao da arte que a engloba ao seu
contexto de produgéo, possibilitando uma proximidade com as produgdes locais e delas
com outras producdes de diferentes estéticas, estilos, materialidades e modos de fatura.
Advoga-se aqui, que partir do local, ndo € restringir-se ao local, mas inseri-lo no mundo e
com o mundo.

A arte que propomos nas escolas da Serra, ndo esta nas escolas, ela chega a elas por meio
de todos que circulam nelas e em outros espacos culturais, ou seja, parte-se dos sujeitos,
seus envolvimentos e vivéncias. Considera-se aqui a escola tal como a figura de um mosaico,
composto de tantas partes e cada qual com a sua cor compde e forma um desenho. Desenho
em que cada parte € um elemento indispensavel para esse todo formador. Assim vemos a
escola e os sujeitos que a compdem, assim € a Arte que propomos na Serra.
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4. 6.2 A Arte, a cultura e sua leitura na escola.

Entendemos que as aulas de arte como constituintes da area das linguagens, devem
oportunizar o compartilhar das culturas que envolvem essa area do conhecimento. A Arte €
uma expressdo humana que como area de conhecimento congrega valores, posturas,
condutas que a caracterizam e ao mesmo tempo a diferenciam de outras areas. Como
planejar as aulas de arte considerando os apontamentos que realizamos até aqui?

Uma orientacdo metodoldgica que defendemos € a de articular a educacao escolar a Arte,
ou seja, é ela e as conexdes por ela propostas que serdo apropriadas e re-significadas no
espaco escolar. Assim, a divisdo de uma educacéo da Arte nos trés pilares apresentados no
item que trata dos objetivos educativos, compde uma orientagdo metodoldgica que possui a
pretensdo de abarcar tanto a Arte em sua diversidade de manifestagfes, tempos e espacos,
como 0s modos gue nos relacionamos com ela.

Acreditamos que nas inter-relagdes propostas nos objetivos e, entre os pilares, escapamos
das proposicdes das “atividades” ou dos fazeres em praticas descontextualizadas da Arte,
das criancas e jovens. O desafio estd em que eles percebam, reconhecam e tenham uma
visao critica da importancia da Arte em suas vidas.

Destacamos entéo o papel do professor, como mediador atuando como um provocador de
inquietudes e de curiosidades, para que, entre perguntas e respostas para perguntas outras,
se instaure na escola uma pratica educativa que ultrapasse a constatacao, a verificacdo e a
certificagdo (dindmicas instauradas constantemente no ensino da arte, deixando de lado as
investigagdes sobre a manifestagdo visual e suas relagdes com outras areas de
conhecimento).

Propomos a énfase na leitura da Arte e das imagens da cultura, considerando os elementos

formadores do plano de expressao da obra (cor, linha, composicéo, espacialidades e outros),
e a articulacdo destes em conteudos, temas, e estilos e, ainda as relacdes estabelecidas
entre eles e seu contexto formador. O investimento nesse proceder esta na formacéo nao
s6 de produtores, propésito ja instaurado na educacgéo escolar da arte desde a década de
80 como citamos anteriormente em nosso recuo histérico, mas de leitores da Arte e da
cultura. A pretenséo é que as criancgas, jovens e adultos, estudantes da Serra mediados
pelo professor relacionem a Arte ao contexto que a engloba, nas diferentes espacialidades
e temporalidades, percebendo que esta producao simbdlica humana esta vinculada as
dimensbes de contelidos e, também as dimensdes historicas e sdcio-culturais da pessoa
como ser inventivo de si e do mundo.

Esse percurso metodologico se da na relacdo entre a obra como texto e 0 seu contexto
formador. Entende-se a obra, como uma manifestacao textual, tais como as de outros textos
em outros suportes e linguagens como as de um romance, e uma poesia, ou de uma peca
teatral, ou uma danca, de uma musica ou de uma Historia em quadrinhos, entre outras.

Destacamos nesse percurso metodoldgico a relacdo dialética estabelecida entre a obra e
seu contexto, e entre elas e o contexto do leitor, entretanto, consideramos que:

“(...) uma leitura, ndo pode levar em conta o que n&o esté no interior do texto, ou seja,
mesmo nas obras de arte ha que se considerar o que ha nela e seu modo de
manifestacdo. Essa concepcado de leitura nega aqueles que afirmam que ao olhar a



obra, pode-se atribuir qualquer significado a ela. Na leitura deve-se respeitar as
analogias construidas pelo leitor na e com a obra, que se da na andlise das relactes
estabelecidas entre os elementos expressivos presentes nela os efeitos de sentido
gue produzem”(REBOUCAS,2006:110).

Desse modo é necessario que o professor como mediador potencialize esse fazer, instituindo
o habito da leitura, com praticas como provocar os alunos para que falem sobre as obras
dos artistas e dos seus trabalhos, e escutem o que os colegas falam; escrevam textos entre
eles sobre as producdes realizadas. A leitura imagética ou verbal de um conto, de uma
poesia, ou de uma pintura € como refazer num sentido inverso, remontando, do plano
discursivo manifesto e materializado no texto (conto, poesia ou pintura), em direcao as
operacdes semidticas que sua producdo pressupde. Nesse percurso “[...] percebe-se um
caminho educativo para a leitura de imagens na sala de aula, buscando elevar o leitor &
condicao de participe de seu préprio conhecimento”(REBOUCAS,2006:106). Apresentado
em propostas metodoldgicas que sdo desenvolvidas nas escolas da Serra, pelos(as)
professores(as) de Arte, e que consideram as orientacbes que aqui apresentamos.

A professora Angélica Vago, relata uma acdo educativa desenvolvida com alunos da 42
série da Escola “Jorge Amado” num projeto “ Sou da Serra sim!’ a partir dos pontos turisticos
do Municipio. O objetivo era tanto de conhecer o patriménio histérico, cultural e natural da
Serra, como de provocar a percepcéo e sensibilidade artistica das criancas por meio do seu
reconhecimento como parte dessa histéria e local. As criancas interagiram com os cartdes
imagens, e tal qual visitantes conheceram, observaram e identificaram em cada uma das
imagens 0s espacos sociais,historicos, culturais e naturais em acfes propostas que
envolveram desde a leitura e discussédo das impressdes dos “visitantes”, as oficinas de
criacao e intervencao nesses cartdes, compondo e apresentando, cada um 0s seu espagos
cidade/patrimdénio/natureza.

A professora Leila Patricia recomenda as visitas aos artistas e artesbes da Serra, como
Neusso, criador da “Casa de Pedras” em Jacaraipe, que funciona como espaco de trabalho
do artista e a0 mesmo tempo, recebe visitas para conhecer as obras ali expostas que sao
feitas com re-aproveitamento de madeiras e pedras.

Um espaco de criacao artistica com materiais encontrados na natureza, restos de queimadas
de floresta e de mangue que o homem destruiu, um espaco em que a Arte e a Natureza se
transformam, um artista que tal qual Frans Krajcberg faz do que é rejeitado, obra de arte.
Frans Krajcberg € artista de origem polonésa que vive no sul da Bahia, sua obra nos faz
pensar nessa relacdo do homem com a natureza, ele fala:

“Por que o0 homem destréi as riquezas naturais quando ele sabe que o planeta se consome e que
sem elas sua propria vida seréa impossivel”.

De um lugar Serra que esta no mundo, as criancas e adolescentes interagem e conhecem
uma arte que fala da natureza, do homem, e dessa capacidade humana de re-propor e re-
inventar o mundo em obra, e nesse fazer se reinventar.

Um reencontrar a natureza por meio da Arte, traduzindo-a na e pela cultura. A arte na
educacéo escolar, um espaco para conhecer, refletir e re-propor em diversas materialidades
0 que € ser crianca e adolescente na Serra.
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5.1 APRESENTACAO

Uma proposta curricular € sempre um convite ao debate. Esse debate se torna ainda mais
abrangente quando se ampliam as percepcdes acerca da concepc¢ao de curriculo que norteia
a construcdo das diretrizes. O nosso entendimento de curriculo aqui adotado enfoca o
curriculo formal, materializado na organizacdo dos planos e propostas pedagogicas, e 0
curriculo em acao, vivido e realizado, aquilo que efetivamente acontece nas escolas com
toda sua diversidade e riqueza. Por esta razdo, ndo enfatizamos a discussdo acerca do
chamado “curriculo oculto”, que tem sido questionado por muitos autores que néo acreditam
mais na sua possibilidade, considerando o fato de estarmos vivendo numa sociedade que
realmente explicita seus valores capitalistas, competitivos e individualistas, impregnados
na cultura da escola (SILVA, 2007). O curriculo estaria, portanto, carregado de sentidos
proprios, marcado pelas diversas formas de relacionamento, relacdes de poder, pactos de
convivéncia, costumes e tradices locais.

Reconhecendo esta realidade plural, a presente proposta curricular pressupde uma
abordagem problematizadora e contextualizada a partir da relagéo entre ciéncia, trabalho e
cultura, levando-se em conta o curriculo em acao e a sustentabilidade como eixo integrador
do ensino de Ciéncias Naturais.

As orientacdes propostas sao uma tentativa de contemplar as experiéncias locais da equipe
pedagogica dos alunos e de suas familias, que tornam mais rico este processo coletivo de
construcdo e ressignificacdo de objetivos, conteudos, estratégias e procedimentos para o
ensino de Ciéncias Naturais no municipio da Serra.

Ao longo do periodo de construcéo e elaboracéo coletiva desta proposta, foram incorporados
trechos de depoimentos coletados durante os encontros promovidos com professores da
area. Esses fragmentos séo representacdes da percepc¢ao dos professores da rede municipal
de ensino da Serra, acerca dos principios norteadores, concepc¢des tedricas e praticas
pedagogicas sobre/do ensino de Ciéncias, tendo em vista a realidade complexa que
vivenciam no cotidiano das escolas.

Nessa perspectiva, entendemos a proposta curricular sempre proviséria, abrindo espagos
para que novas possibilidades sejam delineadas, a partir das relacdes dinamicas que se
estabelecem na comunidade escolar.

5.2 CONTEXTUALIZACAO SOCIOAMBIENTAL DO MUNICIPIO
DA SERRA

Durante o processo de colonizac&o do solo espirito-santense, tdo logo se estabeleceu em
solo capixaba, Vasco Fernandes Coutinho manda investigar os arredores do ponto de
desembarque, seguindo, porém, a mira da suntuosa montanha que se avistara ha muitas
milhas da costa — o Mestre Alvaro. ! Desde as primeiras exploracées dos colonizadores, a

'Sobre o nome “Mestre Alvaro”, como se chama tal elevado, ha diferentes versées entre historiadores para explica-lo.
Uns supdem que tal nome lhe tenha sido dado mais adiante, em 1553, em homenagem ao Comandante Alvaro da
Costa, que teria vindo de Portugal e que empreendera varias batalhas, com éxito, em solo brasileiro, contra indios e
invasores. Outros o explicam a partir do nome ‘Alvo’, que significa branco (ref. Nuvens), e outros, ainda , sugerem
‘alvo’ como indicador do caminho a seguir, entre outros.
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regido passou a ser denominada Serra em razdo de aquele importante macigo configurar
uma cadeia de montanhas (e ndo um unico monte) —uma Serra. Originalmente, o municipio
foi chamado aldeia da Nossa Senhora da Conceicao da Serra, sendo, mais tarde, em 1833,
rebatizado e considerado municipio da Serra (PREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA, 2006).
Em termos de recursos hidricos, e para efeito de gerenciamento, o Estado do Espirito Santo
encontra-se dividido em 12 regifes hidrograficas (Lei Estadual 5818/98). A area de
abrangéncia da Grande Vitoria é constituida pela superficie de cinco destas regides: a do
rio Reis Magos, a do rio Santa Maria da Vitoria, a do rio Jucu, a do rio Guarapari e a do rio
Benevente. Também compdem esta idéia de regido hidrogréfica bacias de pequenos rios e
de microbacias litoraneas. A maior bacia da Serra é a do Rio Jacaraipe, que ocupa cerca de
30% da &rea do municipio, incluindo as lagoas de Juara e Jacuném . Mas o municipio da
Serra, junto com outros municipios da Regido Metropolitana, possui areas tanto nas bacias
dos Rios Reis Magos como na do Rio Santa Maria da Vitoria (PREFEITURA MUNICIPAL DA
SERRA, 2006).

Essas bacias tém uma historia de exploracédo iniciada com os desmatamentos, motivados
pela extracdo madeireira comercial ndo sustentavel quando do processo de colonizagdo da
regido e pela abertura de estradas de rodagem baseada no “progresso a qualquer custo”.
As consequéncias desse “progresso” foi um processo de degradacao intensificado pelo
langcamento de residuos sdlidos e esgoto in natura (doméstico e industrial) em cursos d’agua
e em areas inapropriadas. Corroboraram ainda esse processo a abertura de novas areas
para as atividades agropecuarias e outros impactos ambientais causados pelo uso continuo
e inadequado dos seus solos, que, embora mais intenso no passado, ainda persiste nos
dias atuais. Some-se a isso a utilizacdo exagerada de agrotdxicos nas lavouras, que
comprometeu 0s aspectos qualiquantitativos dos recursos hidricos, além de promover sele¢éo
genética negativa e prejuizo da biodiversidade e do respeito as diferencas culturais.

Hoje, tais regides vém sendo cada vez mais impactadas principalmente por atividades
econdmicas, obras de infra-estrutura e pelo avanco da urbanizacéo, determinando alteracdes
nos padrées de uso da terra e conflitos entre usuarios de agua. Os problemas ambientais
significativos s&o: desmatamentos, assoreamento, ocupacao desordenada do solo e poluicdo
dos recursos hidricos por residuos sdlidos e efluentes domésticos e industriais.

Outro problema que acelera a degradacéo dessas bacias € a desinformacao da populagéo
e 0 descaso no que tange ao cumprimento das leis ambientais, agravado pela fiscalizacao
ambiental precaria, por falta de equipamentos, recursos financeiros e humanos dos 6rgaos
competentes, inexistindo ainda uma proposta de zoneamento ecolégico-econémico para
toda a regido.

A ocorréncia de um processo predatorio do ponto de vista ambiental intensifica-se pela
distribuicdo da populacédo em funcéo do seu poder aquisitivo. Essa distribui¢cao € segregadora,
pois impede 0 acesso da populacdo de baixa renda a &reas proprias para lazer e locais de
moradias com razoavel nivel de cobertura dos servicos essenciais.

A situacao atual é incompativel com a importancia socioeconémica desses rios, que no
passado foram importantes vias de comunicacéo e transporte e hoje apresentam graves
problemas relacionados a abastecimento, assoreamento e contaminacao.

1 A Lagoa de Jacuném se transformou em Area de Protecdo Ambiental (APA) pela Lei 093/98, sendo a instituicio
responsavel a Secretaria de Meio Ambiente da Serra (PREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA, 2006).



5.3 CONTEXTUALIZACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES

Esta proposta parte do pressuposto de que ndo compreendemos nenhuma proposta curricular
sem o total envolvimento daqueles que exercem as praticas pedagogicas educativas no
cotidiano das escolas, em especial os professores, abrangendo, também, as familias, corpo
técnico-administrativo, merendeiras, porteiros e demais atores e autores envolvidos no
processo.

Nos cinco encontros realizados com professores de Ciéncias Naturais das escolas do
Municipio, estimulamos uma situacao de reflexdo e debate em torno da fundamentacao
tedrico-metodologica da area, a partir da concepcao de curriculo como pratica cultural,
contemplando questdes que emergiram nesses encontros, tais como: a relacdo teoria-
pratica, a realizacdo de experimentos, o uso do livro didatico, o papel social do ensino de
Ciéncias e a relacao entre o ensino de ciéncias e as culturas juvenis que se expressam no
cotidiano escolar. Em nossas reflexdes iniciais, a questdo norteadora foi: como podemos
articular a elaboracao de uma proposta curricular com o curriculo vivido, considerando os
eixos Ciéncia, Trabalho e Cultura?

A estratégia encontrada para responder a esta pergunta foi o exercicio de pensar de uma
maneira mais organica ou interdependente as escolas, 0os alunos e os professores, como
agentes sociais que mobilizam o cotidiano das escolas por meio de um espago/tempo cultural
ambivalente, que vai se construindo na relagao entre os mundos culturais dos alunos e de
suas comunidades. Essa perspectiva vai ao encontro do que pensa um dos professores
participantes dos encontros:

“O curriculo de Ciéncias ndo se resume as nocdes de Biologia, Fisica, Quimica e
outros campos do conhecimento. Abrange também questfes culturais. A cultura é o
espaco simbdélico em que se articulam identidades, hostilidades e conflitos constantes,
que ndo podem desconsiderar as especificidades locais de cada municipio, bairro ou
comunidade”.

5.3.1 Escolas

Observamos disparidades entre as escolas que compdem a rede municipal de ensino da
Serra. Se nao bastassem as diferencas decorrentes da localizacéo das escolas (zona urbana,
zona rural, comunidades populares), observa-se ainda uma grande diversidade em relacéo
as condicBes de infra-estrutura das unidades escolares. Encontramos escolas com refeitérios,
bibliotecas, computadores e laboratérios bem equipados e também aquelas sem condicdes
adequadas ao pleno funcionamento. Esta constatacdo se reflete também nas préaticas
educativas diferenciadas dos professores.

Laboratdrio de Ciéncias da EMEF Valéria Maria Aula inaugural do laboratério de Ciéncias da
Miranda — Serra/ES EMEF Valéria Maria Miranda — Serra/ES
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Como elaborar uma proposta que considere essas disparidades, sem ignorar o principio da
igualdade? A igualdade aqui pressupde o combate a qualquer tratamento desigual no que
se refere a democratizacdo do conhecimento cientifico. Na escola compreendida como arena
cultural, “os alunos também tém o que dizer, e ndo apenas escutar”, a partir da valorizacao
das situacdes existenciais do grupo. Assim, é preciso que as condicfes adequadas a
construcdo do conhecimento cientifico estejam asseguradas para que sejam de fato
implementadas as orientacdes curriculares propostas.

5.3.2 Alunos

Os professores manifestam uma grande preocupacgéo com a falta de interesse dos alunos
pelas atividades propostas, com a baixa auto-estima e com uma dificuldade de interpretacéo
dos textos, em especial os textos cientificos ou especificos da area. Aaprendizagem depende
principalmente do desejo do outro de querer aprender.

A saida apontada para essa situacdo € buscar a realizacdo de experiéncias educativas que
valorizem as relagfes afetivas dos alunos, pois os sujeitos da aprendizagem ndo séo so
cognicdo, mas afeto e emocéao. A primeira questao colocada, entdo, € considerar 0os alunos
sujeitos de sua aprendizagem. E o sujeito quem realiza a acdo. Portanto, integram também
o curriculo vivido e realizado. Com base nesses argumentos, perguntamos: Qual sujeito se
guer formar? Qual a pessoa ideal? Qual cidadéo € desejavel em uma dada sociedade? A
partir de que pontos de vista buscaremos essas respostas?

O envolvimento efetivo dos alunos no processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais
€ condicao primordial quando se pretende estimular a observacao contextualizada do meio
social, historico e natural (interpretagdo critica), com a realizagédo de projetos, de pesquisas
e experimentos (articulacdo teoria e pratica).

As vezes, esquecemo-nos de que fomos jovens e de como alunos, nessa fase, tém medo da
rejeicdo, sentem-se inseguros diante das transformacdes do corpo e dos sentimentos e
também da péssima sensacao que fica depois de um vexame vivido na escola. Esquecemo-
nos ainda, como sugere Delizoicov (2002), de que ja fomos agressivos, porque tinhamos a
impressao de que todos queriam nos sufocar, que estavamos excluidos do mundo e que
ninguém nos entendia.

Esse € o perfil do aluno que aprende Ciéncias na escola. Alguém com um nome, uma
identidade e uma histéria de vida, que precisa encontrar sentido e significado naquilo que
estuda e aprende.

5.3.3 Professores

Os professores observam, sobretudo, um profundo abismo entre a cultura que a escola
valoriza e as diversas culturas juvenis, especialmente quando se trata de jovens de origem
popular e/ou em situacédo de risco social. Eles admitem que, apesar das dificuldades,
precisam rapidamente se familiarizar e aprender a lidar com essas culturas para entéao
dialogar com elas. O maior desafio do grupo €, portanto, elaborar uma proposta curricular
gue admita e valorize as diversas manifestacdes da cultura juvenil e proponha meios
concretos de intervencao, a fim de tornar a experiéncia escolar mais significativa e atraente
para os alunos.



Uma minoria encontra condicdes adequadas para a realizacdo de experimentos; outros
conseguem encontrar possibilidades improvisando espacos e materiais para a elaboracéo
de experimentos em grupos. Em suas praticas educativas, os professores fazem uso do
livro didatico, mas desenvolvem pesquisas em outros livros, mesmo havendo caréncia de
acervo nas bibliotecas escolares. Como tarefa de casa, solicitam coletaneas de reportagens,
colagens, confeccédo de cartazes. Na medida do possivel, promovem também estudo do
meio, excursdes e visitas técnicas.

Para o funcionamento das escolas de modo mais organico e estimulante, os professores
propbéem um investimento na profissionalizacdo docente, uma maior valorizacdo dos
educadores e a criagao de planejamento integrado nas escolas para a realizacao de projetos
interdisciplinares.

5.4 FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA DA
PROPOSTA

5.4.1 UM BREVE RETORNO AO PASSADO: O QUE MUDOU?

N&o poderiamos deixar de inserir aqui um pouco da histéria do ensino de Ciéncias no pais
e sua relacdo com as tendéncias curriculares e com o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico. As propostas de reformulacgéo curricular acompanham as concepcdées de ciéncia,
o0 modelo de desenvolvimento e as producdes cientificas.

Podemos dizer que o ensino de Ciéncias foi oficialmente inserido no curriculo escolar no
século XX, a partir da década de 1960, e, somente a partir da década de 1970, tornou-se
obrigatdrio em todas as séries do antigo 1° grau, hoje ensino fundamental. Nas décadas de
1920 e 1930, era organizado nos moldes de um curriculo tradicional e classico, como um rol
de conceitos e definicdes a serem transmitidas aos alunos com eficiéncia e planejamento.
O paradigma iluminista e antropocéntrico da ciéncia moderna, baseado na racionalidade
técnica e instrumental, exercia, e ainda exerce, forte influéncia sobre a educagéo em Ciéncias.

A partir da década de 1950, a énfase estava posta na transmissao de conteddos sob a
forma de atividades, onde os alunos deveriam apreender o conhecimento cientifico para
tornarem-se individuos com certa autonomia intelectual. Na década seguinte, observa-se
uma forte tendéncia a valorizacdo do método cientifico como metodologia do ensino de
Ciéncias, suscitando a organizacao dos conteudos sob a forma de “atividades-problema”.
Esse movimento tecnicista submete o processo de ensino-aprendizagem ao controle absoluto
de técnicas de ensino e de materiais didaticos (AMARAL, 2006).

A vivéncia do método cientifico era confundida com metodologia de ensino de Ciéncias.
Esta idéia passou a ser questionada mais tarde, quando os resultados de diversas pesquisas
realizadas revelaram que a experimentacdo por si s6 ndo garante o sucesso da
aprendizagem.

O regime militar e autoritario da década de 1960 facilitou a implantacdo de projetos com
énfase no método cientifico e com a marca do treinamento e da eficiéncia, com possibilidade
de que cada aluno ou aluna se tornasse um cientista. O modelo econdémico gerado pelo
golpe militar provocou o aumento da demanda pela educacao, o que, conseqientemente,
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trouxe uma crise na educacgéo. Essa crise justifica a assinatura de convénios entre o governo
brasileiro e instituicdes internacionais estadunidenses. Alguns desses acordos vigoraram
até 1971. Com isso, introduziu-se uma rede de Centros de Treinamento de Ensino de Ciéncias
no Brasil, visando implementar os projetos, ja que a meta era que as escolas conseguissem
mais eficacia para o desenvolvimento do pais por meio desta disciplina (CHASSOT, 2004).

Assim, essa tendéncia tecnicista, caracterizada pelos rigidos padrdes de planejamento,
execucao e controle dos projetos de ensino, ganhou for¢ca na década de 1970, e o ensino de
Ciéncias Naturais passou a dar muito mais valor as técnicas de ensino, visando a garantir a
transmissdo eficiente de maior quantidade de contetudos escolares, sem considerar os
conhecimentos prévios dos alunos.

Dessa forma, ndo importava a sele¢do ou a organizacao dos contetdos. Estes poderiam
ser fragmentados, estanques e descontextualizados do meio social, historico, cultural e
ambiental dos alunos. Os alunos considerados “inteligentes” eram aqueles que tinham boa
memoria e conseguiam reproduzir bem o conteudo ensinado. Por isso, a representacéao do
ensino de Ciéncias, durante muito tempo, foi a de que “aprender ciéncias parece ser repetir
palavras dificeis” (B1ZZO, p. 30, 2002).

A industrializacdo era uma marca forte de crescimento econémico que exerceu influéncia e
se estendeu até a década de 1980, em todo o mundo. Em 1972, na Conferéncia sobre
Desenvolvimento e Meio Ambiente realizada em Estocolmo, na Suécia, a posicéo do Brasil
veio ao encontro dessa concepcdo. O Comité Brasileiro alegou que ndo tinhamos problemas
de poluicéo no Brasil. Nosso maior problema era a fome e a miséria. Portanto, necessitavamos
de acelerar o processo de industrializagéo para gerar mais empregos.

Esse posicionamento estava referenciado numa concepg¢ao que enxerga a preservacao
ambiental contraria ao desenvolvimento, este estritamente atrelado & economia. Na década
seguinte, essas duas posi¢oes, ou seja, dos ambientalistas e dos desenvolvimentistas, foram
conciliadas com a proposta de um ecodesenvolvimento ou desenvolvimento sustentavel,
que agrega preocupacdo ambiental, justica social e eficiéncia econémica num equilibrio
dindmico. Mesmo assim, a balanca ainda pesava para o lado da economia. Surgiu, entao,
durante o Férum de Organiza¢des Ndo Governamentais da Rio/92, a idéia de sociedades
sustentaveis, que tenta tirar o foco da economia e introduzir uma idéia de desenvolvimento
humano e social, pautado no conceito de justica ambiental, equidade social e democracia.

Observa-se, historicamente, uma supervalorizacao da apreensao de conceitos cientificos
em detrimento das interacfes que ocorrem entre esses conceitos e 0 meio ambiente.

Vé-se, entdo, que a tecnologia, que gera desenvolvimento e riqueza, pode também ser
geradora de desigualdades, se colocada a servico de um modelo politico e econdmico que
desprivilegia o desenvolvimento humano.

Foram poucos momentos anteriormente descritos em que a énfase do ensino levou em
consideracgao a relacdo da humanidade com o meio ambiente, com a sociedade e com a
cultura e a natureza. As propostas curriculares nao tinham nenhum objetivo em questionar
a ordem social ou cultural dominante, ou ainda, a maneira através da qual as sociedades se
desenvolviam. Pelo contrario, essas propostas curriculares estavam em conformidade com
0 modelo de crescimento econdmico adotado e a com uma concepc¢ao de ciéncia baseada



na racionalidade técnica e instrumental. Com isso, o0 modelo hegemdnico de ciéncia e de
desenvolvimento vem implementando praticas insustentaveis de uso dos recursos naturais,
como se fossem fontes inesgotaveis de recursos. Como consequéncia, observamos a
degradacédo ambiental de hoje, que tém trazido sérios riscos as sociedades: efeito estufa,
mudancas ambientais globais, poluicdo em geral, uso excessivo de agrotoxicos, falta de
saneamento, escassez de agua e de alimentos, aumento da pobreza, dentre outros.

A partir da década de 1980, as pesquisas e as demandas sociais cresceram no campo
educacional, com perspectivas de construcdo de uma sociedade mais democratica, com
melhoria da qualidade da educacdo e com o emprego de novas metodologias, baseadas
em uma perspectiva critica de curriculo. Mesmo assim, as Ciéncias Naturais ainda exerciam
uma forte influéncia racionalista. Para superar essa racionalidade e passar a centrar o
processo do ensino nos alunos, surgiu, nessa década, um modelo de aprendizagem
denominado “mudanca conceitual”, inspirado no construtivismo.

Segundo esse modelo, a aprendizagem continuaria sendo compreendida dentro de uma
perspectiva inteiramente racional, a partir de um conjunto de atividades presididas por um
raciocinio l6gico. Os argumentos convincentes e demonstraveis, em nome da ciéncia, seriam
suficientes para que os alunos mudassem suas idéias, abandonando as idéias anteriores,
chamadas de senso comum e adotassem as idéias cientificamente aceitas (BI1ZZO, 2002).
Esse modelo € bem criticado, por desconsiderar outros aspectos que envolvem as
aprendizagens dos alunos, como 0s emocionais e os afetivos.

Diante dessa trajetoria histérica do ensino de Ciéncias Naturais no Brasil, temos de
considerar que esta é uma das areas que mais se deixou levar pelo paradigma hegeménico
da ciéncia moderna. Os alunos teriam a impressao de que se quer obriga-los a ver o mundo
com os olhos dos cientistas. Talvez tivesse mais sentido para eles um ensino de Ciéncias
gue os ajudasse a compreender o mundo deles, a partir de suas proprias perspectivas.
Para que tenham sentido para eles os modelos cientificos, cujo estudo Ihes é imposto,
esses modelos deveriam permitir-lhes compreender a “sua” histéria e o “seu” mundo. Ou
seja: os jovens prefeririam cursos de ciéncias que nao sejam centrados nos interesses de
outros (seja a comunidade de cientistas, seja o mundo industrial), mas sobre os deles proprios
(MORTIMER, 2001).

A sociedade contemporanea encontra-se em rapida e constante transformacao, e todas
essas transformacdes precisam ser intermediadas em suas relacdes com as dimensdes
sociais e ambientais. O grande desafio é saber fazer as escolhas, pois, junto com o0s
beneficios do desenvolvimento, surgem os riscos especificos. Ao longo do século XX, a
preocupacao com as intervencdes desregradas no meio ambiente ficou evidente a partir da
consciéncia de que essas interven¢des se voltam, a curto ou médio prazo, contra a propria
humanidade.

Recentemente, essas reflexdes acumularam argumentos suficientes para superar a idéia
de neutralidade da ciéncia, imparcialidade do conhecimento cientifico e para se reconhecer
a influéncia da organizacao social, politica, econbmica e cultural. Nesse caso, a tematica
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” foi introduzida nos curriculos do ensino de Ciéncias,
como uma nova tendéncia que contempla a dinAmica social e ambiental da evoluc¢ao histdrica.
Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), elaborados pelo MEC em 1997, com todas
as criticas que sofreram, vém corroborar essa idéia ao inserir “Tecnologia e Sociedade”
como um dos eixos tematicos do ensino de Ciéncias.
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A era atual traz novos repertorios para uma proposta curricular critica ou mesmo poés-critica,
com gquestdes que consideram as relagbes saber-poder, representacéo, cultura, género,
racga, etnia, sexualidade e multiculturalismo critico. Dai podermos perceber a importancia
da disciplina de Ciéncias Naturais no curriculo do ensino fundamental.

5.5 O CURRECULO DE CIENCIAS COMO PRATICA CULTURAL

Neste item, consideramos a importancia de fazer uma reflexdo sobre o que entendemos por
ciéncia, tecnologia, natureza e meio ambiente, jA que o ensino de Ciéncias Naturais tem
como marca a insercao do jovem no mundo da ciéncia e como objeto de estudo a natureza,
com o enfoque cultural e ambiental que traremos aqui, ao longo desta proposta.

Nos encontros realizados, constatamos que os professores reconhecem que, ainda hoje,
h& o predominio de uma visdo dogmatica da ciéncia. Ou seja, o conhecimento cientifico &
supervalorizado, em detrimento do conhecimento de senso comum, considerado inferiorizado,
de menor valor. Essa postura cria um sentido de contraposicdo com uma visao dicotémica
entre conhecimento cientifico e 0 senso comum e, conseqlentemente, entre teoria e pratica.
A ciéncia torna-se a Unica referéncia, sobrepondo-se a religido, as crengcas e ao senso
comum. Passa a ser considerada “produto da inteligéncia e da necessidade do homem”
(homem aqui é tratado como espécie e ndo a partir de suas multiplas relacdes com a natureza)
(MACEDO, 2004).

A educacao moderna, como ja falamos, € baseada em uma racionalidade cognitivo-
instrumental, fortemente presente nas propostas curriculares que nao falavam da cultura,
mas, sim, de conhecimentos cientificos ditos validos, a-histéricos e independentes das
culturas a partir das quais se originaram. A historia cultural brasileira, impregnada pelas
marcas da pobreza e pelo desenvolvimentismo, dificulta 0 nexo entre natureza e cultura.
Essa primeira cisdo que se da entre natureza e cultura atribui também um sentido de
separacao entre degradacao ambiental e degradacao social.

Nas décadas de 1970 e 1980, a area de Ciéncias Naturais manifestava um interesse mais
direto, em relacéo as outras disciplinas, no tema meio ambiente, com uma linguagem cientifica
adaptada para fins didaticos. Ainda hoje ha uma tendéncia em considerar a Educacao
Ambiental como conteudo especifico somente desta area, justamente por essa concepcao
fragmentada da ciéncia e da problematica ambiental, que caracteriza a segunda ciséo.
Talvez 0 meio ambiente tenha de fato uma relagdo mais estreita com a area das Ciéncias
Naturais, o0 que ndo exime outras disciplinas da grande responsabilidade, perante as
consequéncias iminentes dos problemas ambientais do mundo contemporaneo.

O mecanicismo, com sua concep¢ao de mundo como uma maquina, torna a maquina do
mundo a metafora dominante, e o0s sistemas vivos sao absolutamente compreendidos sob a
Otica de um funcionamento determinista. A visdo do mundo como uma maquina perfeita,
governada por leis mateméticas exatas, foi corroborada por Isaac Newton no Século XVII.
Parece bem longe, mas esse € um pensamento que vem fundamentando a area de Ciéncias
Naturais até hoje. Basta fazermos uma analise dos livros didaticos, que ainda encontraremos
a idéia de corpo humano funcionando como uma maquina perfeita. Como diz Santos (2000,
p. 64) “é o horizonte certo de uma forma de conhecimento que se pretende utilitario e funcional,
reconhecido menos pela capacidade de compreender profundamente o real do que pela
capacidade de o dominar e transformar”.



No que se refere a questdo do desenvolvimento, um debate que néo poderia, hoje, estar
fora de uma proposta curricular de Ciéncias Naturais, social e ambientalmente comprometida,
diz respeito a terceira cisdo observada, entre economia e ecologia. Ora, a raiz etimoldgica
das duas palavras vem de eco, que significa casa. O sufixo nomia quer dizer administracéo,
enquanto logia vem de logos, que significa estudo. Como podemos estudar e administrar a
casa, 0 bairro, a cidade, o planeta de modo separado? Uma estratégia educativa interessante
é trazer experiéncias nédo institucionalizadas das minorias e das classes trabalhadoras para
o curriculo realizado, para a escola. Quantas experiéncias com praticas sustentaveis de
trabalhadoras e trabalhadores do municipio de Serra conhecemos?

A quarta cisao é entre razdo e emocao, entre corpo e mente. A racionalidade instrumental
excluiu do caminho os sentimentos mais humanos do sentir, da intuicdo e da emocéo,
fundamentais para estreitar os lacos entre 0os seres humanos e a natureza e para se viver
em comunidade, com saberes solidarios.

N&o estamos, com isso, negligenciando a importancia da conceituacéo cientifica no processo
educativo, mas propondo uma pratica que dé énfase a problematizacéo e a contextualizacéo
da realidade na qual estdo inseridas as escolas.

A acdo contextualizada € uma proposta que eminentemente valoriza o local, o ambiental. A
ciéncia e a tecnologia precisam ser vistas como constru¢des humanas, produzidas num
determinado contexto historico e cultural, em resposta as diversas demandas da sociedade.
Quando falamos em meio ambiente, a nocdo evoca “natureza”, “vida bioldgica”, “vida
selvagem”. Trata-se de um campo marcado por uma visdo naturalista-conservacionista,
gue emerge no movimento ambientalista. A concepcédo de natureza que tratamos aqui
pressupfe a interdependéncia e a interacdo entre cultura, sociedade e a base fisica e
biolégica dos processos vitais.

Nesta perspectiva, 0 meio ambiente é visto como um espaco relacional, em que a presenca
humana é pertencente a uma teia de relacdes da vida social, natural e cultural e interage
com ela em alusédo a teia da vida ou a cadeia alimentar, numa relacdo de interdependéncia
e inter-relagdo. Com base nesta percepcédo ampla de ambiente e sustentabilidade, a qual
se articulam as concepg¢des de Ciéncia, Trabalho e Cultura, passamos a explicitar a
concepcao de ensino que norteia esta proposta.

5.6 CONCEPCAO DO ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

“E preciso trabalhar de forma integrada os fundamentos teoricos que
embasam a relacdo entre conhecimentos e valores voltados para a
vida cidada. Para isso, deve-se incluir no projeto pedagogico escolar a
valorizacéo do aluno e do contexto sociocultural em que ele se insere,
reconhecendo a diversidade em todas as formas em que ela se manifesta
no ambiente escolar”.

A fala do professor, destacada em epigrafe, soma-se a opinido de outros educadores que
tém intensificado e conjugado esforcos no sentido de apontar os limites de uma estrutura
curricular fragmentada, distante da realidade vivida pelos estudantes.
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Dessa forma, busca-se integrar conhecimentos, tecendo-se uma rede de saberes que, embora
referenciados no conhecimento cientifico, procuram encurtar as distancias entre os saberes
académicos ou escolares e 0s saberes da pratica ou da experiéncia. Saberes e conceitos
contextualizados e problematizados no seio das culturas em vez de um conhecimento que
possui uma verdade intrinseca, interna, a-historicos e independentes das culturas em que
foram gerados.

Esta proposta emerge, portanto, com o intuito de agregar professores e equipe pedagdgica,
estimulando o debate em torno de questdes cruciais na area de ensino de Ciéncias Naturais,
guais sejam:

a) Quais os principios basicos que fundamentam as praticas pedagdgicas no ensino de
Ciéncias?

b) Como contextualizar essas préaticas dentre as principais tendéncias que marcaram a
evolucao histérica do ensino de Ciéncias no Brasil?

A reflexdo em torno dessas questdes exige que nos debrucemos sobre alguns dos principios
bésicos que fundamentam nossas ac¢des pedagogicas.

A transmissdo mecanica de conceitos cientificos descontextualizados ndo contribui para
dar significado a prética cotidiana, dificultando o envolvimento dos educandos na
(re)construcdo de conhecimentos. A partir desta constatacéo, torna-se necessario buscar
estratégias que permitam aos alunos compreender a importancia da area de Ciéncias no
Ensino Fundamental, visando a consolidacdo desses principios na vida dos alunos, na
comunidade, na sociedade como um todo.

A partir desses principios fundamentais, poderiamos enumerar diversos outros pressupostos
norteadores, dentre 0s quais 0S seguintes:

= acompreensdo de que os conteudos curriculares constituem um recorte no interior
da cultura escolar, influenciada pelos valores e interesses da sociedade, num
determinado contexto historico;

= ainter-relacdo entre os contetdos de ciéncias e 0s das outras areas de conhecimento,
considerando-se a totalidade complexa do ambiente natural e social;

= aunidade entre os processos de ensino e aprendizagem, respeitando-se as diferencas
culturais e o principio da igualdade;

= 0 papel mediador dos professores na criagdo de um ambiente de aprendizagem
estimulante e encantador;

= O papel ativo dos alunos na produgcédo de saberes, a partir de suas concepcgoes
prévias e vivéncias cotidianas;

= A importancia da interacdo professor-aluno, sem que se estabeleca uma relacéo
marcada pelo autoritarismo ou pela dependéncia;

= A ressignificacdo do papel do erro, que passaria a ser visto como uma etapa do
processo de aprendizagem e de reflexdo critica.

Ao reconhecer, acolher e valorizar a pluralidade cultural e a diversidade biolégica, o ensino
de Ciéncias pode e deve tornar-se um espaco fomentador de didalogos, promovendo
abordagens e estratégias diversificadas, por meio de multiplas interacdes entre: professores
e professoras, por meio do planejamento coletivo; professores e alunos, estimulando



aprendizagens compartilhadas; alunos e materiais didaticos, incentivando a autonomia na
busca de novas vias que levem a producdo de saberes, e, por fim, os didlogos entre as
escolas e as sociedades, enfatizando a relevancia social dos diferentes saberes e das
culturas. Assim, fortalece-se a relacdo entre a escola e a comunidade, possibilitando a
participacdo ativa dos professores, que contribuem com seus saberes para a construcao de
um ensino de qualidade.

Busca-se, assim, superar a transmissao mecanica de informacdes e a visdo simplista de
Ciéncia, segundo a qual o conhecimento cientifico seria privilégio de “mentes brilhantes” e,
portanto, ndo € passivel de questionamento ou refutacéo. A Ciéncia deve ser vista como
uma construcdo humana provisoria, refutavel, que nédo tem explicacdes para todas as
perguntas, embora tenha o mérito de representar uma conjugacdo de esfor¢cos para a
producdo de conhecimentos sobre a realidade.

Trata-se, portanto, de uma luta historica em favor de um ensino de Ciéncias que reconheca
a importancia do conhecimento cientifico para a formacdo de cidaddos mais criticos e
participativos, que possam contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade de vida em
suas comunidades. A aprendizagem s6 acontece por meio de um envolvimento pessoal e
coletivo dos estudantes na produgéo de conhecimentos e valores.

Este processo continuo de construcéo, apropriacao e uso social do conhecimento cientifico
€ o0 que denominamos “alfabetismo ou alfabetizacéo cientifica”. Segundo Chassot (2000), a
“alfabetizacao cientifica” pressupde a crenca numa funcéo social ampla e transformadora a
ser exercida pelo ensino de Ciéncias que fazemos. Segundo este autor, “a nossa
responsabilidade maior no ensinar Ciéncia é procurar que nossos alunos e alunas se
transformem, com o ensino que fazemos, em homens e mulheres mais criticos” (p. 27).

A “alfabetizacdo cientifica”, a que se refere o autor, abre um outro espaco de discussao:
seria possivel estabelecer ou determinar um nivel de conhecimento cientifico desejavel ou
esperado dos estudantes, que os credenciasse como “cientificamente alfabetizados”, a fim
de que, por contraste, pudéssemos identificar os “ndo alfabetizados?” Quem define este
“nivel” e a que “conhecimento” estariamos nos referindo? Em que medida a escolarizacéo
tem contribuido para a ampliacdo da “alfabetizacao cientifica”, no sentido mencionado por
Chassot?

Quando nos referimos a alfabetizacdo ou alfabetismo cientifico, estamos buscando uma
expressao que corresponda ao termo “literacy”, que tem no inglés um sentido diferente do
gue teria para nés a palavra alfabetizacdo. A palavra inglesa esta relacionada a condicéo
ou ao estado de ser alfabetizado, enquanto alfabetizacdo designa o processo ou a acéo de
alfabetizar. Chassot (2000) observa que, diante da inexisténcia de um termo em portugués
gue traduzisse exatamente o sentido expresso por literacy, autores portugueses introduziram
a palavra homéloga “literacia”, razdo pela qual ndo seria menos apropriado o uso do termo
“letramento cientifico” ou mesmo “literacia cientifica” para designar a apropriacao das
informacdes, baseadas em conhecimentos cientificos, que permitam a populacdo operar
com essas noc¢des no cotidiano, como, por exemplo, para selecionar alimentos com base
em suas necessidades nutricionais, conhecer a razédo de eventuais restricbes alimentares,
utilizar medicamentos com seguranca, detectar e evitar fatores de risco a saude e ao meio
ambiente, valorizando as medidas preventivas, utilizar equipamentos e recursos tecnoldgicos
disponiveis no dia-a-dia, dentre tantas outras aplicacdes préaticas que as noc¢des cientificas
possam vir a ter.
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O depoimento de uma professora que participou dos encontros nos quais foi discutida esta
proposta curricular ilustra bem essa perspectiva:

“Formar cidadaos envolve abordar as grandes questdes da atualidade. Seriaingénuo
admitir que no ensino de Ciéncias ndo ha espaco para a discusséo dos preconceitos,
das desigualdades sociais e étnicas, das questdes de género. Se cada aluno for
levado a conhecer e valorizar sua propria histéria, sua arvore genealdgica, vamos
constatar uma diversidade que vai muito além de fatores fisicos, quimicos ou
bioldgicos.”

A elaborac@o de uma estrutura curricular ndo é, portanto, uma tarefa facil, pois incorpora
todas essas questdes controversas. Apresentamos aqui uma possibilidade de organizacéao,
gue ndo se esgota em si mesma: pelo contrario, estd em constru¢do, admitindo novos e
diversos enfoques a partir das realidades das escolas.

Considerando-se a concepcédo de ensino aqui adotada, é preciso reafirmar a importancia
desta abordagem problematizadora e instigante desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

# - -
i #
—
Formacédo Continuada — Diretrizes Curriculares Formacé&o Continuada — Prof2 Martha Tristédo
Arquivo pessoal: Francisco Roberto M. de Oliveira Arquivo pessoal: Francisco Roberto M. de Oliveira
Serra/ES - 2008 Serra/ES - 2008

5.7 ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A forma de utilizacdo da linguagem cientifica passa a ser um desafio para os professores
gue ensinam Ciéncias nos anos iniciais. Em virtude dessas dificuldades, alguns educadores
de paises europeus ja chegaram a propor que o ensino de ciéncias fosse iniciado apenas
em niveis mais adiantados de escolaridade, quando ja seria possivel um maior dominio do
vocabulario e a compreenséo de conceitos mais complexos, com alto grau de abstracéo.
Weissmann (1998) contrapde-se a essa opinido, salientando que este problema decorre de
antigas pesquisas psicoldgicas, que acabaram sendo mal interpretadas quando transferidas
mecanicamente para o contexto escolar. Segundo a autora, o problema néo é justificar por
gue as criancas ndo podem aprender ciéncias nas primeiras idades, mas, sim, encontrar o
gue e como elas podem aprender.

Evidentemente, um ensino centrado na solucéo de exercicios que seguem sempre 0S mesmos
padrdes e exigem, no maximo, memorizacao e a transcri¢cdo de definicdes contidas no livro
didatico ndo pode de maneira nenhuma contribuir para a efetivacdo do processo de
construcdo de conceitos. Ao contrario, o que as criangas realmente aprendem é que devem
dar as respostas certas, mesmo que nado as compreendam.



Quando as atividades de Ciéncias se resumem aos exercicios que s6 exigem memorizacao
e transposicao de informagdes do livro didatico, é natural que os alunos manifestem pouca
atracdo pelas aulas.

Para as criangas, conteudo e forma sdo dimensdes indissociaveis no processo de ensino.
Se elas nédo se identificam com a forma de apresentacdo — no caso, 0s questionarios —, logo
perderdo o interesse pelo conteddo, mesmo que haja um interesse intrinseco ai envolvido,
como a curiosidade sobre os animais ou o0 desejo de conhecer o préprio corpo.

Em vez de estudarem esquemas estampados nas gravuras dos livros didaticos, seria muito
mais interessante se as criancas pudessem olhar de perto as arvores do patio, comparar 0s
tipos de solo, sentir a textura das folhas, observar a ocorréncia sazonal das flores, identificar
a variedade de passaros, insetos e outros animais que vivem nas proximidades da escola e,
assim, entender que somos parte de um ambiente que precisa ser mantido em equilibrio.

5.8 POSSIVEIS EIXOS INTEGRADORES

A abordagem temética é proposta por varios educadores, pois possibilita ocorréncia de
continuidades e rupturas durante a formacéo dos alunos, rompendo com a visao tradicional
do curriculo cujo principio estruturante € a abordagem conceitual, que organiza os contetdos
programaticos com base em conceitos cientificos.

Essa € uma proposta que pode ser mais integradora, tornando-se um dos critérios ou uma
das ferramentas para facilitar a selecédo dos contetudos programaticos de Ciéncias por parte
dos professores, ja que uma das dificuldades é estabelecer critérios de inclusdo e/ou de
exclusdo de conhecimentos cientificos produzidos, que sdo cada vez mais volumosos e
relevantes.

A organizacao dos conteudos em eixos integradores é proposta por varios autores da area
de Ensino de Ciéncias, pois possibilita diversos arranjos e articulacbes no curriculo.
Representa uma alternativa a organizacédo em tépicos isolados, que, descontextualizados,
ficam esvaziados de sentido.

Nesta forma de abordagem, os pontos de partida no processo de construcao de conhecimento
sao situacodes significativas, nas quais seriam requeridos 0s usos e aplicacdes dos conceitos
cientificos (DELIZOICQV et al., 2002). Professores e alunos tém participacdo decisiva na
selecdo dos temas, que sdo problematizados a partir dos interesses e necessidades da
comunidade escolar.

Por sua relevancia e abrangéncia, o conceito de sustentabilidade se situa no cerne de uma
densa trama de inter-relacdes, que engloba as questdes ligadas ao meio ambiente, a satude
e ao desenvolvimento cientifico e tecnologico. Essa relacdo implica uma concep¢do mais
abrangente e integradora do curriculo escolar, sobretudo no que tange a disciplina de
Ciéncias, que, tradicionalmente, tem dado enfoque especial a essas questdes na escola.

O diagrama abaixo esquematiza essa trama de relagGes, a partir da qual se estrutura esta
proposta.
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Com base nesses pressupostos, foram definidos coletivamente os eixos tematicos, a
partir das sugestdes dos professores:

a) Meio Ambiente e Sustentabilidade;
b) Sociedade, Saude e Qualidade de Vida,
c) Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento.

A definicdo desses eixos, bem como a sele¢do dos conteudos curriculares a eles
relacionados, devera ser problematizada, discutida, reformulada e enriquecida pelos
professores, a partir de elementos da realidade de cada escola, que podera dar énfase
a conteudos diversificados, tendo em vista as especificidades de cada regido do municipio.

5.8.1 TERRA, MEIO AMBIENTE E SUSTENTABILIDADE

Articulam-se neste eixo contetdos relacionados ao estudo do planeta Terra, sua localizagédo
no espaco, seus movimentos e sua relacdo com fenbmenos que ocorrem no planeta como
o ciclo dia/noite, as estacfes do ano, as caracteristicas fisico-quimicas do ar, do solo e da
agua.
104 O estudo do ambiente ndo pode prescindir de uma abordagem problematizadora, que trate
da diversidade dos biomas terrestres, da caracterizagao e classificagdo dos seres vivos e
das relagdes ecologicas, sem desconsiderar o contexto social, politico e econémico em que
essas relacfes se estabelecem. O ciclo de matéria e fluxo de energia na natureza acontece
também nos espacos transformados pela acdo antropica, exigindo que a tematica ambiental
seja tratada em sua dimensao mais ampla.



Nas orientagdes curriculares vigentes no pais, observa-se na disciplina de Ciéncias uma
forte énfase na preservacao ambiental, na busca de melhorias das condi¢des de salde e na
democratizacdo do acesso aos avancos cientificos. Entretanto, no modelo politico global,
nem todos tém acesso a tais recursos. Sao as camadas mais desfavorecidas da populacao
as mais prejudicadas pela exploracdo indiscriminada e pela degradacdo ambiental. As
precarias condicfes de moradia e qualidade de vida dao visibilidade a excluséo social.

Um debate sobre a sustentabilidade que desconsidere os efeitos do processo econdémico
globalizado €, no minimo, superficial. Como afirma Tristdo (2004), € mais viavel pensar em
sociedades sustentaveis do que em desenvolvimento sustentavel. Isso implica a convivéncia
com as contradi¢cdes geradas pela relacéo entre a sustentabilidade e a I6gica do mercado,
gue acaba ressignificando os objetivos da sustentabilidade, que se apdiam no tripé articulador
da eficiéncia econdmica, da justica social e da prudéncia ecoldgica (TRISTAO, 2004).

5.8.2 SOCIEDADE, SAUDE E QUALIDADE DE VIDA

Neste eixo tematico, estdo contemplados contetdos relacionados ao conceito de salde,
abrangendo o estudo dos sistemas, 6rgaos e funcées do corpo humano bem como as
influéncias socioculturais e econémicas sobre os habitos alimentares, medidas de higiene,
condi¢cBes de moradia e qualidade de vida, além de aspectos ligados ao desenvolvimento
afetivo-sexual.

O estudo do corpo humano esta presente desde o inicio da escolarizacdo. Ainda bem
pequena, a crianca € estimulada a descobrir o préprio corpo, a cuidar de si mesma e a
evitar situacdes que cologuem em risco a sua saude. Com as transformacdes da puberdade,
surge um novo olhar sobre o corpo. Um corpo que se transforma e que, na maioria das
vezes, ndo corresponde aos padrbes estéticos supervalorizados pela sociedade e pela
midia. O adolescente entra em conflito com o préprio corpo, enquanto busca consolidar
sua identidade. O tempo passa e o0 corpo adulto agora pode reproduzir-se. E ali,
inevitavelmente, comeca a envelhecer.

O corpo humano tem nome, historia, sentimentos e valores. Entretanto, nos acostumamos
a vé-lo retratado nos livros didaticos apenas em sua dimenséo biolégica. Considerar essas
guestdes nos faz refletir de maneira mais critica a respeito de uma comparagcdo que se
tornou comum durante muito tempo: aidéia de “corpo-méaquina”. O homem-maquina deveria
cuidar da manutenc¢éo dos seus sistemas para que, desse modo, pudesse ter 0 maximo de
rendimento e produtividade em suas atividades. Essa concepc¢do mecanicista torna o corpo
humano muito reduzido, se considerarmos todas as dimensodes da natureza humana, o que
nos levaria a pensar na saude de uma forma muito mais ampla.

Para a Organizacdo Mundial de Saude - OMS, o conceito de satde ndo se restringe apenas
a auséncia de doencas, em virtude do perfeito funcionamento do organismo. Ele abrange o
bem-estar fisico, mental e social do ser humano.

A escola, ao abordar as questdes ligadas ao corpo humano, deve assumir seu papel como
espaco de promocao da saude, buscando construir um conceito amplo de Saude que integre
0 bom funcionamento do corpo e o bem-estar social.
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No que tange a educacédo sexual, é importante destacar que a vinculacéo desta tematica a
disciplina de Ciéncias tornou muito comum uma abordagem restrita ao estudo dos sistemas
reprodutores masculino e feminino, ao planejamento familiar e a prevencédo de doencas
sexualmente transmissiveis. Embora ndo possamos negar a relevancia de nenhum desses
aspectos, é preciso compreender a abrangéncia desta tematica, que deve enfocar também
a complexidade do desenvolvimento afetivo-sexual e as relacdes de género na sociedade.

5.8.3 CIENCIA, TECNOLOGIA E DESENVOLVIMENTO

Este eixo contempla a reflexdo sobre a origem e destino social dos avancos cientificos e
tecnoldgicos, relacionando-os com a preservacdo ambiental e a melhoria da qualidade de
vida. Problematiza o uso dos recursos tecnologicos no dia-a-dia, seja na informatica, nas
telecomunicacdes, na arquitetura, na engenharia, na medicina, seja no uso de instrumentos
e utensilios produzidos artesanalmente, que nos remetem aos primordios da histéria da
humanidade. Nessa discussao, esta envolvida a compreensdo de conceitos quimicos,
biolégicos e dos principios fisicos de funcionamento das maquinas e equipamentos:
eletricidade, magnetismo, luz, som, calor, movimento, etc.

Os impactos positivos e negativos que as tecnologias vém causando em nivel pessoal,
social e ambiental impdem a necessidade de se estabelecer novas normas éticas de conduta
para a sociedade, para cientistas e para as empresas, em face das possibilidades, por
exemplo, da aplicacdo dos conhecimentos de engenharia genética, particularmente aquelas
relativas a clonagem e a concessao de patentes advindas dos Programas “Genoma Humano”
e “Biodiversidade”.

A relacd@o entre Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento traz & tona a discussédo sobre o
papel social da educacéo cientifica e sua relevancia para a formacgéo dos cidadaos, sobretudo
na atual conjuntura capixaba, que vivencia acelerado crescimento econémico.

Na Regido Metropolitana, formada pelos municipios de Cariacica, Funddo, Guarapari, Vila
Velha, Vitoria, Serra e Viana, concentra-se o maior percentual da populacdo capixaba, bem
como os centros de tomada de decisdes. Além disso, a regido metropolitana concentra o
pélo de difusdo cultural e tecnoldgica de todo o estado.

Duas das maiores bases industriais do pais situam-se nesta regi&o. E o caso das usinas de
pelotizacao de minério de ferro da Vale, situada em Vitéria, e da producdo de aco da Arcelor
Mittal, situada na Serra. Tais empresas incluem-se entre as maiores, mais competitivas e
rentaveis do pais. O crescimento das atividades turisticas também ganha relevancia com a
diversificacdo da oferta de turismo e lazer, mas a regiao potencializa-se como centro de
negocios, notadamente, em virtude da acelerada expansao das atividades ligadas ao petréleo
e ao gas natural.

Tendo em vista a expansdo dos indices de escolaridade e a melhoria da qualidade da
educacdo em todos o0s niveis de ensino, € necessario superar ndo apenas um quadro crénico
de caréncia educacional, mas também uma racionalidade instrumental de educacgéo, que
enfatiza a quantidade de conteildo em detrimento da reflex&o critica acerca do papel social
da escola, da ciéncia e da tecnologia, tendo em vista a constru¢do de uma sociedade
ambientalmente mais justa e socialmente sustentavel.



5.9 SUGESTOES METODOLOGICAS

Mesmo depois de definidos os eixos estruturantes do curriculo, uma preocupacédo bastante
recorrente entre os professores diz respeito a organizacdo dos conteldos por série e aos
métodos de ensino mais adequados a cada tema. Em geral, as questdes que se referem a
“0 que e como ensinar” precedem a reflexdo sobre “a quem, por que e para que ensinar”.

Um mesmo tema pode ser abordado de diferentes maneiras, se considerarmos as
especificidades de cada comunidade escolar. Um exemplo concreto pode auxiliar na
compreensao dessa afirmacdo. Suponhamos que, em trés escolas diferentes, esteja sendo
trabalhada a problematica do lixo. A primeira escola localiza-se numa regido metropolitana,
num bairro de classe média. A segunda esta situada num bairro de periferia, onde existe um
aterro sanitario clandestino. A terceira escola esta localizada numa regido rural, onde os
moradores convivem com o descarte indevido de adubos quimicos e defensivos agricolas.

Espera-se, evidentemente, que o encaminhamento dado as discussfes e as atividades
propostas seja determinado pelas caracteristicas de cada comunidade, embora o tema
norteador seja o mesmo. A percepcao da influéncia que a realidade local exerce sobre a
organizacado curricular e a adocédo de procedimentos metodologicos, quando se tem em
vista uma aprendizagem significativa, nos leva a propor um planejamento de ensino centrado
nos objetivos de ensino e na problematizacdo, no qual os contetdos funcionem como meios
e ndo como fins em si mesmos, como tradicionalmente se costuma observar.

A forma extremamente tecnicista de organizacdo dos conteudos deveria ser precedida por
uma reflexao critica dos objetivos a serem atingidos. A partir desse levantamento, faz sentido
selecionar assuntos mais pertinentes, de acordo com 0s objetivos propostos. Outra
preocupacdo frequente entre os professores diz respeito a seqiiéncia em que os contelddos
devem ser abordados. E comum definir-se uma seqiiéncia de contetidos para cada série,
tendo como referéncia as diretrizes curriculares ou até mesmo os sumarios dos livros
didaticos.

Uma vez trabalhados numa determinada série, os conteidos ndo serdo mais retomados
nas séries subsequentes. Negligencia-se, assim, a intensa e constante producao cientifica,
gue faz com que temas de interesse social, relacionados a Ciéncia e Tecnologia, ganhem
cada vez mais espaco na midia, no cinema e nos demais veiculos de divulgacdo. Essa
dindmica deveria refletir-se na escola, tornando o curriculo mais flexivel e aberto & inclusao
de assuntos atuais, que despertem a curiosidade e o interesse dos alunos. Desse modo, 0s
temas estariam frequentemente sendo retomados, porém, em diferentes niveis de
abrangéncia e profundidade, na medida em que o aluno vai avangando e amadurecendo
em sua trajetéria escolar e de vida.

A abordagem diversificada e integrada de contetdos pressup8e que os professores sejam
capazes de planejar, dirigir e avaliar atividades que promovam a aprendizagem significativa,
decorrente da participacao ativa dos alunos no processo de constru¢cao de conhecimentos.
A atualizacdo tedrico-metodoldgica torna-se, cada vez mais, uma necessidade formativa
constante para o exercicio da profissdo docente. A leitura de artigos, livros e revistas que
tratem do ensino de Ciéncias € imprescindivel, quando se pretende uma pratica pedagogica
baseada numa educacéo critica e transformadora da realidade social.
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Nesse sentido, nos encontros com professores foram sugeridas as seguintes estratégias
metodoldgicas:

» criar projetos/temas integradores entre as escolas;

« promover foruns, feiras sobre ciéncia e tecnologia;

» estimular a interpretacdo critica de imagens e de textos como possibilidade de
compreensao das relacdes de forca, do poder simbdlico que se inscreve na cultura;

+ elaborar material paradidatico que permita a socializacdo das experiéncias
vivenciadas;

» fazer uso dainformatica como recurso educacional, favorecendo a formacao de redes
de escolas.

Alguns dos recursos didaticos ou procedimentos pedagdgicos mais requeridos no ensino
de ciéncias foram debatidos e discutidos com o grupo:

Uso do livro didatico

A nossa proposta € a de que os livros sejam utilizados como instrumentos do processo de
aprendizagem e como materiais didaticos, e ndo como definidores do contetdo da disciplina.
Espera-se que os professores utilizem o livro de forma critica, considerando as peculiaridades
de seu trabalho e de seus alunos.

A constatacao da forte influéncia exercida pelo mercado editorial dos livros didaticos no
cotidiano escolar tem despertado intensas criticas no cenario educacional. A uniformizacéo
dos temas, dos conteudos, das atividades e das praticas pedagogicas propostas pelos livros
didaticos contribuem para a consolidacdo de um curriculo minimo nacional, que acaba
desprestigiando as especificidades e as diferencas culturais das mais diversas e distantes
realidades educacionais do pais.

Por outro lado, ndo se pode negar a contribuicdo positiva do livro didatico na veiculacéo de
informacdes e imagens, que muitas vezes ndo estariam disponiveis por outras vias. Estimular
a interpretacdo critica de imagens e de textos como possibilidade de compreenséo das
relacdes de forca, do poder simbdlico que se inscreve na cultura pode transformar o livro
didatico num valioso recurso.

Recentemente, os materiais didaticos passaram a incorporar uma abordagem mais articulada
dos conhecimentos cientificos, visando a sua aproximacdo com as vivéncias dos alunos.
Entretanto, essa relacao deve ser realizada em cada escola pela singularidade com que se
apresenta cada contexto educacional.

A supervalorizagdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico ainda silencia as relacdes de
poder que se estabelecem na sociedade e que influenciam substancialmente a producéo
desses conhecimentos. Tais relacbes de poder acabam se refletindo na escola e,
consequentemente, no curriculo escolar.

As demandas da sociedade atual apontam para a necessidade de abordagens curriculares
mais abrangentes, o que, por sua vez, requer a producdo de materiais didaticos
contextualizados em seu espaco e tempo. Fazem-se necessarios ainda o envolvimento dos
educadores e a adocdo de uma postura critica da parte deles em relacdo a selecao, a
escolha e aos usos de materiais didaticos.



COM A PALAVRA, A PROFESSORA E/OU O PROFESSOR

“Cada escola possui uma realidade diferente. Talvez por isso seja tao dificil chegar a
um consenso sobre a forma de estruturar e montar um livro didatico. Os livros deveriam
trazer os conceitos basicos e complementos de acordo com a regido do pais onde
ele sera utilizado, valorizando a cultura e identidade de cada regido do pais”.

“Os livros atuais possuem varios textos complementares que ajudam a despertar o
interesse dos jovens e ajudam a economizar tempo para os professores. As imagens
séo geralmente fotos, o que aproxima o leitor do fato ou objeto descrito. Uma analise
mais detalhada dos livros usados em cada série poderia indicar algumas falhas,
mas, em geral, os livros didaticos sédo bem ilustrados”.

“N&o existe forma adequada de uso do livro didatico. Deve-se tentar adequar o seu
contelido a realidade dos alunos. As vezes é necessario complementar as informacdes
trazidas pelo livro. E importante lembrar que nem tudo que esta em um livro é Gtil ou
véalido em determinadas situagfes”.

Formacéo Continuada - discussdes sobre Formacéo Continuada - Professores de Ciéncias com
curriculo de Ciéncias. a professora-assessora Mirian Jonis
Arquivo pessoal: Francisco Roberto M. Oliveira Arquivo pessoal: Francisco Roberto M. Oliveira

Observagdo do meio e coleta de amostras por meio de excursdo

As excursdes ou aulas de campo séo boas oportunidades para a observacdo do ambiente
local. Amaioria das criancas demonstra curiosidade pelo ambiente em que vive. Ao estuda-
lo, as criancgas estardo se envolvendo em situagdes com probleméticas locais, com as quais
estdo familiarizadas, o que tornard a aprendizagem mais agradavel e significativa.

As excursdes ou aulas de campo ou visitas técnicas visam a favorecer o reconhecimento e
a exploracao didatica dos recursos disponiveis no ambiente local, mediada por uma analise
critica.

Ao planejar as excursoes, 0s professores poderao, juntamente com os alunos, elaborar sua
finalidade, certificando-se de sua adequacao aos objetivos propostos para a compreensao
do contetdo. Deve-s prever todas as atividades que possam ser desenvolvidas durante as
aulas de campo e depois delas. E importante que os alunos participem desse planejamento
para que reflitam sobre seus propositos e possam despertar curiosidade em relacdo a
descobertas.
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Um olhar panoramico sobre o ambiente local ja da a idéia da quantidade de aspectos a
serem explorados. Em relacéo aos aspectos naturais, € possivel observar a diversidade da
vegetacao, as cores e odores das flores, as plantas cultivadas, o tipo de solo, os diversos
animais presentes no ambiente local, desde 0s pequeninos insetos até os animais domésticos
que porventura estejam circulando pelos arredores da escola. E possivel encontrar um
ninho, uma teia de aranha ou uma toca feita por algum animal. Flores e folhas encontradas
pelo chdo, amostras de solo e insetos mortos sédo exemplos de materiais que podem ser
trazidos para a sala de aula para uma observacdo mais pormenorizada, muito apreciada
pelas criangas.

E preciso estar atento também para as transformacoes feitas pela acdo humana no ambiente
local: as construcdes novas e antigas, 0 uso que as pessoas fazem dos espacos, o0 vestuario,
o trabalho que executam, como utilizam a agua, o solo, como se relacionam com o ambiente,
guais sao os pontos viciados de lixo, isto €, os locais comumente mais afetados pelo acumulo
de lixo.

E interessante estimular os alunos a sentir e perceber os sons, os cheiros... Enfim, é possivel
fazer com que criancas e adolescentes apreendam a dinamica do ambiente local e percebam
suas peculiaridades. O professor pode, portanto, fazer da excursdao uma oportunidade
valiosa de se perceber o novo onde tudo parece sempre igual.

Realizagdo de experimentos a partir da proposigdo de problemas

Reside no imaginario de professores e alunos a idéia ficticia de um laboratério em que se
realizam experiéncias “magicas”, com tubos borbulhantes e fumacas coloridas.

Bizzo (2002) argumenta que o experimento, por si s, ndo garante a aprendizagem, pois ele
nao € suficiente para modificar a forma de pensar dos alunos, o0 que exige acompanhamento
constante do professor, que deve pesquisar quais sao as explicacdes apresentadas pelos
alunos para os resultados encontrados e propor, se hecessario, uma nova situacao de desafio.
Os materiais ndo precisam ser, obrigatoriamente, sofisticados. Existem opc¢des de baixo
custo e facil manuseio, que ndo oferecem riscos para os alunos. Entretanto, quando possivel,
€ desejavel que os alunos aprendam a manusear instrumentos e equipamentos apropriados
as atividades de laboratorio, ja que o ensino de ciéncias tem também o objetivo de desenvolver
essas habilidades instrumentais, mas numa relagdo constante entre préatica-teoria-pratica.
E comum alunos e professores expressarem sua frustracdo diante de experimentos que
“ndo déao certo”. Ainda que nao se obtenha o resultado esperado, o procedimento
desenvolvido durante um experimento € sempre uma rica oportunidade de discusséo e
debate dos conteudos.

Realizagdo de projetos interdisciplinares

O trabalho com projetos permite aos professores e alunos tratar a informacéo de forma
construtiva e proveitosa, desenvolvendo a capacidade interpretativa ao selecionar, organizar,
priorizar, analisar, sintetizar dados e idéias sobre a realidade investigada. O projeto nasce
de um questionamento, de uma necessidade de conhecer e, quando possivel, de intervir
numa determinada problematica, procurando sensibilizar e mobilizar a comunidade escolar
na busca de informacdes e alternativas para a solucéo dos problemas estudados.



Na sala de aula, é possivel trabalhar com projetos interdisciplinares, se o professor estiver
aberto a relacionar conteudos, a associar idéias e a articular as demandas trazidas pelos
alunos.

O desafio esta em como abordar diferentes tematicas em cada grupo de alunos, de forma
contextualizada, envolvendo o maior numero possivel de professores de diferentes
disciplinas, estabelecendo uma integracao entre os conteudos e, consequientemente, entre
os professores e demais segmentos da comunidade escolar. Algumas instituicdes, embora
argumentem que em suas acdes estao exercendo a interdisplinaridade, estdo promovendo
mais a justaposicado de contetdos de disciplinas diferentes ou a integracdo de conteudos
numa mesma disciplina. Ou seja, estao trabalhando na perspectiva multi ou pluridisciplinar.
Portanto, deve-se evitar a confusdo conceitual comumente observada em relacéo a esses
termos, que sao utilizados de forma indiscriminada, como sinalizadores de avangos e de
inovacbes nas acdes e praticas educativas (TRISTAO, 2004).

O tema para o projeto nasce da inquietacdo do grupo e se estabelece como um problema a
ser compreendido em profundidade, a partir das especificidades de contetidos. E desejavel
gue ndo sejam os professores da escola os Unicos responsaveis pelo planejamento e
execucao dos projetos.

A realizacdo de um projeto pedagoégico pressupde o envolvimento de todo o grupo, na
medida em que todos estdo aprendendo e compartilhando o que aprendem. Podem ser
discutidas e exploradas as diferentes possibilidades e interesses dos alunos em sala de
aula, buscando meios e estratégias para que cada um encontre seu lugar nesta construcéo
coletiva e dé sua contribuicdo para a aprendizagem.

A opcéo pela metodologia de projetos nao deve ser feita por influéncia de modismos ou
simplesmente para cumprir o calendario de eventos das escolas. Esta op¢ao deve se orientar
por uma concepgéao de aprendizagem centrada na participagéo ativa de todos os envolvidos
no processo educativo, buscando temas que de fato despertem o interesse dos alunos.

A principal vantagem de se trabalhar por meio de projeto € que a aprendizagem passa a ser
significativa, centrada nas relagcdes e nos procedimentos da realidade estudada. Uma vez
identificado o problema e formuladas algumas hipoteses ou questdes de investigacéo, é
possivel tracar os passos seguintes: definicdo do material de apoio para a pesquisa, que
sera utilizado para a busca de respostas, de confirmacgao ou ndo das hipoteses e de respostas
para as questdes levantadas; os registros, a analise e a socializacéo dos resultados também
sao partes fundamentais de um projeto.

Concluidas as atividades de desenvolvimento, ndo se deve prescindir da avaliacéo, pois é
nesta etapa que se discutem os acertos e erros, que servirdo de instrumento para novos
aprendizados.

As nlovas tecnologias: um novo jeito de aprender e ensinar na
escola

O grande impacto da tecnologia ndo € permitir apenas que alunos procurem informacgdes na
internet ou gque conversem com seus amigos em sites de relacionamento. A maior
consequéncia é que eles podem, se forem motivados para isso, usar as diversas modalidades
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de construcdo que as tecnologias digitais oferecem para expressar seus interesses
intelectuais e cientificos, suas paixdes, sua indignacdo com os problemas do mundo, criando
artefatos novos, seja um documentéario, seja um modelo robotizado, um programa de
computador, uma teoria sobre o aguecimento global, um sistema de coleta de dados
ambientais ou uma estacdo meteoroldgica automatizada. Tudo isso € possivel, ja que os
professores do municipio alegam que mesmo os alunos que ndo tém computador em casa
encontram uma forma de ter acesso a tecnologia digital. Assim, por que ndo criar uma rede
de escolas por meio de projetos integradores sugeridos no item “projetos interdisciplinares”?

A tecnologia deve ser, sobretudo, uma ferramenta para realizar estudos mais profundos e
rigorosos, projetos mais motivadores. A eventual publicacdo na internet ou uma apresentacao
repleta de efeitos especiais deveriam ser mera consequéncia.

O ponto de partida para o uso de qualquer tecnologia educacional deve sempre ser o
aprofundamento do entendimento de um fenémeno. Se o computador € usado apenas como
uma maquina de escrever ou um recurso de apresentacao, estamos perdendo parte de seu
potencial.

Mesmo asim, vale lembrar que algumas das novas tecnologias de publicagdo, como os
blogs e wikis, apresentam uma grande vantagem: elas permitem que os alunos estejam no
controle da publicacdo de seus trabalhos, o que normalmente os mantém muito mais
motivados (BLIKSTEIN, 2007).
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6.1 APRESENTACAO

Com o intuito de promover mudancas significativas no sistema educacional do municipio da
Serra/ES, a Secretaria Municipal de Educacédo buscou incrementar, no ano de 2006%, um
trabalho de Formacdo Continuada mais sistematizado e proficuo com os professores e
professoras da rede de ensino, promovendo “espacos” de discussao/reflexdo, envolvendo
todas as disciplinas do segundo segmento do ensino fundamental. O foco principal desse
processo, dentre outros, era a revisdo das diretrizes curriculares, objetivando a construcao
e efetivacdo de uma proposta curricular, que considerasse as particularidades culturais das
escolas e que legitimasse as praticas vivenciadas pelos professores.

As orientac@es curriculares de Educacéo Fisica foram construidas em um processo em que
se buscou potencializar a participacéo deliberativa de todos os professores do municipio.
Com esse entendimento de participacdo, os professores e as professoras de Educacao
Fisica do municipio da Serra-ES, desde o ano de 2006, vém construindo uma cultura de
formacado continuada, com encontros mensais, que, dentre os diversos aspectos de
participacdo individual e coletiva que perpassam nesses encontros, promovesse a elaboracao
de uma proposta curricular que considerasse as diferentes experiéncias das praticas
pedagodgicas que esses profissionais desenvolvem.

Esse processo foi orientado numa perspectiva dialdgica que estimulava a interlocucéo coletiva
para a identificacdo de pontos comuns que pudessem ser problematizados na reelaboragao
das diretrizes. Em um processo como esse, cruzar atividades realizadas nos encontros de
formacgao continuada com estudos, discussdes e decisbes em torno das orientacdes
curriculares da area foi uma escolha adequada tanto do ponto de vista da participacéo
democratica dos professores quanto por parte do érgdo que fomenta esse trabalho de
orientacao curricular.

Todas as discussOes e deliberacdes aqui apresentadas foram, democraticamente,
encaminhadas por aproximadamente 1002 professores, no decorrer do ano de 2006 a 2008,
sob a coordenacdo de area de Educacédo Fisica a cargo do professor Mestre Roger Vital
Franca de Andrade. No ano de 2006, esse processo foi assessorado pela professora Doutora
Zenolia Christina Campos Figueiredo e, no ano de 2008, pelo Professor Mestre Francisco
Eduardo Caparr6z, ambos docentes do Centro de Educacado Fisica e Desportos da
Universidade Federal do Espirito Santo.

Criou-se ainda um grupo referéncia® (composto por professores dos turnos matutino e
vespertino), no ano de 2006, com o intuito de fazer as interlocugdes entre as discussoes
ocorridas em cada encontro e a posterior sistematizacdo do documento que analisava a
proposta curricular em vigéncia no municipio. Essa estratégia visava garantir uma maior
confiabilidade no cumprimento das orientagdes deliberadas pelo grupo de professores, ao
mesmo tempo em que ratificava suas opinidées, uma vez que o texto era construido a partir
dessas discussoes.

! Considerando que o trabalho de formag&o continuada na Serra iniciou-se no ano de 1998.

2No universo de 125 professores efetivos e contratados no ano de 2006, sendo 70 professores efetivos e 55 contratados.
8 Grupo formado por Maximiliano Pereira Gama, Simone de Oliveira Marques, Yuri Marcio de Silva e Lopes, Marluza S.
Malacarne, Alessandra Recla, Edson Bittencourt, Jussara Ladeia de Andrade, Maria do Carmo Ribeiro.
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No ano de 2008 repetiu-se a mesma estratégia de se contar com o grupo referéncia’, na
mesma perspectiva do ano de 2006, agora objetivando a elaboracdo do documento destas
Orientacdes Curriculares.

Pretende-se que este documento se configure como a principal referéncia para orientar a
pratica pedagoégica da Educacéo Fisica como componente curricular nas escolas do municipio
da Serra. Estas diretrizes constituem-se em orientacdes metodologicas que possibilitam ao
professor (re)construir e (re)significar sua préatica pedagogica na perspectiva da cultura
corporal de movimento e com sentido critico-emancipatorio, levando em consideracéao a
complexidade e a dindmica do cenario em que essas praticas sao cotidianamente
engendradas.

6.2 EDUCACAO FISICA ESCOLAR: ALGUMAS REFERENCIAS
HISTORICAS NO CONTEXTO BRASILEIRO

A Educacédo Fisica como disciplina que compde o curriculo escolar necessita ser
compreendida como uma construgdo sécio-historica, pois tal compreensao € vital para
entendermos que hoje existem diferentes possibilidades que se apresentam para justifica-
la na dindmica curricular da escola e estas se fundamentam em projetos politico-pedagoégicos
e, como tais, expressam certos principios éticos que representam determinadas concepc¢des
de mundo.

Esses projetos politico-pedagogicos representam e/ou representaram diferentes interesses
socioecondémicos e politico-culturais, em distintas épocas. Ou seja, ainda que ao longo da
histéria determinados projetos politico-pedagdgicos se fizeram hegemonicos, essa historia
ndo é permeada por (e tampouco sustentada em) um consenso, construido linearmente,
acerca de um determinado modo de conceber a Educacao Fisica na dinamica curricular da
escola.

Os estudos acerca da historia das disciplinas escolares revelam que o percurso histérico
que uma disciplina escolar desenvolve, desde sua entrada até sua permanéncia ou extingdo
do curriculo, ndo se da nem linearmente e nem consensualmente. Nesse sentido, é possivel
perceber que tal percurso historico ndo se da em face de “...um ritual comum e formal (rito
de passagem) que se imp0e as disciplinas? que porventura vieram/vém/venham compor o
curriculo escolar, tornando-se assim (ou se preferir, adquirindo-se assim o status de)
componente curricular”, como apontado por Caparréz (2001a, p. 54).

Saviani (1994, p.60) aponta que fatores internos e externos estéo implicados na orientagéo
e/ou determinacdo do processo de instauracdo, desenvolvimento, transformacdes/
modificacdes e permanéncia ou ndo de uma disciplina no curriculo, o que faz com que tal
processo se dé “... em meio a contradicdes e conflitos, que redundam em solucdes
negociadas.™

* Grupo formado por Maximiliano Pereira Gama, Simone de Oliveira Marques, Yuri Marcio de Silva e Lopes, Marluza S.
Malacarne.

2 Como se, para existirem, devessem receber ou a permissao/aprovagéo da classe dominante, em face de sua utilidade/
beneficio em favor da manutencdo do status quo, ou 0 consensus omnium, ou seja, o consentimento de todos; a
unanimidade.

% Grifo da autora.



Segundo essa autora

...a elaboracéo do curriculo obedece ao estabelecimento de prioridades de
acordo com as finalidades da educagédo escolar e o publico a que se destina
[...]aelaboracao do curriculo consiste numa selecao de elementos da cultura,
passiveis (e desejaveis) de serem ensinados/aprendidos na educacéao
escolar [...] enquanto construcdo social, o curriculo resulta de processos
conflituosos e de decisdes negociadas [...] ha uma tendéncia, na elaborac¢éo
de curriculos, a se seguirem normas, critérios, modelos mundiais,*[1]
principalmente quando se trata de curriculos em ambito nacional, destinados
as massas (SAVIANI, 1994, p. 46-50).

Tais consideracdes sdo importantes para que possamos desenvolver uma reflexdo em relagéo
ao processo constitutivo da Educacgéo Fisica como componente curricular.

A producédo no campo da histéria e historiografia da Educacéo Fisica brasileira tem discutido
como a Ginastica e, depois, a Educacéo Fisica? foram introduzidas na escola, bem como
foram se constituindo como componente curricular.® Alguns desses estudos buscaram analisar
tal componente, revelando quais os conteudos e as finalidades que ele desenvolvia na
escola.

Esses estudos revelam também que os conteudos e as finalidades desse
componente curricular foram se alterando de acordo com os diferentes
contextos politico-econémicos e socioculturais que a sociedade brasileira
viveu. Nesse sentido, a Educacgéo Fisica, como componente curricular, foi
sendo constituida, impactada e formatada por diferentes instituicdes, tais
como: militar, médica e desportiva. Pode-se afirmar que a Educacao Fisica,
como componente curricular, no caso brasileiro, foi pensada e desenvolvida
sob a égide de diferentes concepc¢des que nao se superaram, mas realizam
um movimento de justaposicdo, ou seja, de uma concepg¢ao incorporar
elementos de outra numa perspectiva de complementacio* (CAPARROZ,
20014, p. 58).

Os sentidos que a Educacao Fisica passa a ter, em diferentes épocas, dentro da escola
guardam uma relacdo direta e estreita com o projeto de sociedade, em seus aspectos
socioecon6mico e politico-cultural, que se engendrou e preponderou em cada uma destas
épocas. Assim as imagens gue temos da Educacéo Fisica escolar sdo frutos tanto do processo
constitutivo do componente curricular Educacéo Fisica, como do modo pelo qual algumas
manifestagdes corporais foram se tornando hegemonicas em determinadas sociedades (em
diferentes momentos historicos) e associadas diretamente a este componente e ainda,
também, como algumas questbes afetas ao corpo (principalmente no concernente a saude
deste), vao sendo entendidas como problemas a serem tratados na escola como temas da
Educacao Fisica.

Essas consideracdes nos auxiliam a perceber como compreensivel 0 modo como a maioria
da sociedade em geral e, mais especificamente, a comunidade escolar (alunos, pais, corpo
técnico-administrativo e pedagdgico, serventes, professores das demais disciplinas e muitos

! Grifos da autora.

2 Vale ressaltar que, entre o final do Século XVIII até o final do Século XIX, se usava a denominacdo Ginastica ou
Métodos Ginasticos; € no final do Século XIX e inicio do Século XX que se passa a denominar esse componente
curricular de Educacéo Fisica.

3 Coletivo de Autores (1992), Soares (1994), Goellner (1996), Vago (1997).

4 Medina, (1983); Castellani Filho, (1988); Ghiraldelli Junior, (1991); Bracht, (1992).
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professores de Educacédo Fisica), pelo menos boa parte dela, percebem a Educacao Fisica
como componente curricular e, nesse sentido, como entendem sua funcéo.

Um entendimento que, por ter se tornado hegemonico tanto no interior da escola como na
sociedade em geral, leva a uma naturalizacdo da associacdo da Educacéao Fisica ao Esporte,
e até mesmo como sindnimo dele; da vinculagdo da Educacéo Fisica com a area da Saude,
entendendo Educacéo Fisica escolar como a responsavel por acdes que combatam os
problemas de saude e também pelo desenvolvimento de habitos saudaveis (observa-se
aqui o forte reclamo para que a Educacdo Fisica atue em relacdo as doencas crbnico-
degenerativas, tais como obesidade, diabetes, hipertensdo ou mesmo as ligadas a problemas
posturais). Ou seja, obscurece-se a dimenséo sécio-historica do processo de constituicao
desse componente curricular, bem como das relagdes que guarda com outras manifestacoes
culturais e areas do conhecimento. E, assim, certos entendimentos, por serem compreendidos
como naturais, sdo dificeis de ser refletidos, criticados e superados.

Outras associacdes sao feitas em relacdo a Educacdo Fisica no interior da instituicdo-
escola. A forte influéncia que a Educacdao Fisica recebe da Psicomotricidade e da Educacéo
Psicomotora, sobretudo a partir da década de 1960, leva a percebé-la como responsavel
por lidar, exclusivamente, com as questfes afetas ao dominio psicomotor dos alunos. Nesse
sentido ganha destaque a idéia de tornar a Educacéo Fisica uma disciplina auxiliar de
outras disciplinas, uma vez que ajudaria, por meio do movimento, a educar os alunos. A
recreacdo é, também, fortemente vinculada a Educacéo Fisica escolar, levando ao
entendimento de que seu papel na dindmica escolar € de um fazer recreativo, um momento
de descontracéo, de ludicidade. Nessa Otica, entra em cena a idéia de a Educacéo Fisica
ser a area responsavel por desenvolver as atividades/eventos na escola, organizando
diferentes tipos de apresentacfes nas mais variadas datas/festas comemorativas.

No final da década de 1970 e mais fortemente ao longo da década de 1980, passa a ganhar
forca, no cenario da Educacéao Fisica brasileira, um movimento de contestacéo aos sentidos
que a Educacao Fisica vinha tendo ao longo de seu processo constitutivo como componente
curricular da dindmica escolar. Esse movimento, num primeiro momento, circunscrito quase
que exclusivamente ao mundo académico-universitario, desenvolve uma producao tedrica
gue guestiona o papel que a Educacéo Fisica desempenhava em favor dos diferentes projetos
politicos dominantes.

A producdo na area passa a ser intensa e versa, principalmente, sobre as
concepgdes que historicamente vinham formatando e orientando as suas
praticas. E nesse sentido que Medina (1983) no inicio dos anos de 1980
explicita a existéncia de trés concepgdes de educacao fisica: convencional,
modernizadora e revolucionaria; Ghiraldelli Janior (1991), por outro lado,
classifica-as em cinco tipos: higienista, militarista, pedagogicista,
competitivista e popular, enquanto Castellani Filho (1988) refere-se a trés
concepgOes: biologizacdo, psicopedagogizacdo e transformadora. Embora
diferenciados, os autores aproximam-se na concepc¢do da educacao fisica,
tomando-se por base um referencial fora da prépria area, ou seja, das
discussbes que ocorriam no campo da pedagogia, basicamente das teorias
educacionais pautadas nas propostas de Paulo Freire, da pedagogia
libertadora, e de Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo, da pedagogia
histérico-critica (critico-social dos contetidos) nos anos de 1980. E preciso



ter claro que esse ndo foi um movimento isolado da e na educacao fisica;
ao contrario, ele inseriu-se num movimento muito mais amplo, que é o da
redemocratizagio da sociedade brasileira (CAPARROZ, 2005, p. 7-8).

Esse movimento, conhecido como o movimento renovador da Educacéo Fisica brasileira
nos anos de 1980, provoca uma intensa discussao acerca do papel que a Educacao Fisica
deve ter como componente curricular, ou seja, passa-se a discutir mais intensamente sobre
os fundamentos que podem/devem legitimar a Educacdo Fisica como tal componente. E
neste contexto que comecam a se produzir diferentes abordagens/tendéncias para justificar
e orientar o trabalho desse componente curricular. Na segunda metade da década de 1990,
diferentes autores como Caparréz (2001a, 2001b e 2005) e Taborda de Oliveira (1998 e
2001), por exemplo, estabelecem criticas ao movimento renovador da Educacédo Fisica
brasileira da década de 1980, bem como ao que vinha se produzindo desde entéo acerca
da Educacao Fisica escolar. Tais criticas se referem ao fato de que as produc¢des daquele
movimento renovador estavam circunscritas ao discurso oficial da Educacéo Fisica como
componente curricular e que para termos uma melhor compreenséo sobre o que a Educacéao
Fisica vinha sendo realmente no interior da instituicdo escola era necessario desenvolver
estudos sobre o trabalho dos professores de Educacgéo Fisica na dindmica cotidiana dessa
instituicao.

Outra critica que apontam esses autores refere-se a necessidade de que as producdes
acerca da Educacéo Fisica como componente curricular ndo fossem construtos exclusivos
do &mbito académico-universitario, ou seja, h4 um forte reclamo para que as producdes dos
professores que atuam nas escolas fossem também consideradas para uma melhor
compreensao do papel desse componente no processo de formacao do aluno.

Em relacdo as abordagens/tendéncias que buscam fundamentar (justificar/orientar) o modo
como a Educacédo Fisica como componente curricular deve ser desenvolvida na escola,
ainda que diferentes abordagens (em grande numero, inclusive) tenham sido anunciadas,
poucas foram aprofundadas. Recorrendo as considera¢des de Castellani Filho (1998),
observamos uma classificacdo que divide as abordagens/tendéncias em um conjunto de
“concepcbes pedagdgicas ndo-propositivas” e um conjunto de “concepcdes pedagdgicas
propositivas”, sendo que, neste ultimo, o autor identifica “aquelas nao-sistematizadas e
outras sistematizadas”.

Se, por um lado, a existéncia de diferentes modos de conceber a Educacéo Fisica como
componente curricular é salutar e indispensavel para evitarmos a constru¢cao de um Unico
modo de pensar e assim garantir o direito democratico a pluralidade e diversidade de
pensamento, por outro, se coloca a preocupacéo em relagao ao papel que tais abordagens
jogam na pratica pedagogica dos professores de Educacéo Fisica escolar, no que concerne
a fundamentacdo que tais professores buscam para pensar e desenvolver tal pratica
pedagogica. Caparrdz (2003, p. 318-319) indaga:

[...] até que ponto as disputas (em relacao a validade, legitimidade e poder)
entre 0 nimero cada vez maior de abordagens e conceitos presentes na
educacéo fisica ndo tém mais atrapalhado do que ajudado na compreensao
da identidade da educacao fisica na escola? Usando de uma analogia,
inclino-me a pensar que a producao académica em educacéo fisica parece
mais um expediente de cartério, a cada dia surge um novo carimbo, um
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novo selo que classifica e confere autenticidade (legitimidade) ao que se
pensa e se vive.!

Assim, parece que estamos condenados a pensar a educacao fisica sempre
dentro destas classificagbes que ndo cessam. Claro que néo estou perdendo
de vista a idéia de que isso é importante, pois sendo estariamos reclamando
como no inicio dos anos de 1980 de ter que estar condenados a viver
somente sob a égide de uma Unica classificacdo. E importante podermos
pensar, construir, viver a identidade da educacéo fisica que queremos entre
as concepcgdes e conceitos que se apresentam. Minha duvida é se nao
estamos apostando mais na construcdo da identidade por meio de
concepcdes e conceitos herméticos a realidade do que em concepcdes e
conceitos que permitem viver e mediar a pratica pedagdgica, tendo em conta
gue é da tensao entre a dimensao da realidade da prética e a dimenséo da
pratica idealizada que se pode materializar a pratica possivel, e que este
possivel depende das ferramentas que temos [e das que nos disponhamos
ter], tanto para construir a dimenséo idealizada como para enfrentar e
confrontar a realidade e o que ela nos impde. Fago aqui alusdo a Maria
Zambrano quando afirma que “[...] se seguimos assim, substituindo
realidades por conceitos, podemos assenhorear-nos de tudo, entretanto
esse tudo carecera de [...] realidade” (apud LARA FERRE, 1997, p. 167,
traducdo minha).

Entendemos que as abordagens/tendéncias da Educacao Fisica escolar se vinculam a
determinadas concepc¢des de mundo e de educagéo, portanto elas nao se referem apenas
a uma dimensao técnico-metodoldgica que orienta o como fazer e que se encaixa em qualquer
projeto politico-pedagdgico. H& de se ressaltar, assim, que ndo sdo neutras. Cabe aos
professores de Educacdao Fisica realizar um aprofundamento em relagdo aos pressupostos
politico-pedagogicos de cada abordagem/tendéncia para identificar quais abordagens/
tendéncias de Educacao Fisica coadunam com um projeto politico-pedagdgico que vise
transformar as rela¢des sociais, com o objetivo de construir uma sociedade justa e igualitaria.

6.3 EDUCACAO FISICA ESCOLAR: ALGUMAS REFERENCIAS
HISTORICAS NO CONTEXTO DA SERRA - ES

Desde 2006, no processo de Formacéo Continuada, nos trabalhos de analise da Proposta
Curricular de Educacédo Fisica (em vigéncia desde 2002) e ao longo dos trabalhos de
elaboracéo das Diretrizes Curriculares para a Educacéo Fisica, no ano de 2008, foi possivel
sistematizar uma série de dados que permitem, ainda que de maneira panoramica, ou seja,
sem aprofundamento, situar historicamente a Educacéo Fisica escolar no municipio da Serra
nas ultimas trés décadas.

Uma primeira percepcéo refere-se a visualizacdo de que a Secretaria Municipal de Educacéo
tem acompanhado a tendéncia nacional de ampliacdo da oferta de vagas em todos os
niveis de ensino, e isso, consequentemente, tem também ampliado o nimero de professores
de Educacéo Fisica na referida rede. Nos ultimos anos, inclusive, € notdria a ampliacdo do
guadro efetivo de professores da area.

1 Chegamos ao ponto de considerar os proprios PCNs como uma abordagem para a Educacgdo Fisica. Ha varios
trabalhos dedicados a classificagdo das abordagens e deles cada vez mais se desdobram outras classificagfes e
surgem novas abordagens e novas classificag6es. Taffarel (1997); Darido (1998, 1999, 2000 e 2001) e Castellani Filho
(1998) séo alguns exemplos dessas classificacdes.



Esse fator € considerado pelos professores da area como de extrema importancia para a
melhoria da qualidade do ensino da Educacéo Fisica como componente curricular, pois
tende a contribuir para a diminuicédo da rotatividade de professores dessa area nas escolas,
gue tem sido intensa. Essa rotatividade, segundo os professores, impede a continuidade de
trabalhos de longo prazo que permitam o estabelecimento de uma nova cultura em relagéo
a Educacao Fisica.

Os depoimentos dos professores evidenciaram que, dos anos 1980 até os dias atuais, a
escola e os sentidos que |Ihes sdo atribuidos modificaram, incluindo a prépria Educacéo
Fisica, e que essas mudancas apresentam reflexos em sua trajetéria profissional, em seu
trabalho docente, evidenciados nos aspectos: a) desvalorizacdo do trabalho do professor
pela comunidade; b) aumento dos problemas de relacionamento entre professores e alunos;
c) falta de material e espacos fisicos adequados para as aulas de Educacao Fisica; d)
defasagem salarial crescente; e) organizacdo da escola influenciando certo isolamento
profissional; f) perpetuacdo de um pensamento equivocado por parte do corpo técnico-
pedagogico e professores quanto a funcdo da Educacéo Fisica na escola como componente
curricular e sua especificidade.

Os professores, também, expressaram que, a partir dos anos 1990, ocorreram mudancas
gue sinalizam a melhoria das condi¢c6es de trabalho nas escolas e nas aulas de Educacao
Fisica tais como: a) melhora na infra-estrutura das escolas; b) viabilizacdo de aulas mistas
e ndo mais separadas por sexo; ¢) movimento de formagédo continuada iniciado pelos
professores e valorizacdo desse espaco de formacado pelos gestores municipais.

A década de 1980 é apontada pelos professores da area® como o um periodo marcado
pelos conflitos entre o “eu pessoal e o eu profissional”. Isso significa que € nesse periodo
gue os professores vao ser colocados ou se colocam em xeque no que tange ao sentido do
seu trabalho docente. E 0 momento de intensos questionamentos em relacéo ao papel da
Educacéo Fisica como componente curricular, o que leva também a questionamentos sobre
a propria formacao profissional, um momento que abala as certezas reinantes na areae um
movimento de busca pelas novas possibilidades que se apresentam em relacdo ao ensino
de Educacao Fisica escolar.

Esses conflitos, enfrentados pelos professores na época, referiam-se as dificuldades em se
trabalhar numa outra Iégica que ndo a “esportivizante”, jA que o0 esporte e a preparacao
para os Jogos Estudantis da Serra — JES — norteavam sobremaneira o trabalho dos
professores. Constatou-se, ainda, que os professores encontravam dificuldades, no inicio
da carreira, em trabalhar com criancas e/ou adolescentes, pois ndo se sentiam preparados
para enfrentar o trabalho quer nos anos iniciais, quer nos anos finais do Ensino Fundamental.

E interessante explicitar que a Formacdo Continuada é percebida pelos professores como
um espaco vital para a melhoria da qualidade da pratica pedagogica na Educac¢éo Fisica
escolar. Mesmo aqueles que estdo no final da carreira expressam que ainda hoje vivem
conflitos em relacdo a melhor maneira de ministrar uma aula, de ensinar, mas que atualmente
estdo tendo a oportunidade de refletir mais sobre seu trabalho docente, sobre a prética
pedagodgica dessa disciplina na escola.

! Estes registros encontram-se documentados no parecer elaborada pela Professora Zendlia C. C. Figueiredo e entre-
gue a Secretaria Municipal de Educacao da Serra no final do ano de 2006.
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Em relacdo ao modo como, historicamente, tém-se tratado didatica e pedagogicamente os
conteudos na Educacédo Fisica escolar na Rede Municipal de Educacdo da Serra, 0s
professores revelam que, desde a década de 1980, tém-se valido de referéncias de
tendéncias progressistas da area. Entretanto expressam que, no cotidiano da dinamica
escolar, enfrentam dificuldades tanto materiais como simbolicas que afetam sobremaneira
sua atuacao e sua compreensao em relacéo ao sentido da Educacgéo Fisica como componente
curricular.

Em termos de dificuldades materiais, ha a mencao de espacos, equipamentos e materiais
inadequados e/ou inexistentes para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que
contemple o ensino de outras praticas corporais que ndo o esporte. ISSo porque 0S espacos,
equipamentos e materiais destinados a Educacéao Fisica escolar ainda estdo marcadamente
vinculados ao Esporte.

Em termos simbalicos, se expressa a dificuldade em estabelecer uma relacdo mais proficua
entre as teorias pedagodgicas, as proposicoes pedagodgicas da area de Educacéo Fisica e a
pratica pedagodgica que se da no chéo da escola. Os professores sentem a falta de uma
interlocucdo mais sistematizada, constante e dialégica, tanto com o ambito académico-
universitario, quanto com seus pares e com o corpo técnico-pedagdgico das escolas, acerca
do trato didatico-pedagdgico dos contetdos da Educacgéo Fisica escolar. Entendem que tal
interlocucéo podera potencializar o desenvolvimento de seu trabalho docente, uma vez que
créem que isso contribui para terem mais confianca em relacdo ao que vém desenvolvendo
e também é uma forma de dar visibilidade e conquistar reconhecimento em relacdo a seu
trabalho. Algo que € vital na perspectiva de se construir uma Educacéo Fisica pautada na
cultura corporal de movimento orientada por uma perspectiva critico-emancipatoria que
supere as visdes reducionistas, mas hegemonicas, que se apresentam no ambito escolar.

Nesse sentido, se percebe que ainda imperam algumas dificuldades em plasmatr, na pratica
pedagogica, os fundamentos dos discursos pedagogicos que orientam a Educacéo Fisica
como componente curricular, numa determinada perspectiva progressista. Assim, é possivel
visualizar uma diversidade de concepcdes e praticas entre os professores em relagdo a
selecdo dos conteudos; a dosagem e a sequienciacao deles; ao estabelecimento de objetivos
e ao sentido e ao modo de avaliar o processo ensino-aprendizagem.

Os professores, em sua maioria, tém consciéncia dessas dificuldades (tanto as materiais
como as simbdlicas) e, apesar delas, muitos vém conseguindo desenvolver uma pratica
pedagdgica que se circunscreve sim no ambito progressista. E isso nos remete a idéia de
que os professores estdo atentos a complexidade e a dinAmica que engendra o trabalho
docente na trama escolar e que tal trabalho implica permanentemente uma tensao entre o
ideal e o real que o contexto escolar apresenta. Esses professores tém operado mediacoes
em meio a essa tensdo e, assim, construido uma pratica possivel.

O que revelam é que vém, gradativamente, tomando consciéncia de suas limitacdes, de
suas dificuldades, de suas necessidades e de suas possibilidades, e isso tem permitido
perceber que a realidade social das escolas e da Educacéo Fisica escolar é condicionada
e nao determinada e, como tal, &€ passivel de ser enfrentada e fazer com que a pratica
pedagdgica possivel seja cada vez mais préxima daquela que idealizamos e ndo daquela
gue a realidade nos quer impor.

A trajetdria e o contexto historico da Educacéo Fisica como componente curricular na Rede
Municipal de Ensino da Serra é semelhante ao que ocorre em todo o Brasil. Inclusive as
dificuldades encontradas e enfrentadas pelos professores ndo sdao um problema isolado
dessa rede, mas sim um problema que se percebe no contexto da Educacéo Fisica brasileira.



Construindo uma cultura de Formacgéo Continuada
EMEF Manoel Carlos de Miranda - 2006

O que merece destaque € que os professores de Educacao Fisica da Rede Municipal de
Ensino da Serra tém mostrado tanto a necessidade, como a disposicao para a reflexao
critica em relacédo ao seu trabalho docente, de modo que se possam visualizar (ampla e
profundamente) as condi¢Bes reais (materiais e simbdlicas) em que a pratica pedagodgica
da Educacéao Fisica se desenvolve.

6.4 O ORDENAMENTO LEGAL DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR

A Educacéao Fisica, conforme determina o paragrafo terceiro do artigo 26 da Lei n® 9.394 de
20 de dezembro de 1996 (que estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional), é
um componente curricular obrigatério da Educacao Basica. No texto original desse paragrafo,
nao constava a palavra obrigatorio, que foi incorporada ao texto por meio da Lei n°® 10.328
de 12 de dezembro de 2001. Uma nova redacao foi dada ao paragrafo terceiro do artigo 26
da Lei n®9.394/1996, por meio da Lei n°® 10.793 de 1 de dezembro de 2003, ficando assim:

A Educacéo Fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, € componente curricular
obrigatério da Educacéo Basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno:

* que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

» maior de trinta anos de idade;

* que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situagéo similar, estiver obrigado
a pratica da Educacéao Fisica;

» amparado pelo Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro de 1969;

* que tenha prole.

Essa redacéo leva-nos a perceber a orientacdo fundamentada numa légica que compreende
a Educacao Fisica na instituicdo escolar como uma atividade que desenvolve Unica e
exclusivamente a atividade fisica/o exercicio corporal com base no rendimento/performance.
E a mesma logica presente no Decreto n® 69.450, de 1.° de novembro de 1971 (imposto
pela Ditadura Militar), que determinava que a aptidao fisica se constituisse como “a referéncia
fundamental para orientar o planejamento, controle e avaliacdo da educacao fisica, desportiva
e recreativa, no nivel dos estabelecimentos de ensino”. Nesse sentido, exclui alunos com
determinadas caracteristicas por considerar que eles ndo estariam aptos a participar das
aulas ou que nao deveriam participar para se preservarem do desgaste da atividade fisica.
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Essa fundamentacédo é anacrénica e totalmente dissonante da perspectiva que compreende
a Educacao Fisica como componente curricular na mesma logica das demais disciplinas,
ou seja, que ndo se coloca como mera atividade, mas sim como uma disciplina responsavel
por tratar de determinada parcela da cultura, transformando esta em contetdos passiveis
de ser ensinados em suas dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais.
Ressalte-se que a redacao da legislacéo federal faculta ao aluno, em face de determinadas
condicdes, a participacdo, ou ndo, nas aulas de Educacao Fisica e ndo a escola ou ao
professor tal decisdo. Assim, entendemos que os professores dessa disciplina devem
empreender esforgos que promovam a incluséo de todos os alunos.

E importante observar, também, que, ainda que a Lei n°® 10.793/2003 leve & compreensdo
de a Educacdo Fisica ser desenvolvida na escola, pautada numa légica de atividade fisica
de rendimento, na qual € enfatizada, no processo ensino-aprendizagem, a dimensdo biolégica
dos alunos, isso nao significa que esse sentido de atividade seja obrigatorio. Assim, se faz
necessario ter clareza em relacao a autonomia pedagdégica dos professores para decidirem
por orientacdes politico-pedagdgicas (coerentes com sua concep¢ao de mundo) para nortear
seu trabalho docente.

Além da legislacao federal, o ordenamento legal que regulamenta a Educacéo Fisica como
componente curricular conta ainda com outros documentos oficiais, como os Parametros
Curriculares Nacionais; as Diretrizes Curriculares Nacionais; os Pareceres do Conselho
Nacional de Educacao e as resolu¢bes normativas, determinadas, em ambito municipal,
pela Secretaria Municipal de Educacéo da Serra, por exemplo.

Neste Ultimo caso, enfatizamos que os professores de Educacéo Fisica da rede municipal
de ensino do municipio da Serra devem ter assegurado o direito de participar da construcao
de tais resolu¢des normativas.

6.5 A EDUCACAO FISICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

Souza Janior (2001, p. 83), ao discutir sobre a Educacéo Fisica escolar, aponta que o termo
componente curricular

[...] no sentido de matéria de ensino, ndo é apenas um constituinte do rol de
disciplinas escolares, mas um elemento da organizacao curricular da escola
que, em sua especificidade de conteudos, traz uma selecdo de
conhecimentos que, organizados e sistematizados, devem proporcionar ao
aluno uma reflexdo acerca de uma dimensdo da cultura e que, aliado a
outros elementos dessa organizacdo curricular, visa a contribuir com a
formacéo cultural do aluno.

Compreendemos a Educacgédo Fisica como componente curricular que, na dindmica escolar,
se configura como uma disciplina que trata didatico-pedagogicamente de contetudos de
ensino em suas dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal. Tais conteddos sao
selecionados tendo em conta o referencial da cultura corporal de movimento, ou seja, a
Educacdo Fisica escolar, nessa perspectiva, aborda diferentes formas culturais do
movimentar-se humano.



Entendemos, assim, que a Educacéo Fisica, na dinamica escolar, € um

[...] componente curricular responsavel pela apreensdo (no sentido de
constatacdo, demonstracdo, compreensao e explicacdo) de uma dimensao
da realidade social, na qual o aluno esta inserido, que denominamos cultura
corporal [de movimento e que tem no] desenvolver de tal capacidade de
apreenséo [...] a finalidade de vir a proporcionar a intervencao autdnoma,
critica e criativa do aluno nessa dimensdo de sua realidade social...”
(CASTELLANI FILHO, 1998, p. 53-54).

Assim, é urgente que a comunidade escolar supere os estere6tipos em relacdo a Educacgéo
Fisica escolar. E vital que tal comunidade entenda que a Educacéo Fisica se constitui numa
area de conhecimento! e, como tal, possui um conjunto de conhecimentos a ser ensinado
(tratado didatica e pedagogicamente) aos alunos. Portanto o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelos professores na escola deve ser respeitado e nao sofrer ingeréncia e
alteracdes em face da proposicéo de atividades desvinculadas e descontextualizadas do
planejamento elaborado pelos professores de Educacéo Fisica. Nesse sentido, podemos
citar, principalmente, a proposicao de apresentacdes coreograficas e de teatro em diferentes
festas comemorativas ou a obrigacéo de participar de competicées esportivas com equipes
gue “representem” a escola.

Um aspecto a destacar é o de que a Educacédo Fisica como componente curricular possui
peculiaridades no que se refere a sua dindmica na escola. Como seus conteldos se referem
aos diferentes temas da cultura corporal de movimento como: jogo, dancga, luta, esporte,
ginastica, artes circenses e outros, o espaco destinado as aulas ndo pode ser somente a
sala de aula, como no caso de outros componentes curriculares. Assim, ha a necessidade
de quadras poliesportivas, salas para danca e expresséao corporal, patios e/ou demais areas
livres em que se possam desenvolver diferentes praticas corporais.

A dindmica de ensino desses contelidos demanda, na maioria das vezes, uma organizagao
do espaco e do tempo muito diferente de outras disciplinas, e isso ndo pode ser compreendido
como um elemento perturbador da ordem escolar, mas sim como uma necessidade propria
do componente curricular Educacéo Fisica. Aqui, por exemplo, podemos citar a idéia de
barulho produzido nas aulas de Educacao Fisica ou mesmo a intensa movimentacéo dos
alunos em determinados espacos, aspectos que, a principio, podem ser entendidos como
sinbnimo de uma atividade sem nenhum cunho pedagdégico, um mero fazer que atrapalha
as demais areas, entretanto sdo aspectos vitais para o processo de ensino-aprendizagem
dos contetdos da Educacao Fisica e, como tais, ndo podem ser evitados. Cabe a comunidade
escolar discutir as questfes afetas a esses e outros aspectos inerentes a dinamica da
pratica pedagodgica do componente curricular de modo a integra-lo a dindmica escolar, sem
gue ele sofra prejuizos.

Um indicativo que se faz em relacdo a dindmica do componente curricular Educacéo Fisica
na trama do cotidiano escolar se refere ao tempo pedagogicamente necessario para o ensino
dos contetidos desse componente. E com base na experiéncia acumulada pelos proprios
professores de Educacédo Fisica da rede municipal de ensino da Serra, nas varias escolas
desse municipio, que pautamos a indicacdo de trés aulas semanais de Educacéo Fisica,
respeitando a especificidade de cada escola, bem como a necessidade de que as aulas
ocorram sempre no turno em que os alunos estudam e nunca no contra-turno.

1 Cf. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (Res. CNE/CEB 02/98).
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6.6 A EDUCACAO FISICA ESCOLAR NO MUNICIPIO DA
SERRA-ES - CONCEPCAO DE AREA

Em nosso entendimento, o corpo ndo € algo a ser tratado exclusivamente por uma ou outra
area. Como seres corporeos gue somos precisamos perceber a necessidade de superar
uma viséo dicotdbmica entre corpo e mente (por que organizamos 0 tempo e 0 espago escolar
em momentos em que a mente € que aprende, e 0 corpo precisa ser totalmente dominado/
docilizado/imobilizado/silenciado em favor de uma pseudo-ordem para que a mente possa
se concentrar e assim “aprender”?).

Nesse sentido, é fundamental a compreenséo de que a crianca e 0 adolescente precisam
ter garantidas as possibilidades de movimentar-se de modo a descobrir e compreender seu
corpo (suas capacidades e possibilidades de agir, de sentir e de perceber seu corpo e as
relacfes que este pode e deve estabelecer em diferentes espacos e com outras pessoas).

Entretanto ha de se ressaltar que tratar o corpo e o0 movimento nédo deve ser pensado de
forma reducionista e tampouco funcionalista, ou seja, ndo devemos pensar 0 Corpo e o
movimento apenas em uma dada dimensdo como a bioldgica, por exemplo, nem lancar mao
de um programa que vise utilizar o movimento apenas como preparac¢ao, como instrumento
para se aprender algo em uma dada area. Corpo e movimento devem ser pensados como
dimensdes do ser humano que dao o proprio sentido de existéncia humana ao sujeito.
Portanto corpo e movimento sdo dimensfes a serem consideradas por toda a escola e nao
apenas pela area de Educacéo Fisica.

A Educacéo Fisica como componente curricular € aqui pensada sob a perspectiva da cultura
corporal de movimento e trata didatico-pedagogicamente das diferentes formas culturais do
movimentar-se humano. Para Pich (2005, p. 110),

[...] a tentativa de referenciar a Educacao Fisica na cultura permitiu grandes
avancos na area no sentido de superar uma perspectiva reducionista de
concepcgao do ser humano. Outro aspecto que merece destaque no avango
registrado na area é a clara percepcdo de que a Educacédo Fisica sempre
opera mediacdes tendo como objeto a cultura corporal de movimento. Assim
sendo, a superacdo da visdo biologicista-mecanicista do corpo e do
movimento possibilitou abandonar a crenga na possibilidade de orientar uma
pratica corporal meramente por principios técnicos ou tecno-cientificos,
desvinculada de toda e qualquer orientagdo pedagdgico-politica.

Isso implica ndo circunscrever a pratica pedagogica da Educacéo Fisica na logica biologicista-
mecanicista em que impera o exercitar do corpo, seguindo principios técnico-instrumentais
e/ou tecnocientificos, na qual o movimento e o proprio corpo passam a ser o contetdo a ser
tratado didatico-pedagogicamente. Lancando méo de um discurso cientifico para sustentar
tal trato e justamente por sua condicdo de cientificidade, essa concepcéo reclama de uma
neutralidade pedagdgico-politica em que se coloca a priori como necessaria e benéfica
para o aluno, o que, em nosso entender, na verdade mascara seu sentido de reproducao de
formas culturais dominantes do movimentar-se humano que expressam valores e principios
hegemonicos da sociedade capitalista.



Para Daolio (2005, p. 108), o professor de Educacao Fisica, em sua pratica pedagogica,

[...] ndo atua sobre o corpo ou com 0 movimento em si, ndo trabalha com o
esporte em si, ndo lida com a ginastica em si. Ele trata do homem nas suas
manifestacdes culturais relacionadas ao corpo e ao movimento humanos,
historicamente definidas como jogo, esporte, danca, luta e ginastica [e outras
tantas praticas e manifestacbes corporais — que sao culturais, porque
humanas]. O que ira definir se uma acao corporal € digna de trato pedagogico
pela Educacéo Fisica é a propria consideracao e andlise desta expressao
na dindmica cultural especifica do contexto no qual se realiza.

Entendemos que, ao abordar os temas da cultura corporal de movimento, o professor de
Educacéo Fisica deve trata-los didatica e pedagogicamente de modo a provocar a reflexdo
e a (re)construcao critica dos conhecimentos, concepc¢des, crencas, atitudes e modos de
atuacdo em relacao as diferentes formas culturais do movimentar-se humano que os alunos
assimilaram (e ainda assimilam) direta e acriticamente ao longo de sua trajetéria escolar %
e anteriormente a ela (PEREZ GOMEZ, 1998).

Nessa perspectiva, a Educacdo Fisica como componente curricular ndo pode mais ser
compreendida como um lugar de mera reproducdo de praticas corporais transpostas de
fora para dentro da escola de forma mecanica e acriticamente. A pratica pedagogica da
Educacéao Fisica como componente curricular deve favorecer e promover também a producao
de um fazer/saber préprio da escola. “Objetiva-se na Educacéo Fisica escolar, assim, formar
individuos dotados de capacidade critica em condi¢des de agir autonomamente na esfera
da cultura corporal de movimento e de forma transformadora como cidadaos politicos”
(BRACHT e GONZALEZ, 2005, p. 155).

A justificativa para a Educacao Fisica compor o curriculo escolar como area de conhecimento,
pautada na perspectiva da cultura corporal de movimento, encontra eco num projeto politico
para a sociedade (e mais especificamente num projeto politico-pedagogico escolar) voltado
para a justica e para a igualdade social. Um projeto de humanizagdo que néo restrinja e
imponha a escola constituir-se Unica e exclusivamente como espaco de transmissao-
assimilacdo de conhecimento, e ainda de apenas determinados conhecimentos técnico-
cientificos. Assim, o sentido da Educacéo Fisica como componente curricular, como vimos
defendendo, mais do que nunca se justificara como tal. Afinal, entendemos ser impossivel
gue o ser humano possa desenvolver sua condicdo humana em toda sua plenitude sem
conhecer/vivenciar e refletir criticamente sobre o fazer/saber das mais diversas préticas/
manifestacfes corporais que compdem o arcabouco da cultura corporal de movimento.

6.7 A DIFICULDADE EM SE IMPLEMENTAR UMA PROPOSTA
DE EDUCACAO FISICA ESCOLAR ORIENTADA NUMA
PERSPECTIVA CRITICA

A construcao de uma pratica pedagdgica da Educacéao Fisica escolar, pautada na perspectiva
da cultura corporal de movimento e com um sentido critico-emancipatorio, ndo tem sido
facil. Diferentes fatores podem ser percebidos como obstaculos que dificultam tal construcao,
dentre eles as questbes afetas as condi¢des de infra-estrutura das escolas e as condi¢des
objetivas da docéncia em nosso Pais hoje (salério, jornada de trabalho, enfermidades que
afetam a saude dos professores, etc.).
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Também aparecem os conflitos que se ddo no desenvolvimento de tal perspectiva,
confrontando-se constantemente com uma Educacéo Fisica pautada na tradi¢do e na visdo
hegemadnica do esporte e da saude, como unicos referenciais da Educacéo Fisica escolar.
Ressalte-se, aqui, a questdo do imaginério/representacao social, tanto na comunidade escolar
como na sociedade em geral, em relacdo ao modo como compreendem a Educacao Fisica
escolar, ou seja, os sentidos atribuidos a essa disciplina, como vimos no item Educacéao
Fisicaescolar: algumas referéncias histéricas no contexto brasileiro. Essa compreensao
do sentido da Educacéo Fisica escolar vai sendo reforcada e difundida cada vez mais pela
midia e pela industria cultural.

Os professores relataram, também, conflitos enfrentados em relacédo ao desenvolvimento
de certas praticas corporais em determinados contextos em que se apresentam questfes
de cunho religioso que acabam dificultando e, no extremo, até mesmo impedindo a pratica
pedagdgica dos professores no que tange ao ensino de certos contetdos. Isso revela que o
dever e o direito de laicidade da escola publica nem sempre séo respeitados. H4, inclusive,
o relato acerca da ingeréncia de lideres religiosos na determinacdo de certos contetdos,
pois a Educacao Fisica, em uma dada escola, é realizada no espaco cedido por uma
determinada igreja, e tais lideres religiosos ndo permitem a realizacdo de certas praticas
corporais por entenderem ser desrespeitosas com os preceitos de sua religido.

Outro fator importante que se constitui como dificuldade reside na compreensao dos
professores no que concerne a relacdo teoria e pratica. Uma compreensdo que divide
hierarquicamente teoria e pratica, conferindo um valor simbdlico muito maior a primeira, e
gue, por isso mesmo, leva os professores a esperarem dela respostas que tragam a garantia
e a certeza de que sua pratica pedagogica se desenvolvera de modo harménico. Mas,
paradoxalmente, h4 outra compreensao que desconfia dessa teoria e leva a exaltagdo da
pratica, por entender que a primeira esta distante da segunda, que teoria é coisa do mundo
académico-cientifico-universitario e que a pratica € coisa dos que estdo no chdo-escola.

Essa compreensdo nao valoriza a relacdo teoria e pratica como constru¢do de uma unidade
gue confere um sentido ao trabalho docente do professor. E aqui h4 um hiperdimensionamento
da racionalidade técnico-instrumental, em detrimento de uma reflexao politico-pedagdgica
gue permita ao professor a compreensao do sentido politico de sua acéo educativa.

Essa questdo perpassa tanto o ambito da formacao inicial como também da formacéo
continuada dos professores. No caso da Educacéo Fisica, os professores, quando de sua
formacado inicial, esperam um conhecimento técnico-cientifico que lhes garanta ensinar certo
com base nas técnicas das praticas corporais. Um conhecimento que tem seus fundamentos
no cabedal tedrico das ciéncias biologicas (fisiologia, anatomia, biomecanica), na psicologia
comportamental (desenvolvimento e aprendizagem motora) e, ainda, na exercitacao de
técnicas que visam ao melhor desempenho de determinados movimentos (notadamente os
relacionados as modalidades esportivas).

No que se refere a formacdo continuada, percebe-se, ainda, entre os professores, uma
forte tendéncia a culpar a sociedade, a escola, a familia e os alunos, entre outros, pela
impossibilidade de desenvolver suas préaticas pedagodgicas como haviam idealizado. Eles
também culpam a universidade por ndo té-los preparado suficientemente para os problemas
gue encontram no seu agir docente. Assim, o0 espaco da formacao continuada acaba, muitas
vezes, sendo o lugar do “RECLAMATORIO”, onde se busca a cumplicidade de seus pares



para o estabelecimento de criticas que, em vez de potencializar a acdo, acabam, sim,
impossibilitando-a.

Bracht e Gonzalez (2005), ao discutirem sobre as diferentes propostas que apontam para a
construcdo de uma pratica pedagogica da Educacao Fisica escolar pautada na perspectiva
da cultura corporal de movimento, alertam:

Estas propostas estdo sendo apropriadas, reinterpretadas e discutidas por
muitos professores de Educacao Fisica em todo o Brasil. Talvez um dos
maiores estranhamentos e uma das grandes dificuldades que os professores
de Educacao Fisica encontram para atuar dentro de uma perspectiva
progressista seja o fato de que, de acordo com essa concepcao, eles
passaram a ser responsaveis por um saber que extrapola em muito um
conjunto de técnicas corporais, alcancando, inclusive, um saber de carater
conceitual que se refere ao conhecimento que temos sobre estas praticas
corporais (conhecimentos fisioldgicos, socioldgicos, filosoéficos, etc.), saber
esse que o professor deve mobilizar para produzir esclarecimentos sobre o
mundo a partir da e com a cultura corporal de movimento, o que,
convenhamos, para quem entendia que sua funcdo era apenas levar 0s
alunos a uma exercitacao fisica e/ou esportiva, se apresenta como um grande
desafio. Nao obstante, muitas experiéncias inovadoras estdo sendo
construidas por esses mesmos professores, embora a tradi¢cdo da Educacao
Fisica esportivizada ainda se mantenha enraizada em muitos patios
escolares.

Outro ponto importante se refere ao hiato entre o que vem sendo produzido no ambito
académico-universitario, principalmente em relacdo a elaboracdo de proposicdes
pedagogicas para a Educacédo Fisica escolar, e a pratica pedagoégica desenvolvida pelos
professores no cotidiano escolar (PALAFOX, 2002; CAPARROZ, 2001 e 2005). Esse
distanciamento tem-se cristalizado cada vez mais e, assim, dificultado uma relacao dialogica
e dialética que permita tanto aos professores que atuam nas escolas compreender melhor
as elaboracdes e proposi¢cdes advindas do meio académico-universitario, como permita
também aos professores desse ambito compreender melhor a complexidade e a dindmica
escolar em que se engendra a Educac&o Fisica como componente curricular (CAPARROZ,
2001; PIROLO; TERRA; CAPARROZ, 2004). A superacao desse distanciamento € vital para
0 sucesso de uma pratica pedagdgica da Educacao Fisica escolar pautada na perspectiva
da cultura corporal de movimento, com um sentido critico-emancipatorio.

Outro fator essencial a ser considerado alude a questdo de que a proposicao de uma
Educacéo Fisica escolar pautada na perspectiva da cultura corporal de movimento, com um
sentido critico-emancipatério, exige, em seu processo de constru¢cao/desenvolvimento, uma
acao coletiva por parte dos professores. Ou seja, ndo pode ser um projeto individual e
isolado de um professor em sua escola. E necessario que os professores de Educacio
Fisica estabelecam uma articulacdo entre seus pares, ndo s6 em sua area especifica, mas
também em toda a comunidade escolar, para discutirem sobre suas praticas pedagdgicas,
de modo que compartilhem suas experiéncias e, assim, com base no didlogo, possam
contrastar diferentes pareceres/procedimentos sobre a pratica pedagogica da Educacéo
Fisica escolar, na referida perspectiva, e, assim, provocar a reflexdo e a (re)construcao
critica dessa pratica pedagogica.
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No caso dos professores de Educacéo Fisica da rede municipal de ensino da Serra, um
avanco consideravel pode ser percebido com relacdo a superacdo de algumas dessas
dificuldades, como ja exposto no topico Educacéao Fisica escolar: algumas referéncias
historicas no contexto da Serra. A Formacgado Continuada dos professores de Educacao
Fisica dessa rede de ensino tem-se constituido num espaco de didlogo, de estudos e de
reflexdo que tem problematizado o ensino da Educacao Fisica como componente curricular,
tendo por base as diferentes praticas pedagogicas dos professores.

Nesse sentido, ganha relevo o papel que esses professores tém atribuido a Formacao
Continuada, ao colocarem-se como sujeitos ativos desse processo, expondo seus trabalhos
ao debate publico (com seus pares, no mundo académico-universitario), o que vem
possibilitando identificar limites e avancos em suas atuagdes docentes e as necessidades
gue precisam ser supridas para melhorar qualitativamente suas praticas pedagodgicas. Por
iIsso mesmo, a Formagédo Continuada se coloca como um espago e tempo vitais nessa
perspectiva de qualidade.

6.8 TRATO DIDATICO-PEDAGOGICO DOS CONTEUDOS DA
EDUCACAO FISICA COMO COMPONENTE CURRICULAR -
ALGUMAS ORIENTACOES

De todas as questdes suscitadas pela reflexdo sobre os problemas da
educacao desde o comeco dos anos 60, as que se referem a funcéo de
transmissao cultural da escola sdo, ao mesmo tempo, as mais confusas e
as mais cruciais. Ocorre que elas dizem respeito ao préprio contetdo do
processo pedagogico e interpelam os professores no mais profundo de sua
identidade. Se ndo ha realmente ensino possivel sem o reconhecimento,
por parte daqueles a quem o ensino é dirigido, de certa legitimidade da
coisa ensinada, corolario da autoridade pedagdgica do professor, é
necessario também, e antes de tudo, que este sentimento seja partilhado
pelo préprio professor. Toda pedagogia cinica, isto €, consciente de si como
manipulacdo, mentira ou passatempo futil, destruiria a si mesma: ninguém
pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja
verdadeira ou valida a seus préprios olhos. Esta nogdo de valor intrinseco
da coisa ensinada, tao dificil de definir e de justificar quanto de refutar ou
rejeitar, esta no préprio centro daquilo que constitui a especificidade da
intencdo docente como projeto de comunicacédo formadora. E por isso que
todo questionamento ou toda critica envolvendo a verdadeira natureza dos
contetidos ensinados, sua pertinéncia, sua consisténcia, sua utilidade, seu
interesse, seu valor educativo ou cultural, constitui para os professores um
motivo privilegiado de inquieta reacdo ou de dolorosa consciéncia
(FORQUIN, 1993, p. 9).

A reflexdo acerca do trato didatico-pedagdgico dos conteudos da Educacdo Fisica como
componente curricular deve levar em conta a realidade socioeconémica e politico-cultural
tanto dos alunos, quanto também das escolas do municipio da Serra, devendo considerar
que essa cidade é composta de diversidade geogréfica, social e cultural. Nesse sentido, as
orientagcdes metodologicas devem girar em torno do eixo cultura, trabalho e sociedade,
tratando os conteudos tanto no especifico de cada uma dessas categorias, quanto também
as articulando de modo que se possa perceber como elas se interpenetram e interdependem
uma das outras.



Percebemos que, historicamente, a Educacao Fisica nas escolas do municipio da Serra foi
constituindo uma tradicdo em relacdo aos contetudos a serem ensinados, e essa tradicao,
em certo modo, acabou por moldar nos alunos uma idéia do que é a Educacédo Fisica
escolar. Eles consideram que a aula de Educacgéo Fisica € o momento em que, Unica e
exclusivamente, se “pratica” algo, em que se joga, preferencialmente, o futebol. E, quando
o professor tenta desenvolver sua pratica pedagogica, considerando que o trato didatico-
pedagogico dos conteudos demanda outras estratégias que ndo s6 o fazer, a pratica, o
mero jogar acaba por encontrar resisténcias, ouvindo de muitos alunos que: “Estamos
perdendo tempo de jogo”; “A gente ja entendeu, deixa a gente jogar”; “Isso ndo € aula de
Educacao Fisica”; “Vai ficar falando até quando, professor?”. O desafio de enfrentar esse
problema € grande, pois os alunos, em sua maioria, tém dificuldades de compreender uma
outra logica orientadora da Educacéo Fisica como componente curricular.

Um elemento desse desafio refere-se justamente ao que ensinar nas aulas de Educacéo
Fisica. Os relatos dos professores revelam que o futebol é a pratica corporal hegemonica
trabalhada nas aulas de Educacéo Fisica no municipio da Serra. A questéo que se coloca é
se ele vem sendo tratado didatico-pedagogicamente de maneira a caracterizar-se como um
contetdo de ensino de um componente curricular ou se ainda se insere numa logica de
mera atividade com carater recreativo. Tais relatos mostram que os professores vém buscando
estabelecer um trato didatico-pedagdgico que supere esse carater meramente recreativo.

Com base nesses relatos, podemos, também, identificar as tarefas de selecdo, dosagem e
sequenciacdo como aquelas que geram duvidas e contradi¢des, levando os professores a
alguns conflitos no desenvolvimento de suas praticas pedagogicas. Percebe-se a inexisténcia
de uma unidade entre os professores, no que concerne a selecdo, dosagem e sequenciacao
dos conteudos de ensino, a definicdo de objetivos coerentes com o e no processo de ensino
de tais conteudos e, ainda, ao papel da avaliagdo em tal processo.

Quando se aponta essa falta de unidade, ndo se esta aqui clamando pela constituicdo de
um curriculo homogéneo e predefinido que os professores deverdo aplicar nas suas diferentes
realidades pedagogicas. O que se defende € o estabelecimento de um curriculo minimo
construido pelos professores, num processo dialégico que estimule a ampliacdo e o
aprofundamento de estudos, debates e reflexfes sobre o trato didatico-pedagogico dos
conteudos de ensino da Educacédo Fisica como componente curricular. Um curriculo minimo
fruto da negociacdo entre os professores acerca dos conflitos que tal estabelecimento
certamente gerara.

Kunz (1994, p. 123), ao defender essa perspectiva de construcao de um “Programa Minimo”
de conteudos e métodos para o ensino da Educacéo Fisica para cada ano (série) escolar,
expressa:

Este “programa minimo”, é claro, devera ser muito flexivel e deixar muitas
opcdes, para atender, principalmente, a falta [...] de locais e materiais
especificos para a préatica da Educacao Fisica. Mas deve, por outro lado,
abrir espaco para os profissionais da area poderem lutar pela melhoria de
condicdes e materiais de sua escola. Nado se pode pensar no
desenvolvimento de uma proposta [...] critico-emancipatéria, sem condicbes
minimas de locais e materiais.
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A organizacao de um “programa minimo” para a Educacdo Fisica devera,
pelo menos, conseguir por fim a nossa “bagunca interna” enquanto disciplina
[...] escolar, ou seja, o fato de ndo termos um programa de conteldos numa
hierarquia de complexidade, nem objetivos claramente definidos para cada
série de ensino. O professor decide, de acordo com alguns fatores, entre
eles 0 seu bom ou mau humor, o que ensinar. Por exemplo, ele pode optar
por um conteddo exatamente igual para uma quinta série e uma segunda
série do [ensino médio], se quiser (e muitas vezes acontece). Da mesma
forma o grau de complexidade pode ser exatamente igual, para os dois
momentos.

Na esteira das consideracdes de Kunz, vale expressar que os depoimentos dos professores,
ao longo da Formacéo Continuada, revelam que a definicdo dos contetdos de ensino muitas
vezes ocorre em funcédo das afinidades (gosto, conhecimento e dominio) que cada professor
possui em relacdo a uma determinada pratica corporal. Ou ainda que tal definicdo se dd em
face de eventos de conotacdo mundial como sdo as Olimpiadas e a Copa do Mundo de
Futebol, entre outros.

Também se verificou que o trato didatico-pedagoégico dos conteudos se orienta, em alguns
casos, ha idéia de se garantir para os anos iniciais do Ensino Fundamental uma dimenséao
mais ludica que propicie diferentes possibilidades de movimentos as criangas, objetivando,
aqui, o desenvolvimento de habilidades motoras. Percebe-se, aqui, um carater de mera
atividade, desconectado de um sentido de estudo que possa ser atribuido e construido para
o/no desenvolvimento do ensino de determinado conteudo.

A proposicao de um curriculo ou programa minimo para o ensino da Educacgéo Fisica como
componente curricular pretende construir uma unidade entre os professores que garanta
gue tal ensino se desenvolva com base nas e em consonancia com as orientacdes
metodoldgicas expressas nas Orientagdes Curriculares para o Ensino de Educacéo Fisica
na Rede Municipal de Ensino da Serra. Um curriculo ou programa minimo compreendido
como referéncia que deve ser reconstruido e ressignificado pelo professor, tendo em conta
a singularidade, a dinamicidade e a complexidade do contexto escolar no qual se desenvolve
sua prética pedagogica, sem gue isso rompa com a unidade da Rede.

6.9 ORIENTACOES METODOLOGICAS

No trato didatico-pedagdgico dos conteudos nas aulas de Educacdo Fisica, o professor
deve ponderar que o ensino sempre implica a consideracao das dimensdes conceitual (dados
histéricos factuais, regras, taticas, conceitos de ética, estética, entre outros), procedimental
(relacionados ao fazer) e atitudinal (normas, valores e atitudes), portanto superando o mero
fazer de uma dada pratica corporal. Essa classificacéo categorial, de certo modo, possibilita
uma clareza maior em relacéo as intencfes educativas, mas ressalte-se que tais categorias
(dimensdes) nunca se encontram dissociadas no processo ensino-aprendizagem, mesmo
gue tratada de modo especifico. O importante é que sejam percebidas como referenciais
para a problematizacdo do ensino dos conteudos, ou seja, jogos, lutas, dancas, esportes,
ginasticas, artes circenses e outras manifestacdes corporais (BRASIL, 1998).



Ao levarmos em conta que o Ensino Fundamental hoje é composto de nove anos, devemos
indagar o que, ao longo desses nove anos, € essencial que os alunos aprendam nas aulas
do componente curricular Educacgéo Fisica.

Nesse sentido, é imprescindivel que a pratica pedagdgica dos professores de Educacao
Fisica promova o ensino de diferentes conteudos, ao longo do Ensino Fundamental, de
maneira que os alunos possam ampliar sua formagéao cultural, (re)construindo criticamente
0s conhecimentos, concepc¢des, crencas, atitudes e modos de atuacdo (em relacao as
diferentes formas culturais do movimentar-se humano).

Assim, é vital considerar a cultura como categoria que orienta a Educacao Fisica como
componente curricular, pois a selecéo dos contetudos néo se deve dar a priori, ou seja, que
ndo venha determinada de cima para baixo nem de fora para dentro da escola, incorrendo
numa definicdo de contetdos impostos de forma a padronizar o que deve ser ensinado em
todas as escolas. A definicdo dos contetdos deve, como aponta Forquin (1993), ser fruto da
problematizac&o da relacdo entre escola e cultura.

A énfase posta sobre a funcdo de conservacgéo e de transmissao culturais
da educacao ndo deveria impedir-nos de prestar a aten¢ao ao fato de que
toda a educacédo, e em particular toda educacdo do tipo escolar, supde
sempre na verdade uma selecado no interior da cultura e uma reelaboracao
dos conteudos da cultura destinados a serem transmitidos as novas
geracbes. Esta dupla exigéncia de selecdo na cultura e de reelaboracao
didatica faz com que néo se possa apegar-se a afirmacéo geral e abstrata
de uma unidade da educacéo e da cultura: é necessario matizar e especificar,
isto é, construir uma verdadeira problematica das relaces entre escola e
cultura (FORQUIN, 1993, p. 14).

Entendemos que a selecao dos conteudos deve se pautar justamente na dinamica cultural
gue engendra os diferentes contextos escolares. Dessa forma, ha uma clara necessidade
de compreender o contexto socioecondmico e politico-cultural que permeia cada escola
para saber dialogar com a comunidade, a fim de se entender os limites, possibilidades,
anseios e necessidades que estdo postos para orientar as decisfes quanto a selecdo dos
conteudos.

Para a organizacao do trato didatico-pedagogico dos conteudos a serem ensinados, Forquin
(1992) aponta que a “problematica das relacfes entre escola e cultura” é um elemento
essencial ao qual os professores devem prestar atencao, enfatizando que

A educacdao escolar ndo se limita a fazer uma selecéo entre os saberes e 0s
materiais culturais disponiveis num momento dado numa sociedade. Ela
deve também, a fim de os tornar efetivamente transmissiveis, efetivamente
assimilaveis para as jovens geragdes, se entregar a um imenso trabalho de
reorganizacao, de reestruturacéo, de “transposicéo didatica”. E que a ciéncia
do erudito ndo é diretamente comunicavel ao aluno, tanto quanto a obra do
escritor ou o0 pensamento do teérico. E preciso a intercesséo de dispositivos
mediadores, a longa paciéncia de aprendizagens metédicas que ndo deixam
nunca de dispensar as muletas do didatismo. “Toda préatica de ensino de
um objeto pressupfe a transformacgdo prévia desse objeto em objeto de
ensino” (FORQUIN, 1992, p. 32-33).
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Ha de se ressaltar ndo so a vitalidade de se valorizar as manifestagfes culturais locais, mas
também a necessidade de se abordar e problematizar as manifestacdes/praticas corporais
gue ganham conotac¢des geopoliticas amplas, ultrapassando e ganhando fronteiras locais,
nacionais e internacionais. Contrastar e refletir o local e o global para compreendermos
nossa identidade cultural em relacéo as diferentes formas culturais do movimentar-se humano
é fundamental, ndo no sentido de homogeneizar, mas sim no intuito de ampliar as
possibilidades de conhecer, vivenciar e refletir criticamente as diferentes formas culturais
do movimentar-se humano e, assim, favorecer ao aluno que, em seu processo de formacao,
va construindo competéncia critica e autonomia para escolher e agir no ambito da cultura
corporal de movimento como sujeito que ndo so reproduz a cultura, mas também a produz e
a transforma.

Ao operar a transposicdo didatica de determinadas formas culturais do movimentar-se
humano, transformando-as em contetdo de ensino da Educacéo Fisica como componente
curricular, o professor deve ter claro justamente esse carater de a escola ndo s6 poder ser
reprodutora da cultura, mas também vir a ser produtora de cultura, o que é fundamental
para o processo ensino-aprendizagem.

Formas culturais do movimentar-se humano.
EMEF Ministro Petronio Portela - 2007

Considerar, no trato didatico-pedagogico dos contetdos a serem ensinados, esse processo
de transposicéo didatica de modo a néo ficar circunscrito & mera reproducéo das formas
culturais do movimentar-se humano e sim favorecer a perspectiva da producao que fomente
um sentido préprio dessas formas culturais no interior da escola passa por compreender
essas formas culturais como bens simbdlicos, como patrimdnio cultural que todo ser humano
tem direito de apreender.

Aqui, a categoria trabalho se coloca como importante para refletirmos acerca desse processo
que leva a compreenséao das diferentes formas culturais do movimentar-se humano. Para
Marcondes e Japiassu (1996, p. 262), o trabalho, genericamente, pode ser considerado
como a “[...] atividade através da qual o homem modifica o0 mundo, a natureza, de forma
consciente e voluntaria, para satisfazer suas necessidades basicas [...]. E através do trabalho
gue o homem ‘pde em movimento as forcas de que seu corpo é dotado [...] a fim de assimilar
a mateéria, dando-lhe uma forma atil & vida™.

Pensando o trabalho também como principio educativo e como elemento central da
sociabilidade, avangcamos na idéia de que a transformacdo do mundo nédo € sé em termos
materiais, mas também, e fundamentalmente, em termos de producdes simbdlicas. Assim,
apontamos para as diferentes formas culturais do movimentar-se humano, entendendo-as



como construcdes sécio-historicas, e, por essa razao, se constituem em producdes simbolicas
e, como tais, em bens culturais de toda a humanidade. Também por essa razdo, podem e
devem ser ensinadas como contetdos da Educacéo Fisica como componente curricular e,
nesse processo de ensino, também podem e devem (dado o seu carater historico-cultural)
ser ressignificadas e transformadas.

No trato didatico-pedagdgico dos contetdos a serem ensinados, essa ressignificacdo e
transformacao das diferentes formas culturais do movimentar-se humano deve ser pensada
levando-se em conta a realidade social. E necessaria tanto a consideracdo do contexto
social especifico e local em que a escola esta inserida, como também a das relacdes sociais
gue engendram o modus vivendi de nossa sociedade.

Coloca-se em questao a problematizacdo do ser humano como ser corpéreo. Temos um
corpo e somos um corpo. O ser humano reconhece-se socialmente em face do ser corpéreo
gue é. Reconhece-se, faz-se reconhecido e reconhece os outros sempre corporalmente. As
atribuicoes, os valores, o0s sentidos que 0s corpos possuem diante de nossos olhos (nossos
gostos, preconceitos, interesses...) sao constru¢des sociais. Desnaturalizar o modo como
NOS vemos e COmMo Vemaos 0S outros (seres corporeos) em acdo e em relacdo é uma tarefa
gue deve ser engendrada quando do trato didatico-pedagogico dos contetdos da Educacéo
Fisica como componente curricular.

Problematizar acerca de como nossos sentimentos e nossas sensacfes vao sendo
construidos na dindmica social (tanto local quanto global, buscando refletir como esses
dois ambitos se relacionam, se interdependem e interpenetram). Refletir acerca das relagdes
corporais, bem como vivenciar diferentes formas de acdes/relacdes corporais numa dinamica
social em que a vida vai se dando cada vez mais virtualmente é extremamente importante
para nos percebermos corporalmente.

Necessario também se faz problematizar, na pratica pedagogica da Educacéo Fisica escolar,
guestdes/fendmenos presentes na configuracao social que estamos vivendo, tais como: o
consumismo desenfreado; o anseio/obsesséo de estar conectado ao mundo o maximo de
tempo e espaco possiveis; 0 exibicionismo; o espiar (ndo ser reconhecido somente em
ambito local, mas atingir o status de celebridade global, vide os reality shows); a competicdo
e o individualismo exacerbados (vencer a qualquer preco, egocentrismo). Essas questdes e
fatores se inter-relacionam e se complementam formando um sujeito (corporeo) que vai
construindo seu agir social (corporal) em fungdo do modo como se relaciona nas e com tais
guestdes e fatores sociais.

Em relacao ao trato didatico-pedagdgico dos contetdos da Educacao Fisica sob a perspectiva
da cultura corporal de movimento e com sentido critico-emancipatério, um desafio se coloca
como relevante para os professores da Rede Municipal de Ensino da Serra. Esse desafio se
refere a consideracéo de outros eixos orientadores mais especificos (ainda que, logicamente,
articulados com os eixos cultura, trabalho e sociedade), tais como a dimensao ludica das
praticas corporais; a relacdo lazer e mundo do trabalho, a saude, a estética e a ética como
elementos problematizadores das praticas corporais; as praticas corporais como linguagem;
as formas como as midias tratam as diferentes formas culturais do movimentar-se humano;
a questao da contemporaneidade, ou seja, uma dinadmica social que se torna cada vez mais
complexa porque em constante (de modo intenso e rapido) mutacao, levando, assim, a
construcdo de novas praticas corporais e/ou novos sentidos atribuidos a elas e ao corpo.
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As tarefas que tal desafio demanda n&o sdo simples e requerem que o0s professores de
Educacéo Fisica se debrucem sobre elas de modo a construir coletivamente teorizacdes
acerca desses eixos que fundamentam o trato didatico-pedagdgico dos contetddos nas
escolas da Serra. E essencial possibilitar aos alunos a problematizacdo dos diferentes
sentidos que as praticas corporais podem assumir (ludico, de trabalho, de religido, de
consumo, etc.) e refletir sobre a construcao historico-social dessas praticas e seus sentidos.
O objetivo € favorecer que os alunos compreendam quais suas possibilidades de relacdo
com as diferentes praticas corporais existentes, tanto no contexto mais restrito de sua escola,
como no contexto mais amplo da sociedade em geral e que configuram a cultura corporal de
movimento.

Um desafio, também de extrema importancia, é a questao da avaliacdo no processo ensino-
aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica. Historicamente, a avaliagdo nas aulas de
Educacao Fisica esteve vinculada a analise da performance/rendimento do movimento,
gue busca mensurar a eficiéncia do aluno em relagéo ao desenvolvimento e desempenho
das habilidades motoras. Em face de seu carater de atividade (como foi hegemonicamente
compreendida, por muitos anos), a atribuicdo de notas e conceitos nédo era considerada em
termos de aprovacgao ou reprovacao dos alunos. Para esses fins, somente a frequéncia dos
alunos as aulas era considerada.

Essa idéia se constituiu numa tradicdo, e, mesmo que a Educacao Fisica seja hoje
considerada como componente curricular obrigatdrio que supera a concepc¢ao de atividade,
tal tradicdo ainda impera. Configura-se como um problema para o professor a perspectiva
de avaliar, pois este questiona: para que serve a avaliacdo na Educacéao Fisica, se essa
disciplina ndo reprova o aluno?

E fundamental, em primeiro lugar, que superemos a logica da avaliacéo atrelada direta e
acriticamente como mecanismo de aprovacao/reprovacdo. Os professores podem e devem
atribuir/construir outro sentido a/para a avaliacdo no processo ensino-aprendizagem na
Educacéao Fisica escolar.

Um ponto a se pensar € se o reclamo para que na Educacédo Fisica escolar se passe a
proceder a avaliacao na l6gica de atribuicdo de notas para aprovacao/reprovacao de alunos
nao se fundamenta muito mais no sentido de estabelecer uma relacéo de poder para obrigar
os alunos a participar da aula (em face do temor a reprovacao por nota) do que em uma
base pedagdgica que busque construir uma relacao de autoridade (e ndo autoritarismo) do
professor que possibilite uma relacéo dialégica entre este e os alunos, para analisar como
esses sujeitos (professor e alunos) estdo desenvolvendo o processo ensino-aprendizagem.

A avaliacao é elemento imprescindivel do trato didatico-pedagdgico dos conteudos, pois é
necessario clareza em relacéo ao que se propde como contetdo a ser ensinado; quais 0s
objetivos de ensino; quais conhecimentos, competéncias, habilidades, valores, atitudes eu
espero que meus alunos desenvolvam. Nesse sentido, a avaliagdo assume um sentido
diagnéstico, pois o professor necessita conhecer as possibilidades e necessidades de seus
alunos, precisa conhecer as condi¢cdes que a escola possui para o desenvolvimento de sua
pratica pedagogica, precisa compreender, também, suas proprias condi¢des, limitagdes,
possibilidades e necessidades em relacao as suas competéncias para ensinar determinados
contetdos. S&o elementos essenciais para planejar o processo de ensino, mas também
para avalid-lo ao longo de seu desenvolvimento (e posteriormente também), buscando,
assim, analisar as necessidades e a possibilidade de redimensiona-lo em face de se avancar
na sua melhoria.



Os professores de Educacéo Fisica da Rede Municipal de Ensino da Serra devem enfrentar
esse desafio, com o objetivo de refletir acerca dos diferentes sentidos da avaliacdo no
processo ensino-aprendizagem e buscar construir uma fundamentacéao teérica em que nao
sé problematizem, mas também avancem em relacdo a uma melhor compreenséo das
diferentes questfes que se apresentam na tarefa avaliativa de tal processo como: O que
avaliar no ensino da Educacao Fisica? Quais as finalidades da avaliagcdo? Quem s&o os
sujeitos do processo avaliativo? — desenvolver procedimentos que garantam a polifonia, a
consideracao dos diferentes sujeitos envolvidos direta e indiretamente no processo ensino-
aprendizagem que permitam ao professor perceber-se ndo apenas como avaliador, mas
também como avaliado em tal processo. Como e quando avaliar? — discutir 0s espacos e
tempos em que a avaliagdo deve se dar, se um sentido continuo e permanente para ela é
viavel e desejavel, além, também, de discutir as formas e os instrumentos de que o professor
pode lancar mao para proceder a avaliacao.

6.10 CONSIDERACOES FINAIS

As Orientacdes Curriculares para o Ensino da Educacao Fisica na Rede Municipal de Ensino
da Serra devem ser percebidas pelos professores como uma referéncia fundamental na
orientacdo de suas praticas pedagogicas. E, como tal, ndo devem ser entendidas como
orientacdes metodoldgicas a serem aplicadas mecanica e acriticamente. Os professores
devem (re)construir e (re)significar essas orientagdes curriculares em suas praticas
pedagdgicas, considerando sempre a singularidade, a complexidade e a dinamica da
realidade social em que essas préaticas sdo desenvolvidas.

Assim, entendemos que o professor nao deve aplicar teoria na prética e,
sim, (re)construir, (re)inventar) sua pratica com referéncia em agdes/
experiéncias e em reflexdes/teorias. E fundamental que essa apropriacéo
de teorias se dé de forma autbnoma e critica, portanto, como acao de um
sujeito, de um autor.

[...] Quando falamos da teoria como orientadora da préatica, normalmente
nos referimos a ela como uma instancia prescritiva de procedimentos/actes
(pelo menos na perspectiva que tem sido chamada de técnico-racional), ou
seja, temos a expectativa de que a teoria decida por nds, como agir — indique
o melhor caminho, a melhor técnica ou tecnologia. [...]

Uma teoria da acao didatico-pedagogica ndo pode satisfazer esse tipo de
expectativa. Se o fizer, sera pedagogicamente desastroso. Além do mais,
as teorias pedagogicas envolvem elementos que extrapolam o ambito da
chamada racionalidade técnica ou instrumental, e € exatamente ai que ela
solicita a intervencado mais propriamente do professor-sujeito. Assim, como
professores, nossa relacdo com a teoria precisa ser mediada (CAPARROZ;
BRACHT, 2007, p. 27-28).

Nesse sentido € que percebemos o carater provisorio e inacabado destas orientacdes, pois
a dindmica social gera sempre novas situa¢des, novas questdes, novos desafios ao trabalho
docente que faz com que as orienta¢des/proposicdes curriculares ndo permanecam estaveis
por muito tempo.
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A (re)construcao dos saberes pelos professores de Educagao Fisica
Formagc&o Continuada 2006 e 2008

Ressalte-se que nao se pretende, de forma alguma, com estas orientacdes, o estabelecimento
de prescricbes, mas sim a indicacdo de elementos que auxiliem os professores a refletir e,
assim, problematizar suas praticas pedagdgicas com base em elementos comuns a toda
rede, fazendo com que o ensino da Educacéo Fisica na Rede Municipal da Serra ndo se
caracterize por uma acao particular de cada professor, mas por uma pratica pedagdgica
gue se referencia numa perspectiva coletiva que indica a compreensédo dos professores em
relacdo ao ensino dessa disciplina.

Como foi apontado ao longo destas orientacfes, ndo sdo poucas nem faceis as dificuldades
postas em relacéo ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica para o ensino de Educacao
Fisica como componente curricular na perspectiva da cultura corporal de movimento,
orientada em um referencial critico-emancipatério. Por essa razdo, espera-se que as
orientacBes aqui expostas estimulem e desencadeie um trabalho coletivo de estudos, debates,
reflexdes e organizacao/sistematizacao das praticas pedagogicas dos professores e, assim,
se avance na (re)elaboracéo destas orientacées que aqui se caracterizam tanto como uma
sintese (provisoria) do percurso que os professores vém desenvolvendo ao longo da trajetéria
histérica desse componente curricular no municipio da Serra, como também um novo ponto
de partida para a continuidade dessa trajetéria.

Para o enfrentamento dessas dificuldades e dos desafios que se apresentardo ao
desenvolvimento do trabalho docente com base nestas diretrizes, vale atentar para as
palavras de Sacristan:

No melhor dos casos, aquilo que se desenha como programa e intencdes
ou conteudos culturais serd sempre reinterpretado pelas condicfes
institucionais da escolarizagéo [Para uma transformacé&o da cultura da escola
e, principalmente quando discutimos alternativas a uma visado hegemonica,
se faz necessario] decodificar as condi¢des da escolarizagdo do curriculo
[o que] significa decaodificar o tipo de cultura que se pode transmitir e que se
transmite de fato através das instituicdes. Falar de alternativas da cultura
nas instituicbes escolares supde inexoravelmente falar de alternativas aos
comportamentos pedagdgicos, organizacionais e institucionais que sao
acolhidos, sobrevivem e se reproduzem dentro do sistema escolar. As
mudancas culturais chegam as escolas através dos curriculos, mas apenas
na medida em que se plasmam em praticas concretas. Dito de outra forma:
a alternativa a escolarizacdo dominante para um projeto cultural diferente
implica um constante esforco por decodificar as condi¢cbes da escolarizagéao,
porque sem a transformacdo dessas condic6es ndo ha possibilidades de



mudancas curriculares ou culturais, ja que € inerente ao conceito de curriculo
o fato de que ele esta ligado a uma forma de estruturacdo das instituicées
educacionais. [...] Se se aceitam esses pressupostos, 0 que € preciso fazer
€ decodificar a experiéncia da cultura real, denuncia-la, explicita-la, para
poder mudéa-la (SACRISTAN, 1996, p.37).

Assim, é fundamental que os professores de Educacéo Fisica tenham claro que o seu saber/
fazer didatico-pedagogico ndo esta nem dado a priori, nem determinado, mas é condicionado
e vai se transformando continuamente. A construcédo de um modo de atuar que seja sempre
seguro ndo é possivel de se garantir, e a insisténcia no estabelecimento de um modus
operandi padronizado, baseado em modelos transpostos mecanicamente para a realidade
social em que se da a pratica pedagdgica, leva a sua cristalizacéo e falta de sentido. Isso
implica estabelecer um compromisso politico com uma determinada perspectiva pedagogica
expressa nestas orientacdes e assumir os desafios de uma construcao que € cotidiana.

A relacdo pedagdgica é um jogo de dialogos inesperados, convergéncias
surpreendentes, violentos embates, resisténcias sutis, frustracdes e sustos.
Jamais qualquer manual escolar conseguira decifrd-lo na sua flutuagéo e
imprevisibilidade. Parece ser ponto pacifico que a formacdo de um educador
s6 pode ser resultado do encontro, no processo reflexivo, da decisdo de ser
aquele educador que se pode ser como ponto de partida para aquele que,
de descoberta em descoberta, no contexto da pratica pedagdgica e da sua
constante reavaliacao, vai se tornando (NUNES, 2000, p. 99).
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7.1 PERFIL DO PROFESSOR DE ENSINO RELIGIOSO

Autora: Ruth de Albuquerque Tavares

O professor de Ensino Religioso
deve ser como todo professor
de todas as disciplinas:
amavel, afavel, compreensivo,
auténtico, estudioso,
que procura se atualizar
para melhor ensinar
e melhor desempenhar
suas funcdes de educador.

E enérgico sem ser opressor.
Deve ser aberto ao dialogo
ecumeénico e inter-religioso,
respeita o direito do outro
de pensar diferente.
Sabe lidar com os preconceitos
de raca, género, social,
religioso e cultural
para poder a seus alunos ajudar
e diferente ser,
pois o Ensino Religioso
por lei ndo pode
proselitismo fazer;
isto porque
o Estado laico é
por respeito a pessoa humana
e sua tradicdo familiar,
religiosa e cultural
resguarda.

Deve aberto ser
a situacgéao social
gue envolve educando
no contexto familiar,
social e cultural
e de toda comunidade
escolar.

Precisa ser ético,
lutar pelos valores
morais e democraticos.
Deve estar aberto
a tradicao cultural de seu povo
Deve estar comprometido

com a justica 147
para que a paz
possa reinar
para todos,
pois s6 havera paz
quando a justica
para todos reinar (...)
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7.2 APRESENTACAO

As Orienta¢@es Curriculares para o Ensino Religioso foram elaboradas num processo coletivo
de trabalho. Esses momentos se constituiram por meio de reunifes semanais no Centro de
Formacéo, envolvendo os professores de Ensino Religioso, pedagogos e assessores da
Rede Municipal de Ensino.

As Orientacdes de Ensino Religioso apresentam orientacdes gerais quanto as bases legais,
aos objetivos, a concepcdo da area, ao historico desta disciplina no Brasil, assim como
guanto aos principios tedrico-metodoldgicos para o ensino-aprendizagem dessa disciplina
escolar para as turmas dos anos finais do Ensino Fundamental.

Cabe ressaltar que, apesar de essa disciplina ndo fazer parte da matriz curricular da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sua concepc¢ao de area e seus conteddos
devem ser levados em consideracado, nesses niveis de ensino a fim de se evitar o proselitismo
religioso na escola.

Em outras palavras, todas as religides podem ser tratadas como conteudos escolares, uma
vez que o sagrado compde o universo cultural humano e faz parte do modelo de organizagao
de diferentes sociedades, incluindo aquela da qual o educando da Serra faz parte. Neste
sentido, as diferentes religides devem ser abordadas como uma das formas de expresséo
cultural das sociedades, possibilitando assim a ampliacdo da compreenséao da diversidade
cultural.

7.3 HISTORICO DA EDUCACAO RELIGIOSA NO BRASIL

O Ensino Religioso foi introduzido no Brasil pelos colonizadores portugueses que, para
alcancar seus interesses econémicos, langaram mao da mao-de-obra escrava tanto indigena
como negra e, para isso, tentaram um processo de aculturacéo dos povos subjugados como
forma de garantir a sua dominacdo. Assim sendo, a evangelizacdo e a catequizacao de
negros e indios, realizada sobretudo pelos jesuitas, assumiu uma forma de ensino religioso
como forma de educacéo e doutrinacdo da conduta moral.

Durante todo o periodo colonial e imperial, a Igreja Catélica estava subjugada ao Estado.
Gozava do status de religiao oficial e atendia aos interesses do governo, e so foi desvinculada
do Estado com a proclamac¢do da Republica. Porém, os longos anos de dominacéo fizeram
com que a Igreja Catdlica continuasse a exercer grande influéncia sobre a sociedade e a
cultura do povo brasileiro.

Na Republica, o regime de padroado foi extinto, ou seja, o clero deixou de ser funcionario
publico, e a intervencédo da autoridade federal e dos estados em matéria religiosa foi proibida
por meio do Decreto 119 “A”, de 1890. A Igreja e o Estado passaram a ser reconhecidos
como instituicdes distintas.

O art.72, § 6°, da Constituicdo da Republica de 1891 previa que seria leigo 0 ensino ministrado
nas escolas publicas. Esse dispositivo foi inspirado na Constituicdo dos Estados Unidos da
América, na tentativa de garantir ao cidadao o direito a liberdade religiosa.



O art. 72, 8§ 6°, da Constituicdo de 1891 causou muita polémica, pois, no Brasil, a expressao
“serd leigo” foi interpretada com base no pensamento francés sobre a liberdade religiosa,
entendida como: irreligioso, ateu, laiscista, sem a presenca de elementos oriundos das
crencas dos cidadaos que frequientavam as escolas mantidas pelos Estados da Federacéo.

Os interessados na manutencdo do Ensino Religioso escolar continuavam defendendo esta
area do conhecimento como elemento eclesial no sistema escolar, essas discussfes
continuaram ao longo da histéria.

Por forca da influéncia da Igreja, a Constituicdo de 1934, no art. 153, preconizava a oferta
obrigatéria do Ensino Religioso e frequéncia facultativa, devendo ser ele ministrado de
acordo com os principios da confissdo religiosa do aluno, se manifestada a vontade pelos
pais ou responsaveis, e constituia-se como disciplina dos ensinos primario, secundario,
profissional e do normal. Nessa Constitui¢éo, o Estado assumiu uma posi¢ao de neutralidade
perante essa area de conhecimento. A mesma situacao foi mantida na Constituicdo de
1937, com excec¢do do ensino profissional, do qual foi suprimido o Ensino Religioso.

Na Constituicdo de 1946, o Ensino Religioso ficou relegado ao plano do voluntariado, sendo
permitido pela Lei, mas sem 6nus aos cofres publicos. Esse mesmo dispositivo constitucional
passou a fazer parte da Lei de Diretrizes e Bases Nacional, Lei n°® 4.024/61.

Na Constituicdo de 1967 e Emenda Constitucional n® 1, de 1969, art. 168, o Estado voltou a
garantir a obrigatoriedade da oferta da disciplina e, ao aluno, a matricula facultativa.

Do inicio do processo constituinte em 1985 a tramitac&o do projeto da nova Lei de Diretrizes
e Bases no Congresso Nacional, o Ensino Religioso voltou a ser objeto de discussao e alvo
de novas polémicas. De um lado, havia uma defesa contraria a sua permanéncia ou inclusao
no sistema escolar; por outro lado, recuperaram-se propostas e argumentos visando a sua
permanéncia no curriculo. Estes argumentos se baseavam na necessidade de que a escola
ajudasse a compreender a dimenséo religiosa do humano, permitindo assim aos alunos
encontrar respostas aos seus guestionamentos existenciais mais profundos, descobrindo e
redescobrindo o sentido da sua busca, na convivéncia com as diferencas.

O Ensino Religioso foi regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
— LDBN, de 20 de dezembro de 1996, Art. 33, como de oferta obrigatéria, no horério oficial
das escolas, e de matricula opcional para os alunos, sem dnus para os cofres publicos. Esta
situacao foi modificada pela Lei n°® 9475, de 22 de julho de 1997, quando o Ensino Religioso
passou a compor a formacao basica do aluno; portanto, a sua oferta passou a ser de carater
obrigatorio. Ainda segundo esta lei, 0 Ensino Religioso passou a ser concebido como de
carater multiconfessional e ndo proselitista.

A Lein®9.394, de 1996, de caréater confessional e interconfessional, nao foi bem aceita por
técnicos do Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Espirito Santo e outros Estados,
por entenderem que a redacéo da lei, como estava, era um retrocesso; por iSso procuraram
0 Ministro da Educacédo pedindo a mudanca da lei. Para que o Ministério da Educacao
(MEC) pudesse atender a essas solicitacdes, foi necessaria a criagdo de um Conselho
Nacional de Ensino Religioso. Na realidade, o que foi criado néo foi um conselho, mas, sim,
o Forum Nacional Permanente de Ensino Religioso (FONAPER); nos Estados, foram criados
os Conselhos de Ensino Religioso (CONER).
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Em 22 de julho de 1997, € estabelecida a Lei n° 9475, que da nova redacao ao art. 33 da
Lei n® 9394/96, que passou a vigorar conforme segue:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formacao basica
do cidadao e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas
guaisquer forma de proselitismo.

§ 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicdo dos contetudos
do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacdo e admissao dos professores.

8§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidades civis, constituidas pelas diferentes
denominacdes religiosas, para a definicdo dos contetdos do ensino religioso.

A partir do momento em que a oferta do Ensino Religioso passou a ser obrigatéria, a
contratacédo do professor dessa disciplina passou a ser da responsabilidade do estado. ou
municipio

Nas escolas estaduais do Espirito Santo, o Ensino Religioso € garantido em lei por meio do
Decreto Estadual n® 1735-R, de 26 de setembro de 2006, que dispde sobre o reconhecimento
e o credenciamento do Conselho de Ensino Religioso do Estado do Espirito Santo
(CONERES) como entidade civil representativa para o Ensino Religioso em todo o Estado,
e também pelo Decreto n® 173-R, de 26 de setembro de 2006, que dispde sobre a oferta do
Ensino Religioso nas Escolas Estaduais de Ensino Fundamental do Estado do Espirito
Santo.

O CONERES é uma instituicdo multiconfessional e tem atuado também na formacéo de
professores de Ensino Religioso, por meio de cursos, e no reconhecimento de pos-
graduacoes lato sensu de Ensino Religioso. Busca discutir entre as religides a melhor maneira
de levar a questéo religiosa de modo humanizador, sem discussdes doutrinarias. O Conselho
€ composto por representantes de Instituicdes religiosas reconhecidas pela sociedade.

Desde a década de 1980, a rede municipal da Serra-ES oferta a disciplina de Ensino Religioso
nos anos finais do Ensino Fundamental levando-se em consideracéo alguns desafios que
ainda precisam ser vencidos

7.4 CONCEPCAO DE ENSINO RELIGIOSO

A escola é o espaco de constru¢cdo de conhecimentos e, principalmente, de socializacéo
dos conhecimentos historicamente produzidos e acumulados pela humanidade, inclusive
os religiosos; por isto estes devem também estar disponiveis a todos que a eles queiram ter
acesso.

Por questdes éticas e religiosas, e pela propria natureza da escola, ndo € sua fungéo propor
aos educandos a adeséo aos conhecimentos religiosos e a vivéncia desses conhecimentos,
enguanto principios de conduta de uma religido ou de uma matriz religiosa, uma vez que a
vivéncia religiosa deve dar-se no ambito da familia e da igreja e também porque a escola
deve respeitar a liberdade religiosa dos alunos e considerar a diversidade religiosa da
comunidade onde esta inserida (PCNER,1997).



Conhecer significa captar e expressar as dimensdes da comunidade de forma cada vez
mais ampla e integral. Por isso compete a escola integrar, dentro de uma viséo de totalidade,
0s varios campos do conhecimento: o sensorial, o intuitivo, o afetivo, o racional e o religioso.
Assim sendo, o conhecimento religioso, visto como sistematizagdo de uma das dimensdes
de relacéo do ser humano com a realidade transcendental, esta ao lado de outros que,
articulados, explicam o significado da existéncia humana (RCER, 2006).

A escola deve contribuir para que os educandos se tornem capazes de entender os momentos
especificos das diversas culturas, cujo substrato religioso colabora no aprofundamento da
cidadania. E, como nenhum conhecimento tedrico sozinho explica completamente o processo
humano, é o didlogo entre eles que possibilita construir explicacdes e referenciais, que
escapam do uso ideoldgico, doutrinal ou catequético (RCER, 2006).

Portanto, na escola, o Ensino Religioso tem a funcdo de garantir a todos os educandos a
possibilidade do estabelecimento do didlogo com as diversas formas de conhecimento. E,
como o conhecimento religioso faz parte da cultura, o Ensino Religioso contribui para a vida
coletiva dos educandos, na perspectiva unificadora que a expressao religiosa tem, de modo
proprio e diverso, diante dos desafios e conflitos (RCER, 2006).

O conhecimento humano resulta das respostas oferecidas as perguntas que o ser humano
faz a si mesmo e ao informante. As vezes, para fugir & inseguranca, o ser humano prefere
respostas prontas, que apaziguam a sua ansiedade. A raiz do fendmeno religioso encontra-
se muitas vezes ligado a esta inseguranca (RCER/PR, 2006).

O fendbmeno religioso € a busca do Ser frente a ameaca do Nao-ser como maneira de
enfrentar os conflitos existenciais perante a finitude da vida. A humanidade tem quatro
respostas possiveis como norteadoras do sentido da vida além morte: a ressurrei¢édo, a
reencarnacao, o ancestral e o nada. (PCNER, 1997).

Cada uma dessas respostas organiza-se num sistema de pensamento préprio,
obedecendo a uma estrutura comum. A partir dessa estrutura comum € que sao
retirados os critérios para organizacao e selecéo dos contetdos e objetivos do Ensino
Religioso. Assim, na pluralidade da escola brasileira, esses critérios, eixos
organizadores para os blocos de contelidos, sdo: Culturas e Tradi¢cdes Religiosas,
Escrituras Sagradas e/ou Tradi¢Bes Orais, Teologias, Ritos e Ethos (PCNER, 1997).

7.5 OBJETIVOS

O Ensino Religioso, valorizando o pluralismo e diversidade cultural presente na sociedade
serrana e capixaba, facilita a compreenséo das formas que exprimem o transcendente na
superacao da finitude humana e que determinam, subjacentemente, o processo histérico da
humanidade (PCNER, 1997). Por isso necessita:

* proporcionar o conhecimento dos elementos basicos que compdem o fenémeno religioso,
a partir das experiéncias religiosas percebidas no contexto do educando;

* subsidiar o educando na formulagdo do questionamento existencial;

* analisar o papel das tradi¢cdes religiosas na estruturacdo e manutencao das diferentes
culturas e manifestacdes socioculturais;
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« facilitar a compreenséo do significado das afirmacdes e verdades de fé das diferentes
tradicoes religiosas;

« refletir o sentido da atitude moral como conseqtiéncia do fenébmeno religioso e cultural;

* possibilitar esclarecimentos sobre o direito a diferenca na construcdo de estruturas
religiosas que tém na liberdade o seu valor inalienavel;

» conhecer a importancia da vida na perspectiva do fendémeno religioso;

« conhecer e respeitar as religides de matrizes africanas, indigenas, orientais, e ndo somente
as cristas.

7.6 PRINCIPIOS TEORICO-METODOLOGICOS DA DISCIPLINA DE
ENSINO RELIGIOSO

A proposta teérico-metodoldgica para o ensino-aprendizagem da disciplina de Ensino
Religioso se aplia na concepc¢do da &rea apresentada anteriormente, assim como nos
conceitos de sociedade, trabalho e cultura.

O trabalho escolar realizado por alunos e professores na escola e nas aulas de Ensino
Religioso esta sendo considerado, nestas Diretrizes, como qualquer outra forma de trabalho,
ou seja, como uma praxis religiosa, social e histérica, como categoria central de sociabilidade
e instrumento fundamental no processo de humanizacgéo e socializacdo humana. E € nesse
fazer coletivo que alunos e professores se apropriam dos conhecimentos religiosos, produto
historico das sociedades, subsidio para a compreensao de uma das interfaces da cultura e
da constituicdo da vida em sociedade, e sistematizam esses conhecimentos.

E fundamental que, nas aulas de Ensino Religioso, o professor explore a diversidade religiosa
existente na sala de aula, na escola, no bairro, na cidade, no estado, no pais e no mundo,
relacionando assim o conhecimento ensinado aos contextos sociais, e, desta maneira,
11contribuindo de forma positiva para o dialogo intercultural e o respeito entre as pessoas
de diversos credos religiosos.

Nunca, como no presente, a sociedade esteve tdo consciente da unidade do destino do ser
humano em todo o planeta, assim como das radicais diferengas culturais que marcam a
humanidade (RCER, 2006). A diversidade cultural e, conseqientemente, a religiosa, que no
passado foi considerada uma ameaca aos Estados nacionais, € vista pela Organizacéo das
Nacbes Unidas (ONU) como patrimdnio da humanidade e tdo necessaria a sobrevivéncia
desta como a propria diversidade biologica.

A diversidade de identidades culturais representa a riqueza de caminhos diversos, para
enfrentar, de modos diferentes, desafios também parcialmente diferentes encontrados por
cada povo. De acordo com Langon (2003), o desaparecimento dessa diversidade significaria
o desaparecimento da capacidade humana de dar respostas variadas ao novo; seria a
ruptura de uma das condicGes de possibilidade de reproducédo da vida humana. O
desaparecimento de uma dessas identidades culturais representa o empobrecimento da
humanidade, uma vez que fecha os caminhos abertos, faz perder possibilidades existentes.
A rigueza humana depende da preservacao da diversidade de suas identidades culturais e
de cada identidade cultural, e, como afirma Santos (2004), é preciso conhecer e valorizar a
inesgotavel experiéncia social que esta em curso no mundo de hoje e, assim, evitar o
gigantesco desperdicio de experiéncia de que sofremos nos dias atuais.



A escola, assim como os Estados nacdes, produtos da racionalidade moderna e, sobretudo,
do positivismo, deu grande énfase aos conhecimentos cientificos, em detrimento dos
conhecimentos culturais, religiosos e de senso comum e trouxe, como conseqiéncia, também
a implantacdo de modelos de aprendizagem lineares e fragmentados. A superacédo desse
modelo passa pela necessidade de adocédo de outros referenciais de andlise, que permitam
a compreenséo da complexidade da realidade e da sociedade.

A construcdo de uma escola publica de qualidade, que possa contribuir para uma efetiva
transformacédo social, ndo passa somente pela apropriacdo de conceitos cientificos e
religiosos, mas também pelo desenvolvimento de atitudes e valores, que contribua para o
respeito entre as pessoas e a diversidade cultural existente na sociedade brasileira, principios
garantidos pela Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 5°, inciso VI: “é inviolavel a
liberdade de consciéncia e de crenca, sendo assegurado o livre exercicio de cultos religiosos
e garantida, na forma da lei, a protecdo aos locais de culto as religides.”

O ensino religioso deve contribuir para garantir o respeito a liberdade de crenga e consciéncia,
uma vez que, na sociedade brasileira, que € multiconfessional e marcada pela religiosidade,
muitas pessoas tém-se portado de maneira intolerante para com as religibes de matrizes
indigenas, africanas e orientais.

N&o existe uma receita, uma resposta pronta e acabada para essa questao da intolerancia
religiosa, porém isso passa pela compreensao da concepcao de area de Ensino Religioso
abordada anteriormente e pela busca de estratégias de ensino-aprendizagem que ajudem
os alunos na compreensao de que, ndo somente as religides cristas, mas todas as religides
criadas pela humanidade sdo maneiras encontradas por cada cultura de dar sentido a vida
além da morte e assim também de aceitar a finitude da vida.

Outro elemento que pode contribuir para que os alunos reflitam melhor sobre a atitude de
preconceito em relacao as religides de matriz ndo cristd, existente em nossa sociedade,
seria o estudo da propria histéria do cristianismo, voltado para a compreensao de como
este passou de uma posicao de religido perseguida para a posi¢cdo de perseguidora, dos
sofrimentos causados pela intolerancia religiosa, das transfomacgdes que se deram no seio
da religido crista e de sua luta atual pelo respeito aos direitos humanos.

Temos que descobrir caminhos para convencer os profissionais da educacéo e as familias
de que ninguém nasce racista, preconceituoso ou intolerante religioso: estes sdo valores
adquiridos em sociedade, tanto que variam de sociedade para sociedade, de cultura para
cultura. Precisamos convencé-los, ainda, de que a intolerancia religiosa tem sido um dos
motivadores das diversas guerras enfrentadas pela humanidade. Assim sendo, cabe as
sociedades, as culturas e, consequientemente, a escola, que trabalha com a formacéo do
educando, contribuir para a minimizacao desses problemas, que afetam a todos.
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8.1 PARA INICIO DE CONVERSA. . .

Os professores de geografia enfrentam o desafio de prepararem os alunos para
fazerem uma leitura geografica das questdes politicas, geopoliticas, econémicas,
ambientais e culturais que dizem respeito ao seu Estado-nac¢éo. I1sso so € possivel
na medida em que o local e/ou o0 nacional sejam analisados em relacdo ao mundial:
as transformacdes que ocorrem no espacgo geogréfico desde o fim do século XX
demandam uma reflexdo acerca do que se entende, hoje, por mundo. O ensino de
geografia pode contribuir para formar um cidadao que atue na articula¢é@o entre o
local e o global, sob os principios da democracia, fortalecendo-a contra quaisquer
fundamentalismos, que negam os direitos humanos (VLACH, 2008).

O contexto socioecondmico vivido no inicio deste século nos traz como principal caracteristica
os reflexos das rapidas e profundas transformacdes politicas, econémicas, culturais e
ambientais sobre a organizacéo das sociedades e sobre a organizacao/producéo do espaco
contemporaneo.

Essas transformacdes que caracterizam o mundo atual, impetradas principalmente por uma
revolucéo tecnocientifica em um modelo de sociedade capitalista, ndo atingem com o mesmo
grau de intensidade os diferentes grupos sociais e produzem diferentes tipos de organizacao/
producado de espacos e modos de vida.

Conforme o pensamento de Vlach (2008), os professores de Geografia tém como desafio
preparar os alunos para fazerem uma leitura geogréfica das questdes politicas, geopoliticas,
econdmicas, ambientais e culturais do espac¢o onde vivem. Cabe ressaltar, no entanto, que
a propria Geografia também passa por mudancas, uma vez que suas concepcdes teorico-
metodoldgicas também sdo submetidas a realidade dos dias de hoje.

O documento de orientacdes curriculares, sem duvida, reflete as discussdes dos professores
de Geografia do municipio da Serra na busca de (re)definicdo de questdes relativas a
conceituacdo da ciéncia geografica, seus objetivos e metodologia de ensino, levando em
consideracdo o contexto social serrano.

E importante ressaltar que o documento, no formato atual, sintetiza uma proposta de trabalho
iniciada nos anos de 1990, para a Geografia escolar em todo o ensino fundamental, e a
elaboracdo dessa proposta envolveu profissionais que atuavam e ainda atuam na rede
municipal de ensino.

Por muito tempo, a Geografia escolar caracterizou-se pela descricdo do nosso planeta,
apoiada apenas na aparéncia dos fendbmenos, nos aspectos visiveis e mensuraveis da
paisagem, privilegiando apenas o raciocinio mnemoénico e a nhomenclatura geogréfica.
Naguele momento, a descricdo era mais importante que a explicacdo, a andlise e a
interpretacao do espaco geografico. Essa concepcao tradicional da Geografia escolar via a
natureza como um empecilho ao desenvolvimento da humanidade e expressava em si uma
dicotomia “geografia fisica - geografia humana”.

A concepcao tradicional da Geografia, que contempla principalmente a descricao e
enumeracdo mnemaonica, ndo corresponde aos anseios dos professores do municipio da
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Serra, 0 que fica evidenciado no documento das Diretrizes Curriculares elaborado em 2002,
pois este ja apontava para a necessidade de um trabalho mais contextualizado no ensino
da Geografia que contribuisse para o desenvolvimento de outras capacidades psicolégicas,
além da memorizacao.

Os professores da rede municipal de Educacéo de Serra compreendem que a Geografia
escolar deve contribuir para o desenvolvimento do raciocinio geografico dos alunos, isto €&,
proporcionar instrumentos para que eles pensem geograficamente a realidade e construam
uma consciéncia espacial, uma vez que o0 espaco é a materializacdo dos tempos da vida
social.

As praticas sociais, para serem realizadas, necessitam de conhecimentos sobre o espaco,
requerem conhecimento geografico, e a escola tem o papel de trabalhar a sistematizacéo
desse conhecimento, organizada pedagogicamente. Esse fato torna o conhecimento
geografico importante para a vida cotidiana e, dessa forma, faz sentido para todos.

8.2 ESSES SOMOS NOS, OS PROFESSORES E PROFESSORAS DE
GEOGRAFIA DO MUNICIPIO DA SERRA

No inicio dos encontros com professores de Geografia, em 2008, para a reformulacéo da
Proposta Curricular do municipio da Serra, foi sugerida a realizacdo de um levantamento do
perfil desses profissionais, considerando 0s seguintes aspectos: caracterizacao geral (idade,
sexo, residéncia, tempo de servigo, carga horéria, escolas em que atuam, escolaridade e
participacdo em grupos de formacéo), condi¢cdes de trabalho (séries e nUmero de turmas
em que atuam, planejamento, livro didatico, outros materiais didaticos disponiveis/usados)
e préatica pedagodgica (referéncia para a escolha dos contetdos trabalhados,
interdisciplinaridade, curriculo comum para Histéria e Geografia, educacao patrimonial,
alfabetizacéo cartografica, recursos metodolégicos, registros dos conhecimentos construidos
e sobre a reformulacdo das Orienta¢des Curriculares em vigor).

Esse levantamento foi feito por meio de formulario enviado a todas as escolas da rede, com
o objetivo de evidenciar caracteristicas comuns as praticas dos profissionais, 0 que subsidiaria
a organizacao e propostas para os estudos de reelaboracdo das Orientac6es Curriculares
do Municipio.

Considerando a tabulacdo dos dezesseis formularios respondidos, podemos perceber a
predominancia de profissionais do sexo feminino, de faixa etaria que varia entre vinte e
cinco e quarenta e cinco anos de idade e residentes predominantemente no municipio de
Vitoria e da Serra. Entre os residentes em Vitoria, ha predominéancia de moradia em bairros
limitrofes ao municipio da Serra, o que facilita o seu deslocamento.

Em relacdo a formacéo profissional, a maioria obteve o grau de licenciatura pela Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES), possuindo também especializacdo lato sensu. Metade
dos profissionais concluiu sua formacao entre as décadas de oitenta e noventa (século XX),
e 0S outros, entre os anos de 2000 e 2004. Constatou-se que esses profissionais tém
participado das mais recentes discussdes sobre o pensamento geografico.

A maioria dos profissionais tem, no minimo, quatro anos no magistério, o que caracteriza
esse grupo como experiente em docéncia.



Devido a baixa remuneracéo, a maior parte dos professores de Geografia necessita trabalhar
mais de quarenta horas semanais, o que os impede de participar de formacdes fora do seu
horéario de trabalho. Isto se confirma ao se constatar que a maioria dos professores
respondentes tem participado de eventos relativos a formacao, nos ultimos dois anos (2006/
2008), apenas no dia de planejamento.

Muitos professores responderam que tém menos de um ano de atuacao na escola atual, o
gue confirma a rotatividade dos profissionais na rede. Essa rotatividade interrompe o
relacionamento com a comunidade escolar e, consequentemente, prejudica 0 processo
ensino-aprendizagem.

Em relacdo aos conteudos trabalhados, a maioria afirma ter como referéncia principal o
livro didético, tendo sido citadas também as Diretrizes Curriculares da Serra — 2002. O livro
escolhido para o triénio 2008/09/10 é o “Projeto Arariba”. A escolha do livro se deu a partir
de estudo coletivo, tendo como principais critérios aqueles que atendiam ao perfil dos alunos
da rede, mesmo havendo necessidade de atualizacdes e aprofundamento de alguns temas.
Os professores indicaram que trabalham a alfabetizacdo cartografica, utilizando, para isso,
diferentes recursos como mapas, globo terrestre, fotografias aéreas e imagens de satélite.

As escolas da rede possuem bibliotecas, mas ndo contam com 0s servicos especializados
de bibliotecarias. Outro problema apontado pelos professores é a auséncia de laboratérios
de informatica. Segundo a maioria dos profissionais, as escolas possuem DVD, video, TV,
mapas atualizados e atlas, muito utilizados por eles, o que nao invalida a proposta de
aquisicdo de novos materiais didaticos pela municipalidade, uma vez que novas unidades
de ensino tém sido inauguradas. No ensino de Geografia, a interdisciplinaridade se déa
principalmente com as disciplinas Histéria e Ciéncias. Muitos dos professores se preocupam
em desenvolver atividades pedagdgicas que contribuam para o processo de construcéo
dos conceitos de espaco, tempo, lugar, paisagem, regido, territorio, cultura, sociedade e
trabalho, por isso disseram que seria importante que se fizesse a definicdo desses conceitos
a partir da Geografia Critica. Os professores de Geografia falaram ainda da importancia do
processo de reelaboracéo das orientagfes curriculares, uma vez que o documento que esta
em vigor foi elaborado em 2002.

8.3 AS ORIENTACOES CURRICULARES DE GEOGRAFIA DA SERRA
TEM HISTORIA. . .

No ano de 2002, elaborou-se a “Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino da Serra”.
Segundo a introducédo do préprio documento, ele foi construido objetivando adequar os
Parametros Curriculares Nacionais a realidade educacional do municipio. A proposta para
a disciplina de Geografia foi elaborada por uma comissao coordenada pelo professor Nourival
Cardoso Junior.

Nos encontros de formacéo de professores de Geografia, em 2008, foi dito que houve pouca
divulgacao da proposta curricular de 2002, principalmente entre os professores contratados
posteriormente. Isso se confirma a partir do desconhecimento das diretrizes pela maioria.

Em 2006, iniciou-se um novo movimento na rede, com o objetivo de avaliar o documento
produzido em 2002. Dessa avaliacdo, surgiu a proposta de reelaboracdo da proposta
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curricular, trabalho que contou com a coordenacéo geral do professor Carlos Eduardo Ferraco
e, especificamente na area de Geografia, com a professora Marisa Terezinha Rosa
Valladares, ambos da UFES. Com o objetivo de proporcionar uma maior integracao entre os
profissionais na reelaboracdo das orientacfes curriculares, foram destacados entre os
professores que participavam efetivamente da formacéo continuada de Geografia alguns
profissionais para compor o Grupo de Referéncia da rede municipal. A professora Antonia
Avilina Portela, O professor Jefferson de Oliveira Domingos, a professora Juvenia Dias
Furtado, a professora Cirlane Mara Natal e o professor Nourival Cardoso Junior, juntamente
com o coordenador da &rea no periodo, o professor Carlos Alberto da Silva Nascimento,
participaram de trés encontros voltados para o tema na Universidade Federal do Espirito
Santo, o que muito contribuiu para o avanco dos trabalhos. Nesse mesmo ano, foram
realizados cinco encontros com profissionais da area de Geografia, quando discutiram
guestdes tais como:

O que sao Orienta¢des Curriculares?

Qual avaliacdo pode ser feita das Diretrizes para o Ensino de Geografia de 20027
Que curriculo praticamos em nosso fazer docente?

Que ac0es realizaremos para a reelaboracédo das Orientacdes?

Quais conteudos ensinar, como organiza-los e ensina-los?

Que concepcao teorico-metodologica de ensino de Geografia sera adotada?*

A sintese dessas discussfes forneceu os subsidios para o recomeco das reflexdes acerca
das diretrizes em 2008, ano em que foram realizados seis encontros com grupos de
professores de Geografia, discutindo-se diferentes temas:

* a concepcao socio-historica da construcédo do conhecimento;

« as diversas concepcodes tedrico-metodologicas da Geografia e a opcao pela concepcéo
critica para o desenvolvimento do trabalho docente;

* a organizacgao do corpo do documento

Os profissionais decidiram ainda pela inclusdo no documento de capitulo especial dedicado
a Geografia da Serra, como subsidio para o trabalho docente. A partir dessas reflexdes,
reelaborou-se o documento da area de Geografia, objetivando indicar parametros comuns
para toda a Rede Municipal da Serra, no que diz respeito ao ensino de Geografia.

8.4 O PENSAMENTO GEOGRAFICO E ANTIGO. . .

Durante o processo de reformulacéo das Diretrizes Curriculares para o ensino de Geografia,
ficou expressa a preocupacao dos professores em relagao ao referencial tedrico-metodolégico
de sua praxis pedagogica. Para muitos deles, questdes relativas a escolha dos contetdos a
serem trabalhados e aos objetivos do ensino-aprendizagem de Geografia, assim como a
necessidade de ruptura com a abordagem tradicional tém contribuido para tornar o processo
ensino-aprendizagem um complexo desafio cotidiano.

! Existe documento na SEDU com os temas e resultados dessas discussdes — “Relatério Técnico Area de Geografia”
— 05-12-2006.



A discussao acerca dessas questdes passa necessariamente pela reflexdo acerca do papel
social desempenhado pela ciéncia geogréfica no contexto mundial e brasileiro, assim como
dos diferentes enfoques tedrico-metodoldgicos da Geografia. Ao optar por um ou mais desses
referenciais, implicaria conhecé-los e relaciona-los ao contexto histérico em que surgiram.

Assim, os profissionais da area reconheceram a importancia de garantir, no documento, um
breve histérico do pensamento geografico, com maior aprofundamento do periodo histérico
das décadas de 1970 e 1980, até os dias atuais.

Ja na antiguidade, sabia-se da importancia do conhecimento acerca das relacées sociedade/
natureza como parte da sobrevivéncia dos grupos humanos. Informagdes sobre localizagéo,
extensdo e caracteristicas fisicas e humanas de diferentes territorios eram coletadas e
registradas, com a finalidade de garantir o dominio e a organizacéo politica e econémica de
antigos impérios. Nessa época, destacam-se o desenvolvimento de conhecimentos relativos
a elaboracdo de mapas, forma e tamanho da Terra, bem como a distribuicdo de terras e
aguas no planeta.

Durante o periodo da Idade Média, conhecimentos e teorias propostas anteriormente, dentre
elas, a que se referia a esfericidade da Terra, comecam a ser questionadas, uma vez que,
nesse periodo, havia grande influéncia religiosa, e qualquer teoria que desafiasse as
“verdades biblicas” era rejeitada. Mas, ao mesmo tempo, iniciou-se um pequeno movimento
de uma incipiente burguesia interessada em tracar rotas comerciais, retomando, cada vez
mais, 0os conhecimentos sobre localizacdes e distancias entre continentes.

Com o advento das Grandes Navegacdes, a partir do Século XV, os interesses colonialistas
impulsionaram a observacao e a descricdo detalhada de elementos fisicos do espaco, bem
como as caracteristicas das diversas sociedades que iam sendo contactadas, ou mesmo
daquelas das quais ja se tinha conhecimento, além, também, é claro, das riquezas naturais
encontradas nas diferentes partes do planeta. Tudo isso com o0 objetivo de referenciar e
facilitar a dominacédo de lugares e sociedades por parte dos Estados Colonialistas. Vale
esclarecer que, entre os Séculos XVI e XIX, os conhecimentos geograficos encontravam-se
dispersos em obras literarias e relatdrios administrativos, e a Geografia ainda ndo existia
como ciéncia.

Com o advento do capitalismo industrial na Europa, em paises como Inglaterra, Franca e,
posteriormente, Alemanha, surgiram sociedades geograficas que tinham como objetivo
catalogar criteriosamente 0s recursos e as riquezas naturais da Asia, da América do Sul e
da Africa, para atender aos interesses das classes dominantes desses paises.

O surgimento das sociedades geograficas e os resultados de suas pesquisas fomentaram e
possibilitaram o surgimento das “escolas nacionais de pensamento geografico” e, dentre
elas, destacam-se as escolas alema e francesa. Nesse momento, “os temas geograficos
estavam legitimados como questdes relevantes, sobre os quais cabia dirigir indagacdes
cientificas” (MORAES, 1987, 41). Podemos destacar como precursores da escola alema
Alexandre Von Humboldt (1769-1859), Karl Ritter (1779-1859) e Friedrich Ratzel (1844-
1904), este ultimo considerado como o fundador da Geografia sistematizada e considerada
cientifica e também o defensor da teoria do determinismo geografico. O principal
representante da escola francesa foi Paul Vidal de La Blache (1845-1918), responsavel
pela formulacdo da teoria sobre o “possibilismo” geogréfico.
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O referencial tedrico dessas duas escolas apoiava-se na dicotomia sociedade e natureza.
Para a escola alemd, a relacdo que a sociedade estabelecia com as condi¢cfes naturais do
meio em que vivia determinava seu nivel de vida. Melhores condi¢Bes de vida geravam um
aumento de populacdo que necessitaria de mais espaco para dar continuidade a sua
evolucdo. J4 a escola francesa considerava que cada sociedade tinha seu préprio modo de
se relacionar com a natureza e que seus habitos e costumes estavam relacionados a utilizacéo
dos recursos naturais disponiveis. Assim, a diversidade global do meio produziria, também,
a diversidade social, e o contato entre diferentes géneros de vida era o que proporcionava
o progresso humano. Guardando as devidas diferencas, ambas as escolas justificavam, por
meio de suas teorias, 0 expansionismo territorial e a conquista européia no restante do
mundo.

No processo de instauracao dos Estados nacionais, a introducao do ensino da Historia, da
Geografia e da Lingua Nacional visava contribuir com a construcdo de uma identidade
nacional. O ensino da Geografia sempre esteve atrelado a Geopolitica, e a institucionalizacéo
dessa disciplina no curriculo escolar sustentava-se pela idéia de que o ser humano s6 se
torna cidadao na sua relacdo com o Estado, ou seja, com um espaco nacional, politizado.

No Brasil, o ensino de Geografia remonta a fundagéo do Colégio Pedro Il (1837), que previa
0 ensino das linguas latina, grega, francesa e inglesa, da retdrica e dos principios de
geografia, histéria, filosofia, zoologia, mineralogia, botanica, quimica, fisica, algebra,
geometria e astronomia.

A presenca do ensino de Geografia na distribui¢do das disciplinas que compdem a
estrutura curricular do Colégio Pedro Il € extremamente importante, na medida em
gue essa escola foi fundada tendo em vista a definicdo de um padréo do e para o
ensino secundario em todo o pais. (...) A Geografia e a Historia faziam parte dos
exames para as faculdades de direito desde 1831, o que certamente contribuiu
para a sua inclusdo no Colégio Pedro Il (VLACH, 2006).

Nessa época, ensinava-se uma Geografia inspirada nos trabalhos do padre Manoel Aires
de Casal, que propunha um conhecimento geografico, que, nem sequer, poderia ser
classificado como descritivo, uma vez que esse religioso ndo acompanhava o0s debates
cientificos de sua época, protagonizados por Alexander Von Humboldt e Karl Ritter,
considerados os pais da Geografia moderna (VLACH, 2006).

Em 1905, Manoel Said Ali Ida langou o livro Compéndio de geografia elementar, em que
propunha uma nova abordagem da ciéncia geogréfica, que foi a de se estudar o Brasil por
regides. Assim, dizemos que, no Brasil, foi no ambito do ensino escolar que surgiram as
primeiras mudancas na concepcao dessa ciéncia (VLACH, 2006).

Outro nome importante da Geografia brasileira do inicio do Século XX foi Delgado de Carvalho
(1884/1980), que langou, em 1913, o livro Geografia do Brasil, tomo I. Segundo Vlach (2006),
a importancia que Delgado de Carvalho conferiu ao ensino de Geografia esta ligada a
ideologia do nacionalismo patriético; para esse autor, a Geografia deveria fornecer os
fundamentos logicos, com o fim de atingir um patriotismo verdadeiro, esclarecido e inteligente,
dai o seu proposito de edificacdo da Geografia cientifica no Brasil. Foi também com esse
objetivo que Delgado de Carvalho organizou, no ambito da Sociedade de Geografia do Rio



de Janeiro, o Curso Livre Superior de Geografia, em 1926, para os professores primarios,
“que carecem de oportunidades de entrar em contato com as orientacées modernas de
Geografia” (CARVALHO, 1925).

A geografia, uma “das disciplinas mais Gteis e mais necessarias a vida" (Tavora
apud Geikie, 1882), foi entendida como uma ferramenta poderosa de educag¢éo do
povo. De um lado, porque fazia do territorio brasileiro o elemento central de seu
conteldo, porque sua descri¢do valorizava sua dimensao, suas riquezas, sua beleza;
de outro lado, porque a idéia de territério por ela veiculada permitia a substituicdo
do sujeito pelo objeto. Em outras palavras: a idéia de territério dissimulou as acbes
concretas dos lideres (politicos, intelectuais, etc.) que conduziam, “de cima para
baixo”, a construcdo da nacdo e do cidadao para consolidar o Estado brasileiro,
dissimulando mesmo o fato de que o estado construia a nagao brasileira (VLACH,
2006 )

Everardo Adolpho Bakheuser foi outro personagem gue se destacou no ambito da Geografia,
ao defender a educacéo e o ensino de Geografia como instrumentos no processo de formacéo
da nacéo brasileira. Bakheuser, que também atuou no Curso Livre Superior de Geografia,
afirmava que o grande problema brasileiro era a manutencéo da unidade da Patria, por isso
tinha grande preocupacdo com o ensino primario, “aguele que delineia os primeiros tracos
do carater de cada cidaddo” (BAKHEUSER, 1926).

Em relagcéo ao ensino de Geografia no Brasil, € bom frisar que esses autores apresentaram
uma proposta metodoldgica que antecipou o debate académico, ja que os compéndios
formulados por eles introduziram a Geografia cientifica no Brasil. A institucionalizacdo da
Geografia consolidou-se apenas na década de 1930, quando foi criado o primeiro Curso de
Geografia e Historia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP.

O Curso da USP também contribuiu para reforgar a construcao do Estado, uma vez que teve
como objetivo descrever o ambiente fisico-social brasileiro, por isso priorizava o levantamento
de dados demogréficos e informacdes detalhadas sobre os recursos naturais do Pais. Essas
informacdes consolidaram as acdes do Estado relativas a exploracdo mineral,
desenvolvimento industrial e politicas sociais, na perspectiva do nacionalismo econémico.

No ensino de Geografia, priorizava-se a memorizagdo de fatos e de dados, a descri¢céo do
espaco e o fortalecimento das idéias nacionalistas e ufanistas, principalmente nos periodos
de governos autoritarios, como no Estado Novo (1937/1945).

Todas as concepcdes de Geografia defendidas até este momento fundamentavam-se no
positivismo e caracterizam-se pela reducéo da realidade a aparéncia dos fenémenos, aos
aspectos visiveis do real, gerando, assim, uma visdo empobrecedora da realidade.

As duas grandes guerras mundiais geraram uma nova ordem mundial e, também, profundas
mudancas de ordem politica, econdmica, social e cultural sentidas em todas as regides do
planeta. Essas mudancas foram responsaveis por reformulagdes no campo tematico da
Geografia, como a degradacdo ambiental (gerada pela intensa exploracdo dos recursos
naturais), as desigualdades sociais/econdmicas e de organizacdo do espac¢o geografico
decorrentes do modo de producéao capitalista (comparadas as experiéncias de organizacao
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socioespacial do socialismo, agora em um mundo bipolar) e as questdes culturais e
demograficas alteradas pela relacdo de dependéncia econémica e politica refletida nos
espacos geograficos de diferentes paises. Surgiram também reformulacfes tedricas na
ciéncia geografica e no ensino de Geografia, mas que ainda ndo foram suficientes para
trazer o debate necessario que rompesse com 0 modelo tradicional ja instalado no ensino
de Geografia.

No Brasil, no periodo pds-guerra, o ensino passou por mudancas. As disciplinas Geografia
e Histéria foram reduzidas aos chamados Estudos Sociais, estratégia para a diminuicdo
dos embates politicos, na nova ordem do mundo capitalista. Passou-se a privilegiar a
formacao tecnicista, para a formacao da mao-de-obra necesséria as demandas geradas
pelo crescimento industrial, que afetou tanto o0 campo quanto as cidades brasileiras.

Em outras palavras, naguele momento, o Estado-nacgéo precisava mais de uma disciplina
que pudesse contribuir para a construcao e a preservacéo da identidade nacional, porém
sem dar margens a polémica. No ponto de vista dos dirigentes nacionais, a disciplina Estudos
Sociais prestava-se melhor a esse papel. Nesse contexto, parecia impossivel resgatar a
especificidade do ensino de Geografia.

No meio académico, a Geografia ndo questionava o quadro politico, econémico, social e
cultural, em que se encontrava, mais do que nunca, subordinado ao modo de producao
capitalista. Eram evidentes as vincula¢cdes entre as teorias geograficas, o imperialismo, a
idéia de progresso e a apologia ao expansionismo, dominio e controle da organizacao/
producado do espaco geografico. Ao adotar essa logica, a Geografia contribuia, assim, para
escamotear as contradigbes sociais geradas e, ideologicamente, pregava a organizacao
harmoénica do espaco. Priorizava a analise da relagdo homem-natureza, acobertava as
relacdes entre os homens e descrevia a populacdo de um dado territério, como um todo
homogéneo, sem atentar para a divisdo em classes.

Na década de 1970, comecaram a surgir movimentos que questionavam a validade dos
pressupostos da concepcao tradicional da Geografia na analise da producao/organizacao
de espaco geografico, bem como dos conteldos da Geografia. Compreendia-se que a
Geografia Tradicional era incapaz de apreender a complexidade do contexto social, politico,
econdmico e cultural gerado pelo modelo econémico capitalista, que produzia (e produz)
tantos contrastes. Nesse contexto, surgiram duas concepc¢fes geogréaficas (a Geografia
Quantitativa e a Geografia Critica) que, embora conflitantes, tinham em comum a
contraposicdo a Geografia Tradicional.

A Geografia Quantitativa surgiu nos Estados Unidos, tinha como base filoséfica o
neopositivismo e defendia a tese de que todos os fendmenos espaciais poderiam ser
explicados por meio de sistemas e modelos matematicos. Para isso, tudo deveria ser medido,
pesquisado e planejado, visando ao controle do espaco, 0 que serviu aos objetivos do
imperialismo norte-americano.

A Geografia Critica rompeu radicalmente com 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da
Geografia Tradicional e da Geografia Quantitativa. O principal precursor da concepc¢ao critica
da Geografia foi o francés Yves Lacoste, com a publicacdo, na década de 1970, do livro A



Geografia serve, antes de mais nada, para fazer a guerra, em que define 0os novos rumos da
Geografia.

No Brasil, a Geografia Critica, contrariando o principio da transposicéo didatica, ndo nasceu
na academia, mas sim nas escolas de Ensino Fundamental e Médio e sé depois passou a
ser praticada no ambito académico.

A geocritica no Brasil, portanto, se iniciou como um esfor¢o por parte de alguns
docentes (do Ensino Fundamental e Médio) de superar (0 que nao significa
abandonar totalmente) a sua tradi¢éo, a sua formacao universitaria, aquilo que as
universidades diziam que “deveria ser ensinado”. Esses professores de geografia
procuraram suscitar nos seus alunos a compreensédo do subdesenvolvimento (a
importancia, nos anos 1970, do livro “Geografia do subdesenvolvimento” de Lacoste
foi enorme, (...) ligando esse tema com o sistema capitalista mundial e as suas
areas centrais e periféricas. Eles procuraram também enfatizar a questédo agraria
do Brasil, a questao da distribui¢do social da renda (um tema recorrente no nosso
pensamento critico desde os anos 70), a questao da pobreza e da violéncia policial
(VESENTINI, 2008).

A Geografia Critica tem como base tedrica o materialismo historico-dialético e se propde a
uma analise social, politica e econémica do espaco geografico. Busca a superagédo da
dicotomia natureza-sociedade (Geografia Fisica e Geografia Humana) e a ruptura com uma
abordagem “a—histérica” e uma mera observacdo e descricdo dos elementos naturais e
humanos do espaco geografico. Compreende o0 espac¢o geografico como social, produzido
e reproduzido pela sociedade humana.

A partir da década de 1980, a Geografia Critica passou a exercer uma grande influéncia nos
meios académicos e também no ambito da Associacdo dos Geografos Brasileiros (AGB).
Entre os diversos movimentos protagonizados por essa instituicdo, ocorreu aquele, que
objetivou dar fim ao ensino dos Estudos Sociais e retornar com o ensino de Histéria e de
Geografia, em separado, a fim de resgatar as especificidades destas disciplinas.

Outro fator que levou a luta pelo retorno
dessas duas disciplinas foi a questao
profissional. Os professores de Geografia
e de Histéria reclamavam por terem de
ensinar as disciplinas criadas pela lei N.
5.692/71, ou seja, Estudos Sociais e
Moral e Civica, para as quais nao
receberam formacao.

Com o final da ditadura militar e o inicio
do processo de redemocratizacédo do
Brasil, a Geografia e a Histéria voltaram
a ser ensinadas, nos dois ultimos ciclos
do Ensino Fundamental, como diSCip”naS Manifestacéo em Brasilia dos professores de Geografia e Historia
independentes. Quanto aos dois Fonte: arquivo particular de Graga Cota.
primeiros ciclos do Ensino Fundamental,
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persistia ainda o ensino-aprendizagem dos Estudos Sociais. Nesse sentido, a promulgacéo
da Lei 9.394/96 (LDB) e o langcamento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), pelo
MEC, no ano de 1998, satisfizeram o antigo sonho dos professores dessas areas, ou seja,
garantir, desde o primeiro ciclo do Ensino Fundamental, a Histéria e a Geografia em separado.

Na tentativa de marcar a separacédo, constata-se, tanto no PCN de Histéria como no de
Geografia, uma preocupa¢do com a caracterizacdo de cada uma dessas areas, com a
indicagcao do seu papel social, com os objetivos do ensino de cada uma e com a indicagao
dos conteudos de ensino de cada uma delas.

No documento de Diretrizes Curriculares do Parana (2007), ha a afirmacéo de que instituicbes
financeiras internacionais, como o Banco Mundial, condicionaram seus empréstimos a paises
como o Brasil a reformulacéo de politicas educacionais, e que os PCNs e a LDB 9.394/96
fizeram parte desse acordo. Nesse mesmo documento, hé criticas aos PCNs de Geografia,
segundo as quais, se optou por definicdo tedrica bem eclética ancorada em concepg¢do
filoséfica, no minimo, confusa. E que, além disso, eles se preocupam com a inser¢ao de
discussbes ambientais e multiculturais (temas transversais) que podem ser abordadas nas
escolas de forma descritiva, nos moldes da Geografia Tradicional (como, por exemplo, J.
Brunhes, que afirmava que a casa, como elemento fixo da paisagem, tem maior importancia
do que o morador ou, C. Vallaux, que afirmava que o homem importa para a andlise geografica
por ser um agente modelador do relevo, por sua agdo como forga de erosao, deixando claro
para ambos que o importante € a relacdo do homem com a natureza, sem se preocupar com
a relacao entre os homens).

Com a implantagdo obrigatéria do Ensino Fundamental de nove anos, prevista para até
2010, esta em curso um movimento de reformulacdo dos PCNSs, para que o documento
possa atender as demandas dessa nova realidade educacional.

Mesmo em relacdo a Geografia Critica, que teve 0 seu inicio no Ensino Fundamental e
Médio, podemos dizer que ainda é timida a sua presenca nesses niveis de ensino e que,
muitas vezes, mesmo os profissionais que dizem pautar o seu trabalho nessa concepcao da
Geografia continuam adotando métodos pedagogicos bastante tradicionais.

Cabe lembrar que o processo de renovacédo do pensamento e do ensino geografico nao
pode ser entendido de maneira linear, uma vez que ele se da de maneira bastante complexa,
descontinua e diferenciada de universidade para universidade e de escola para escola dos
Ensinos Fundamental e Médio. Outros elementos importantes a ser considerados séo, de
certa forma, as criticas & modernidade, inclusive ao materialismo historico, base teorica da
Geografia Critica, feitas pelo P6s-modernismo e, também, o didlogo da Geografia com as
outras disciplinas (Ecologia, Antropologia) que tém contribuido para a reformulacdo do
pensamento geografico.

A despeito de todas essas reformulacdes que se anunciam, acreditamos ser a concepcgao
critica da Geografia aquela que passe a ser a mais propicia no preparo dos alunos para que
eles possam fazer uma leitura geografica das questdes politicas, geopoliticas, econémicas,
ambientais e culturais que dizem respeito ao seu Estado-nacédo (VLACH, 2006).



8.5 PRINCIPIOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA O ENSINO DE
GEOGRAFIA

A proposta tedrico-metodoldgica para o ensino-aprendizagem de Geografia tem como
principios os pressupostos da perspectiva socio-histérica da construcdo do conhecimento,
da Geografia Critica, assim como os conceitos e procedimentos dessa ciéncia.

A concepcao socio-histdrica da construcao do conhecimento teve como expoente maximo e
precursor o bielo-russo Lev Semionovich Vygotski. Algumas idéias e principios defendidos
por esse autor sdo importantes para a compreensdo do processo de construcdo do
conhecimento como um todo e, em particular, aqueles da Geografia, como o desenvolvimento
das capacidades psicolédgicas (memdria l6gica, atengéo voluntaria e formacgao de conceitos),
zona de desenvolvimento proximal, mediacdo simbdlica, imitacdo reflexiva e o papel
desempenhado pelo professor nesse processo.

O desenvolvimento da capacidade psicolégica da formacao de conceitos se da no cotidiano
e por meio da aprendizagem escolar. Vygotski define os conceitos cotidianos como aqueles
gue as criangas aprendem no seu dia-a-dia e 0s conceitos cientificos como aqueles que
sao sistematizados e transmitidos intencionalmente na escola. O aluno, quando inicia sua
escolarizacao, ja utiliza varios conceitos espaciais cotidianos (rua, bairro, cidade e campo,
entre outros), que permitem o seu relacionamento, a sua localizag&o e o seu deslocamento
espacial.

Os conceitos cotidianos e os conhecimentos construidos pela sociedade constituem seu
patrimonio cultural, que a identifica e a diferencia de outras, em que o aluno se encontra
inserido. Exemplificando essa situacdo, tomemos o caso da localizacdo e da orientacéo
espacial.

De maneira geral, as pessoas pouco utilizam os pontos cardeais para se localizarem no
dia-a-dia. Na maioria das vezes, elas se locomovem pelo bairro, pela cidade e apontam
direcdes utilizando outros pontos de referéncia. Na Serra— Centro, por exemplo —, as pessoas
se orientam utilizando como referéncia os prédios: “perto da Prefeitura”, “perto do Forum”.

Se os alunos da Serra j4 possuem essas referéncias espaciais, qual seria entdo o papel
social da escola? Tomando como base os principios da teoria sécio-histérica, a escola
deveria realizar atividades de observacdo aparente do Sol e de deslocamentos espaciais
orientados por mapas e por bussola, a fim de propiciar a aprendizagem de conceitos como
pontos cardeais, que ampliariam o leque de recursos na comunicacao espacial dos alunos.

O desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos ndo se da separadamente. Com o
inicio da escolarizacdo, o desenvolvimento dos conceitos cientificos se apdia hos conceitos
cotidianos que, por sua vez, passam também por transformacoes.

E preciso que os professores propiciem o dialogo entre os conhecimentos que o aluno ja
possui e 0s novos conhecimentos que ele quer introduzir. Veja-se que estamos falando em
didlogo entre as duas formas de conhecimento e ndo a superacdo de um pelo outro. A
guestdo nao é utilizar o conhecimento do aluno apenas como ponto de partida, mas
reconhecé-lo como outra forma de conhecimento. Para ilustrar essa idéia, vejamos a “Piada
do Mineirinho”™:
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Mogo, onde vai dar esta estrada?

* Nao sei ndo, senhor.

Qual a cidade mais préxima daqui?

* Nao sei ndo, senhor.

* O senhor ndo sabe nada?

¢ N&o, mas nao sou eu que estou perdido...

A anedota pode ser utilizada na reflexdo sobre o ensino-aprendizagem da Geografia. O
rapaz da cidade, ao constatar que o mineirinho ndo tinha as respostas esperadas as suas
perguntas, conclui que ele ndo sabia nada. Da mesma forma, se comportam muitos
professores, quando afirmam que seus alunos ndo sabem nada de Geografia.

Quais séo os referenciais espaciais utilizados pelos nossos alunos para se localizarem no
espaco? Quais sdo os espacos de vida e de circulagdo dos nossos alunos? Qual a logica
da organizacao dos espacos de vida e de circulagdo dos nossos alunos? Que fatores
influenciam na organizacdo desses espacos? Que conceitos relativos a localizacédo e a
orientagc&o espacial possuem os alunos e quais podem ser aprendidos por esses, nas aulas
de Geografia? Como esses conceitos devem ser ensinados-aprendidos de forma a contribuir
para o desenvolvimento das capacidades psicoldgicas relativas a orientacdo espacial dos
alunos?

Nessa perspectiva, a Geografia como ciéncia contribui para que o aluno se aproprie desses
e de outros conceitos tais como: sociedade, trabalho, cultura, natureza e espago geografico.
No entanto cabe lembrar que esses conceitos ndo séo utilizados apenas pela Geografia,
sendo, portanto polissémicos e de significado relativo.

O conceito de espaco €, por exemplo, utilizado pela Matematica, Astronomia, Geografia,
Educacao Fisica, Fisica e outras ciéncias, com diferentes significados, o que faz dele um
conceito polissémico. Na Geografia, ele terd seu significado definido ao se relacionar com
outros conceitos tais como sociedade, cultura e trabalho, formando o que se denomina de
“sistema conceitual”.

Um exemplo de sistema conceitual utilizado pela Geografia é aquele formado em torno do
fenbmeno da erosédo, que afeta a natureza e muitas atividades sociais (manejo agricola,
construcdo e manutencao de estradas, entre outros). Para entender esse fenbmeno, €
necessario lancar mao de outros conceitos: tipos de erosao (edlica, marinha, antropica,
glacial, pluvial, fluvial), solo, formas de relevo e clima, entre outros.

Dada a relatividade dos conceitos, o processo de sua aprendizagem néo deve ficar restrito
apenas a um exercicio de memorizacédo. A concepcéao tradicional da Geografia escolar!
prioriza apenas o desenvolvimento da capacidade mnemaonica, ou seja, a memorizagado dos
conceitos. A teoria sécio-historica e a concepcao critica da Geografia escolar consideram a
memoaria como uma das capacidades psicolégicas superiores, ndo devendo esta capacidade
ser descartada no processo ensino-aprendizagem, mas ndo € somente ela que deve ser
desenvolvida e nem ser considerada unico parametro de avaliacdo de aprendizagem.

1 A Geografia escolar tradicional seria descritiva @ mnemoénica alicergada no paradigma “a Terra e 0 homem”, com uma
seqgliéncia predefinida de temas: estrutura geoldgica e relevo, clima, vegetacdo, hidrografia, populagdo e economia
(VESENTINI, 2005, p. 222).



O trabalho com os conhecimentos geogréficos a partir de uma concepgao critica permite
uma andlise critica do real:

Criticidade, entendida como uma leitura do real —isto €, do espaco geografico — que
ndo omite suas tensfes e contradi¢des, tal como fazia e faz a geografia tradicional,
que ajude a esclarecer a espacialidade das relacdes de poder e de dominacao. E
engajamento visto ndo mais como uma geografia “neutra” e sim comprometida
com a justica social, com a correcao das desigualdades socioecon6micas e das
disparidades regionais (VESENTINI, 2005, p. 223).

Para que seja possivel explicitar as tensdes e contradi¢cdes do espaco, ou seja, uma leitura
critica do real, é necessario ir além da descricdo e da aparéncia dos fenbmenos espaciais,
ou seja, precisa-se buscar uma compreenséao desses fendbmenos observados e também de
uma explicacéo deles.

A compreensao e a explicacao dos fendmenos espaciais fazem da reflexdo geogréafica um
ato de engajamento, visto que, assim, o conhecimento deixa de ser “neutro” e passa a ser
comprometido com a justica social, com a correcéo das desigualdades socioecondmicas e
das disparidades regionais.

Nessa perspectiva, ao se estudarem questdes como a pobreza dos nordestinos do semi-
arido brasileiro, deixa-se de ater-se apenas as aparéncias do fenbmeno, que comumente
relaciona a situacdo dessa populacdo apenas com a seca, para buscar também outras
relacbes que ajudam na compreensdo, ndo somente da pobreza da populacdo do semi-
arido, mas também da Zona da Mata e das periferias das cidades brasileiras.

Trabalhar a partir dessa concepcéo geografica implica o estudo e a compreenséao da realidade
local onde os alunos vivem, onde a escola se situa, sem deixar de levar em consideracao
outros espacos/tempos. As explicacoes sobre a organizagéao dos espacos locais nao estao
nos manuais didaticos nem poderiam estar. No maximo, existem neles dicas ou esquemas
sempre passiveis de aperfeicoamento para estudar este ou aquele aspecto da realidade; e,
no fundo, ndo se trata somente de aplicar as definicbes ou as explicacbes contidas no
conteudo geral, mas também de (re)criar conceitos e explicacdes e, assim, descobrir coisas
novas (VESENTINI, 2005, p. 224).

De qualquer maneira, o livro didatico é apenas um dos recursos do fazer pedagdgico.
Outros recursos (como o computador) e procedimentos de ensino, a exemplo do
estudo do meio (cuja sistematizagdo também reclama as regras do método
cientifico) devem ser utilizados, e essa pluralidade inclui o primeiro, no sentido de
qgue os alunos deveriam ter acesso a varios livros didaticos, o que, certamente,
ensejaria uma comparacdo de temas, questdes, linguagens, abordagens
metodoldgicas, concepc¢des de mundo, etc. (VLACH, 2008).

A adocéo de um manual e de outros materiais didaticos para o processo ensino-aprendizagem
da Geografia deve se pautar pela escolha daqueles materiais que possam contribuir para
gue os alunos se apropriem dos conceitos e procedimentos com 0s quais trabalha a
Geografia. Nesse sentido, revistas, jornais e outros periodicos podem ser utilizados por
conterem informacgdes que podem ser trabalhadas a partir dos conceitos e procedimentos
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geogréficos, desde que acompanhados do uso de manuais e dicionarios de Geografia,
assim como dos mapas, do atlas e do globo terrestre.

Vale ressaltar que o uso de uma maior diversidade de instrumentos e técnicas da Geografia
s6 é possivel em turmas que apresentam um menor numero de alunos. Por isso, faz-se
necessario criar condigcdes adequadas ao desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de
maior qualidade.

Uma das diferencas entre a teoria construtivista e a socio-histérica € quanto a relacao entre
desenvolvimento e aprendizagem. Segundo a concepc¢ao construtivista, 0 desenvolvimento
precede a aprendizagem. Segundo a teoria socio-histérica, € a aprendizagem que ajuda no
desenvolvimento da crianca. Ao contrario do que afirma a teoria construtivista, a concepcéo
sécio-historica da aprendizagem entende que o desenvolvimento dos conceitos é um
processo que se da ao longo da vida. Assim sendo, o0 ensino-aprendizagem se d& desde a
educacao infantil.

Algumas propostas pedagdégicas do ensino de Geografia indicam certa linearidade no estudo
do espaco, ao se recomendar primeiro o estudo dos espacos locais, depois, dos regionais,
posteriormente, dos nacionais e assim por diante. No ponto de vista da Geografia Critica,
essa € uma questao irrelevante, uma vez que o espaco local deve ser analisado em relacéo
ao mundial e vice-versa.

Alguns conceitos cotidianos de direcéo (para a frente, para tras, para os lados), de posicéo
(em cima, embaixo, ao lado de, entre A e B, ao redor de) e de tamanho (maior que, menor
que, curto, longo, alto, baixo, largo, estreito), geralmente desenvolvidos na primeira infancia,
servirdo de apoio para o desenvolvimento dos conceitos cientificos de direcao e localizagéo.
Como ja dissemos anteriormente, esses conceitos cotidianos também passardo por
transformacdes, ao se estudarem conceitos cientificos.

O ensino-aprendizagem de Geografia, na educagéo infantil, ndo se d4 necessariamente
com o aprendizado de conceitos cientificos, porém a crianca pode comecar a explorar alguns
instrumentos e procedimentos geograficos, como mapeamento do corpo, construcao de
maquetes, descricdo de paisagens, comparacao de distancias, observacdo de globos e
mapas. Nessa fase da vida, € importante a crianca participar da organizacdo dos seus
espacos cotidianos e das regras para o Seu uso.

Essa vivéncia espacial na educacéo infantil sera aprofundada a partir das primeiras séries
do Ensino Fundamental, com a ampliacdo das escalas de observacdo do espacgo e da
aprendizagem de novos procedimentos, instrumentos e, também, conceitos geograficos.

No caso dos alunos com necessidades educacionais especiais de aprendizagem, € preciso
considerar as formas apropriadas da percepcdo espacial. Como a pessoa cega poderia
observar uma paisagem? De quais elementos 0s cegos se valem para se orientar/localizar
no espaco utilizado pelos usuéarios da Linguagem Brasileira de Sinais (LIBRAS)? Quais
codigos de linguagem séao utilizados para a percepcéo e descricdo do espaco? Estas e
outras sao questdes que devem ser consideradas no processo ensino-aprendizagem de
Geografia das pessoas com necessidades educacionais especiais.



Entre o que uma crianca pode aprender sozinha (zona de desenvolvimento efetivo) e o que
pode aprender com a ajuda de outras pessoas (zona de desenvolvimento potencial), existe
uma zona de desenvolvimento que esta em vias de maturacédo, dentro da qual se produzem
as situacdes de aprendizagem (zona de desenvolvimento proximal). Esta zona de
desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado
pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado por meio da resolucédo de um problema com a ajuda de outra pessoa.
A aprendizagem se da na intera¢do social que, no caso da escola, ocorre principalmente
entre os alunos e entre estes e os professores.

Aimportancia da interacdo social no processo de aprendizagem do aluno € um dos principais
argumentos para a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas de ensino regular.

Para Vygotski, o estudo do desenvolvimento cognitivo incluia a investigacdo do efeito da
instrucéo escolar formal sobre o desenvolvimento do pensamento. Ele via a educacao escolar
como fundamentalmente diferente da aprendizagem espontanea nos contextos cotidianos.
Para esse autor, a experiéncia escolar causa um impacto diferenciador e transformador
sobre o desenvolvimento mental da crianca, uma vez que é um tipo de experiéncia cultural
na qual os processos psicolégicos superiores tais como a aten¢do voluntaria, a memoria
l6gica e os conceitos cientificos sdo formados.

Nesse sentido, chamamos a atencéo para o papel desempenhado pelo professor de
Geografia, que é o de mediador no processo da aprendizagem de novos conhecimentos,
conceitos e procedimentos dessa disciplina, que ajudardo na ampliagéo dos conhecimentos
espaciais dos alunos. Cabe ressaltar que o ambiente escolar deveria proporcionar o
desenvolvimento de todas as dimens6es do humano, ou seja, ndo somente o intelectual,
mas também de outros, como o emocional e o fisico.

Os procedimentos da Geografia (observar, descrever, comparar, representar e explicar, entre
outros) sdo importantes ferramentas a serem utilizadas no processo ensino-aprendizagem
da Geografia, uma vez que podem contribuir para o desenvolvimento das capacidades
psicologicas dos alunos.

Conhecer uma paisagem ou um espaco geografico € reconhecer seus elementos sociais,
culturais e naturais e as interacfes existentes entre eles; € também compreender como
estdo em permanente processo de transformacgéo e como contém multiplos espacos/ tempos
(MEC, 2001).

A leitura da paisagem e dos espacgos geogréaficos pode ocorrer de maneira direta, com
estudos de campo, mediante a observacao da paisagem de um lugar; ou de forma indireta,
por meio de fotografias, da literatura, de videos e de relatos (MEC, 2001).

Adescricéo e a observacao sédo pontos de partida basicos para o inicio da leitura e explicacéo
da paisagem e dos espac¢os geograficos, uma vez que esses sao espacos visuais e ndo
experimentais.
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Para a Geografia, a explicacdo é o procedimento que permite responder o porqué das
coisas e dos fendmenos lidos na paisagem, uma vez que a simples descrigdo dos lugares
ndo esgota a analise do seu objeto. E necessario explicar como aqueles elementos que
constituem a paisagem se organizam, dando-lhe assim uma identidade propria. Somente
por meio da explicacdo, € possivel compreender as interacfes dos elementos na formacao
da paisagem (MEC, 2001).

Outro procedimento utilizado pela Geografia € o da analogia, apontado aqui como a realizacao
de comparacfes e a busca de semelhancas e diferencas entre espacos e de um mesmo
espaco em diferentes tempos. Por analogia, pode-se chegar a definir a natureza dessas
diferencas, se séo fisicas, sociais, culturais ou econémicas, que marcam a singularidade de
diferentes paisagens, territérios, regides e lugares.

Os procedimentos da Geografia devem ser utilizados de maneira conjunta com 0s conceitos
comumente usados por essa ciéncia tais como: regido, natureza, sociedade, trabalho, cultura,
territério e lugar, a fim de que o aluno possa melhor compreender o espaco.

O conceito de paisagem foi utilizado a principio apenas para diferenciar os elementos naturais
dos elementos humanizados que a compunham. Reformulado a partir da década de 1980,
passou a representar tudo aquilo que podemos ver e, também, a dimenséo subjetiva da
paisagem, ou seja, hdo devemos nos restringir apenas ao aspecto visivel (fisico), mas também
aos elementos ndo-materiais, como sons, odores, movimentos e cores. Devemos tentar ver
a paisagem em seus aspectos que vao além do visivel. Segundo essa concepc¢ao, uma
paisagem nunca é destruida, e sim modificada, pois estd em continua construcdo e é
representativa da sociedade que a constroi.

O conceito de regiéao foi abordado por muito tempo como porc¢des do espaco delimitadas
por alguns aspectos fisicos e humanos, o que tornava as regides estaticas, sem movimento
nem interacdes entre si. Na concepcao critica, o conceito de regido deve ser abordado a
partir das determinacdes politicas, culturais e econémicas que formam, definem e redefinem
as regides, bem como suas constantes transformacdes e inter-relacées. Assim, as regides
brasileiras definidas pelo IBGE, por exemplo, devem ser repensadas, uma vez que, nem
sempre, as fronteiras regionais definem espacos continuos e contiguos.

O conceito de lugar esta relacionado ao espaco em que as pessoas estabelecem lacos
afetivos e subjetivos, onde buscam suas referéncias pessoais e constroem seus sistemas
de valores que permitem que elas se identifiquem como pertencentes aquele lugar.

O conceito de territorio é tradicionalmente definido como o espaco fisico no qual o Estado
se estabelece. Atualmente, incorporam-se a esse conceito as diferentes relagdes sociais,
culturais e de convivéncia que se estabelecem entre as pessoas em um mesmo espaco,
extrapolando a escala da relacdo Estado-nacao/espaco, admitindo outras territorialidades,
gue também sédo manifestacfes de diferentes formas de poder que delimitam microespacos,
como os territérios do trafico, da prostituicdo ou da segregacdo socioeconémica.

Quanto ao conceito de sociedade, é importante, em primeiro lugar, diferencia-lo de populacao.
Populacdo € um conceito associado aos estudos demograficos que utilizam dados estatisticos
e gque sao importantes para a caracterizacdo de uma sociedade. Esses estudos e dados



nao sdo suficientes para a compreensado de uma sociedade, pois esse conceito engloba,
além dos dados estatisticos, 0os aspectos culturais, econémicos e politicos.

Os conceitos de cultura e trabalho também sdo de grande importancia para a Geografia,
uma vez que os tragos culturais e diferentes formas de trabalho realizadas pela sociedade
refletem na organizacao dos espacos. Por isso, quando pensamos em uma analise geografica
do espaco, € impossivel ndo considerar a cultura e o trabalho da sociedade ali inserida.

O conceito de natureza refere-se a um conjunto de elementos, a dinamicas e a processos
gue se desenvolvem no tempo geoldgico e, por isso, possui dinamica prépria que independe
da acdo humana (DC Parana — 2007). E importante ressaltar que existe uma tendéncia em
conceituar natureza como recurso e como unico determinante para a localizacdo produtiva
no espaco, o que hoje ndo corresponde a realidade. O conceito de segunda natureza também
tem sido referéncia no ensino de Geografia como parte da natureza transformada pelo ser
humano, o que tem levado a uma intensa artificializagdo do meio urbano como do meio
rural.

E preciso que o aluno compreenda que tanto o territério, o lugar, como a regio, ou seja, 0s
espacos geograficos, sdo construcdes histéricas, relacionadas as transformacdes
socioculturais e que outras logicas de organizacao desse espaco sao possiveis. Em outras
palavras, € preciso ligar os sujeitos aos espacos, as culturas e as sociedades que 0s
produziram, para buscar uma explicacdo, de modo que o aluno se reconheca como sujeito
transformador do espaco vivido; nesse sentido, indicamos, a seguir, algumas reflexdes sobre
a Geografia da Serra.

8.6 UM OLHAR GEOGRAFICO SOBRE O NOSSO MUNICIPIO

A proposta do grupo de professores participantes da Formacgéo Continuada e responsaveis
pela reelaboracdo das Orienta¢Bes Curriculares de Geografia procurou contemplar, também,
aspectos geograficos do municipio da Serra, objetivando instigar os professores da rede a
relacionar, sempre que possivel, o local e o global, e os conhecimentos cientificos com o
cotidiano da coletividade escolar. O fio condutor que utilizaremos nestas consideracfes
geograficas pretende relacionar o crescimento econémico e demografico com sua
despropor¢cao com o desenvolvimento social, assim como com 0s impactos ambientais que
se verificaram no municipio, nas ultimas décadas do Século XX e que continuam no Século
XXI.

Localizado ao norte de Vitéria, o municipio da Serra permaneceu dependente das atividades
rurais até os anos de 1960, ndo tendo recebido investimentos significativos no inicio dos
Grandes Projetos Industriais, fenbmeno que se deu no contexto do crescimento industrial
baseado em programas de incentivos fiscais e deslocamento de grandes contingentes
populacionais provocados pela erradicacéo dos cafezais, ocorrido no Espirito Santo nessas
mesmas décadas.

Antes da reorientacdo do sistema de exportacdo de minério de ferro da Companhia Vale,
gue se dava, até a década de 1960, pelo Porto de Capuaba, em Vila Velha, a maior parte do
crescimento industrial da Grande Vitéria se deu em direcao ao sentido sul, com a instalacéo
de parques industriais, principalmente em Cariacica e em Viana. Em consequéncia disso, a
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populacdo urbana do municipio da Serra era, em 1970, de apenas 7.890 habitantes e
estava localizada principalmente na Sede e na regido litoranea, situacao que perdurava
desde o periodo colonial. A area de tabuleiros onde hoje se destacam bairros como Carapina
e Laranjeiras era praticamente desabitada. Esta e outras questdes tém suscitado nos
professores de Geografia a necessidade de elaboragcao de pesquisas, objetivando conhecer
a historia dos diferentes bairros, assim como o estabelecimento de analogias entre eles; ao
mesmo tempo, esses estudos tentam relacionar e diferenciar o processo de urbanizagao
da Serra com o restante do Espirito Santo, do Brasil e do mundo.

A expansdo da Regido Metropolitana de Vitéria exerceu uma grande influéncia sobre a
Serra. As &reas anteriormente ocupadas pela agropecuaria, que conferia a populagédo da
Serra tragos eminentemente rurais, foram bruscamente alteradas, estabelecendo-se novas
funcbBes para compartimentos especificos de seu espaco geografico como os tabuleiros
costeiros de Formacédo Barreiras, que passaram a atender a demanda da industria por
espacos estratégicos, para a implantacao do novo parque siderurgico e retroarea portuéria.
A ocupacao dos tabuleiros litoraneos provocou grandes impactos sobre as lagoas, rios e
corregos, o0 que abre a possibilidade de, no estudo da ocupacdo do espacgo serrano, 0S
professores incluirem a andlise do ciclo hidrolégico, com propostas de pesquisa sobre esgoto
junto aos mananciais, tipos de bacias hidrograficas, eliminacdo dos remanescentes de Mata
Atlantica e menor infiltracdo de aguas no subsolo, entre outros.

A foto aérea da Lagoa Juara (a esquerda)
mostra as marcas dos impactos ambientais,
como a eutrofizacdo e colmatacdo desse
importante manancial do municipio.

Em 2007, dos 574,278km2 de area do
municipio, 74,5% eram zona rural, porém
99,5% da populacéo total (415.600) era
urbana. O rapido crescimento populacional e
urbano resultou em uma intensa devastacéo
de restingas e manguezais, aumentando
assim a fragilidade do litoral, com efeito sobre
diversas regides, como foi o caso da

Disponivel em: blogjoseph.zip.net/images/juara.jpg

destruicao de casas na foz do rio Reis Magos,
em Nova Almeida, levando a necessidade de
enrocamento deste e de outros cursos fluviais
do municipio (NATAL, 2001). Temas como este
podem também ser objeto de pesquisa das
aulas de Geografia.

A foto inserida a direita apresenta o bairro
Jardim Carapina, originado a partir de
ocupacao irregular sobre area de manguezal.
Entre os diversos problemas enfrentados pela
populacdo, esta o valdo que corta o bairro e Disponivel em: earthgoogle.com.br
desagua no Rio Santa Maria da Vitoria.




Conforme dados do Instituto Jones Santos Neves, a Serra € 0 segundo municipio mais
populoso do Espirito Santo e apresenta um ritmo de crescimento populacional superior a
5% ao ano, o que impde grandes desafios com relacédo ao seu planejamento e ao modelo de
uso e ocupacéao do solo.

Os quatro mais populosos bairros do municipio (Feu Rosa, com 17.602 habitantes; Planalto
Serrano, com 14.493; Vila Nova de Colares, com 13.925; e Jardim Carapina,com 10.225)!
tiveram suas origens ligadas a ocupacdes irregulares, diferentemente de outros bairros, em
gue a ocupacdo contou com planejamento urbano. Vale ressaltar, ainda, que houve, na
Serra, um direcionamento para a construcdo de conjuntos residenciais e bairros com
construcdo de baixo custo, objetivando atender a populacéo de Vitoria e de Vila Velha, que,
devido aos altos precos, ndo conseguia comprar imoveis nessas cidades.

O tema da origem histérica, da formacéo e da situacdo dos bairros da Serra oferece ao
professor a oportunidade de elaborar, com os alunos, pesquisas sobre o total de
equipamentos urbanos e de infra-estrutura de que os bairros (tanto aquele em que a escola
esta inserida, quanto aqueles onde moram os alunos atendidos pela EMEF) dispdem e, a
partir dessa constatacao, reivindicar melhorias nos bairros.

Outro elemento importante a ser pesquisado pelos alunos € a questdo da dependéncia da
Serra em relacao a Vitoria, em termos de servicos tais como: lazer (teatro, cinema, livraria),
aeroporto e ensino universitario, entre outros. Por que um municipio, que é o segundo do
Espirito Santo em termos de populacao, ainda ndo possui teatros nem livrarias?

A guantidade de pontos turisticos da Serra vai muito além daqueles anunciados pela midia.
A valorizagdo e a divulgacdo desses espagos podem ser incluidas no trabalho docente.
Convénios entre setores municipais poderao dar ao professor a oportunidade de conhecer
e planejar pesquisas sobre aspectos fisicos, sociais, culturais e arquiteténicos de localidades
gue hoje ndo tém sido contempladas. As informacdes levantadas por meio da pesquisa
poderdo servir de subsidio para a confeccéo de félder turistico do municipio.

Ao mesmo tempo que ainda existem algumas falas pejorativas sobre o fato de se morar na
Serra, ocorre, cada vez mais, a valorizacdo imobiliaria das propriedades nesse Municipio.
Os empreendimentos imobiliarios se aproximam, cada vez mais, de Vitéria ou se confundem
com essa capital. Qual é o limite territorial entre Serra e Vitéria? Como esta questao vem
sendo utilizada pelas instituicdes de servi¢os publicos e privados? Como a indefinicao desta
fronteira tem sido utilizada pelo mercado imobiliario (CHRISTIE, 2000)? Existem alguns
empreendimentos imobilidrios que apontam a natureza da Serra como elemento importante
e, até mesmo, como equipamento, a fim de se valorizarem os imoéveis. Todas essas questdes
poderdo ser exploradas nas aulas de Geografia.

Outro aspecto geogréfico interessante do municipio, a ser explorado nas aulas de Geografia,
€ 0 do paradoxo entre o crescimento econémico e a pobreza social. O municipio da Serra
conta com varias industrias nacionais e multinacionais de grande porte, muitas das quais
lidando com tecnologia de ponta, ao mesmo tempo que um expressivo percentual da sua
populacao se encontra em situacao de pobreza. Esse paradoxo pode ser 0 ponto de partida
ou de chegada para o estudo da questédo do desenvolvimento/subdesenvolvimento.
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O fendbmeno da globalizacdo pode ser estudado a partir da Serra. Quais empresas
multinacionais existem no municipio? Quais seus paises de origem? Os produtos produzidos
na Serra sao vendidos para quais paises? Quais produtos internacionais sdo vendidos nas
lojas e supermercados do bairro e do municipio?

Ao indicarmos alguns caminhos do fazer docente, ndo temos a pretensdo de “ensinar” o
professor a dar aula, mas resgatar a especificidade do trabalho do professor de Geografia,
situando-o, e aos seus alunos, no espaco vivido, sentido, sofrido por todos 0s sujeitos.
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“Os postulados de Vygotsky parecem apontar para a necessidade de
criacdo de uma escola bem diferente da que conhecemos. Uma escola
em que as pessoas possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e
compartilhar saberes. Onde h& espaco para transformacgdes, para as
diferencas, para o erro, para as contradicbes, para a colaboracéo
mutua e para a criatividade. Uma escola em que professores e alunos
tenham autonomia, possam pensar, refletir sobre o seu proprio processo
de construcdo de conhecimentos e ter acesso a novas informacgdes.
Uma escola em que o conhecimento ja sistematizado ndo é tratado
de forma dogmatica e esvaziado de significado.”

Teresa Cristina Rego
9.1 APRESENTACAO

Tradicionalmente, no Brasil, as propostas de diretrizes curriculares em geral e para o ensino
de Historia em particular tém seguido modelos externos, dificultando a reflexdo sobre a
educacéo escolar e o papel de cada disciplina perante os desafios da nossa sociedade.

Este documento procura seguir outra trajetoéria, esforcando-se para responder, no horizonte
das escolas publicas do municipio da Serra e seus sujeitos socioculturais, aos limites e as
possibilidades de ensinar/aprender Histéria na contemporaneidade. Assim, procurou-se
sistematizar aqui as discussfes acumuladas nos encontros de formacgédo de professores
acerca do tema, ocorridos entre 2006 e 2008. Este texto, que foi produzido, portanto, a
muitas méaos, coloca-se como novo ponto de partida para outros debates sobre esse
movimento permanentemente em processo e para o qual se busca, neste momento, um
registro que permita sua melhor compreenséo.

Como essa compreensao sera sempre parcial, apoiando-se no processo, e nao nos resultados
finais, a mobilizacéo dos profissionais, estimulada pelo poder instituido, pautou-se em dois
critérios: as orientacdes deveriam ter a “cara” do professor que atua no municipio, isto €, o
documento deveria legitimar as vivéncias do cotidiano escolar fundamentadas nos saberes/
fazeres docentes; as orientacfes também deveriam levar em conta as identidades e as
diferencas do publico diverso a que se destinam, com o objetivo maior de fortalecer as
relacdes entre a escola e 0 contexto sociocultural mais amplo em que ela se insere.

De um lado, portanto, tentaram-se aproximag¢des com a historia vivida, pensada e ensinada
pelos docentes, desafiados pela crise do pensamento cientifico moderno, inventando
cotidianamente formas de interagir com a complexidade de seu oficio.

De outro, buscou-se aproximacédo com o publico estudantil com o qual esses docentes
trabalham, assim caracterizado, em sua maioria, no documento “Devolutivas das Diretrizes
de 52 a 82 Séries™:

[...] sdo criangas e adolescentes oriundos de familias migrantes de baixa renda,
carentes financeira e emocionalmente, com auto-estima debilitada e, por vezes,
em situacao de risco social. Conhecem pouco ou desconhecem o municipio onde
moram, possuem poucas oportunidades de entretenimento e acesso restrito a
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cultura, ao lazer, & salude, a alimentacao e & moradia. Convivem com a violéncia,
inclusive familiar, e o trafico de drogas, tém perspectivas limitadas da vida e do
futuro profissional. Esses sujeitos encontram-se, portanto, fragilizados quanto as
suas identidades social, moral, emocional e ética (PMS/SEDU, 2008, adaptado).

Concebendo a Historia ndo como o passado em si, mas como um olhar sobre ele, o
conhecimento historico € entendido, ndo como um espelho que reflete a realidade, mas
como uma representacéo dessa realidade que deve ser questionada. Isso leva a reflexdes
guanto a idéia de verdade e ao conhecimento como algo pronto.

Assim, considerando-se as vozes dos docentes e do publico estudantil, bem como a
concepcao de Histéria destacada, os conceitos de sociedade, cultura e trabalho elencados
como eixos que perpassam todo o documento de diretrizes curriculares, para todas as
disciplinas, numa viséo sécio-histérica do conhecimento, foram também colocados no centro
do debate. A partir dessas premissas, pretendeu-se ndo somente sistematizar e registrar as
falas das pessoas que atuam nos anos finais do ensino fundamental, mas também, com
igual propdsito, ampliar o didlogo com os outros niveis de ensino oferecidos pela Rede
Municipal da Serra e, ao mesmo tempo, valorizar a comunidade que acolhe a escola.

Buscando um “todo” de sentido, e na intengdo de “puxar novos fios” que assegurem a
continuidade em rede desse processo, procurou-se ainda dialogar com diversos autores
gue fundamentaram os debates, bem como situar a histéria do municipio da Serra, para
fortalecer o trabalho com as identidades e as diferencas no campo da Histéria e da memodria.

9.2 PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA REPENSAR O ENSINO DE
HISTORIA

Para referenciar teoricamente uma reflexao sobre a pratica pedagogica no ensino de Historia,
buscou-se dois autores: L. S. Vygotsky e B. S. Santos. Embora ndo se pretenda aqui
desenvolver de maneira aprofundada os pressupostos teoricos dos autores citados, mas
fazer um recorte para situar o dialogo que se pode estabelecer entre eles, busca-se tal
dialogo na relevancia que o chamado senso comum assume para ambos na construg¢édo do
conhecimento.

A marca do trabalho de Vygotsky é a abordagem historica e dialética dos fenémenos,
apontando para 0s processos pedagdgicos como processos intencionais, balizados por
parametros socioculturalmente definidos. Desse modo, segundo Rego, a perspectiva
vygotskyana é a de que

o homem constitui-se como tal através de suas intera¢fes sociais. O
desenvolvimento da estrutura humana é entendido, assim, como um processo de
apropriacdo pelo sujeito da experiéncia historica e cultural. Nesse processo, 0
individuo, ao mesmo tempo em que internaliza as formas culturais, transforma-as
e intervém em seu meio. Desse ponto de vista, 0 homem € [...] alguém que
transforma e é transformado nas relagées produzidas em uma determinada cultura.
E portanto na relacdo dialética com o mundo que o sujeito se constitui e se
desenvolve. Desse modo, o ser humano ndo s6 é um produto de seu contexto
social, mas também um agente ativo na criagdo desse contexto (REGO, 2000, p.
103).



Ainda de acordo com a mesma autora (REGO, 1995), para Vygotsky o homem deve ser
visto como um sujeito datado, ou seja, alguém atrelado as determinacdes de sua estrutura
biolégica e de sua conjuntura historica. Nesse sentido, o individuo deixa de ser passivo, isto
€, aguele que meramente reage as pressdes do meio; munido de um novo significado, ele
deve ser visto agora como um sujeito que interage com o mundo, sendo, portanto, capaz de
renovar a propria cultura. Na dinamica das relacdes dialéticas consigo mesmo e com o
mundo, esse mesmo sujeito se constitui e se liberta.

Considerando que o conhecimento historico passa pela mediacdo de conceitos para tornar
os fatos inteligiveis e que as estruturas cognitivas para formulacdo dos conceitos sociais
sao adquiridas pelos individuos de acordo com sua maturidade bioldgica, entende-se que a
abstracdo que envolve o conceito de tempo, objeto de estudo da Histéria, esta ligada ao
desenvolvimento cognitivo. Entretanto, rejeitando a subordinacdo determinista da
aprendizagem ao desenvolvimento biolégico, Vygotsky adverte que os conceitos espontaneos
(ou do senso comum) e 0s conceitos cientificos ndo sdo antagdnicos, mas, pelo contrario,
tém uma interacdo muito proxima e interferéncia mutua, embora reconheca os estagios do
desenvolvimento cognitivo como pertinentes.

Segundo Bittencourt,

no que se refere ao modo pelo qual os conceitos séo formados, a énfase maior da
teoria de Vygotsky recai na aquisi¢do social dos conceitos, e ndo apenas na
maturidade bioldgica. Sao consideradas fundamentais, nas apreensées conceituais,
as dimensdes historicamente criadas e culturalmente elaboradas no processo de
desenvolvimento das fun¢des humanas superiores, notadamente a capacidade de
expressar e compartilhar com os outros membros do seu grupo social todas as
suas experiéncias e emocgdes. A linguagem humana, sistema simbdlico por
exceléncia que possibilita a mediagdo entre sujeito e objeto do conhecimento,
favorece o intercAmbio social e a formacéo conceitual (BITTENCOURT, 2004, p.
187).

Para Vygotsky, de acordo com Martins (2005), a formacao de conceitos e o conhecimento
dai resultante transformam-se durante a vida, mas originam-se na infancia; os conceitos
espontaneos ou do senso comum tém por base as experiéncias imediatas, enquanto os
conceitos cientificos correspondem a um sistema. No entanto, esses conceitos estao inter-
relacionados e influenciam-se mutuamente no processo de desenvolvimento do individuo,
ndo podendo existir um sem 0 outro, uma vez que a experiéncia fornece concretude a
abstracao.

J& Santos (2000), também em relacdo a relevancia do senso comum nha aquisicao do
conhecimento, reconhece o conhecimento cientifico como uma pratica de saber entre outras,
e nao, necessariamente, a melhor, numa concepcédo de ciéncia pautada pelo principio da
dupla ruptura epistemoldgica.

Para o autor, um conhecimento novo e autbnomo néo se constréi em confronto com o senso
comum (primeira ruptura), mas deve ser destinado a transformar o senso comum e a
transformar-se nele (segunda ruptura).

183



184

Segundo Santos, o projeto sociocultural da modernidade é complexo e contraditério e
assenta-se em dois pilares: o pilar da regulacao e o pilar da emancipacédo. Cada um deles,
complexo em si mesmo, € constituido por trés principios. O pilar da regulacéo é formado
pelo principio do Estado (Hobbes), pelo principio do mercado (Locke) e pelo principio da
comunidade (Rousseau). Ja o pilar da emancipacdo € constituido por trés l6gicas de
racionalidades: a racionalidade estético-expressiva (arte e literatura), a racionalidade moral-
pratica (ética e direito) e a racionalidade cognitivo-instrumental (ciéncia e técnica). Como
os pilares, seus principios e logicas estdo ligados, o autor assim se posiciona quanto a
insercdo das légicas de emancipacdo no pilar da regulacgéo:

A racionalidade estético-expressiva articula-se privilegiadamente com o principio
da comunidade, porque é nela que se condensam as idéias de identidade e de
comunhdo sem as quais ndo é possivel a contemplacéo estética. A racionalidade
moral-pratica liga-se preferencialmente ao principio do Estado na medida em que
a este compete definir e fazer cumprir um minimo ético para o que é dotado de
monopdlio da producéo e da distribuicdo do direito. Finalmente, a racionalidade
cognitivo-instrumental tem uma correspondéncia especifica com o principio do
mercado, ndo sé porque nele se condensam as idéias da individualidade e da
concorréncia, centrais ao desenvolvimento da ciéncia e da técnica, como também
porque ja no século XVIII séo visiveis os sinais da conversdo da ciéncia numa
forca produtiva (SANTOS, 2001, p. 77).

Coloca-se em questéo, portanto, a racionalidade cientifica como sendo a Unica, ou, senéo,
como a mais importante. Desse modo, € preciso dialogar com outras racionalidades como:
a arte, a literatura, a mitologia, a poesia, a religido e a politica em condi¢des paritarias,
trilhando novos caminhos, sem abandonar a racionalidade cientifica, jA que a educacéo
envolve necessariamente processos cognitivo-instrumentais.

Posto isso, ressalta-se que os fundamentos das diretrizes curriculares foram desenvolvidos
considerando o pilar emancipatorio e a racionalidade estético-expressiva como parametros
em relacdo a percepcdo que os profissionais docentes tém de sua pratica pedagogica,
considerando racionalidades, sensibilidades e um projeto para o devir.

9.3 REFLEXOES COMPARTILHADAS ACERCA DA CONCEPGAO DE AREA

Para dialogar com os pressupostos tedéricos de Vygotsky e Santos, inicia-se essa concepgao
de area a partir de uma breve sintese sobre a histéria do ensino de Historia, entendendo
gue isso pode esclarecer muitas questdes que envolvem o trabalho dos professores, uma
vez que busca repensar a disciplina em sua prépria historicidade. Em seguida, explicita-se
a opcéo pela via da Histéria Cultural, tendéncia historiografica na qual o foco dos fenbmenos
ligados ao conhecimento histérico esta na cultura.

Com efeito, trés posicdes interpretativas da Historia foram praticadas no Brasil nas ultimas
décadas do século XX: o positivismo cientifico, 0 marxismo e a corrente dos Annales.

Os positivistas cientificos concebem a Histéria “como um processo continuo, retilineo, linear,
causal e inteligivel por um modo racional” (PESAVENTO, 2003, p. 11). Na verdade, essa
posicdo — em comparacdo com as outras — € vista como a mais arcaica.

Ja o materialismo historico tem como vertente de analise preferencial a histdria econémica,
a partir da formacgdao do capitalismo. Quanto aos movimentos sociais, essa vertente privilegia



o proletariado industrial, com suas lutas de classe, bem como a formacéo dos partidos e
sindicatos. Em sintese,

a fixagdo dos principios do materialismo histérico em uma espécie de modelo,
completo e fechado, para a andlise da realidade, a sensagéo intelectual de que
tudo ja estava explicado, basicamente em termos de dominacao e resisténcia,
levaram muitos intelectuais, alguns deles marxistas, [...] a afastarem-se de uma
matriz tedrica muito rigida e a se voltarem para outras questfes e temas, que
demandavam também novos referenciais de andlise (PESAVENTO, 2003, p. 12-
13, grifos da autora).

A tradicdo da escola dos Annales, por sua vez, concebida por Fernand Braudel, apoia-se
numa vertente econdémico-social balizada por marcos temporais da estrutura e da conjuntura,
0s quais delimitavam longa e média duracdo. Em outras palavras, as perspectivas
globalizantes dessa escola, que ambicionava uma histdria total, repudiam a analise classista
e buscam solug@es na coleta sistemética de dados. Nesse sentido, alguns intelectuais criticam
o reducionismo da escola dos Annales, ja que, metodologicamente, seria incapaz de explicar
os fendbmenos. Vale ressaltar que a histéria dos Annales privilegia os niveis econdmico e
social da realidade, colocando a cultura num segundo plano.

Surge, entdo, desse percurso econémico e social que considera a materialidade, uma nova
corrente historiografica conhecida como Histéria Cultural ou Nova Historia Cultural, que
possibilita repensar a Historia articulada a cultura. Alias, 80% da producao historiografica
nacional correspondem hoje a essa perspectiva: a cultura como conjunto de significados
partilhados e construidos pelos(as) homens(mulheres) para explicar o mundo.

A Histdria Cultural, sem pular a etapa da materialidade, nasce da busca de um conhecimento
dos objetos da Histdria com foco na cultura humana, resgatando a interagdo do homem com
0 seu contexto sociocultural mais amplo. Essa teorizagcdo impactou a Historia e a fez repensar-
se imersa numa “crise” historiografica.

Ampliando o debate da Histéria para o campo das Ciéncias Sociais como um todo, Santos
(2000) indica que as criticas que configuram um periodo de crise no pensamento ocidental
colocam em duvida a racionalidade cientifica, num cenario que indica uma transicao
paradigmatica. Ao conhecimento elaborado pela modernidade sdo propostas rupturas
epistemoldgicas.

Com a valorizagdo exagerada do desenvolvimento cientifico, acumulou-se conhecimento
sobre o mundo, ao mesmo tempo em que a sabedoria sobre esse mundo, sobre o homem e
sobre a relagdo que este mantém com 0s outros e com a natureza foi reduzida. Nesse
sentido, a hegemonia do saber cientifico produziu a marginalizacdo dos demais saberes
vigentes na sociedade.

Numa tentativa de percorrer o caminho de volta, isto é, de revalorizar as subjetividades,
propde-se repensar as diretrizes curriculares de Historia e suas formas de organizacéo de
modo diferenciado, reconhecendo nelas multiplas possibilidades de conhecimento e, ao
mesmo tempo, inferindo a escola como espaco privilegiado da interacéo social, com vistas
a uma educacgdo mais emancipatoria.
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Optando por uma formacdo mais humanista dialogada com a Histéria Cultural, intenciona-
se mostrar aos alunos que o processo “civilizatério” ndo sé causou terriveis males, mas
também produziu poesia, mitologia, arte, literatura. Dessa forma, 0s eixos aos quais 0S
contetdos devem estar articulados — sociedade, cultura e trabalho — percebem o cotidiano
escolar como referéncia fundamental para a negociacdo de sentidos e seu respectivo
compartilhamento de significados, numa busca incessante de processos identitarios que
favorecam a aceitacdo das diferencas.

A identidade ndo é um conceito estatico; pelo contrario. Compreendida historicamente de
diversas formas, a identidade cultural moderna, segundo Hall (2001), entendia o individuo
como um sujeito unificado. Assim, embora de apreensdo complexa, o conceito de identidade
prevé um deslocamento dos sujeitos. Nessa perspectiva, a globalizagéo e seus efeitos devem
ser trazidos para o centro do debate no que se refere a identidade cultural, inserida na
tensao global/local.

Enfatizando, portanto, a descontinuidade, a fragmentagcéao, a ruptura e o deslocamento
verificado nas sociedades, para Pesavento (2003), a cultura passa a ser uma forma de
expressao e traducédo da realidade simbdlica, isto €, ela possui um significado e uma
apreciacao valorativa. Em seu interior, de modo privilegiado, ressurge a identidade, como
sendo

uma constru¢@o simbdlica de sentido, que organiza um sistema compreensivo a
partir da idéia de pertencimento. A identidade é uma constru¢do imaginaria que
produz a coesao social, permitindo a identificagdo da parte com o todo, do individuo
frente a uma coletividade, e estabelece a diferenca. A identidade é relacional, pois
ela se constitui a partir da identificacdo de uma alteridade. Frente ao eu ou ao nés
do pertencimento se coloca a estrangeiridade do outro (PESAVENTO, 2003, p. 89-
90).

Em consonancia com Pesavento acerca do conceito de identidade, Silva atesta, em outras
palavras, que

a identidade ndo € uma esséncia; ndo € um dado ou um fato — seja da natureza,
seja da cultura. A identidade néo é fixa, estavel, coerente, unificada, permanente.
Aidentidade tampouco é homogénea, definitiva, acabada, idéntica e transcendental.
Por outro lado, podemos dizer que a identidade € uma construgao, um efeito, um
processo de producao, uma relacéo, um ato performativo. A identidade € instavel,
contraditéria, fragmentada, inconsistente, inacabada. A identidade esta ligada a
estruturas discursivas e narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de
representacao. A identidade tem estreitas conexdes com rela¢des de poder (SILVA,
p. 96-97).

Articuladas a essas idéias, apresentam-se, a seguir, algumas caracteristicas gerais da Historia
Cultural oriundas do conceito de identidade: a representacdo, 0 imaginario, o retorno a
narrativa, a ficcdo e as sensibilidades.

Para Pesavento (2003, p.39),

as representacdes construidas sobre o mundo ndo sé se colocam no lugar deste
mundo, como fazem com que os homens percebam a realidade e pautem a sua



existéncia. Sdo matrizes geradoras de condutas e praticas sociais, dotadas de
forca integradora e coesiva, bem como explicativa do real. Individuos e grupos
dao sentido ao mundo por meio das representa¢cfes que constroem sobre a
realidade.

Quanto ao imaginario, ele “comporta crencas, mitos, ideologias, conceitos e valores, é
construtor de identidades e exclusdes, hierarquiza, divide, aponta semelhancas e diferencas
no social. Ele € um saber-fazer que organiza o mundo, produzindo a coeséo ou o conflito”
(PESAVENTO, 2003, p. 43).

Em relacdo ao retorno a narrativa, que sofreu forte influéncia da Antropologia, admitindo
ambas tanto a individualidade quanto a coletividade, com a descoberta de novas fontes e
temas,

o historiador, que narra o acontecido, € visto agora como um mediador que seleciona
os dados disponiveis, tece relagdes entre eles e da inteligibilidade ao texto. Tais
atividades envolvem a montagem de uma intriga, a urdidura de um enredo, a
decifracdo de um enigma. O narrador é, portanto, aguele que se vale da retorica,
que escolhe as palavras e constroi os argumentos para fornecer uma explicacao e
buscar convencimento (PESAVENTO, 2003, p. 49-50).

A ficcdo, por seu turno, constroi historicamente uma temporalidade especifica, que implica
uma abstracao da faticidade. Nesse sentido,

a Histéria inventa o mundo, dentro de um horizonte de aproximacgédo com a realidade,
e a distancia temporal entre a escritura da histéria e o objeto da narrativa potencializa
essa ficgdo. [...] O historiador é aquele que, a partir dos tracos deixados pelo passado,
vai em busca da descoberta do como aquilo teria acontecido, processo este que
envolve urdidura, montagem, selecéo, recorte, exclusdo (PESAVENTO, 2003, p.
53).

Ja no campo das sensibilidades, que operam como forma de apreensao do mundo,

o conhecimento sensivel [...] brota ndo do racional ou das elocubragcées mentais
elaboradas, mas dos sentidos, que vém do intimo de cada individuo. As
sensibilidades compete essa espécie de assalto ao mundo cognitivo, pois lidam
com as sensacgfes, com o emocional, com a subjetividade (PESAVENTO, 2003, p.
56).

Enfim, as caracteristicas supracitadas

levam os historiadores a repensar nao sé as possibilidades de acesso ao passado,
na reconfiguracéo de uma temporalidade, como colocam também em evidéncia a
escrita da histdria e a leitura dos textos. Escrever a Histdria, ou construir um discurso
sobre o passado, € sempre um ir ao encontro das questdes de uma época. A
Historia se faz como resposta a perguntas e questées formuladas pelos homens
em todos os tempos. Ela é sempre uma explicacdo sobre o mundo, reescrita ao
longo das geragBes que elaboram novas indagacfes e elaboram novos projetos
para o presente e para o futuro, pelo que reinventam continuamente o passado
(PESAVENTO, 2003, p. 59, grifos da autora).
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Como traduzir esse novo pensamento epistemoldgico em termos de diretrizes curriculares
e praticas pedagdgicas para o ensino de Histéria? Criticas a parte, a producéo historiografica
contemporénea parece tender a alinhar as contribui¢cdes historiograficas das vertentes
econdmicas e sociais usadas nas ultimas décadas do século XX ao novo paradigma da
Historia Cultural, neste inicio do século XXI. Dificil? Complicado? “Mas ja houve momentos
da historia da humanidade em que parecia loucura lancar-se aos mares, em busca de terra
firme para além do continente europeu, ou entédo se langcar ao espaco, almejando a lua e as
estrelas...” (GALLO, 2000, p. 177).

9.4 NOSSO MUNICIPIO
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A Serra foi desbravada territorialmente, pos-invasdo portuguesa, pelos catequizadores
jesuitas, como muitos outros municipios litoraneos do Espirito Santo. Os primeiros habitantes
registrados na historia oficial do Municipio foram os tupiniquins, antigos no lugar e depois
os temiminds, trazidos do Rio de Janeiro, em 1556. Ambas as na¢fes foram escravizadas
nas lavouras de cana-de-acucar e isso gerou conflitos, pois os indios ndo aceitavam essa
condicao.

Os temiminds, a tribo do cacique Maraiaguacu ou Maracajaguacu (tribo do Gato Grande),
no Rio de Janeiro, eram aliados dos portugueses na luta contra a ocupacao da Guanabara
pelos franceses, que contavam com o apoio dos tamoios para ocupar a terra. Ap0s muitos
combates, a tribo dos maracajas (tribo do Gato) corria o risco de ser dizimada pelos tamoios,
mais numerosos, por isso 0s maracajas pediram auxilio ao donatério do Espirito Santo
Vasco Fernandes Coutinho, prometendo, em troca, cristianizar-se. Foram entdo removidos
, tendo sido aldeados, no dia 8 de dezembro de 1556, ao sopé do Mestre Alvaro, formando
a aldeia de Nossa Senhora da Imaculada Conceicéo, hoje Serra.

Préximo a aldeia liderada pelo jesuita Bras Lourenco, colonos portugueses estabeleceram
um povoado, ao redor do qual implantaram engenhos utilizando como méo-de-obra escravos
negros oriundos da Africa, além dos indigenas. Assim surgiu 0 povo serrano, que possui
caracteristicas dos colonizadores, dos indigenas e dos afro-descendentes.

Em junho de 1564, oito anos apo6s a fundacédo da aldeia, por causa de uma epidemia de
variola (bexigas), aconteceu a mudanca do povoado e da aldeia indigena para o local que
coincide com a atual sede do municipio.

De maneira sintética, podemos resumir a histéria do Municipio nos séculos seguintes na
linha do tempo a seguir:
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Imaculada aflcalmeanta a calagona Lastalio Hibeiro,
Conceledo. da fraguesia, sendo primeira deputada
dasmambrada de viloria. Estadual do Ex.

No século XX, a partir da década de setenta, com a industrializacdo, ocorreu a criacédo do
CIVIT — Centro Industrial de Vitoria, localizado em nosso municipio, 0 que resultou em um
crescimento populacional, atraindo migrantes da regido Nordeste e Sudeste. Novos bairros
foram criados, com destaque para o bairro Parque Residencial Laranjeiras, que é um dos
mais valorizados do municipio e coracdo comercial da Serra. Por outro lado, esse
desenvolvimento industrial acelerado, que nao foi acompanhado de politicas publicas
adequadas, acarretou a formacdo de bols6es de pobreza, resultando na proliferacdo da
prostituicdo, da criminalidade e do abandono infantil e deixando esse desafio para o poder
publico, que é responsavel por aplicar politicas publicas para aliar desenvolvimento
econdbmico a qualidade de vida dos cidadaos.

Hoje, os serranos possuem tracos fisionbmicos que sdo o resultado historico da citada
miscigenacao e vestigios de sua trajetdria, com um patrimdénio histérico-cultural muito
diversificado. Entre eles, podemos citar: Igreja da Imaculada Conceicédo (Serra Sede), a
capela de Séo Joao Batista (Carapina), Igreja dos Reis Magos (Nova Almeida), as ruinas da
antiga Igreja de Sao José do Queimado, o congo, as festas (principalmente a de S&o Benedito,
a de Sao Pedro e a puxada e fincada do mastro), além da culinaria tipica de um municipio
litor&neo.

Outros destaques sdo seu extenso balneario, com praias e lagoas que atraem turistas e
praticantes de esportes nauticos; sua regido rural, que proporciona o circuito de agroturismo,
e seu patrimonio natural, em que se destaca o Mestre Alvaro, um dos simbolos do municipio
e referéncia para 0 nome da nossa municipalidade.
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9.5 QUEM SOMOS E O QUE TEMOS A DIZER SOBRE NOSSAS
PRATICAS?

Formacéo Continuada de Histéria
Arquivo pessoal Prof2 Marlene Viana — Serra/ES

Tendo em vista a necessidade de conhecer as praticas docentes e legitima-las neste
documento, dois instrumentos foram utilizados, ambos oriundos dos encontros de formacao
continuada, os quais se procurou compreender a luz dos pressupostos teoricos destacados.

190 Nesse processo de instrumentalizacdo, primeiramente foi elaborado um estudo exploratorio,
com a intencdo maior de propiciar a escuta compartilhada. Dele emergiu uma narrativa
muito rica sobre a qual se procurou fazer uma analise dialogada de contetudo. O segundo
instrumento foi pautado em documentacao escrita: as sinteses das discussdes realizadas
nos encontros de formacéo ao longo deste ano e os registros (relatorios) das tematicas
discutidas nos anos anteriores.



Destacando que nem sempre 0s instrumentos foram coincidentes em suas proposi¢coes —
nem entre si, nem sobre uma mesma questéo —, eventuais contradicbes emergiram, mas,
mesmo assim, foram tomados como fontes de conhecimento e legitimacdo das praticas
pedagogicas dos docentes.

Com esse material, puderam-se evidenciar algumas vivéncias e praticas dos profissionais
do ensino de Historia que atuam na Rede Municipal da Serra, nos ultimos trés anos. Tais
vivéncias e praticas, porém, tiveram suas narrativas construidas a partir de algumas
indagacdes balizadoras, ancoradas nas relacdes dialéticas do sujeito que se constitui consigo
mesmo e com 0 mundo: é possivel vislumbrar as racionalidades praticadas pelos professores
a partir dessa documentacdo? Em caso afirmativo, que racionalidades atravessariam 0s
discursos e as praticas desses profissionais? E possivel ainda construir novas praticas
articuladas ao processo de formacéo continuada de professores, nas discussdes acerca
das diretrizes curriculares?

Procurando identificar, portanto, aspectos da profissdo docente e de suas praticas
pedagdgicas na referida documentacéo e levando em conta as indagac¢des acima citadas,
construiu-se a seguinte narrativa:

Inicialmente, com relagéo a profissdo docente, a maioria dos profissionais da area de Historia
gue atua no municipio da Serra € do sexo masculino, tem idade entre 41 e 50 anos e reside
no proprio municipio (48,1%); declara experiéncia de até 10 anos de tempo de servico no
magistério (48,1%) e trabalha mais de 40 horas semanais (51,8%).

Quanto a sua formacgéo académica (ou inicial), sempre trabalhando na perspectiva da maioria,
esta é egressa da Universidade Federal do Espirito Santo (62,9%), com diploma obtido na
primeira década do século XXI (55,5%). Isso significa, de um lado, que esses profissionais
possuem formacéo tardia em relacéo as idades declaradas; de outro que, em decorréncia
disso, tendem a estar mais familiarizados com as correntes historiogréaficas contemporaneas,
distanciadas da historia linear e factual. Sendo assim, acredita-se que “bebem” em vérias
fontes historiogréaficas e aceitam multiplos caminhos, aspectos importantes para um ensino
de Historia inserido numa racionalidade que se pretende emancipatéria e que busca seu
referencial na Historia Cultural.

Ja no que se refere a sua formacao continuada, os professores, em sintonia com os temas
mais recentes que atravessam suas praticas pedagdgicas cotidianas, elencam participacao
em palestras, cursos, seminarios e similares, ligados sobretudo ao meio ambiente, a educacéo
especial, a Historia da Africa, dentre outros. Apresentam, ainda, expressivo nimero de pos-
graduados (55,5% tém especializacao).

A maioria destaca, porém, a importancia da formacgéo continuada em horario de servico,
formato oferecido pelas escolas e pelo municipio e muitas vezes citado como sendo a forma
mais usual de atualizacéo profissional, dada a elevada carga horaria semanal de trabalho.
Isso sinaliza ao poder instituido a importancia da continuidade desses foruns como estratégias
permanentes para a qualificacdo do ensino no municipio da Serra.

Posto isso acerca da profissdo docente, passa-se a narrativa das suas praticas pedagadgicas,
ancorada nas interfaces dos seus saberes/fazeres e construida com foco em algumas
categorias nas quais procuramos agrupa-las: recursos didaticos utilizados, formas de
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organizacao do trabalho pedagogico, metodologias destacadas e conceitos desenvolvidos.
Ao final, uma proposi¢do metodolédgica procura sintetizar as praticas mais usuais, remetendo
a discussoes posteriores.

Sobre os recursos didaticos disponiveis na escola onde atuam, os professores atestam que
suas unidades escolares geralmente possuem biblioteca, material escolar para distribuicao
gratuita, aparelho de DVD, atlas, mapas atualizados, entre outros. Sinalizam, porém, que o
trabalho com a biblioteca poderia ser estimulado, se houvesse uma melhoria nas condi¢cdes
gerais de seu funcionamento, organizagdo e acesso, e sugerem investimentos em salas
ambientes e laboratérios de informatica.

Quanto ao recurso mais utilizado, o livro didatico foi apontado por unanimidade (100% dos
professores). O que significa essa totalidade? Que, apesar de todos os esforcos de
“inovagbes” na sala de aula, ele continua definindo a Histéria que se ensina? Essa prética
nao estaria inserida na racionalidade cognitivo-instrumental? Sem duavida, sdo reflexdes
necessarias e devem ser retomadas nas propostas de continuidade do movimento curricular,
articuladas, entre outras, a definicdo da organizacédo sequencial do estudo historico a ser
desenvolvido na sala de aula: histéria integrada, historia tematica ou historia por eixos
tematicos.

Considerando o destaque dado ao uso do livro didatico nas praticas docentes, vale mencionar
gue, dentre aqueles citados, os professores utilizam principalmente o “Projeto Arariba”
(77,7%), da editora Moderna, cuja proposta segue orientacdo da chamada histéria integrada,
isto é, a articulacdo entre Historia do Brasil, Historia da América e Historia Geral num anico
processo, segundo perspectiva cronolégica. Contudo, nos registros relativos aos anos de
2006 e 2007, a discussdo dominante era a da histdria tematica.

Embora essa questdo ndo se tenha esgotado por completo, necessitando ser retomada,
conforme assinalado, o que precisa ficar claro é que, caso a proposta temética realmente
prevaleca, ha que se distinguir epistemologicamente aquilo que os especialistas chamam
de historia teméatica e historia por eixos tematicos, uma vez que, para Bittencourt (2004,
grifos da autora), é preciso diferenciar “Historia teméatica, tal qual os historiadores a concebem
na realizacdo de suas pesquisas, [da] Histéria ensinada por eixos tematicos”, para nao
incorrer em equivocos.

Ainda segundo a autora, a importancia dessa diferenciacéo reside em equilibrar a chamada
tradicdo escolar e as inovacdes curriculares, como forma de se evitar a linearizacdo dos
temas. Na analise que ela faz acerca das propostas curriculares elaboradas nos ultimos
anos, a organizacao sequencial dos estudos historicos por eixos teméaticos se destaca: “Ao
se constatar que ndo se pode ensinar ‘toda a histéria da humanidade’ e que a historia
ensinada € fruto de recortes dependentes das problematicas do presente, a proposta de
uma Histodria calcada em eixos tematicos tornou-se uma op¢ao” (BITTENCOURT, 2004, p.
127).

Com relacdo as formas de organizacéo do trabalho pedagdgico, os professores declaram
gue tém por base a realizacdo de projetos pedagodgicos (51,8%), as caracteristicas da
comunidade onde a escola se insere (40,7%) e as diretrizes curriculares (25,9%). Essa
constatacdo corrobora a idéia de que o carater puramente instituido dos documentos
curriculares néo os legitima, razdo essa que respalda ainda mais o percurso instituinte que
este documento pretende marcar.



As indicacdes de que o trabalho pedagdégico é organizado segundo o perfil da comunidade
da escola e a partir de projetos permitem dialogos com as demais disciplinas e, ao mesmo
tempo, aproximacGes com as problematicas vivenciadas pela comunidade escolar. Como
esses procedimentos se inserem numa racionalidade emancipatéria, indaga-se, apenas, se
0s percentuais alcancados seriam satisfatorios ou precisariam ser ampliados.

Ainda nessa direcdo da organizacao do trabalho pedagdgico, questionados especificamente
sobre sua pratica interdisciplinar, os professores a concebem teoricamente e declaram uma
postura interdisciplinar no trato com o conhecimento, situagao essa que pode ser verificada
também quando falam sobre a realizacao de projetos pedagogicos, como foi anteriormente
destacado. Entretanto, encontram dificuldades para o exercicio pleno da interdisciplinaridade
dentro de um modelo curricular disciplinarizado.

Segundo Gallo (2000), a interdisciplinaridade deve ser pensada

como a possibilidade de uma nova organizacao do trabalho pedagogico, que permita
uma nova apreensdo dos saberes, ndo mais marcada pela absoluta
compartimentalizagéo estanque das disciplinas, mas permitindo uma comunicagéo
entre os compartimentos disciplinares. Assim como epistemologicamente a
interdisciplinaridade aponta para a possibilidade de producéo de saberes em grupos
formados por especialistas de diferentes areas, pedagogicamente ela indica um
trabalho de equipe, no qual os docentes de diferentes areas planejem ac¢des
conjuntas sobre um determinado assunto (GALLO, 2000, p. 173).

Como posturas interdisciplinares praticadas, os professores apontam aproximagcdes com
outras disciplinas, preferencialmente com a Geografia (74%), procedimento ja esperado.
No entanto, ao serem questionados sobre a possibilidade de uma proposta curricular comum
entre Histéria e Geografia, mantendo-se suas matrizes epistemologicas especificas, 51,8%
nao concordam com essa idéia. Alias, essa questao, vale esclarecer, foi inserida no estudo
exploratorio e reforgcada logo no primeiro encontro de formacédo continuada deste ano, por
iniciativa das assessorias. Devido ao entendimento politico de que essa idéia poderia
provocar uma fragilizacdo das disciplinas envolvidas, dado o renovado tecnicismo atual
que imp0de hierarquias disciplinares, essa proposi¢cédo néao foi aceita. Os professores, num
movimento “a contrapelo” da viséo tecnicista, demandam uma perspectiva mais humanista
do conhecimento a ser privilegiada nas diretrizes curriculares em foco.

Na verdade, nas discussfes efetuadas, muito embora os professores tenham manifestado
interesse, sobretudo do ponto de vista metodolégico, numa proposta curricular dialogada,
temem que essa tendéncia aponte, no limite, para um retorno aos Estudos Sociais, de triste
memoria.

O fato que mais chama a atencao quanto as posturas interdisciplinares praticadas, uma vez
gue, conforme assinalado, a parceria com a Geografia j4 era esperada, refere-se a
aproximacdo com as Artes (51,8%). Esse didlogo, de certa forma espontaneo, pode
aprofundar-se com a apropriagéo de metodologias desse campo do conhecimento, sobretudo
em relacdo ao material imagético, que pode ser explorado ndo apenas a partir de suas
figuracdes mais explicitas.
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O fomento do didlogo com as Artes, devido ao seu aspecto interdisciplinar, ja seria
interessante em si mesmo. Ocorre que, entre as metodologias destacadas especificamente
para o ensino de Histéria, o uso de filmes e a utilizacdo de imagens aparecem como as mais
recorrentes (92,5% e 85,1%, respectivamente), sendo ambos” filmes e imagens” ancorados
em sua utilizacdo como fontes historicas.

Embora o trabalho com as fontes seja diversificado — documentos escritos (74%); mapas
(70,3%); relatos orais (66,6%); lendas (44,4%); objetos (22,2%); paradidaticos (33,3%);
visitas de estudo (25,9%) e publicidade (22,2%) —, 0 que sintoniza os profissionais com
novas praticas no ensino de Histoéria, destaca-se o uso das fontes imagéticas.

Nesse universo imagético e documental, a utilizacdo do cinema como fonte historica foi
proposta inicialmente pelo movimento historiografico conhecido como Historia Nova,
ampliando a nocdo de documento. Nandolpho (2006, p. 227) adverte, porém, que essa
discussdo do cinema como fonte documental dificilmente é inserida na formacao inicial
do(da) professor(a) de Historia, constituindo-se, assim, em um desafio, porque, muitas vezes,
ele pode ser apropriado apenas como ilustragéo audiovisual, e ndo como fonte.

Segundo esse mesmo autor, o filme

ndo tem valor somente pelo seu testemunho sobre o passado, mas, principalmente,
pelos discursos, ideologias e realidades sociais que Ihe estao explicitos ou implicitos
e invisiveis a um olhar superficial. [Assim], a forma como é concebido e trabalhado
€ que o qualifica como uma experiéncia pedagdgica potencialmente critica e
emancipatéria (NANDOLPHO, 2006, p. 228).

Nessa mesma direcao, a constatacao do elevado percentual no uso de imagens como fonte
historica, além de estabelecer um dialogo direto com a Histéria Cultural, valoriza a
metodologia porque constréi “pontes” entre realidades, seja no passado ou no presente,
“plenas de representacdes do vivenciado e do visto e, também, do sentido, do imaginado,
do sonhado, do projetado” (PAIVA, 2002, p. 14). Assim, as imagens Sao registros a serem
indagados, desconstruidos, contextualizados e explorados, numa apropriacao critica em
seu uso metodologico, porque, sendo rica fonte historica, a iconografia “traz embutida [sic]
as escolhas do produtor e todo o contexto no qual foi concebida, idealizada, forjada ou
inventada” (PAIVA, 2002, p. 17)

Ainda segundo Paiva, apesar de fonte histdrica importante, € preciso estar alerta, porque a
imagem

ndo é a realidade histérica em si, mas traz porc¢des dela, tracos, aspectos, simbolos,
representacoes, dimensdes ocultas, perspectivas, inducdes, codigos, cores e formas
nela cultivadas. Cabe a nés decodificar os icones, torna-los inteligiveis o mais que
pudermos, identificar seus filtros e, enfim, toma-los como testemunhos que
subsidiam a nossa versado do passado e do presente, ela também, plena de filtros
contemporaneos, de vazios e de intencionalidades (PAIVA, 2002, p. 19)

Desse modo, embora a utilizacdo de imagens no ensino de Historia esteja inserida numa
pratica pedagogica que se distancia da regulacao, isto €, de uma racionalidade puramente



cognitivo-instrumental, e em dialogo com a Historia Cultural, seria desejavel que uma
metodologia para leitura mais consciente desses documentos fosse abordada nos encontros
de formagéao continuada, uma vez que sua utilizacdo como mera ilustracéo desqualifica-os
como fonte historica.

Finalmente, com relac&o a questéo conceitual, destacam-se tanto os conceitos considerados
centrais na escritura deste documento como um todo — sociedade, cultura e trabalho —
guanto o conceito de tempo.

No estudo exploratério, houve a proposicdo de que os professores se posicionassem a
respeito de seu trabalho com cada um dos conceitos citados. O resultado que emergiu das
tabulacdes efetuadas foi, até certo ponto, surpreendente, ficando assim configurado:
sociedade (85,1%); cultura (85,1%); trabalho (74%); tempo (66,6%). Esses dados devem
ser problematizados no que se refere aos resultados alcancados, uma vez que o trabalho
com o conceito mais fundamental da disciplina € percentualmente menor? Ou, pelo contrério,
atestam o didlogo com outros campos do conhecimento, enriquecendo o préprio discurso
histérico?

O que parece € que ha uma certa contradi¢cdo nas “falas”. De um lado, constatam-se altos
indices dos dados referentes ao desenvolvimento dos conceitos de sociedade, cultura e
trabalho na sala de aula. De outro, quando se investigaram as praticas pedagogicas
relacionadas a constituicao de identidades e diferencas, observou-se um elevado percentual
de respostas em branco nas questbes relativas a etnia, género, sexualidade, ambiente,
entre outros. Diante disso, pergunta-se: como dissociar os desdobramentos étnicos,
ambientais, de género e de sexualidade, atrelados a constituicdo das identidades e
diferencas, dos conceitos de sociedade, cultura e trabalho?

Além do desenvolvimento do conceito de tempo, o mais fundamental para a disciplina,
outros olhares, em outras escalas conceituais, s6 tendem a enriquecé-lo. Embora os
conceitos-eixo sociedade, cultura e trabalho balizem o percurso, é importante inserir neles
o dialogo com as identidades e as diferencas, privilegiando a acao dos sujeitos para afirmar,
cada vez mais, que a escola é um espaco de construcao sécio-cultural, com conflitos e
negociacgdes de sentido. Em relagéo a esses conceitos-eixo, concorda-se com Gomes quando
afirma que

um novo olhar vem sendo lan¢ado sobre as questdes que se referem aos processos
soécio-culturais como a construcéo de referéncias de identidade, o peso das vivéncias
culturais, os diferentes modos de ser e agir que os diversos grupos sociais constroem
no interior das classes, as multiplas relacdes e ressignificacdes que 0s sujeitos
estabelecem no seu contato com o mundo do trabalho (GOMES, 1996, p. 85).

Especificamente no que se refere ao conceito de tempo, ele é reconhecido como o objeto
de estudo da Histéria, mas € preciso estar atento para o fato de que as diversas
temporalidades ndo podem ser compreendidas, em todas as suas singularidades, com o
olhar atual. Com proposito, a dimenséo da temporalidade € uma das categorias mais centrais
na apreensao do conhecimento histarico.

Sobre essa dimenséo, veja-se o que afirma KARNAL ( 2004, p. 44-45):
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N&o se trata de insistir nas definicdes dos diversos significados de tempo, mas de
levar o aluno a perceber as diversas temporalidades no decorrer da Historia e ter
claro sua importancia nas formas de organizacao social e seus conflitos. Sendo
um produto cultural forjado pelas necessidades concretas das sociedades,
historicamente situadas, o tempo representa um conjunto complexo de vivéncias
humanas. Dai a necessidade de relativizar as diferentes concep¢des de tempo e
as periodizac8es propostas; de situar os acontecimentos histéricos nos seus
respectivos tempos. O conceito de tempo supde também que se estabelecam
relacdes entre continuidade e ruptura, permanéncias e mudancgas/transformacgoes,
sucessédo e simultaneidade, o antes-agora-depois. Leva-nos a estar atentos e fazer
ver a importancia de se considerarem os diversificados ritmos do tempo histérico
quando o situamos na duracdo dos fendmenos sociais e naturais. E justamente a
compreensao dos fendmenos sociais na duracao temporal que permite o exercicio
explicativo das periodiza¢fes, que sao frutos de concepc¢des de mundo, de
metodologias e até mesmo de ideologias diferenciadas.

As consideracBes sobre a riqueza e complexidade do conceito de tempo séo
imprescindiveis para que sejam evitados 0s anacronismos, nao tdo raros nas
explicagBes histéricas. O anacronismo consiste em atribuir a determinadas
sociedades do passado nossos proprios sentimentos ou razdes e assim interpretar
suas acdes; ou aplicar critérios e conceitos que foram elaborados para uma
determinada época, em circunstancias especificas, para outras épocas com
caracteristicas diferentes (KARNAL, 2004, p. 44-45).

Corroborando esse encaminhamento, as no¢cdes temporais a serem desenvolvidas para o
desenvolvimento do conceito de tempo foram assim situadas pelos professores: permanéncia/
mudanca (70,3%); passado/presente (62,9%); duragéo (25,9%); simultaneidade (22,2%);
antes/depois (18,5%); e antigo/moderno (18,5%). Essas abordagens, consideradas em
conjunto e utilizadas de forma sistematica e articulada, problematizam as temporalidades,
redimensionando-as.

Para Schmidt & Cainelli, dar um sentido ao presente tendo como referéncia o passado
reflete a utilidade social da Historia, mas é preciso também considerar as particularidades
do passado, entendendo que nem tudo pode ser remetido ao presente. A referéncia a
sociedades diferentes de nossa temporalidade desenvolve “a compreenséo da alteridade,
isto é, da empatia, do interesse e, a0 mesmo tempo, [0 desenvolvimento do] respeito por
outros povos e outras civilizagdes, pois o interesse pelo outro € também uma forma de
conhecer a si mesmo” (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 77).

Desse modo, ainda de acordo com as autoras, a reconstrucdo do passado deve ser feita
com os alunos por meio das caracteristicas peculiares ao préprio tempo — as no¢des temporais
—, alertando que “elas ndo existem a priori em seu raciocinio, mas séao construidas no decorrer
de sua vida e dependem de experiéncias culturais” (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 77-78).

Para o final dessa narrativa que emergiu dos instrumentos analisados em seu conteldo,
deixou-se uma reflexdo que faz uma espécie de sintese das varias questdes sinalizadas ao
longo do texto. Trata-se da educagéao patrimonial como metodologia que pode ser concebida
tanto como uma forma de organizacao do trabalho pedagdgico quanto como uma forma de



dialogo profundo com a comunidade onde a escola esté inserida, fomentando o sentimento
de pertenca, trabalhando no campo das sensibilidades e auxiliando o desenvolvimento de
conceitos.

Questionados sobre a possibilidade de trabalhar com essa metodologia, apenas 18,5% dos
professores responderam que a utilizam frequientemente; 81,5% ndo a conhecem, raramente
a utilizam ou néo responderam. Esse dado causa certo estranhamento, porque ha registros
de que esse tema foi objeto de discussdes efetivadas nos encontros de formacao continuada
realizados em anos anteriores, mas insiste-se em sua consideragdo como proposta de
reflex@o e retomada nos encontros de formacao continuada devido ao potencial emancipatorio
que possibilita.

A educacao patrimonial € uma metodologia que faz dialogar os conceitos de identidade e
memoaria e tem base na observacao, no registro, na exploragéo e apropriacéo dos elementos
culturais. Assim, admitem-se suas potencialidades no ensino de Historia, pois “trata-se de
um processo permanente e sistematico de trabalho educacional centrado no patriménio
cultural como fonte priméria de conhecimento e enriquecimento individual e coletivo” (HORTA;
GRUNBERG; MONTEIRO, 1999, p. 6).

Quanto a identidade, as autoras entendem a metodologia em questdo como possibilidade
de “alfabetizagéo cultural”, pois a apropriacao consciente do patrimonio pelas comunidades
é fator indispensavel “no processo de preservacdo sustentavel desses bens, assim como
no fortalecimento dos sentimentos de identidade e cidadania” (HORTA; GRUNBERG;
MONTEIRO, 1999, p. 7).

Deslocando o foco da identidade para a memdéria, as autoras afirmam que o patriménio
cultural ndo esta apenas nos elementos consagrados, pois existem outras formas de
expressao cultural, por exemplo, o “patrimdnio vivo”, que inclui

artesanatos, maneiras de pescar, cagar, plantar, cultivar e colher, de utilizar plantas
como alimentos e remédios, de construir moradias, a culinaria, as dangas e musicas,
os modos de vestir e falar, os rituais e festas religiosas e populares, as rela¢gfes
sociais e familiares, [que] revelam os mdltiplos aspectos que pode assumir a cultura
viva e presente de uma comunidade (HORTA; GUNBERG; MONTEIRO, 1999, p.
7)

Sobre a questdo da memoaria, no sentido de reforcar a importancia desse conceito, busca-
se em Nora (1992) maior fundamento. Para o autor, vive-se atualmente um processo de
“aceleracao da historia” devido a globalizacao. Sendo assim, 0 homem contemporaneo da-
se conta de uma forte e subita ruptura com o passado, de modo que o sentimento de
continuidade entre o passado e 0 presente, pouco a pouco, se torna residual. Em outras
palavras, o tempo dessa historia acelerada, neste inicio de milénio, € o tempo das mudancas
e da descontinuidade, enquanto o da memoria coletiva € o da permanéncia. O sentimento
rapido e definitivo de esvaziamento da memodria se combinaria com a inquietude da exata
significacdo do presente e a incerteza do futuro.

Ocorre que sdo justamente os momentos de ruptura da continuidade historica que mais
reforcam a memoria e a identidade. Assim, mesmo que o fenémeno da globalizacéo tenha

197



198

alterado o tempo, isto é, mesmo que a Histdria se tenha tornado mais rapida, importando a
mudanca e o esquecimento, ha, segundo Nora, necessidade de aproximacdo e ndo de
distanciamento entre Historia e memoria.

Diante do exposto, enfatiza-se a importancia da énfase no pertencimento para fortalecer o
trabalho com as identidades, as diferencas e as memarias, reconhecendo a contribuicdo da
educacéao patrimonial como metodologia aliada a histéria local. R Reserva-se, no entanto,
essa questdo para uma discussao posterior, uma vez que essa metodologia emergiu
fragilizada dos instrumentos utilizados para construir essa narrativa, isto €, tal abordagem
nao é sistematicamente praticada pela maioria dos professores, tendo em vista seu
desconhecimento ou uso raro.

9.6 DIALOGOS COM A EDUCACAO INFANTIL E COM OS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Uma indagacao que se pode colocar inicialmente para enfrentar o desafio de dialogar com
a educacdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental € a seguinte: Que ensino de
Historia é relevante para a educacao do(da) cidadao(a) em devir?

Com base em diversos estudos, afirma-se que a nocéo de tempo é de dificil apreenséo, e a
importancia do trabalho tanto na Educacéo Infantil quanto em todo o Ensino Fundamental
esta na preparacao dos alunos para entender o tempo como uma dimenséo continua (tempo
fisico), sobre a qual os homens e as mulheres inscrevem suas diferentes trajetorias, fruto de
suas relacdes sociais e culturais por meio do trabalho (tempo histérico).

E necessario desenvolver as nocdes de tempo, ampliando-as e aprofundando-as, a partir
da realidade vivida, e, de maneira gradual, ampliar e aprofundar tais no¢gées conhecendo
realidades mais distantes no tempo e no espaco.

Desenvolver no¢cbes como semelhanca/diferenca, simultaneidade, duracédo, individual/
coletivo, proximo/distante, passado/presente, permanéncia/mudanca, memoria, entre outras,
desconstrdi a idéia de que o tempo cronoldgico é a Unica no¢ao de tempo. A perspectiva
puramente métrica leva ao entendimento de que as transformacfes sdo homogéneas,
mecanicas.

Embora a construcéo da nocéo de tempo cronoldgico seja importante, uma vez que também
foi construida culturalmente, é importante avancar para a construcdo do tempo historico,
isto €, o tempo vivido, com suas permanéncias e mudancas, nas diferentes sociedades. Em
outras palavras, o tempo historico exprime as transformagdes sociais e culturais que ocorrem
em diferentes tempos e espacos, preservando memaorias a0 mesmo tempo que promove
silenciamentos, relativizando acontecimentos e valores na compreenséo da existéncia de
multiplas historias.
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10.1 APRESENTACAO

“No longer students are simply learning language — they are
learning ways of viewing others and reviewing themselves”
COBERTY (2003).

Da mesma forma que os demais componentes curriculares, o ensino de Linguas Estrangeiras
(doravante designada LE) deve estar inserido no Projeto Politico-Pedagdgico dos sistemas
de ensino. Assim, a presente Proposta Curricular, formulada a partir das discussdes efetuadas
nos encontros de formacdo de professores, em conjunto com a Coordenacdo de Area,
apresenta as linhas norteadoras do planejamento escolar do ensino de LE no Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino da Serra - Espirito Santo.

Na tentativa de aproximar a escola da realidade vivenciada pelos educandos e de tornar o
ensino significativo, levando-o, efetivamente, a contribuir para a construcdo de sujeitos
criticos e conscientes, os componentes curriculares foram analisados e discutidos pelos
respectivos coordenadores de Area e professores a partir de trés eixos: Sociedade — Cultura
— Trabalho, na perspectiva da formacao integral do cidadao.

Esse novo caminho requer novos referenciais que necessitam ser compreendidos e
interpretados. E preciso, pois, que se observe a orientacdo de Prado (1993):

O aprendizado de um novo referencial educacional envolve mudanca de mentalidade
[...].- Mudanca de valores, concepcoes, idéias e, consequentemente, de atitudes ndo
€ um ato mecanico. E um processo reflexivo, depurativo, de reconstrugéo, que implica
em (sic) transformacéo, e transformar significa conhecer (p.2).

Essa orientacdo, aplicavel a educacao em geral, tem, também, especial relevancia quando
se trata do ensino de LE mediante a ampliacdo dos conceitos e principios que, na atualidade,
consubstanciam as praticas e acdes nessa area de conhecimento e de ensino.

Em sua génese, a presente proposta estd ligada ao ensino de Lingua Inglesa. Entretanto
nossas proposicées ndo estdo a ela restritas. Em outros momentos, poderdo as escolas
elaborar projetos que contemplem o ensino de outras LE modernas, atendendo as
necessidades e demandas da comunidade e aos principios legais determinados pela Lei n°
9.394 de 20-12-96.

10.2 AS LINGUAS ESTRANGEIRAS NA ESCOLA: AS
NECESSIDADES SOCIAIS E CULTURAIS - DOS PRIMORDIOS
A ATUALIDADE

Para melhor compreensao do problema, dividimos essa questdo em dois contextos distintos:
0 nacional e o local.

! Traducéo livre: Os educandos ndo mais, simplesmente, aprendem uma lingua - eles aprendem formas de ver o
outro e de rever a si mesmos.
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10.2.1 A QUESTAO NACIONAL

Repensar ensino de LE na escola € introduzir novos conceitos e novas visdes compativeis
com as necessidades do mundo atual. Entretanto o perfeito entendimento do percurso
historico do processo de ensino de LE na escola implica analise e reflexdo de seu papel no
contexto histérico da educacao brasileira levando a compreensédo de sua importancia e do
seu significado, nos diversos tempos e espacos, em especial, na atualidade, momento de
grandes transformagoes.

Estudiosos, como Leffa (1999), concordam que a Lingua Portuguesa, hoje a lingua materna
dos brasileiros, foi a primeira LE falada no Brasil por ter sido a lingua dos colonizadores
portugueses, ensinada aos nativos de nossa terra e, posteriormente, imposta pelos jesuitas
na catequese dos indigenas, o que evidencia os interesses econdmicos, politicos e religiosos
subjacentes, ja nos primordios da colonizagéo. Seu papel, ora como elemento de colonizacao/
conscientizacao, ora como elemento catalisador das relacées econémico-culturais, perpassou
0 ensino das LE através dos tempos, demonstrando serem eles os principais determinantes
de sua inclusdo nos curriculos escolares.

No percurso histérico do ensino de LE no Brasil, observamos a forte infuéncia da cultura
francesa, do periodo colonial até a segunda metade do século passado, representada pela
priorizacao do ensino da lingua francesa e, a partir do periodo pos segunda guerra mundial,
o da lingua inglesa, pelos motivos explicitados.

As politicas governamentais do Século XX, expressas nas diversas reformas educacionais
realizadas, se limitaram, em sua maioria, a tratar das questbes dos espacgos/tempos
destinados ao ensino de LE, ora reduzindo-os, ora ampliando-os, definindo, assim, o status
desse componente curricular no contexto da educacao brasileira, em diferentes momentos.
Entretanto ndo apresentaram claramente as razdes da inclusdo de LE nos curriculos
escolares, a sua importancia e seus objetivos, nem sugestdes metodoldgicas,

Apenas em 1930, com o0 movimento da Escola Nova, e com a reforma de 1931, os espacos
foram ampliados, acompanhados da diversificagdo do ensino de LE e da proposi¢céo de um
novo enfoque ao ensino, gerando a preocupacdo dos professores em encontrar uma
metodologia centrada na motivacao e énfase na oralidade.

Nesse contexto, a Reforma Capanema, de 1942, que adotou uma politica de ensino de LE
mais abrangente, diversificando e ampliando o conjunto de linguas estudadas e o0s
respectivos espacos/tempos de ensino, constituiu-se num marco positivo do ensino de LE
no nosso pais. De acordo com Leffa (1999, p. 6), “visto de uma perspectiva histérica, as
décadas de 40 e 50, sob a Reforma Capanema, formam os anos dourados das linguas
estrangeiras no Brasil".

As reformas educacionais subsequentes, como a LDB de 1961 e a Lei 5692/71, contudo,
ndo mantiveram os preceitos da reforma de 1942. Ao contrario, a primeira restringiu o0 ensino
da lingua francesa, que teve sua carga semanal diminuida; o inglés, de um modo geral,
permaneceu sem grandes alteracdes. A segunda, que instituiu o ensino profissionalizante,
reduziu drasticamente a carga horaria de ensino das disciplinas de formacédo geral, em
especial aquelas ligadas as humanidades, em vista da politica baseada no pragmatismo e



imediatismo, caracteristicos de um pensamento filos6fico da educacdo com vistas ao
desenvolvimento econémico, atingindo severamente o ensino de LE por preconizar que ela
seria “dada por acréscimo” dentro das condi¢cdes de cada estabelecimento de ensino. Teve,
pois, como conseqiéncia, a quase exclusdo dessa area de ensino no contexto escolar. As
mudancas no sistema educacional brasileiro, a partir dessa Ultima Lei, foram amplas e
envolveram da concepc¢éo pedagodgica a estruturacédo do proprio sistema.

Em 1996, com a Lei 9.394 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), novos
rumos foram tomados. Quanto ao ensino de LE, o seu art. 26., § 5°, determina:

Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, 0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a
cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo.

O foco educacional, por sua vez, foi também modificado. O ensino voltado para a
profissionalizacdo cedeu lugar ao ensino voltado para a constru¢ao da cidadania, incluindo,
por meio dessa visdo mais humanistica, o pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas,
numa nova orientacéo sobre o papel da escola e dos conteudos curriculares em si.

Refor¢cando essa nova concepcao, em 1998, o Ministério da Educacédo divulgou o documento
Parametros Curriculares Nacionais para o Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental,
cujas bases estdo calcadas no principio da transversalidade, e incorporou questdes da
escola e da juventude, incluindo, ainda, aspectos relativos a diversidade cultural, a educagéo
ambiental, a orientacdo sexual e a educacéao para o trabalho.

O referido documento ndo se constituiu em proposta metodoldgica para o ensino dos
componentes curriculares, porém destaca que, no ensino de LE, o desenvolvimento da
leitura deve ser priorizado, tanto em razdo das necessidades dos alunos quanto das
condi¢des do contexto de ensino, porquanto plausivel de realizacdo nas condi¢des concretas
de uso da LE no campo académico e no do trabalho.

Na atualidade, um expressivo numero de profissionais da &rea de LE e da educacgédo em
geral tem questionado essa orientacdo, uma vez que as necessidades atuais do conhecimento
de LE ndo permitem essa limitagdo. A comunicagao se efetiva por meio de multimeios,
demandando, assim, além da leitura, o desenvolvimento da comunicacao oral e da prética
escrita.

O desenvolvimento das tecnologias de comunicacéo, juntamente com o fenbmeno da
globalizacéo, contribuiu para a revitalizacéo do ensino de LE, porquanto novas necessidades
sdo determinantes da definicdo de novos objetivos, principios e conceitos para a
fundamentacédo de um curriculo escolar compativel com as necessidades atuais da sociedade
do conhecimento. Esses aspectos estdo delineados, para efeito da presente proposta, no
item que trata dos principios e conceitos referentes a area de ensino.

10.2.2 A QUESTAO LOCAL

A incluséo de LE no Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino da Serra -ES teve
inicio no final da década de 1990. Infere-se que, possivelmente, esse fato esteja relacionado
a flexibilizacdo admitida no documento legal anteriormente referido.
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Do advento da oferta da disciplina aos dias atuais, o ensino de LE na rede municipal tem
apresentado resultados pouco expressivos. Em nossa percepcao, sao reflexos da realidade
histérica do ensino de LE na educacdao brasileira, ja exposta.

Ressalta-se, entretanto, em nosso contexto de ensino, a reduzida carga horéaria a ele
dispensada nas unidades de ensino, ou seja, 01 (uma) hora semanal por ano de escolaridade.
Desse contexto, dois fatores preocupantes foram gerados: os educandos, de modo geral,
nao conseguem interiorizar os conteudos linguisticos e, consequentemente, ndo atingem a
devida competéncia, no uso da lingua em situacdes reais de comunicacdo. Os espacos/
tempos de exposicao a lingua-alvo, além de reduzidos, sao distantes, uma vez que séo
semanais. Por sua vez, os professores necessitam trabalhar em duas ou mais escolas, para
o cumprimento da carga horéria de trabalho. Isso resulta em um distanciamento do profissional
do ambiente escolar, impossibilitando a criacao do vinculo afetivo com os educandos, colegas
professores e com a comunidade escolar como um todo. Ha de se entender que a existéncia
desses vinculos é fundamental ao bom andamento do processo educativo.

Recentemente, com a crescente participacdo dos profissionais nos encontros de Formacéao
Continuada, percebe-se uma preocupacao com a qualificacdo profissional e com a
valorizacdo do ensino de LE. Alguns esforcos ja se concretizaram, como o aumento da
carga horaria de 01 (uma) para 02 (duas) aulas semanais em algumas unidades escolares,
nas quais ja é possivel verificar significativas melhoras nos resultados.

Formagcéo Continuada Lingua Inglesa
Arquivo pessoal: Prof. Keila Kris Tonon - Serra/ES - 2008

Outro ponto positivo em apoio ao ensino da Lingua Inglesa foi o0 empenho da atual gestao
em disponibilizar livros didaticos para todos os estudantes, com recursos proprios, pois nao
estamos inseridos no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), cuja insercdo acontecera
somente em 2011. Portanto as a¢c0es descritas anteriormente levam-nos a crer que o ensino
de LE vem ganhando expressividade e reconhecimento de sua importancia no contexto
socioeducacional do municipio.

Todavia é necessario um permanente acompanhamento e empenho por parte do sistema,
para que acdes efetivas continuem a ser realizadas, para o aprimoramento e o fortalecimento
do ensino de LE no municipio.



10.3 PRINCIPIOS E CONCEITOS: UMA REFLEXAO

O ensino de uma LE na escola tem sido criticado, historicamente, tanto por sua ineficacia
guanto pelas visdes preconceituosas a ele atribuidas, sejam elas de ordem cultural ou
ideologica.

De acordo com Jordédo (2004), com a globalizagéo e a internacionalizacéo do uso da Lingua
Inglesa, essa visdo foi modificada. A partir dos estudos de Kachru (1998), que divide os
dominios funcionais da lingua inglesa em trés Circulos, conforme o estatuto da lingua nos
paises em que ela é falada e ensinada, situamo-nos, na atualidade, nas seguintes
perspectivas:
e Ado Circulo Interior, de dominio de paises como a Gra-Bretanha, os Estados Unidos
e a Austrdlia, onde o inglés é usado amplamente como primeira lingua;
e Ado Circulo Exterior, onde estdo paises como a india, a Nigéria e Singapura, onde o
inglés é institucionalizado como lingua oficial;
e A do Circulo de Expansdo, em que o inglés é aprendido como lingua estrangeira
para contato com o mundo exterior.

Cada Circulo, evidentemente, gera diferentes implica¢des politicas, ideoldgicas e linglisticas
para a percepcéao da Lingua Inglesa enquanto meio ou mensagem, ou seja, nas palavras de
Kachru (1998):

[...] nessas identidades multiplas da lingua, o pluralismo dos ingleses mundiais — o
madhyama, o meio — € partilhado por nés, todos nds, como membros da comunidade
dos “ingleses mundiais”. Os mantras, as mensagens e discursos representam
identidades multiplas e contextos e visées multiplos. Os mantras sao diversos,
transculturais, e representam um grande nimero de convencdes. E precisamente
nesse sentido que o meio ganhou difusdo internacional; 0 meio rompeu as tradicionais
fronteiras associadas com a lingua (p.12).

De acordo com Jordédo (2004), apesar dessa constatagdo, em nosso pais, ainda permanece
a percepcao da Lingua Inglesa com propriedade do Circulo Interior, eivada de um discurso
gue a apresenta como culturalmente e cientificamente superior. Ainda assim, é considerada
fundamentalmente necessaria por constituir-se 0 meio para o acesso ao mundo e ao
conhecimento. Igualmente, acredita que:

Utilizar o inglés como mandyama seria coloca-lo no papel de lingua internacional,
papel concebido como espaco de diversidade cultural no qual podemos nos comunicar
com varios povos, e ndo apenas ou necessariamente com aqueles do Circulo Interno.
Embora o termo “lingua internacional” possa conotar uma falsa impressao de aceitacéo
mundial tacita da posi¢do do inglés como lingua franca, a lingua inglesa utilizada
especialmente pelo Circulo de Expansédo pode ser concebida, ensinada e estudada
como espaco contestado de comunicacao entre povos de diferentes linguas que,
estrategicamente utilizando a lingua inglesa como madhyama a fim de comunicarem-
Se uns com 0s outros, séo capazes de ser eles mesmos em inglés, ou seja, de elaborar
suas identidades, confrontando procedimentos interpretativos culturalmente diferentes
e transformando-se no processo (p.5).
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Por sua vez, muitos professores e pedagogos parecem ignorar essas multiplas facetas do
conhecimento de uma LE e de suas implica¢gBes sociais, culturais, politicas e ideoldgicas e,
por conseguinte, tendem a considerar que o ensino de LE se resume a transmissédo de um
conjunto de estruturas linguisticas, na 6tica da forma da lingua, desconsiderando sua funcao
comunicativa, o contexto, o tempo e a realidade sdcio-histérica circundante.

Essa posicao €, ora baseada em crencas e experiéncias vivenciadas, carente de uma teoria
de sustentacdo com base cientifica, ora baseada na corrente estruturalista da Linguiistica,
iniciada com os estudos de Ferdinand de Saussure, apesar de o estruturalismo saussuriano
ja ter sido revisado e contestado por outros estudiosos da Linguistica, dando inicio a outros
estudos que dao conta da lingua e da linguagem em suas facetas diversas.

Os estudos de Chomsky (1957) sobre a capacidade inata dos humanos para gerar
enunciados, que ele denominou “competéncia linguistica”, foram criticados por Hymes (1972),
gue introduziu a questdo da comunicacao, da cultura e das estruturas mentais do individuo,
procurando explicar a natureza da linguagem em termos de seu funcionamento. Por sua
vez, Halliday (1973) acrescentou ao funcionamento questdes referentes ao seu uso. Canale
e Swain (1980) expandiram a nocdo de competéncia, atribuindo a ela quatro dimensdes: a
competéncia gramatical, entendida como o conhecimento do sistema linguistico em termos
de regras e de uso; a competéncia sociolinglistica, que consiste na habilidade do uso
adequado da lingua nos diferentes contextos sociais; a competéncia discursiva, que é a
capacidade de usar a lingua — forma e conteido — de modo coerente; e a competéncia
estratégica, entendida como a habilidade de solucionar problemas de comunicagéo por
meios ndo-verbais, dentre outros, intercalando-os com o uso da lingua.

No campo da linglistica aplicada, Wilkins (1976) propbés que o ensino de linguas e a
organizacdo do material didatico fossem feitos pelas nog¢ées, ou significados — lugar, espaco,
tempo, movimento — e pelas func¢des da linguagem ou atos comunicativos como, por exemplo,
pedir e dar informacdes, fazer um pedido em um restaurante, expressar sentimentos, dentre
outros.

Widdowson (1978) introduziu conceitos fundamentais para a abordagem comunicativa. Os
termos usage e use foram por ele introduzidos. Usage refere-se a palavras e estruturas que
compBem o sistema linguistico e use refere-se a forma como o sistema linguistico € usado
para objetivos comunicativos. Tratou das questdes da coesao e da coeréncia e introduziu o
conceito de ato ilocucionario, compreendido como o uso dos enunciados para executar uma
funcao, preconizando um ensino que unisse as habilidades lingUisticas as comunicativas.

A area da psicologia da aprendizagem também influenciou a abordagem comunicativa. Tém
relevancia especial os estudos de Vygotsky, para quem o desenvolvimento humano se
processa na interacdo dialética entre o individuo, o meio, o mundo fisico e social, e suas
dimensfes culturais e interpessoais, por meio da linguagem. Nesse processo € que se
verifica a ampliacdo da concepcao de linguagem, a qual se manifesta individual e socialmente
por meio dos atos comunicativos.

A Linguistica tem trazido contribui¢des fundamentais aos estudos e ao ensino da linguagem,
especialmente aquelas referentes a analise do discurso, que também trata do ensino de
LE.



Esse conjunto de novas idéias efetivamente contribuiu para caracterizar os fundamentos da
abordagem comunicativa, que, de acordo com Paiva (2005, p.11), s&o os seguintes:

=

a lingua deve ser entendida como discurso, ou seja, um sistema para
expressar sentido;

deve-se ensinar a lingua e ndo sobre a lingua;

a funcéo principal da lingua é a interacdo com prop0sitos comunicativos;
os aprendizes devem ter contato com amostras de lingua auténtica;

a competéncia é construida pelo uso da lingua;

deve-se incentivar a criatividade dos alunos;

o erro deve ser visto como testagem de hipéteses;

a reflexdo sobre os processos de aprendizagem deve ser estimulada, de
forma que contribua para a autonomia dos aprendizes;

10. a sala de aula deve propiciar a aprendizagem colaborativa.

© o NP ®DN

Esses pressupostos, que devem ser considerados no ensino-aprendizagem de LE na
Educacado Basica, evidenciam a necessidade da adocdo de uma pedagogia em que se
reconheca a funcao social das LE, permitindo que seu papel, na construcdo da cidadania,
seja evidenciado, uma vez que se constitui elemento fundamental no processo da formacao
humana.

Nessa perspectiva, tratando da questdo da educacao, Moita Lopes (2003) adverte:

Se a educacado quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo de
modo a se poder agir politicamente, é crucial que todo professor - e, na verdade, todo
cidaddo entenda o mundo em que vive e, portanto, 0S processos sociais, politicos,
econdmicos, tecnolégicos e culturais que estamos vivenciando. Nao se pode
transformar o que nao se entende. Sem a compreensao do que se vive, ndo ha vida
politica (p.67).

A educacdao linguistica tem, assim, papel relevante nessa transformacéo, como elemento
de construcéo social. E por meio da comunicagdo que cidaddos se tornam participantes,
conscientes e, sobretudo, preparados para acompanhar as transformacgdes sociais e
tecnologicas do mundo moderno. A comunicagao entre 0s povos, por meio de multimeios
eletrbnicos, tem papel expoente porquanto propicia a difusdo de conhecimentos em geral,
evidencia a existéncia de diferentes povos e culturas e desvela, com rapidez, os
acontecimentos transformadores da sociedade global. Nesse contexto, o ensino de LE adquire
um papel crucial na consecucdo dos objetivos educacionais brasileiros na construcdo de
uma sociedade participativa, em um mundo globalizado.

Na perspectiva atual, o ensino de LE é concebido como um meio de insercédo dos sujeitos
no mundo, constituindo-os, e sendo por eles constituida uma lingua-cultural/intercultural,
conforme expresso nos estudos atuais sobre essa area de conhecimento e seu ensino. E
necessario que suas funcdes e seus objetivos sejam claros.

Nesse sentido, afirma Jordao (2004):

209



210

[...] afuncdo da educacéao pelas linguas é formar alunos e professores para o exercicio
ativo da cidadania, local e global, para a participacao politica informada, para a atuagao
efetiva nos rumos das sociedades em nivel mundial, mas também e principalmente,
local. (p. 8)

Dessa forma, o ensino de LE no contexto do Ensino Fundamental deve considerar essa
questdo e o amplo referencial tedrico disponivel. E necessario superar as crengas e praticas
tradicionais bastante limitadas, que tratam 0s aspectos culturais subjacentes ao ensino de
LE de forma superficial, tangenciando a questao por meio de meras informacodes culturais,
em sua maioria descontextualizadas, quando ndo, meramente, apresentam a lingua como
sistema.

Trad. “E s6 ir ao site www.criticalthinking.com e clicar em ‘respostas’.

Essa realidade esta presente na
pratica do cotidiano escolar,
guando discussofes reflexivas e
criticas sobre outras culturas e
sobre a cultura materna
praticamente inexistem. As
praticas costumam se limitar a
apresentagdo das normas e
formas da lingua, sintaticas ou
morfologicas. O texto, por outro
lado, ndo é concebido como
discurso. Ele é utilizado como
pretexto para o ensino do sistema
Disponivel em: www.criticalthinking.org/critical/pages/teaching.html da lingua, no qual séo ignorados
Acessado em 23/10/2008 L, .
0S Sseus propositos, como
elemento do ensino intercultural. Nessa perspectiva, o ensino de LE é tolhido de sua funcao
formativa, que € a de ampliar a visdo de mundo do educando, contribuindo para torna-lo
“cidaddo do mundo”, sujeito culturalmente distinto, capaz de interagir com outros em sua
prépria cultura e com outras culturas.

Coracini (1989) considera que:

[...] aprender uma lingua estrangeira implica agir sobre o objeto de ensino para
“capturar” o seu sentido e o seu funcionamento, de modo a ser capaz de interagir
com o outro ou com o dizer do outro, com a cultura do outro. Nessa perspectiva,
ensinar uma lingua estrangeira é criar condi¢cdes para que essa intera¢do ocorra, nos
diferentes niveis, possibilitando a todo momento o confronto dos conceitos ja adquiridos
com as novas situagbes linglisticas e culturais e, assim, o desenvolvimento da
estrutura cognitiva do educando (p.62).

Os avancos tecnoldgicos tornaram o homem moderno mais interativo, pela possibilidade de
contato com diferentes culturas. Essa facilidade, entretanto, exige que a escola propicie
aos educandos 0 acesso a aquisicao de, pelo menos, uma LE. Esse tipo de conhecimento,
crucial na integracdo a comunidade global e na compreensao da prépria cultura, é de
fundamental importancia e deve, necessariamente, ser considerado pela escola. E importante,
pois, considerar a funcdo social da lingua e sua historicidade, por meio de um trabalho de



reflexdo intercultural em sala de aula e pela criacdo de situacfes de ensino/aprendizagem
comunicativas, que culminaréo com o ensino da LE na perspectiva de seu uso em situagoes
reais de comunicacao.

Para tanto, é necessario que os conceitos de lingua e de linguagem sejam entendidos e
assimilados de forma clara e abrangente, pois, apesar de se constituirem conceitos distintos,
sdo interdependentes. Esses termos apresentam, minimamente, duas facetas: a lingua é
compreendida como um sistema, construido socialmente, que possibilita a comunicacéo
entre os seres humanos pertencentes a determinados e diferentes contextos sociais. Ela é
definida como uma das tantas formas de manifestacao concreta dos sistemas de comunicagao
humanos desenvolvidos socialmente por comunidades linglisticas e se manifesta como
atividades socioculturais para a comunicacao interpessoal. Assim, com o termo lingua nos
referimos sempre a uma dada lingua natural e histérica particular, por exemplo, “lingua
portuguesa”, “lingua alema”, “lingua francesa, “lingua inglesa” e assim por diante.

A linguagem, em suas diversas formas de expressao — oral, escrita, visual, ou corporal —,
possibilita a comunicacao entre individuos. A linguagem €, assim, o caminho de acesso ao
mundo e ao pensamento. A experiéncia da linguagem propicia a constru¢do de sentidos,
significados, significacbes, emocdes, desejos e idéias.

Corréa (2003) explicita:

[...] ndo é a lingua que significa, isto é, o sentido ndo esta somente nas palavras.
Estd, ao mesmo tempo, nas palavras, nas pessoas que as utilizam e nas circunstancias
em que sao utilizadas (p.20).

Do ponto de vista da comunicacédo, a importancia desses conceitos reside no fato de que
eles propiciam o entendimento do uso da linguagem e da lingua em si como elementos de
interacdo verbal e ndo-verbal, ndo apenas como um conjunto de signos pelos quais se
efetiva a transmisséo de informacao.

No campo especifico do ensino de LE, o conhecimento, por parte dos professores, acerca
da abordagem comunicativa parece estar se consolidando. E necessario, porém, que a
nocao clara do que seja ensino intercultural seja construida e que sejam ampliados os
padrdes culturais expressos na LE ensinada. Areflexdo sobre os padrdes culturais brasileiros
e de outros paises € capaz de gerar e ampliar a concep¢ao de mundo entre N0SSOs jovens,
sem, entretanto, criar em criancas e adolescentes estereotipos culturais, em relacdo a sua
cultura materna e a cultura estrangeira e até mesmo danos a sua identidade cultural. Como
aponta Jordao (2004),

[...] o sujeito que aprende uma lingua estrangeira aprende também que sua identidade nacional
néo é a Unica possivel; nem a melhor. E crucial que o professor de LE tenha ciéncia de seu
papel de educador, que contribui para a formacdo dos futuros cidaddos do mundo e nao
apenas de transmissor de um sistema meramente linglistico, sem fungéo social (p. 3).

Portanto a construcdo do referencial tedrico, a partir das concepg¢fes de cultura e
interculturalidade, pressupfe que o ensino seja efetivado numa visao critica, uma vez que,
ao se abrirem para outras culturas, os individuos ndo podem entendé-las como melhores ou
piores, mas apenas diferentes. Logo, a reflexdo e a critica levam a compreensao das
diferencas e/ou semelhancgas.
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Nesse sentido, afirma Rajagopalan (2003):

E por esse motivo que se torna cada vez mais urgente entender o processo de “ensino-
aprendizagem” de uma lingua “estrangeira” como parte integrante de um amplo processo de
redefinicdo de identidades. [...] As linguas sao a propria expressao das identidades de quem
delas se apropria. Logo, quem transita entre diversos idiomas esta redefinindo sua proépria
identidade. Dito de outra forma, quem aprende uma lingua nova esta se redefinindo como
uma nova pessoa (p.67).

Ha de se considerar, ainda, que a clientela do Ensino Fundamental encontra-se no momento
importante de seu processo de formacao ideoldgica e cultural. Esse momento é caracterizado
como o da critica e das formula¢@es culturais/ideolégicas. O papel da escola e do professor
de LE, como educador, amplia-se. Assim, além de desenvolver habilidades linguisticas,
guestdes como o fortalecimento e a valorizagcdo da identidade nacional, sem que sejam
fortalecidos esteredtipos culturais, deveréo ser consideradas. A formacéao para a cidadania
inclui a compreenséao do individuo sobre sua posicéo social e as maneiras como pode nela
atuar, em busca de mudancas.

As concepcdes de ensino de LE aqui explicitadas perpassam e permeiam todos os niveis
de ensino — o Infantil, o Fundamental e o Médio. Naturalmente, adequacdes as necessidades
individuais e sociais, as caracteristicas contextuais, aos interesses e objetivos propostos
deverdo ser pontos de reflexdo que levardo a perfeita adequacao do ensino a essas
peculiaridades.

Consideramos que a contribuicéo da area de ensino de LE € inequivoca no desenvolvimento
da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto, e de sua aprendizagem, uma vez que 0s
contatos com a realidade local e mundial, na atualidade, se iniciam precocemente, mesmo
na fase do ensino infantil, pela proximidade com a informacao, por meio da televisdo, da
musica, do cinema, do uso do computador e da Internet, dentre outros.

Por outro lado, o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido deve priorizar a integracédo dos
diferentes contetidos por meio de atividades interdisciplinares, da participa¢do do conjunto
de professores de todas as &reas de conhecimento, atuantes nas instituicdes de ensino
para que, pela reflexdo e acéo, se faca entendido o novo sentido e o verdadeiro conceito de
ensino de LE, assim como o de seu papel, na atualidade.

Repetimos que é preciso que a dicotomia conteido-método, presente no ensino de LE, seja
superada, que as analises e discussdes sobre o ensino da LE partam de questionamentos
conceituais sobre a linguagem e a sua significagdo na construc¢édo do sujeito, que é sempre
permeada por questdes de ordem cultural e ideoldgica.

O papel da cultura e da linguagem na constituicdo do sujeito e do conhecimento esta presente
na perspectiva sociocultural expressa por Vygotsky. Dessa forma, € por meio da interacéao
com o outro, mediada pela linguagem, que o homem ultrapassa limites, transformando-se
em ser socio-historico-cultural. Linguagem e cultura desempenham um papel essencial na
construcdo da consciéncia e na organizacdo do pensamento. Igualmente, a interacdo pela
palavra possibilita o desenvolvimento dos individuos porquanto veicula significacdes e
sentidos mdltiplos.



Bakhtin (1988) entende o estudo das linguas em situa¢des contextuais objetivas de producéo,
pois, ao distinguir o dialogo como elemento maior do processo comunicativo, mostra que a
comunicagdo somente se efetiva no contexto real de sua enunciacdo. A palavra € uma
espécie de ponte lancada entre mim e o outro. Ampliando o foco de Vygotsky, Bakhtin
considera a palavra, essencialmente, um fenémeno ideoldgico, que adquire vida na interagédo
dialégica. No uso de uma LE, os sujeitos envolvidos permanentemente dialogam com a sua
e com outras culturas e com outros sujeitos, ampliando suas possibilidades de
desenvolvimento como ser humano por meio da construcéo de significados, que, certamente,
redefinirdo suas identidades.

Esse autor demonstra o carater dialdgico-ideoldgico dos discursos e deixa claro o conceito
de linguagem/discurso /texto:

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das formas, é verdade
gue das mais importantes, da interacao verbal. Mas pode-se compreender a palavra “dialogo”
num sentido mais amplo, isto é, ndo apenas como em comunicacdo em voz alta, de pessoas
colocadas face a face, mas toda a comunicacado verbal, de qualquer tipo que seja [...]. O
livro, isto €, o ato de fala impresso, constitui, igualmente um elemento de comunicacao
verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de didlogo e, além disso, é feito para
ser aprendido de uma maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado no
quadro do discurso interior [...]. O discurso escrito € de uma certa forma parte integrante de
uma discussao ideoldgica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa respostas etc. (p.123).

O papel do texto é, pois, desvelar as inten¢des do autor, possibilitando a elaboracéo de
niveis mais complexos de interpretacdo. Ha de se observar a multiplicidade dos significados
dos textos, viabilizando, assim, o desenvolvimento da consciéncia critica e reflexiva.

10.4 APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NA
ESCOLA: POR QUE E PARA QUE

As razdes, a importancia e a necessidade do conhecimento de LE, determinantes de sua
inclusdo nos curriculos escolares, assim como 0s objetivos formativos e de ensino sao
pontos centrais de todas as propostas curriculares e, por conseguinte, devem ser colocados
de forma clara.

Apesar dessa constatacéo, observa-se que esses aspectos raramente sdo colocados de
forma clara e que o ensino de LE nas escolas tem, historicamente, se baseado na dicotomia
conteudo/método, elementos que parecem se constituir, ainda hoje, numa das maiores
preocupacgdes daqueles envolvidos tanto com a formacao inicial de professores quanto com
a pratica escolar.

Essas preocupacdes, embora necessarias, ndo podem ser priorizadas e isoladas de uma
analise das razoes, importancia e necessidades, e também da concepc¢ao de linguagem e
de aprendizagem para possibilitar que, efetivamente, o ensino de LE possa ser abordado
na perspectiva da interacdo e do uso da lingua alvo, em situacdes reais de comunicacao,
dando, assim, o real significado do conhecimento de uma LE, de acordo com 0s pressupostos
tedricos, anteriormente registrados.
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A definicdo de objetivos consistentes e validos envolve, pois, a analise das necessidades
sociais, individuais, culturais e profissionais, ligadas ao uso dos conhecimentos em instancias
reais de uso da LE pelos diferentes sujeitos, em diferentes situacdes comunicativas.

A aquisi¢do da LE, numa perspectiva sociocultural, possibilita trocas de conhecimentos e
acesso a outros conhecimentos, efetivados pelo desempenho na lingua-alvo, que é o real
objetivo do ensino nessa area. Verifica-se, pois, que o objetivo do ensino de LE néo é
aprender sobre a lingua, como muitas vezes € pensado, mas, sim, aprender a usar a lingua.
Assim, envolve o conhecimento do sistema da LE estudada e seu uso em situacdes
comunicativas reais, nas diversas formas de expressao — fala, leitura e escrita.

Almeida Filho (1993) considera que aprender uma lingua, em bases comunicativas, € [...]
“aprender a significar nessa nova lingua e isso implica entrar em relagdes com outros numa
busca de experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas
compreensdes e mobilizadoras para acdes subsequentes” (p.15).

Dessa forma, os objetivos devem estar calcados nos conceitos de lingua e de linguagem
como comunicacao, tendo sempre em mente 0s preceitos discursivos, da abordagem
comunicativa, conforme claramente explicita Mello (2005):

O processo de ensino-aprendizagem que se apdia na abordagem comunicativa reconhece a
natureza social da linguagem e tem como principal objetivo criar condi¢es favoraveis para
gue os aprendizes possam usar a lingua de maneira significativa na interacdo com outros
falantes. Para que isso ocorra, pressupde-se que a lingua-alvo seja usada em atividades
sociointerativas (tarefas, dramatizacdes, trabalhos em pares e/ou grupos, etc.) que
desenvolvam nao s6 a competéncia linglistica do aprendiz, mas todas as demais competéncias
necessarias para a comunicacao entre as pessoas. Além disso, a sala de aula deve refletir
um ambiente natural e afetivamente positivo, a fim de garantir baixos filtros afetivos e situacdes
sociointerativas auténticas que atendam as necessidades, interesses e desejos dos alunos.
Esse processo de ensino/aprendizagem néo visa a aprendizagem da lingua pela lingua, mas
a aprendizagem de outros conhecimentos enquanto se aprende a lingua-alvo (p.17).

Da mesma forma, os aspectos pertinentes a questdo da construcdo da cidadania, da
diversidade cultural, da abertura para a compreensdo do mundo, de si e do outro deverao
ser contemplados. O conhecimento de uma LE também possibilita a ampliagdo do universo
cultural do educando, facilita 0 acesso e a apropriacéo de conhecimentos de outras culturas,
fundamentais na construgéo da cidadania e na formacao de sujeitos detentores de condi¢des
de entendé-las, levando a compreensao ampla do mundo, das diferentes culturas e da
aceitacdo de si, de sua cultura e do outro. Compreender a alteridade € fundamental para o
desenvolvimento do pensamento e a apropriacdo do conhecimento sistematizado e critico,
pois possibilita a crianca, ao adolescente, ao jovem e ao adulto melhor compreender o
mundo e suas idiossincrasias.

Entretanto as situacdes contextuais deverdo ser analisadas para que se acompanhem as
possibilidades reais de alcancar esse objetivo, que podem vir a ser inviabilizadas por outras
variaveis institucionais como situacfes de espaco/tempo, recursos fisicos e humanos que
determinem, por exemplo, a necessidade de reduzir o nUmero das habilidades trabalhadas.
Cabe aqui apontar a necessidade de acompanhamento e avaliagdo da implementacéo da
proposta por parte do sistema de ensino para propiciar as condi¢cdes para sua realizagao e
eliminar possiveis entraves.



10.5 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS E CONTEUDOS

As tendéncias metodologicas para o ensino de LE, como todas as tendéncias da escola em
geral, encerram, em si, as concepc¢des politico-filosoéficas do sistema, determinantes da
concepgao de sujeitos que se quer formar. As principais vertentes vao da adogéo de
abordagens em que ha formacéo de habitos, por meio de exercicios mecanicos de repeticao
de estruturas prontas, a uma abordagem mentalista, em que o pensar prevalece, levando a
exteriorizacdo das mensagens que efetivamente se deseja comunicar.

Para possibilitar uma reflexdo sobre a pratica, historicamente desenvolvida em salas de
aula de LE, apontamos as principais tendéncias evidenciadas.

No primeiro momento, predominou, no ensino de LE, em nosso pais, 0 método gramatica-
traducao, baseado no ensino das linguas classicas. Sua base era calcada na memorizagao
das normas gramaticais e de vocabulario, com énfase na traducéo de textos.

Por volta dos anos 60 do século passado, com suporte tedrico na corrente estruturalista da
linglistica, que privilegia a forma da lingua em suas estruturas, acompanhando os preceitos
da corrente da psicologia behaviorista de Skinner, surgiu, com extrema forca, 0 método
audiolingual, baseado no modelo oral, caracterizando a aprendizagem como formacéo de
hébitos, por meio do uso de estratégias baseadas em estimulo-resposta. Assim, a pratica
do ensino da LE era efetivada de modo muito mais mecéanico do que mentalista.

Estudos na area de Linguistica, desenvolvidos a partir de 1965, que passaram a conceber
o conhecimento da lingua como a capacidade de seu uso em situagdes reais de comunicacao
(competéncia comunicativa), em suas diferentes modalidades, oral e escrita, provocaram
uma transformacéao radical na metodologia do ensino de LE. Essa nova Otica, baseada na
concepgao da linguagem como agao, ato, elemento de interagdo, ressalta as fungdes
comunicativas da lingua.

Entretanto, apenas na década de 1980, se estabeleceu, em nosso pais, a abordagem
comunicativa, cujo foco € a comunicacéo pela lingua, em situacdes cotidianas diversas, ou
seja, a comunicacao real. As normas e as formas da lingua passam a ser trabalhadas de
modo contextualizado, ressaltando, assim, o entendimento da lingua como comunicacéo,
em reais situagOes de uso.

Para Almeida Filho (1998), o ensino comunicativo caracteriza-se por organizar as
experiéncias de aprender em termos de atividades relevantes ou tarefas de real interesse
e/ou necessidade do aluno, capacitando-o a usar a lingua-alvo para realizar acdes de verdade
na interacdo com outros falantes-usuérios dessa lingua.

Esses momentos demonstram que, a partir de diferentes concepc¢des de linguagem, o ensino
das linguas se caracteriza de formas diferentes, ou seja: 0 ensino prescritivo, no qual eram
prescritas as normas da gramatica da lingua; o ensino descritivo, no qual as estruturas da
lingua séo descritas e repetidas; e 0 ensino produtivo, que visa ao seu uso em situacdes de
producao do discurso e da compreensao e construcao de significados expressos em textos
orais ou escritos, verbais ou visuais.

215



216

Assim, os conceitos de linguagem devem perpassar as reflexdes dos professores, no ato do
planejamento e na pratica cotidiana, afastando-os dos limites exclusivos da racionalidade
técnica, historicamente evidenciada no ensino de LE, que se constitui em:

[...] uma epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista, [...] segundo a perspectiva
da racionalidade técnica os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais,
selecionando os meios técnicos mais apropriados para propositos especificos [...] através da
aplicacdo da teoria e da técnica derivados de conhecimentos sisteméaticos, de preferéncia
cientificos (SCHON, 2000, p.15).

Das posicfes contrarias a esse modelo, surgiu a vertente da racionalidade prética, na qual,
segundo Zeichner (1987), o professor € visto como alguém que pratica a autonomia, um
artista que reflete, toma decisdes e cria durante a sua prépria acao.

Ao ignorar a teoria de formagéo do conhecimento como uma atividade social, contextualmente
situada, caracterizada como um processo mediado pela linguagem, excluiram-se discussoes
que possibilitam levar os envolvidos a compreender suas proprias acdes pedagdgicas e
construir os significados e o estabelecimento de relacdes que perpassam o contexto escolar,
reconhecendo a perspectiva social da questao e as contradi¢cdes a ela inerentes.

Essa situacéo parece ter sido superada pelos professores elaboradores da presente proposta,
gue se consubstancia em teorias claras de linguagem. Na&o se pretende determinar uma
opcao metodoldgica especifica. Nesse momento, a abordagem comunicativa é reconhecida
como a que melhor propicia condicdes de implementacdo do ensino de LE nas bases
conceituais explicitadas, porquanto ela sugere acfes pedagogicas diversas, a luz dos
diferentes contextos de atuacéo, indicando procedimentos que possibilitam a construcao e
a reconstrucao de representacdes, ou seja, os significados estabelecidos pela cultura da
escola, e interiorizados pelos docentes, sobre a natureza da linguagem e sobre 0s processos
de ensinar e aprender linguas. E evidente a preocupag&o com o processo, com as condi¢des
praticas, com as estratégias de intervencdo e com a construcdo de novas normas e
procedimentos que possam responder as situacdes reais da pratica pela reflexado na acéo.

Formac&o Continuada Lingua Inglesa
Arquivo pessoal: Prof Keila Kris Tonon - Serra/ES - 2008

Por sua vez, a escolha do conjunto de conteudos e atividades deve ser efetivada e expressa
na perspectiva da utilizacdo da lingua como elemento de comunicagédo, reforcando as
colocacgfes anteriormente feitas. Essas escolhas devem propiciar condi¢cdes que possibilitem
tornar viaveis tratamentos e acdes pedagdgicas diversificadas que, certamente, poderao
ser criadas, recriadas e desenvolvidas levando o educando a, efetivamente, “funcionar” no
uso da LE.



As concepcdes de linguagem e de discurso aqui expressas, que embasardo as proposicoes
pedagogico-metodoldgicas para o Sistema Municipal de Ensino da Serra - ES, levaréao as
comunidades escolares a definirem escolhas que daréo vigor, consisténcia e objetividade
ao ensino de LE. Elas deixam claro que as escolhas dos conteudos e das formas de
apresentacao devem trilhar caminhos que:

* Contemplem as necessidades e interesses dos alunos;

» Facam com que as praticas do uso da lingua — fala, leitura e escrita —, focalizadas no
cotidiano da sala de aula, contemplem a realidade do uso da lingua em diversificados
contextos sociais;

» Estabelecam, com clareza, as formas de expressao que se pretende sejam
desenvolvidas, numa escala de prioridades, quando necessario;

» Possibilitem a adequacado didatica a realidade social, considerando os textos
selecionados;

* Tratem a LE de modo que contemple a sua fungdo mediadora na socializagdo do
conhecimento e no acesso a cultura de outros povos;

« Contemplem a perspectiva do trabalho colaborativo e reflexivo, envolvendo
professores de LE, colegas professores de outras disciplinas e gestores;

» Possibilitem o0 acesso a textos auténticos, de diferentes géneros, na LE estudada;

» Criem meios que permitam que a fun¢éo social do uso da lingua seja efetivada.

E importante que o professor, ao planejar seu trabalho, analise e efetive as adequacdes dos
conteudos linguisticos e das atividades propostas as caracteristicas dos alunos, observando
o nivel de conhecimento e desempenho na lingua materna, seus interesses e necessidades.
O material didatico e a adequa¢cdo metodoldgica sdo também aspectos sobre os quais a
reflexdo criteriosa € desejada.

A diversificacdo das atividades, possivel de ser executada na interacdo com o professor,
colegas, outras disciplinas e atividades escolares, pode ser mediada pelo uso de recursos
multiplos como musicas, clipes, filmes, revistas, jornais, propagandas, revistas, embalagens,
rétulos de produtos, prospectos, listas, jogos, simulacdes, elaboracdo de murais,
representacoes, descricdes, solicitacbes e comando e solucéo de problemas, dentre outras.
Todas elas, entretanto, devem levar a marca da lingua em uso, no caso a LE estudada, de
modo que propicie ao aluno o maximo de exposicéo a lingua alvo, de maneira significativa
por meio de material variado.

A gramética, por sua vez, é a gramatica do texto; fora isso, € mera normatiza¢éo da lingua
gue esta sendo ensinada. Os estudos de linguagem apontam o fato de que pensar a lingua
por meio de regras e normas que a descrevem e explicam ndo garante o desempenho e 0
uso funcional e significativo da lingua e ndo assegura a producéo de sentidos e significados.
E do texto que sdo retirados os aspectos gramaticais importantes, ndo ignorando os
significados expressos, fundamentais a formacao dos educandos, cidaddos em formacéao,
compativeis com 0s conceitos e principios aqui explorados.

O trabalho com o texto propicia condi¢cdes para o desenvolvimento da fala, da leitura e da
escrita, de modo que efetive, na sala de aula, a integracdo das diferentes formas de
expressao, estimulando a construcgéo de significados. O professor trabalhara o conhecimento
sistémico e o significado, a luz do contexto social de producéo, especialmente por meio dos
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géneros discursivos, ndo apenas pela forma, mas pela acdo que executam. De acordo com
Paiva (2005), os géneros sdo concebidos como:

[...] sistemas discursivos complexos, socialmente construidos pela linguagem, com padrdes
de organizacao facilmente identificaveis, dentro de um continuum de oralidade e escrita, e
configurados pelo contexto sécio-histérico que engendra as atividades comunicativas ( p.1).

Por sua vez, no contexto da abordagem comunicativa, o livro didatico é visto como um dos
recursos disponiveis para o ensino e a aprendizagem, ndo sendo um fim, em si, mas
conjugado com o uso de materiais auténticos como revistas, jornais, filmes, videos, programas
de TV, can¢des, mapas, menus, graficos, etc., além, dos multimeios, neles incluida a Internet.

A organizacéao do trabalho escolar pode ser viabilizada de diferentes formas, incluindo as
atividades comunicativas funcionais, as atividades de interagdo social e de compreensao
oral.

Littlewood (apud PAIVA, 2004) aponta 0os seguintes tipos de atividades comunicativas
funcionais: compartilhar informacao com cooperacéo restrita como identificar gravuras, pares
idénticos, descobrir sequéncias ou locacfes, compartilhar informagdo com cooperacao
irrestrita, como descobrir diferencas, seguir instru¢goes; compartilhar e processar informacao
com atividades de reconstrucdo da sequéncia de uma historia, reunir informacdes para
resolver um problema e processar a informacao como, por exemplo, planejar a programacao
de um fim de semana em determinada cidade, apoés ler informacdes turisticas sobre o local.

As atividades de interacdo social sédo referentes ao uso da lingua para gerenciamento da
sala de aula, como meio de ensino, dialogos e role-plays, dentre outros.

As tarefas de desenvolvimento da compreensao oral incluem: ouvir para executar uma tarefa
como, por exemplo, selecionar uma gravura correspondente a uma descricdo, ordenar
gravuras, localizar itens, desenhar, construir e executar agdes, ouvir para transferir
informa¢des como no caso de ouvir um texto oral e preencher um formulario com algumas
informacdes, reformular e avaliar informaces por meio da elaboracdo de notas e de um
sumario, por exemplo, assim como ouvir para construir sentido social do discurso.

Repensar o ensino de LE leva a estabelecer claros papéis para o professor. Este, em sua
relacdo com o aluno, é quem efetiva as ligacdes para possibilitar a apropriacdo do
conhecimento. O professor €, pois, elemento fundamental do processo e atua como mediador,
monitorando, explicitando, efetivando intervencgdes, sem, entretanto, perder sua autoridade,
apesar de nao mais atuar de forma monoldgica, como alguém que possui o saber e tem o
dever de transmiti-lo, de si para o outro, de modo idéntico. Em assim sendo, a prética
docente toma novos rumos.

10.6 EXPECTATIVAS: NOVAS ACOES, NOVOS RUMOS.

A adocdo de novas visdes e perspectivas de ensino certamente gerara novas acgdes que,
por sua vez, determinardo novos rumos. Nossas expectativas sdo as de que o ensino de
LE, levado a reflexdo, a partir da conceitualizacdo efetivada, ird incentivar novas praticas e
acOes que propiciardo condi¢cdes de expressiva melhora no ensino/aprendizagem, por meio
da ressignificacdo da préatica pedagdgica no ensino de LE.



Espera-se, pois, que, dos aspectos focalizados, que evidenciam as mudangas conceituais
ocorridas no ensino de LE, na atualidade, as quais envolvem a ampliacdo dos conceitos
gue subjazem a definicdo dos objetivos de ensino, as op¢cbes metodoldgicas, as escolhas
dos conteudos e a propria avaliacéo dos resultados sejam efetivamente colocados em pratica.
Na implementacao da presente proposta, elaborada a partir da perspectiva sociocultural da
linguagem, ha de se considerar as diversas formas de expressao, de construcdo de
significados, de interacéo, dentre outras, que brotam no processo de ensino, a partir do
envolvimento e da criatividade dos professores e dos alunos. Deixamos registrado o
entendimento de que a aprendizagem de LE, assim como de todos os demais conteudos, s6
ocorre quando esses contetdos sao trabalhados de modo que produzam sentido. Isso ocorre
guando situacdes de uso da lingua séo oferecidas aos educandos, levando-os a interacéo
com as diferentes praticas sociais e culturais.

Ao organizar o planejamento a partir de metas a serem atingidas e de acdes a serem
realizadas, no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem em si, o didlogo
professor-aluno produzira situacdes variadas de atividades, geradas no contexto de vivéncia
e no interesse dos alunos, professores de LE e de outras disciplinas, por meio de projetos
integrados, que produzirdo resultados expressivos.

Finalizamos no entendimento de que mudar crencas e habitos cristalizados néo é simples,
pois ndo se resume a elaboracdo de novas diretrizes para o ensino. Além disso, requer
tempo e empenho tanto por parte das instituicdes formadoras de professores quanto das
instituicdes de ensino que devem abrir espacos e tempos para que o efetivo ensino de LE
possa ser realizado, mantendo a atualizacéo dos professores em servigco, por meio de projetos
de educacéo continuada. A efetivacdo dessa pratica, em que 0S novos conceitos terdo que
ser incorporados, pode ocorre lentamente, porém continuamente, com o empenho e 0
entusiasmo daqueles que véem na educacgao o caminho da transformacao e da igualdade
de oportunidades.
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[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interag&o do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através
da palavra, defino-me em relagéo ao outro, isto é, em Ultima andlise,
em relagdo a coletividade.

(Bakhtin, 1992, p. 113)

11.1 PALAVRAS INICIAIS l = ©f

%= Tl =g
Todos nés sabemos que, ao longo do desenvolvi- o~

mento da humanidade, os seres humanos cria- i,
ram diferentes modos de comunicar suas idéias,
seus anseios, suas emocgoes, suas reivindicacoes, E !

seus protestos, etc. No percurso desse desenvol-

vimento, para dar conta das necessidades de co-

municagéo, eles tiveram que desenvolver muitas

formas de linguagem que atendessem a deman-

das colocadas pelas complexificacdes da reali-

dade social e também as intencionalidades dos
individuos no processo de interacéo verbal.

Disponivel em:
<http://professores.faccat.br>. Acesso em: 11 set.

Nesse contexto, criaram diferentes formas de
linguagens como desenhos, sinais por meio de
fumaca, sons e outros codigos para construcéo
de significagdes.

Atualmente, vivemos em um contexto em que a
comunicacao atingiu proporc¢des inimaginaveis.

A comunicagdo humana ndo apenas se tornou
cada vez mais veloz como também se tornou
mais sintética e mais imagética, o que faz com
gue os individuos tenham que desenvolver a
capacidade de dominar diferentes linguagens
para que possam ter condi¢cdes de interagir e
agir no mundo e, principalmente, para que pos-
sam ter condicdes de se apropriar do que € cri-
ado pelo proprio homem.
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Entre as diferentes formas de lingua-
gens, a verbal ocupa lugar de desta-

gue no contexto da comunicagéo hu-
mana, pois a lingua falada e escrita
ainda é a via de acesso a grande par-
te das construcdes culturais, uma vez
que € na e pela linguagem verbal es-
crita que estaregistrada a grande par-

Quando o homem se utiliza da lingua-
?em oral ou escrita para produzir signi-
icacdes, considera-se que ele estéa uti-
lizando uma linguagem verbal, pois o
cbédigo usado é a palavra. Tal cédigo
esta presente quando falamos com al-
guém, quando lemos, quando escreve-
mos. A linguagem verbal é a forma de
comunicacao mais presente em nosso

cotidiano.

te das producdes humanas.

Isso faz com que a escola assuma um papel relevante em face do trabalho com a linguagem,
uma vez que o dominio da linguagem verbal, seja na modalidade oral, seja na modalidade
escrita, se coloca como condig&do para uma participagao ativa, criativa e consciente na vida
em sociedade, ja que ela é favorecedora das apropriacdes dos conhecimentos construidos
pelo préprio homem.

A linguagem, portanto, é vista, nestas diretrizes curriculares, como uma atividade humana
gue medeia o agir dos individuos na realidade social. Nessa perspectiva, compreende-se
que é pela linguagem que os individuos tém acesso a todo e qualquer tipo de informacdes,
expressam idéias, constroem visées de mundo, produzem cultura.

Essa concepcao de linguagem parte do pressuposto de que 0s sujeitos se constituem no
mundo no seio das relagfes sociais e historicas. Os individuos sdo vistos como reais,
concretos, inseparaveis do contexto no qual estdo inseridos. Isso quer dizer que,
independentemente da idade, criancas, jovens ou adultos sdo concebidos como sujeitos
ativos, participativos, criticos, transformadores, construtores da realidade social.

Essa concepcdao de linguagem e de sujeitos relaciona-se a uma forma de conceber o ensino
e o0 papel da escola na sociedade. Assim, nessa perspectiva, a escola € tida como uma das
principais instituicdes responsaveis pela formacdo do sujeito. Um sujeito concebido em
estreita relacdo com a sua realidade. Logo, 0 ensino € visto como uma atividade formativa
que colabora para a constitutividade do sujeito e, portanto, para a formacéo de um individuo
capaz de se posicionar perante as contradicdes impostas por uma realidade em permanentes
mudancas. Por isso, o trabalho com a linguagem na escola, apesar das especificidades das
diferentes etapas da educacédo béasica, deve ser compreendido de forma articulada, a fim de
garantir um dialogo proximo entre os diferentes niveis de ensino.

Nesse sentido, o trabalho com a linguagem, seja na educacgéao infantil, seja nos anos iniciais
ou nos anos finais do ensino fundamental, deve ser entendido como uma pratica social e
cultural, intencionalmente organizada, que deve ter como preocupacéao central a formacao
de um sujeito critico, participativo do contexto em que se insere e consciente de suas a¢des
no mundo.

Na educacao infantil, tendo em vista essas consideragdes, o trabalho com a linguagem
deve ser compreendido como eixo privilegiado do cotidiano do trabalho pedagdgico, o que



demanda uma pratica que vise ao desenvolvimento integral das criancas. Para isso, a sala
de aula deve se constituir em espaco dialdégico em que se favoreca a troca de experiéncias,
a articulacao entre as diferentes atividades realizadas com as criancgas, a criacdo de espacos
e tempos que permitam a crianga aprender a fazer uso da linguagem oral e compreender e
valorizar a cultura escrita. Nesse sentido, entende-se que o trabalho com a linguagem nesse
nivel de ensino deva também priorizar a insercdo das criancas em préticas de leitura e de
escrita que possam contribuir para a compreenséo das diferentes formas de uso da linguagem
em nossa sociedade e para o desenvolvimento de suas capacidades sobre a linguagem
nas modalidades escrita e oral.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, nessa mesma direcao, entende-se que o trabalho
com a linguagem deve prosseguir dando prioridade a imersdo das criancas em praticas
sociais de uso da linguagem por meio de atividades de leitura, de producédo de textos e de
reflexdes sobre a lingua, de modo a favorecer o desenvolvimento das capacidades de uso
da linguagem nas suas diferentes formas.

Essa forma de pensar coloca a tarefa de ensinar um contetdo especifico como a Lingua
Portuguesa, por exemplo, como alvo de reformulacdes, principalmente no que diz respeito
a novos direcionamentos para propostas metodoldgicas a serem desenvolvidas em salas
de aula, que déem conta de formar um sujeito capaz de fazer uso da linguagem nas mais
diversas situagdes da vida.

Este documento se insere nessa logica. Ele congrega o esforco de um grupo de professores
gue buscou revisar as diretrizes curriculares para o ensino da Lingua Portuguesa nos anos
finais do Ensino Fundamental do Municipio da Serra, pensando no entrelacamento entre os
conhecimentos sobre a linguagem verbal trabalhados nos demais niveis de ensino como
meio de garantir aprendizagens de conhecimentos basilares concernentes a leitura e a
escrita.

Assumiu-se, portanto, que a linguagem verbal é o nucleo do conhecimento a ser ensinado
e aprendido. Assim, espera-se que este documento possa subsidiar os professores de lingua
materna, levando-os a repensar praticas de ensino que efetivamente venham a contribuir
para a formacdo de um sujeito capaz de se colocar no mundo por meio do uso da lingua,
agindo e reagindo perante as necessidades colocadas pela complexidade do mundo
moderno.

Nessa perspectiva, pensar o ensino da lingua portuguesa para os anos finais do Ensino
Fundamental exige necessariamente refletir sobre o sentido do trabalho com a linguagem
na escola. Nesse sentido, uma questado se impde: Qual o sentido da disciplina Lingua
Portuguesa no contexto dos anos finais do ensino fundamental? Essa é uma questéo
importante, visto que nos impele a pensar 0 ensino da lingua sob diversas perspectivas
tanto do aluno como do professor. Dessa forma, nestas diretrizes, parte-se do entendimento
de que o ensino da lingua portuguesa nao esta dissociado das praticas de linguagem que
os individuos realizam tanto dentro quanto fora da escola.
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Nessa concepcédo de ensino da lingua portuguesa, a escola é tida como uma instituicao
formativa com seu dinamismo e com seu fazer cotidiano proprio. Logo, uma instituicdo que
se constitui por meio de agdes de diferentes sujeitos que dela fazem parte. Portanto, uma
reflexdo sobre o ensino da lingua portuguesa dessa natureza precisa olhar essa escola
como espaco social e cultural.

EMEF Flor de Cactos — 2008 — Serra/ES Arquivo pessoal Prof2 Maria da Penha Da Rés Ruy

11.2 A CONCEPCAO DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Alheias e nossas

as palavras voam.

Bando de borboletas multicores,
as palavras voam

Bando azul de andorinhas,
bando de gaivotas brancas,

as palavras voam.

Voam as palavras

como aguias imensas.

Como escuros morcegos
como negros abutres,

as palavras voam.

Oh! alto e baixo

em circulos e retas

acima de nds, em redor de n6s
as palavras voam.

E &s vezes pousam.
(Cecilia Meireles, 1984.)

Nestas Diretrizes Curriculares, partimos do principio de que é por meio do uso da linguagem
em suas diferentes formas que os individuos podem exercer seus direitos e cumprir com
seus deveres. Diante desse quadro, o ensino da lingua portuguesa assume um papel
relevante, pois ele se coloca como condi¢cdo basica para o desenvolvimento das plenas
potencialidades humanas de uso da linguagem. Portanto, o ensino da lingua portuguesa,
nos anos finais do ensino fundamental, deve ser concebido como uma pratica social,
intencionalmente organizada, que possibilita o desenvolvimento das capacidades de
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» fazer uso dalinguagem oral e escrita em diferentes instancias sociais (publicas
e privadas), observando o contexto, os interlocutores, as intencionalidades

dos sujeitos; A _ | Fiorin (2007) destaca que o en-
» ler e produzir diversos géneros textuais |sino de categorias linguisticas

. . : . deve estar voltado para a com-
orais e escritos que circulam na sociedade preensdo do funcionamento do

em diferentes dominios discursivos; sistem%lingul’sti_cp e p%ra ) ?u_-
. : mento da consciéncia dos efei-
refletir_sobre 0 uso _dos recursos |ios ge sentido produzidos pelo
linglisticos e extralinglisticos na [uso das formas e dos mecanis-

composicdo de textos orais e escritos. mos de linguagem.

11.3 Objetivos do ensino da lingua portuguesa

Penetra surdamente no reino das palavras.

La estdo os poemas que esperam ser escritos.
Estdo paralisados, mas ndo ha desespero,

ha calma e frescura na superficie intacta.
Ei-los s6s e mudos, em estado de dicionario.

(Carlos Drummond de Andrade, 1998.)

Essa forma de conceber o ensino da Lingua Portuguesa valoriza as praticas de uso da
linguagem pelos sujeitos em diferentes instancias sociais e busca romper com visdes de
ensino que consideram que a aprendizagem da lingua se da dissociada das reflexdes e das
sistematizacdes das diferentes formas de uso da linguagem verbal. Dessa forma, entende-

se que o ensino da Lingua Portuguesa deva desenvolver a capacidade dos individuos de

» fazeruso dalinguagem em instancias privadas (relagdes particulares com uma pessoa
OU COm pequenos grupos que nao se caracterizam por formalidade) e em instancias
publicas, mais formais e fortemente institucionalizadas, de modo a ndo se constranger
quando for necessario assumir a palavra, produzindo seja textos orais, seja textos
escritos;

* compreender textos orais e escritos, interpretando-os e avaliando-os do ponto de
vista de sua producéo;

» lidar com os registros variados dos textos orais e escritos que circulam na sociedade,
principalmente com aqueles mais formais, mais proximos da lingua culta;

« compreender, pelo contexto social, as variedades linguisticas com que se defrontam
os individuos nas relagdes humanas e respeita-las, o que significa respeitar as

diversidades sociais e culturais entre os membros da sociedade;



» compreender a lingua como mediadora de todos os valores que circulam na sociedade
e, como tal, aprender a assumir atitudes responsivas ativas diante das diversas
situacOes de interacao verbal;

* reconhecer a linguagem, também, como meio privilegiado de ter acesso aos
conhecimentos indispensaveis para sua formacéao e como mediadora do ato de produzi-
los sempre que necessario;

» compreender o funcionamento da linguagem, valorizando a leitura como fonte de

informacéo e de fruicdo estética e como fonte de ampliacdo do horizonte cultural.

11.4 PONTOS DE ANCORAGEM: OS FUNDAMENTOS
TEORICOS E METODOLOGICOS

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que Ihe deres:

Trouxeste a chave?

(Carlos Drummond de Andrade, 1998)

EMEF Flor de Cactos — Serra/ES 2008
Arquivo Secretaria de Educacéo

EMEF J. Paulo Il EMEF Prof2 V. M2 Miranda

Estas diretrizes levam em consideragdo que o processo dindmico e histérico de constituicao
dos individuos se d& em processos de interagdo verbal, mediados pela linguagem. A
linguagem € concebida como espaco e lugar de interacdo verbal. Portanto, de interacdo
entre sujeitos. Dessa forma, entende-se que é pela linguagem que os individuos tém acesso
a todas as producdes humanas, a todo e qualquer tipo de informac&o. E por meio da
linguagem que eles se constituem.

Essa concepcgao de linguagem se fundamenta .
P& 9 .g Bakthin (1895-1975) € um teorico
no pensamento de Bakhtin. Para esse autor, russo que se dedicou a estudar a
a linguagem é de natureza dialégica e ideol6- linguagem em suas relacoes com
. . . a sociedade. Para isso, fez uma
gica, pois os individuos, nos processos de analise critica dos estudos da lin-
interacdo verbal, se relacionam entre si, pro- guagem no campo da lingtistica.
. . . . ~ ara Bakhtin, ndo se pode enten-
duzindo sentidos, construindo significacdes der a Ilngua isoladamente, mas
das palavras, do mundo, dos objetos e de si qualquer analise lingiistica deve
. ~ . incluir fatores extra-linguisticos
mesmos. E na rela(;ao entre sujeitos que se como contexto de fala, a relacdo
efetiva, portanto, a constituicdo do suijeito. do falante com o ouvinte, momen-

to historico, etc.
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E uma relag&io povoada por muitas vozes sociais que os individuos ressignificam no contex-
to social no qual estéo inseridos, pois, para o referido autor, “o ser, refletido no signo, néo
apenas nele se reflete, mas também se refrata” (BAKHTIN, 1993, p. 46). Esses principios
nos fazem ver que cada sujeito ocupando um lugar, um tempo, age e reage, no mundo, por

meio de relagbes entre um “eu” e os “outros”. Todos, dessa forma, sujeitos sociais.

Sendo assim, a linguagem, neste documento, é
entendida como acao interindividual, pois se

compreende que 0s sujeitos expressam suas
idéias, suas emocdes, seus modos de ser e Vvi-
ver por meio da linguagem. Nessa perspectiva,
0 processo de interacdo verbal é o “locus pro-
dutivo da linguagem [...]" (GERALDI, 1996, p.
28). Logo, trata-se de uma concepcado de lin-
guagem em que o “outro” ocupa lugar de desta-
gue na rede de relacdes que ligam diferentes
sujeitos. Nessa perspectiva, interagir pela lin-
guagem significa realizar uma atividade

A linguagem é concebida como atividade,
como forma de acdo, como agao entre
individuos; como lugar de intera¢édo que
possibilita aos individuos a pratica dos
mais diversos tipos de atos. Atos que
demandardo dos diferentes sujeitos
reacoes, atitudes ativas e responsivas.

A palavra € uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se
apoia sobre mim numa extremidade, na
outra apdia-se sobre o meu interlocutor.
A palavra é o territério comum do locutor
e do interlocutor.

(BAKHTIN, 1993, p. 113)

discursiva (dizer algo a alguém, de uma deter-
minada forma, num determinado contexto his-
torico e em determinadas circunstancias de
interlocucao).

Ao adotar esses pressupostos, esta-se considerando que qualquer ato de linguagem pode
ser produzido e compreendido tendo em vista as finalidades dos sujeitos e do préprio contexto,
pois € nesse contexto que 0s sujeitos produzem e negociam sentidos entre si, considerando
a posicao que ocupam nas relacdes sociais.

Ao M, N | ALGUM DA A 1
IARIR WIS TINHEID COLTURA SERA | | SiRA QUL AS SUAS 1Dl INGENUAS, NAD!
QUELVROS LUMA - |1 MAIS VALORIZADA  f | 0 200 CVFO SA0 PERIGOSAS!
RgE ] OGS ADE Dﬂ ':.:'U‘i. i .
| DINHEIRO!
[~
— | L.
| ‘! s Wt 7 2 WE
| . > . ot €y | - ,‘..f-:"\ 7

(Disponivel em: <http://clubedamafalda.blogspot.com/2006>.Acesso em: 12 nov. 2007.)

Nesse sentido, as interacdes verbais que se constituem por meio da linguagem sao mais
amplas do que prevéem abordagens de ensino pautadas na reproducdo de mensagens
entre emissor e receptor.

Mais do que ver a linguagem como uma capacidade humana de construir
sistemas simbolicos, concebe-se a linguagem como uma atividade
constitutiva, cujo l6cus de realizacao € a interacdo verbal. Nesta se
relacionam um eu e um tu e na relacdo constroem os préprios instrumentos
(a lingua) que lhes permitem a intercompreenséo. Obviamente, hascemos



num mundo onde muitos eus e muitos tus ja se encontraram. E a heranga
de seu trabalho encontramos nao s6é nos produtos materiais, mas também
na prépria compreensao destes produtos, e esta compreensao expressa-
se simbolicamente. A lingua é uma dessas formas de compreenséo, de
modo de dar-se para cada um de ndés os sentidos das coisas, das gentes e
de suas relacbes (GERALDI, 1996, p. 67).

N&o se pode desconsiderar que o modo e o carater de utilizacdo da lingua em todas as
esferas de atividade humana sé&o variados, pois a utilizacéo da lingua, de acordo com Bakhtin
(1992, p. 279),

[...] efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos,
gue emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana.
O enunciado reflete as condicGes especificas e as finalidades de cada
uma dessas esferas, ndo s6 por seu conteudo (tematico) e por seu estilo
verbal, ou seja, pela selecao operada nos recursos da lingua — recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais -, mas também, e sobretudo, por sua
construcao composicional. Estes trés elementos (contelddo tematico, estilo
e construcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera
de comunicacao. Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro,
individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos
géneros do discurso.

O enunciado, nessa perspectiva, envolve muito mais do que aquilo que esta incluido
dentro dos fatores estritamente linguisticos e, portanto, solicita, por parte do professor,
um olhar para outros elementos que o constituem. O enunciado e as particularidades de
sua enunciacao configuram o processo interativo (o verbal e o ndo-verbal) que integram
a situacao de comunicacao. O enunciado é um todo significativo (BRAIT;, MELO, 2005,
p. 68).

Da mesma forma, a nocdo de enunciacdo permite entender que ela esti situada na
fronteira entre a vida e o aspecto verbal do enunciado; ela d4 a qualquer coisa
linglisticamente estavel o seu momento histodrico vivo, o seu carater unico. (Brait; Melo,
2005, p. 68). Nesse contexto, o enunciado concreto (e ndo a abstracao linguistica) precisa
ser compreendido como algo que nasce, vive e morre no processo de interacéo social
entre os participantes da enunciacdo. Sua forma e significado sdo determinados
basicamente pela forma e carater desta interagdo (BAKHTIN, 1992)

O entendimento desses aspectos possibilita a compreensédo de que, no processo de
interacdo verbal, os enunciados se materializam sob a forma de textos, entendidos como
configuragdo morfolégica de encadeamentos de elementos linglisticos. Ou seja, textos 233
entendidos como unidade linglistica organizada em torno do que se tem a dizer, para

guem dizer, de que forma dizer (GERALDI, 1993).

Dessa forma, textos obedecem, portanto, a principios gerais de condi¢cdes de producao
e de funcionalidade da lingua. Logo, envolvem idéias/unidades teméticas organizadas a
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partir de sequéncias l6gicas de unidades menores. Textos em sua funcionalidade no
contexto social e histérico materializam discursos dos individuos. Os discursos dos
individuos se ddo em uma manifestacao lingtistica (MARCUSCHI, 2003).

Discurso, no entanto, € muito mais o resultado de um ato de enunciacdo do que uma
configuragdo morfolégica de encadeamentos de elementos lingiisticos. Assim sendo,
discurso é uma materialidade de sentido. Essa manifestacdo linglistica se constitui a
partir de praticas de manifestacdo discursivas. Relaciona-se, dessa forma, a dominios
discursivos entendidos como esfera de atividade humana. Exemplo: discurso juridico,
jornalistico, religioso, militar, académico, discurso do dominio literario etc. Sendo assim,
dominios discursivos referem-se a instancias de constituicdo de discursos (materializacéo
de textos orais e escritos construidos em situacdes de comunicagdo) (MARCUSCHI,
2003).

Nas préticas discursivas é que podemos identificar entidades empiricas que se expressam
em designhacfes como sermdao, carta familiar, bilhete, recado, reportagem, bula de
remeédio, lista de compras, cardapio, resenha, editorial, conto de fadas, piada, conversacao
espontanea, e-mail, etc. Essas entidades empiricas que se constituem nas esferas de
troca social e com as quais nos deparamos em nossa vida diaria se caracterizam como
padrées sociocomunicativos que se definem pelo que é dizivel/ pela temética/por um
conteudo, pela composicéo, pelo estilo. O género tem uma certa estrutura que é definida
por sua funcionalidade e pelo estilo, entendido ndo como efeito da individualidade do
locutor, mas como um elemento do género, uma vez que a selecdo que um locutor
efetua de uma forma gramatical j& é um ato estilistico.

Dessa forma, reconhecem-se 0s géneros como formas textuais escritas ou orais
relativamente estaveis, historica e socialmente situadas. Essas formas textuais possuem
uma natureza linguistica no que tange a sua composicao (modalidade, aspectos sintaticos,
lexicais, tempos verbais, relacdes logicas, estilo, organizacédo do conteludo, etc) que se
denomina tipo textual/tipo de texto (conhecidos como narrar, descrever, dissertar, expor,
fazer injuncdo, argumentar, relatar). Logo, essas formas textuais possuem uma
caracterizagao tipologica que constitui modos discursivos, organizados no formato de
sequéncias estruturais sistematicas que entram na composi¢cdo de um género textual
(MARCUSCHlI, 2003).

As discussOes das categorias conceituais expostas acima se embasam em uma
abordagem discursiva da linguagem e supdem que a unidade linglistica basica para o
processo de ensino-aprendizagem da lingua materna “ndo € a palavra
[descontextualizada] mas o discurso em sua materialidade social e em sua materializacéo
textual” (GERALDI, 1996, p. 50). Assim, elas possibilitam que percebamos que o ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa nos anos finais do ensino fundamental deve tomar
como ponto de partida os diversos géneros textuais que circulam em diferentes dominios
discursivos. Dessa forma, entende-se que a unidade basica do ensino da lingua materna,
portanto, deve ser o texto (oral ou escrito) nas suas diferentes formas de realizacédo na
sociedade, ou melhor, na sua materializacao social e textual.



11.5 ALGUMAS ORIENTACOES METODOLOGICAS

A lingua materna — sua composi¢éo vocabular e sua estrutura
gramatical — ndo chega ao nosso conhecimento a partir
de dicionérios e gramaticas mas de enunciag¢des concretas que
ndés ouvimos e ndés mesmos reproduzimos na comunicagao
discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam. Nés
assimilamos as formas da lingua somente nas formas das
enunciagdes e justamente com essas formas. As formas da
lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto é, 0os géneros
do discurso, chegam a nossa experiéncia e a nossa consciéncia
em conjunto e estreitamente vinculados.

(BAKHTIN, 2003, p. 282-283)

Levando em consideracao os fundamentos tedricos explicitados, o trabalho com a linguagem
na disciplina Lingua Portuguesa deve possibilitar que os alunos desenvolvam a capacidade
discursiva da oralidade, da leitura e da escrita, para que tenham condic6es de compreender
a realidade e nela interferir por meio do uso consciente de mecanismos linglisticos e
extralinguisticos da linguagem.

Nessa perspectiva, a metodologia de ensino da lingua portuguesa nos anos finais do ensino
fundamental deve focar uma pratica pedagdégica que tenha como objetivo levar os alunos a
alcancar a emancipacao e a autonomia em relacéo as praticas de linguagem imprescindiveis
ao convivio social.

Uma metodologia de ensino dessa natureza parte do pressuposto de que somente o dominio
consciente das praticas discursivas possibilitara que o aluno modifique, aprimore, reelabore
sua visao de mundo e se veja como sujeito atuante na realidade em que esta inserido e,
principalmente, como um agente capaz de fazer uso também da linguagem padrao.

Assim, acredita-se que serd possivel
instrumentalizar os alunos para se assumirem : .

- - - Instrumentalizar no sentido de
como sujeitos que se manifestam na e pela lin- ropiciar aos alunos as condicdes
guagem, no contexto histérico no qual se inse- in?g;&?%%%%?Sﬁgg?}}gﬂ%ﬁpgﬁgiﬁ}
rantindo-lhes autonomia e singularidade ﬁ' r%olltlca ql{e tgnta ctt)_gdlcmnta—l?s

: ; . : , IStoriIcamente. um sentiao, portanto,
discursiva. Nessa perspectiva, o ensino o!a lin- apoiado no pensamento de Paulo
gua materna busca trabalhar o poder configura- | Ereire.
do pelas diferentes préticas discursivo-sociais
gue se concretizam em todas as instancias das

relagdes humanas.

11.5.1 O trabalho com o texto na sala de aula 235

O ensino da lingua portuguesa deve tomar como ponto de partida o texto. Isso significa
buscar a organizacao do trabalho com a leitura, com a producao de texto e com a reflexao
sobre a lingua a partir dos diversos géneros textuais orais e escritos que sédo produzidos
pelos individuos nas mais variadas atividades que eles realizam na vida em sociedade.
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Para isso, o professor deve organizar o ensino da lingua de forma a estreitar o contato do
aluno com os mais variados géneros textuais orais e escritos que sao produzidos em
diferentes esferas de circulacéo (jornalistico, filoséfico, cientifico, literario, etc.) e que circulam
na sociedade em diferentes suportes. Nessa perspectiva, a sala de aula se torna espaco de
circulagéo de jornais, revistas, livros de literatura, dicionarios, embalagens, gibis, cartazes,
filmes, propagandas, musicas, etc.

11.5.2 Oralidade

O professor de Lingua Portuguesa deve atentar para o fato de que a oralidade deve receber
a mesma atencao que a escrita, pois a linguagem oral também revela o sujeito, seu contexto
sociocultural, sua identidade como membro de uma comunidade de fala. Por isso, aprender
a fazer uso da lingua na modalidade oral € fundamental, pois possibilita que o aluno se
reconheca ainda mais como sujeito produtor e representante de sua cultura.

Nessa perspectiva, a oralidade deve ser tratada como um conteudo a ser trabalhado
sistematicamente na sala de aula. Deve ser vista como parte integrante do curriculo escolar,
pois ocupa lugar central no processo ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, ja que se
materializa na sala de aula e fora dela em situacdes de formalidade e de intencionalidade
variadas. Dessa forma, aprender a produzir e a compreender textos orais é fundamental
para o processo de apropriagdo de conhecimentos, uma vez que a oralidade medeia toda a
interacdo que se efetiva entre os sujeitos tanto dentro como fora da escola.

Portanto, para que a oralidade seja trabalhada como um conhecimento, € importante que o

professor de lingua materna promova atividades que possibilitem aos alunos desenvolver a

capacidade de

relatar experiéncias pessoais;

relatar acontecimentos vividos e conhecidos;

comentar programas de radio, de televisao, filmes, passeios;

participar de jogos e de atividades ludicas;

coletar relatos orais;

participar de exposicdes, documentarios, pecas teatrais, apresentacdes e também

organizar essas atividades;

realizar visitas a espacos culturais para produzirem comentarios posteriores;

programar-se para momentos em que tenham que adequar a linguagem oral a

situacBes formais e informais de comunicacao;

v’ participar de debates sobre temas variados;

v aprender a fazer uso de recursos eletrénicos para o registro de textos orais a fim de
subsidiar andlise posterior;

v' aprender a se organizar para participacdo em discussdes coletivas.

11.5.3 Praticas de leitura
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Tomando o texto, quer oral, quer escrito, como unidade basica do ensino da lingua materna,
obviamente, a sala de aula se torna espaco de praticas de leitura e de escrita, uma vez que
o0 texto, na sua dimensao social e discursiva, passa a ser, como pontuou Geraldi (1993), o
ponto de partida e de chegada para o processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa.



E importante destacar, no entanto, que as praticas de leitura nas aulas de Lingua Portuguesa
devem aproximar-se dos diferentes tipos de relagbes que os individuos estabelecem com
os diversos géneros textuais que circulam na sociedade nas mais diversificadas instancias
discursivas. Dessa forma, as praticas de leitura na escola devem contemplar diferentes
géneros textuais e levar o aluno a conhecer e reconhecer os multiplos aspectos da producéo
verbal humana, tornando-o um leitor critico e consciente da relacéo existente entre a criacdo
simbdlica e a propria realidade social.

Para isso, é importante que a escola disponha de acervos de diferentes materiais de leitura
e que o professor planeje e organize, ao longo do ano, momentos diversificados de leitura
para que o aluno possa vivenciar as mais variadas relagées com os textos. Assim, devem
ser propostas e organizadas praticas de leitura como as seguintes:

v’ leitura silenciosa de textos proximos da realidade dos alunos;

v leitura de textos pelo professor, em que sao lancadas para a turma questdes que

possam contribuir para construcao de hipoéteses, inferéncias, antecipacfes e

comparacdes de informacgoes;

leituras compartilhadas de livros, de jornais, de revistas, etc.;

leituras programadas para discusséo de assuntos variados e de interesse dos alunos;

leituras que exigem do aluno construcéo de critérios para selecdo de materiais a

serem lidos;

v leituras que exigem do aluno levantamento de informacdes em diferentes suportes
textuais.

ANRNEN

E importante que se reconheca que é a pratica de leitura que possibilitara ao aluno o dominio
e/ou ampliacdo de vocabulario, o acesso a novas informacdes ou a ampliacdo de
conhecimentos e de outros contextos além do seu préprio cotidiano, permitindo, dessa forma,
0 uso da informacao apropriada em seu dia-a-dia. Além disso, deve ser trabalhada também
a compreensdo de noc¢des basicas como autoria, formas composicionais/elementos
estruturais, finalidades e intencionalidades materializadas nos géneros textuais. As praticas
de leitura realizadas na escola devem considerar sempre o leitor como um ser ativo que
interage o tempo todo com o texto, estabelecendo relacdes entre este e o seu mundo.

11.5.4 Praticas de Produgdo de Texto

Assim como as praticas de leitura, as praticas de producdo de textos orais e escritos na
escola devem abranger diferentes géneros textuais. Além disso, € importante o professor
ter como principio de seu trabalho educativo que o ensino da lingua materna deve também
proporcionar ao aluno experiéncias de producéo de textos que oportunizem a tomada de
consciéncia dos aspectos que interferem nas condi¢des de producdo de um texto, seja oral,
seja escrito, o que requer saber definir o que escrever, a intencdo de quem escreve, por que
se escreve, para quem se escreve.

Logo, uma atividade de producdo de texto deve, além de considerar o conhecimento do
aluno, possibilitar a busca de novas informacdes sobre o tema proposto para a producéo.
Assim, é fundamental que, nas atividades de producéo de textos, o professor dé aos alunos
subsidios/condi¢des para que eles possam ampliar suas informacgdes para criar seus textos.

237



238

E importante atentar que produzir um texto oral é diferente de produzir um texto escrito.
Nessa direcédo, as atividades de producdo de textos orais requerem a organizacao de
situacBes na sala de aula que visem ao ensino de procedimentos que possam oferecer ao
aluno as condic¢6es de producao do texto. Para isso, é importante a realizacdo de atividades
como estas:

v elaboracgdo de planejamentos para construir uma exposicéao oral;

v construcao de instrumentos (roteiros, transparéncias, lembretes, etc.) para controlar
a propria fala;

v’ realizacao de leituras prévias para prestar esclarecimentos em publico;

discussbes prévias de temas a serem debatidos em diferentes situagoes;

tomada de notas de opinides e de informagdes para subsidiar a constru¢do do proprio

texto.

AN

As préticas de producao de textos escritos devem ser norteadas por um mote que incentive
0 aluno a produzir diferentes géneros textuais. Ele deve saber o porqué de produzir um
texto e deve reconhecer sua finalidade. O professor ndo deve transformar a producéo de
texto num processo tedioso em que predomine exclusivamente a importancia da correcéo
gramatical.

Dessa forma, € importante que o aluno experiéncia atividades que o levem a produzir textos
escritos considerando:

v as condi¢bes de sua producao (intencdes, circunstancias, contexto, destinatarios,
interlocutores, suportes, estilo);

v 0s diversos procedimentos como identificacdo de tema, selecdo de informacdes,
planejamento, elaboracéo de rascunhos e revisdes;

v 0 uso de mecanismos de coesao e coeréncia textual;

v' 0 emprego de marcas de segmentacao textual (pontuacao, paragrafacéo, espacamento
entre palavras, etc.);

v 0 uso de recursos graficos (quadros, tabelas, imagens, etc.);

v' 0 uso adequado das normas gramaticais.

11.5.5 Praticas de reflexdo sobre a lingua

Nestas diretrizes curriculares, parte-se do principio de que o ensino da graméatica s6 faz
sentido na escola se proporcionar ao educando uma compreensao da estrutura e do
funcionamento da lingua. Para isso, o ensino da lingua deve se distanciar de um ensino que
prioriza a “etiquetagem de formas e a memorizacao de prescricbes” (FIORIN, 2007, p. 102).

“O ensino de portugués precisa ser visto como algo que diz
respeito a lingua usada por todos em todas as situacdes de
comunicagdo. Com isso, ndo se esta dizendo que ndo se deva
ensinar a chamada “norma culta” na escola. O uso linguistico
tem uma dimensao social, que implica, entre outras coisas, 0 Uso
de variedades em funcéo do género utilizado.”(FIORIN, 2007, p.
97)



Ao adotar o texto como unidade béasica do ensino-aprendizagem da lingua materna, entende-
se que o trabalho com os conhecimentos gramaticais na escola deve priorizar situacdes de
ensino em que os alunos sejam levados a analisar os fendbmenos da lingua e a refletir sobre
0s usos dos conhecimentos linglisticos a partir de préaticas de leitura e de producédo de
textos de diferentes esferas de circulagcdo. As situagdes de ensino-aprendizagem de
conhecimentos gramaticais, nesse caso, buscam levar o aluno a compreender as diversas
formas de producéo de sentidos construidas pelos sujeitos ao produzirem seus textos. Logo,
priorizam o estudo dos conhecimentos gramaticais a partir do uso desses conhecimentos
pelos individuos ao se utilizarem da lingua para produzir sentidos, tendo em vista as
finalidades de seus discursos.

Nessa perspectiva, 0 ensino da Lingua Portuguesa na escola deve possibilitar aos alunos
momentos de reflexdo sobre a propria linguagem utilizada pelos falantes em diferentes
situacdes de interacao verbal. Sendo assim, o estudo dos conhecimentos gramaticais deve-
se dar por meio de atividades que propiciem aos educandos refletir sobre os mecanismos
de selecao e de uso de recursos linglisticos e extralinglisticos adotados pelos sujeitos ao
produzirem seus discursos nas mais diversas situacdes de interacao verbal.

Portanto, quando se trabalha a reflexdo sobre a lingua, deve-se levar em consideracao o
gue o texto demanda em relagdo aos conhecimentos gramaticais. Tomando, por exemplo, 0
género “memdrias”, onde predomina a sequéncia narrativa do discurso, verifica-se a
importancia do tempo verbal (pretérito) nas lembrancas de um tempo que ja passou, 0 uso
dos advérbios na localizacdo do tempo e do espaco, 0s conectivos como elementos de
coesao, etc.

Essa abordagem de ensino do conhecimento gramatical deve ser realizada a partir da leitura
e da producao de diferentes géneros textuais. A partir das atividades de leitura e de producéo
de textos, pode-se criar variadas possibilidades de reflexdo sobre a lingua, de acordo com
as necessidades dos alunos e com as especificidades de cada periodo escolar. O aluno
teria, dessa forma, a possibilidade de interagir com textos de géneros variados e ainda de
(re)elaborar conceitos linguisticos. Nessa direcéo, a partir da leitura e da producao do texto,
pode-se chegar a compreender um conceito gramatical e também a funcionalidade do
elemento gramatical na composicao do sentido do texto. Para se entender, por exemplo, o
gue é o substantivo, pode-se primeiro perceber a sua funcionalidade dentro de um texto, o
porqué da sua existéncia nele, os efeitos de sentido que ele produz no texto.

Sendo assim, é importante que, nas aulas de Lingua Portuguesa, o professor organize
situacOes didaticas que levem o aluno a operar sobre a linguagem a fim de fazer com que
ele

v reconheca o universo discursivo dentro do qual os géneros textuais se inserem, levando
em conta aspectos como intencionalidade, interlocutores, suportes, espacos de
circulacdo, marcas lingiisticas (anaforas, cataforas, marcadores temporais, operadores
l6gicos e argumentativos, tempos verbais, déiticos, etc.);

v observe as variacdes linguisticas decorrentes de aspectos geograficos, historicos,
socioldgicos e técnicos, das diferencas entre lingua falada e escrita, das diferenciacfes
de registro formal e informal;
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v reflita sobre fenémenos linglisticos como sistema pronominal, sistema dos tempos
verbais, emprego de elementos déiticos e de elementos anaforicos, concordancias
nominal e verbal, coordenacéo, subordinacao;

v reflita sobre 0 uso de recursos sintaticos e morfolégicos que permitam a construcao
de sentidos;

v' amplie o seu Iéxico;

v' descreva e compare fendbmenos linguisticos a fim de refletir sobre propriedades
morfologicas, sintaticas e semanticas;

v' reflita sobre o0 uso dos sinais de pontuacéo e sobre as regularidades e as irregularidades
ortograficas;

v’ resolva problemas de acentuacéo grafica.

11.5.6 Avaliagao

Entende-se que a pratica de avaliacdo no ensino da lingua portuguesa néo deve ficar restrita
apenas a um tipo de instrumento, por exemplo, a prova objetiva ou dissertativa. Esses
instrumentos (prova objetiva e prova dissertativa) fazem sentido se servirem como
diagnésticos para se mapear o que o aluno dominou e o que ele ainda ndo dominou, mas
precisa dominar do conteudo trabalhado. Portanto, sdo instrumentos que devem ser
encarados como ponto de partida para se repensar as estratégias de ensino utilizadas na
sala de aula, as a¢des docentes, as metodologias empregadas e os conteudos abordados.

Dessa forma, além de diagndstica, a avaliacdo, nas aulas de Lingua Portuguesa, deve ser
diversificada, continua e heterogénea e levar em consideracdo os conhecimentos da
linguagem ja dominados pelo aluno, de acordo com a sua formacéo sociofamiliar e suas
necessidades especiais. Sendo assim, além da prova, € importante que o professor de
Lingua Portuguesa lance mao de outros instrumentos e estratégias que possibilitem também
uma avaliacdo das mudancas qualitativas no decorrer do processo de ensino-aprendizagem
do aluno, como apresentacdes de trabalhos, producéo de jornal falado, de relatos escritos
e orais, de debates regrados, de organizacéo de circulos de discussoes, etc.

Vale ressaltar que a sistematica de avaliacdo deve abarcar as dimensdes que compdem a
concepcao da area de ensino da lingua portuguesa. Logo, deve englobar atividades que
propiciem a avaliacdo da capacidade de o aluno ler, compreender e produzir textos de
géneros diversos, bem como de refletir sobre aspectos lingiisticos que compdem o sentido
dos textos produzidos em diferentes contextos. Portanto, o professor pode fazer uso de
diferentes instrumentos e estratégias avaliativas que permitam analisar se o aluno

produz, oralmente ou por escrito, retomadas de textos lidos ou ouvidos;

identifica informacdes, pontos de vistas, que explicitam formas diferenciadas de
tratamento de conteudo;

compara informacdes presentes no mesmo texto ou em outros textos;

se posiciona perante as informacgdes veiculadas em diferentes géneros textuais;

|é com desenvoltura textos com que tenha familiaridade;

seleciona procedimentos de leitura tendo em vista objetivos e interesses como leitor;
elabora antecipacdes, apoiando-se em marcas linguisticas e extralinglisticas presentes
nos textos;

constréi inferéncias, apoiando-se em aspectos contextuais;
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v produz textos orais e escritos, planejando-os em funcéo das condicdes de producao

textual;

v’ escreve textos com coesao e coeréncia,;
v produz textos orais e escritos, fazendo uso de recursos de paragrafacdo, pontuacao e

demais sinais graficos;

ASRNEN

11.6 PALAVRAS FINAIS

Vale destacar que as orientagfes contidas neste documento sado apenas diretrizes que
foram sistematizadas para o trabalho de ensino da lingua portuguesa que se desenvolve
nos anos finais do ensino fundamental. Portanto, podem e devem ser revistas periodicamente
pelos professores da area. Nesse sentido, as diretrizes apresentadas ndo tiveram a intencao
de prescrever conteudos e maneiras de trabalha-los, mas, sobretudo, objetivaram apontar
algumas reflexdes teorico-metodologicas que possam subsidiar a construcao da pratica

produz textos, obedecendo as regularidades linglisticas e ortograficas;

analisa e revisa 0s proprios textos ap0s a producao escrita;

analisa fatos da linguagem tanto na modalidade oral como na modalidade escrita,
fazendo uso da pratica de andlise linguistica.

ANTES DO NOME

N&o me importa a palavra, esta corriqueira.

Quero é o espléndido caos de onde emerge a sintaxe,
0s sitios escuros onde nasce o “de”, o “diéas’,

0"0", 0 “porém” e 0 “que”, estaincompreensivel
muleta que me apbia.

Quem entender a linguagem entende Deus

cujo Filho é Verbo. Morre quem entender.

A palavra é disfarce de uma coisa mais grave, surda-
muda,

foi inventada para ser calada.

Em momentos de graga, infreglientissimos,

se poderd apanh&-la: um peixe vivo com a mao.

Puro susto e terror.

(Adélia Prado)

docente, respeitando a diversidade social e cultural da comunidade escolar.
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12.1 APRESENTACAO

O que é Matematica? Para que serve? Como e quais conhecimentos matematicos podem e
devem ser construidos e problematizados na escola? Questdes bastante relevantes para o
professor de Matemética, a medida que ele busca identificar, tanto nele quanto nos
estudantes: [1] os mitos desenvolvidos acerca da disciplina durante a trajetoria profissional
elou escolar; [2] as linguagens ou contrastes epistemoldgicos, metodoldgicos e psicoldgicos
inseridos nos contextos de sala de aula como mediadores da apropriacdo do conhecimento
matematico; [3] as regras matematicas que, por vezes, acabam por contribuir na formacao
de sujeitos autdmatos e os conduzem a demonstrar um respeito por algo pouco compreendido.

Tais objetivos fazem parte, ou pelo menos deveriam fazer, do processo de formacao do
professor de Matematica, que, além de compor o0 movimento evolutivo, continuo de suas
acoes e reflexdes, configura seu préprio fazer. A Matematica pode ser um corpo de
conhecimento hierarquico, objetivo, fixo, isento de valores, e, também, ser uma disciplina
edificada por meio de criagfes e inven¢des humanas suscetiveis a constantes discussoes.
Qualquer que seja a concepcado, a forma como vemos e entendemos a Matematica tem
fortes implicacBes no modo como vivemos, entendemos e praticamos a mediacdo do seu
conhecimento.

As trocas intersubjetivas com outros sujeitos da préatica educativa (colegas, formadores,
criancas e adolescentes) e a busca de sentido sobre o que somos e o que fazemos corroboram
com o nosso desenvolvimento profissional. Assim sendo, professores, criancas e
adolescentes se constituem em sujeitos criticos e autbnomos do aprender e do conhecer,
promovendo, no interior da triade,

ALUNO

SABER 4

MATEMATICO - _ PROFESSOR

0 ensino de Matematica, o qual pode ser esquematizado, em um processo investigativo
dos espacos educacionais, da seguinte forma:

( ENSINO )

- . T
- ORIENTAGOES " EXPECTATIVAS ™,
( TECNICO- ) - ~ (  DENATUREZA )
. PEDAGOGICAS - “_ POLITICA -
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Esse diagrama nos permite perceber que a perspectiva inovadora da pratica pedagogica
nao reside na aplicacéo pura e simples de uma nova técnica de ensino, mas sim na postura
diferenciada que o professor, a crianca e o adolescente apresentam em relacdo ao
conhecimento. Essa postura deve ser interrogativa, questionadora, exploratéria, de producao
e negociacao de sentidos perante os saberes.

Professores e alunos podem utilizar diferentes filtros para construirem suas préprias

experiéncias. Entretanto é sob a relacdo modificada desses sujeitos com os diferentes saberes
gue ocorre, no interior de cada um, o encontro do saber-ser com o saber-fazer.

Formacéo Continuada de Matematica — Serra/ES
Arquivo pessoal prof2 Ms Rosangela Serafim

Compreender os elementos constitutivos do complexo processo ensino-aprendizagem requer,
sobretudo, do professor, tornar-se conhecedor das propostas educacionais lancadas ao
longo da histéria da educacéo brasileira, em geral, e da histéria da educacdo matematica
brasileira, em particular. E preciso buscar elementos histéricos para que se possa articular
0S acontecimentos atuais e construir o cabedal de seus alunos, pautados naquilo que
consideram util e necessério para o seu desenvolvimento.

12.2 A EDUCACAO MATEMATICA BRASILEIRA: UM BREVE
PERCURSO HISTORICO E O SURGIMENTO DE POSSIVEIS
“TENDENCIAS"

Uma série de orientacdes, advindas de “movimentos e reformas™, se incorporaram as
producdes didaticas e, consequientemente, aos discursos dos professores, em determinadas
épocas, ora revestida de vocabulos que remetiam as rela¢cdes da modernidade educacional,
tais como moderno, harménico, novo, antigo, ora responsavel pelo anincio de uma concepgao
de historia linear, factual e personalista.

Esse processo dialético velho/novo, antigo/moderno é notério ao longo da histéria da
educacao, cujas primeiras tentativas em busca de opor-se ao instituido séo sinalizadas na
construcdo da Casa Giocosa feita por Victorino de Feltre (1378-1446) para diferencia-la
das escolas de disciplina rigida e austera; nas severas criticas de Francois Rabelais (1494-
1553) feitas a escola autoritaria e na acusacao de Michel de Montaigne (1533-1592) a
educacdo livresca e pedante de seu tempo, em plena Renascencga, e nas importantes
contribuicdes de Jodo Amos Coménio (1592-1670), na Idade Moderna (PILETTI, 1997).

! Primeiro Movimento para a Modernizagdo do Ensino da Matematica [1908]; Movimento da Escola Nova [décadas de
1920 a 1950]; Movimento da Mateméatica Moderna [década de 1960]; Reforma Francisco Campos [década de 1930];
Reforma Gustavo Capanema [década de 1940].



No Século XVIII, Jean Jacques Rousseau (1712-1778) deslocou o foco da educacéo, fazendo
a sua “revolucéo coperniciana™. A crianca deixou de ser vista como um adulto em miniatura,
um ser em preparacao e, por isso, incompleto. O ensino passou a centrar-se nao mais no
professor, mas sim no aluno e, em razéo disso, deixou-se de tratar-se a crianga como objeto
da educacéo, e ela passou a ser vista como sujeito da educacao.

Apesar de suas idéias influenciarem Basedow, Pestalozzi e Froebel, foi, somente, no final
do Século XIX e no comeco do Século XX que se delinearam, na Europa e nos EUA, as
principais teorias que dariam suporte as primeiras experiéncias educacionais inovadoras,
ainda que timidas e isoladas.

Para estabelecer uma postura que privilegiasse a préatica e a experiéncia, outras tendéncias?
se apresentaram contrarias a concepcao tradicional, as quais recusavam o conhecimento
contemplativo e puramente tedrico. Tais tendéncias esbocavam uma visdo de homem
centrada na existéncia, na vida e na atividade. Entre elas, esta a corrente filoséfica do
pragmatismo, expresséao utilizada por Charles Peirce e, posteriormente, por William James.

Apoiando-se no pensamento deste ultimo, John Dewey sistematizou as bases teorico-
metodoldgico-filosoficas da Escola Nova e, por isso, tornou-se um dos seus maiores
pensadores e divulgadores. As atividades propostas, a luz da abordagem deweyana, além
de centradas nos alunos, valorizavam mais os processos do conhecimento do que o produto;
estimulavam a iniciativa e independéncia; levavam em consideracdo tanto a experiéncia e
0s interesses espontaneos quanto a natureza psicolégica das criancas (ARANHA, 1996b).
A escola ndo se configurava como uma preparacao para a vida, uma simples transmissora
da experiéncia da humanidade, mas se confundia com a proépria vida, pois, para Dewey, a
vida [era] um processo que se renovalva] a si mesmo por intermédio da a¢do sobre o meio
ambiente (DEWEY, 1959, p.1).

Caberia, entdo, a escola propiciar, por meio da educacédo, a discussdo e a reflexao
permanente dos processos imprescindiveis ao desenvolvimento pleno dos alunos. Para
sua plena eficiéncia, eles precisa[rialm de mais oportunidades para atividades em conjunto
[...] a fim de compreenderem o “sentido social” e suas proprias aptiddes e dos materiais e
recursos utilizados (DEWEY, 1959, p. 43, grifo do autor).

As bases filosdficas do “escolanovismo” acabaram desembarcando no Brasil, por meio das
reformas pedagogicas de ensino impetradas por alguns Estados®, no decorrer da década
de 1920, ao mesmo tempo em que ocorriam a expansao da industria nacional e a dos
centros urbanos, ou melhor, em sincronia com o avan¢o do sistema capitalista.
Posteriormente, na década seguinte, fundamentariam a Reforma Francisco Campos e o
Manifesto dos Pioneiros da Educacéao Nova.

Todos esses movimentos, entretanto, serviram basicamente aos interesses da classe
dominante, inserida nos contextos da modernidade capitalista. A Escola Nova contribuiu
para a desvalorizacdo da escola publica, pois seus métodos exigiam escolas aparelhadas

! Uma analogia para a fabulosa descoberta, feita por Nicolau Copérnico, de que a Terra ndo era o centro do univer-
so, como se acreditava, e, portanto, o Sol ndo girava em torno dela.

2 Segundo Aranha (1996a), essas outras tendéncias seriam: vitalismo, historicismo, existencialismo e a fenomenologia.
8 Sao Paulo deu a largada inicial em 1920, com Sampaio Déria; logo a seguir, Lourenco Filho, em 1922/23, no Ceara.
Posteriormente, aderiram a elas as do Rio Grande do Norte, por José Augusto (1925/28); as do Distrito Federal (1922/
26) e as de Pernambuco (1928), por Carneiro Ledo; a do Parana (1927/28), por Lysimaco da Costa; a de Minas Gerais
(1927/28), por Francisco Campos; a do Distrito Federal (1928), por Fernando de Azevedo; e a da Bahia (1928), por
Anisio Teixeira (ROMANELLI, 1998).
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e professores altamente qualificados (GHIRALDELLI JR, 2001); a Reforma Francisco
Campos foi, em muitos sentidos, um avanco, todavia tratou da organizacdo do sistema
educacional das elites, pois néo resolveu o problema educacional de estrutura dual, isto €,
um tipo de educacéo para 0s pobres e outro para os ricos, ao impossibilitar a flexibilizacao
entre os cursos profissionais e o ensino secundario; o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova refletiu a luta ideoldgica contra a escola tradicional, mas ndo contra o Estado burgués,
configurando-se, dessa forma, como representante do pensamento pedagdgico de jovens
liderancas, avizinhadas, dos das velhas liderancas, ambos pertencentes a estrutura do
poder vigente, portanto, se posicionou favoravel ao novo regime e ndo rompeu com 0
dominio das velhas concepcdes.

Com o inicio da era Vargas, outros fatores tais como, o delineamento do modelo nacional-
desenvolvimentista com base na industrializacao, favorecido pela crise do modelo, até
entdo vigente, agroexportador, o aumento demografico e a intensificagcdo do processo de
urbanizacdo (RIBEIRO, 2003) colaborariam para que houvesse a expansdo do ensino
brasileiro.

A pedagogia moderna, centrada na educacéo escolar, organizou o curriculo de maneira a
privilegiar os saberes considerados cientificos e técnicos, lidando com um aluno, como se
ele fosse, apenas, portador de racionalidades técnicas e isento de sensibilidades, tendéncias
culturais, que estimulam o individualismo, o narcisismo, a compartimentalizagcao, a
hierarquizacdo dos saberes e das praticas sociais (GALZERANI, 2002).

Mais especificamente com relacdo a Matematica, podemos destacar a realizacdo do IV
Congresso Internacional de Matematica, ocorrido em 1908, em Roma, no qual foi criada
uma Comissao! com o objetivo de estudar questdes relativas a Educacdo Matematica em
diferentes paises, 0 que daria origem a um movimento internacional preocupado em
modernizar o ensino de Matematica.

As primeiras discussoes difundidas na Europa, em particular na Alemanha, sado devidas a
Félix Klein, um dos mais importantes matematicos do final do Século XIX, e abrangiam os
seguintes principios:

1. Tornar essencialmente predominante o ponto de vista psicolégico; 2. Na escolha
da matéria a ensinar ter em vista as aplicagcdes ao conjunto de outras disciplinas;
3. Subordinar o0 ensino da Matematica a finalidade da escola moderna [...] Dai
decorre a necessidade de se ter em vista, no ensino da Matemética, as suas
aplicacdes as ciéncias fisicas e naturais e a técnica. Dessas trés tendéncias gerais
gue se harmonizam e se fortalecem mutuamente, decorrem outras caracteristicas
e modalidades, que também se entrelacam e completam. Séo elas: a) a fusdo da
aritmética, algebra e geometria (incluida a trigonometria); b) introdug&o precoce
da nocéo de funcao; c) abandono, em parte, da rigida didatica de Euclides; d)
introducdo, desde cedo, de no¢bes de coordenadas e de geometria analitica; e)
introducdo de nogBes de calculo diferencial e integral; f) maior desenvolvimento
do ensino do desenho projetivo e da perspectiva, ainda em conexao com o estudo
da geometria elementar; g) a introducdo de recursos de laboratorio; h) método
histdrico no desenvolvimento da Matematica (BELTRAME, 2000, p. 118 -119).

1 O Brasil participou ha Comisséo Internacional apenas uma vez, em 1912, cujo representante fora o professor Eugénio
de Barros Raja Gabaglia. Logo em seguida, aconteceu a 12 Guerra Mundial, interrompendo, dessa forma, a continui-

dade dos trabalhos (MIORIM, 1998; DALCIN, 2002).



No Brasil, a Congregacédo do Colégio Pedro Il propbs, em 1928, uma reforma curricular
substancial nos programas de ensino de Matematica que incorporava todas as idéias
modernizadoras defendidas pelo “Movimento Internacional...”, transformada, no ano
seguinte, no Decreto 18.564 (MIORIM, 1998), o que fomentou a constituicdo de um novo
saber: a disciplina Matematica; verificada, pela primeira vez, no programa de ensino para
0 1° ano.

O mentor intelectual responsavel pela elaboracdo dessa proposta foi Euclides Roxo, diretor
daquela instituicdo* e sécio-colaborador da Associacdo Brasileira de Educacao® — ABE,
fundada, na cidade do Rio de Janeiro, como 6rgao representativo e centro divulgador dos
propdsitos do movimento renovador®.

Amparado pelas idéias de Klein, Roxo organizou uma colecdo — Curso de matematica
elementar* —, cuja proposta era romper com a tradicdo impregnada de velhos valores e,
para tanto, modificava a forma sistematizada e rigida com que se apresentavam os conteudos
a serem ensinados, privilegiando a fusdo das disciplinas Algebra, Aritmética e Geometria.

Como suas idéias se adequavam aos pressupostos “escolanovistas”, o Ministro Campos
acabou por convida-lo para fazer parte da comissao responséavel pela elaboracéo da reforma
de ensino em ambito federal. Com isso, as modificacdes propostas nos programas de ensino
de Matemética, por Roxo, feitas, até entdo, apenas no Colégio Pedro I, passaram a ser
obrigatérias em todo o territério nacional, isto é, elas transpuseram as fronteiras do Colégio
Pedro Il e fortificaram-se na Reforma Francisco Campos (VALENTE, 2004).

Evidentemente que, com a fusdo das trés areas — Aritmética, Algebra e Geometria — em
uma Unica disciplina — Matematica —, seria exigido dos professores, até entdo, acostumados
a trabalha-las de forma totalmente independentes, um grande esforco didatico-pedagogico,
para contemplar a aprendizagem de seus alunos. Suas praticas pedagdgicas, suas
concepcOes seriam atacadas, polemizadas e confrontadas, razdes suficientes para que se
posicionassem resistentes a unificacdo dos trés ramos matematicos.

A cada reforma curricular que se anunciava, um novo programa de ensino se organizava.
Os programas das disciplinas foram alterados e deveriam, em atendimento as novas
orientacdes educacionais estipuladas pela Reforma Capanema®, as quais perdurariam de
1942 a 1961, ser simples, claros e flexiveis, devendo indicar, para cada uma delas, o sumario
da matéria e as diretrizes essenciais (AGUIAR, 1997, p.286). Caberia ao Ministro da Educacéo
criar uma comissao a fim de elabora-los, o que aconteceu em 27 de abril de 1942, por meio
da Portaria Ministerial n° 101. Euclides Roxo, Coronel Pedro Serra, subdiretor do Colégio

Militar, entre outros, tomaram parte nessa comissao (DASSIE, 2003).

1 De 1925 a 1937 (DASSIE, CARVALHO e ROCHA, 2001/2002).

2 Nomeado em 1926 (MIORIM, 2006).

3 Participaram do processo de criagdo dessa sociedade, dentre outros, os professores Heitor Lyra da Silva (autor da
obra Geometria: observacao e experiéncia. Rio de Janeiro: Editora Leite Ribeiro, 1923], José Augusto, Antdnio Carneiro
Ledo, Venancio Filho, Everardo Backeuser [autor da obra A aritmética na “Escola Nova” (a nova didatica da aritmética).
Rio de Janeiro: Livraria Catélica, 1933], Edgard Sussekind de Mendonga e Delgado de Carvalho (ROMANELLI, 1998).
4 Roxo escreveu, também, a colegdo Curso de matematica, em dois volumes. Em 1933, juntou-se a Mello e Souza e
Cecil Thiré.

5 Gustavo Capanema, mineiro de Pitangui, ocupou o Ministério da Educacédo e Saude de 1934 a 1945 e, em 9 de abril
de 1942, promulgou a Lei Organica do Ensino Secundario — conhecida por Reforma Capanema — por meio do Decreto-
Lei n°® 4244. Em seu Capitulo Il — Dos Ciclos e dos Cursos —, prevé: Art. 2° O ensino secundario sera ministrado em
dois ciclos. O primeiro compreenderd um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreendera dois cursos paralelos:
0 curso classico e o curso cientifico. Art. 3° - O curso ginasial, que tera a duracdo de quatro anos, destinar-se-a a dar
aos adolescentes os elementos fundamentais do ensino secundario (AGUIAR, 197, p. 281).
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As discussfes ocorridas, especificamente em relacdo aos programas e as orientacdes
metodoldgicas da disciplina Matematica, retomaram velhas controvérsias e giraram em torno
da seriacdo dos contetidos matematicos em Aritmética, Algebra e Geometria, defendida
amplamente pelos militares e que, para Roxo j& era “matéria vencida”, uma vez que a fusdo
desses trés ramos fora incorporada na Reforma Francisco Campos (DASSIE, 2003).

Nos programas de Matematica, expedidos em 11 de junho de 1942, pela Portaria Ministerial
n° 170, ndo foram preservados dois importantes pontos defendidos, de longa data, por
Euclides Roxo: o estudo de funcéo a partir das séries iniciais e a unificacado das trés areas
de conhecimento. As disciplinas mateméticas seriam distribuidas da seguinte forma: 12 e 22
séries — Geometria Intuitiva e Aritmética pratica; 32 e 42 séries — Algebra e Geometria Dedutiva
(VECHIA e LORENZ, 1998). Nesse sentido, a reforma Gustavo Capanema encerrou um
periodo da histéria da disciplina Matematica no Brasil, verificado a partir de 1929 (DASSIE,
2003).

As mudancas aprovadas implicavam reestruturacdes dos livros didaticos em vigor. Segundo
Hallewell (2005, p. 367), as editoras foi concedido um prazo de apenas quatro meses para
adequarem as novas edi¢cdes de todos os livros didaticos para o nivel secundério. O curto
prazo determinado pela legislacéo, para adequacéo das obras didaticas, seria muito dificil
de ser cumprido pelas editoras. Apenas a Cia Editora Nacional, caberia a revisdo de
aproximadamente quarenta titulos. Em muitas obras didaticas, foram feitas apenas pequenas
alteracdes em seus textos, em vista do atendimento das exigéncias legais.

Com o langamento do Sputnik soviético, no final da década de 1950, verifica-se a defasagem
entre o progresso cientifico-tecnoldgico da nova sociedade industrial e o curriculo escolar
vigente, sobretudo nas areas de Ciéncias e de Matematica. Tal constatacéo colabora para o
surgimento do Movimento da Matematica Moderna, cujas propostas educacionais se
apoiavam na énfase aos aspectos estruturais e rigidos da Matematica; ou seja, 0 ensino
deveria proporcionar uma Matematica mais precisa e fundamentada pela l6gica, gracas ao
processo de algebrizacéo e na unificagdo da Teoria dos Conjuntos, Estruturas Algébricas e
Relacfes e Funcdes. O que importava ndo era “saber-fazer”, mas sim “saber-justificar” por
que se fazia. Em outras palavras, o0 Movimento nédo objetivava a aprendizagem significativa,
e sim a formacao de um especialista matematico.

A pedagogia oficial do regime militar pds 1964 inseriu a escola nos modelos de racionalizacéo
do sistema de producédo capitalista, isto €, a sociedade seria um sistema organizado e
funcional, um todo harmonioso em que o conflito seria considerado uma anomalia, e a
manutenc¢do da ordem, uma condi¢ao para o progresso. Era necessario, portanto, um ensino
autoritario e centrado no professor, baseado na reproducao de linguagens e raciocinio logico
estruturais, com o objetivo de preparar o individuo e “integra-lo” a sociedade, tornando-o
capaz e til ao sistema. O conhecimento matematico, nessa concepcao, resultaria da acao
interativo-reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou com atividades, a aprendizagem
das quais se traduziria em mudancas comportamentais por meio de estimulos. Foi o inicio
da era da “instrucao programada”, ou seja, os primordios da era da informética, das maquinas
de ensinar.



Posteriormente, nos anos 1980-1990, nos deparamos com o0 surgimento de algumas
“tendéncias” que agregariam mais significado aos conteidos matematicos exigidos na
Educacéo Basica!. Saber quantificar, medir, operar, coletar, construir, ler e interpretar,
guestionar os dados e/ou graficos que existem no mundo fazem da crian¢ca um ser completo
e necessario ante as diversidades do Século XXI.

12.3 FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Dentre as “tendéncias” surgidas nas ultimas duas décadas do Século XX, quais sejam
Resolucdo de Problemas, Modelagem Matematica, Historia da Matemaética, Jogos
Matematicos e Ethomatematica, o grupo de professores do Municipio da Serra mostrou
maior identificacdo com a Resolucao de Problemas, por ser a que apresenta objetivos bem
mais proximos as suas expectativas e praxis pedagogica.

Uma vez que as orientacdes para a elaboracdo das diretrizes curriculares de Matematica
do Municipio da Serra perpassam pela articulacdo entre diferentes saberes e fazeres
escolares, superacgdo do carater fragmentério do conhecimento e o didlogo entre os diferentes
niveis de ensino, inter-relacionando sociedade, cultura e trabalho numa perspectiva sécio-
historica, procuramos agregar a metodologia de Resolucdo de Problemas os constructos:
Mediacao, Processo de Internalizacdo, Zona de Desenvolvimento Proximal, Formacéao dos
Conceitos Cientificos e Cotidianos, de Levy Semenovitch Vygotsky, e também os de
Enunciacéo e Dialogo, de Mikhail Bakhtin.

Formacéo Continuada de Matematica — Serra/ES
Arquivo pessoal prof2 Ms Rosangela Serafim

Partimos do principio de que o professor tem um papel central na trajetoria dos sujeitos que
passam pela escola, em geral, e na apropriacdo do conhecimento matematico, em particular,
e, por extensdo, de que passa a ser considerado o elo entre o aluno e o saber cientifico,
portanto, mediador do processo ensino-aprendizagem.

Contudo, ao longo da histéria, os seres humanos foram além dos limites das fun¢des
psicolégicas impostas pela natureza (VYGOTSKY, 1998a, p. 52), a medida que introduziram
nas mediacdes de suas a¢des novos sinais, novos elementos e novos simbolos, fato que
nos permite perceber ndo ser o professor o Unico mediador entre 0 conhecimento e o aluno.

1 LDB 9394/96: Art. 21 A educacéo escolar compde-se de: |. educacao basica, formada pela educacéo infantil, ensino
fundamental e ensino médio.
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Nessa perspectiva, entendemos que 0s processos de mediacdo se transformam ao longo
do desenvolvimento do ser humano, isto é, as relagdes que ocorreram no plano
interpsicologico, como resultado de uma atividade externa realizada com outras pessoas
(interacdes sociais), passam por uma reestruturacao no plano intrapsicolégico, processadas
internamente. Esse movimento de “fora para dentro” foi designado por Vygotsky de processo
de internalizagdo, no qual é possivel verificar que os aspectos cognitivo e afetivo se
entrelacam intimamente, possibilitando a reconstrucéo interna de uma operacao externa. O
emergir das relacdes cognitivas necessarias a realizacdo daquilo que se internaliza é forcado
pelos estados emocionais e pelas necessidades afetivas do sujeito.

Apesar de Vygotsky ndo ter trabalhado um item especifico relacionado a afetividade, constata-
se, como uma de suas fortes preocupacdes, a importancia das conexdes, profundas, entre
as dimensbes cognitiva e afetiva do funcionamento psicolégico do homem (OLIVEIRA, 19923,
p. 83). O “outro” acaba por ocupar um lugar imprescindivel em sua teoria, cujos pressupostos
consideram tanto o sujeito histérico quanto o sujeito social.

Assim sendo, de acordo com o enfoque sécio-histérico, aprendizado e desenvolvimento
estéo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da criang¢a; o seu aprendizado comeca
antes mesmo de ela entrar para a escola, ou seja, quando a crianca vai para a escola, ela ja
leva consigo uma certa bagagem de conhecimento que foi construido por meio das interacfes
sociais, seja com a familia, seja com os amigos. Ha, assim, um aprendizado pré-escolar e o
inicio do aprendizado escolar. Este ultimo produz algo fundamentalmente novo no
desenvolvimento da crianca (VYGOTSKY, 1998a, p. 110).

Para explicar a relacdo existente entre os afazeres que conseguimos realizar de maneira
independente e aqueles para os quais precisamos de ajuda alheia, Vygotsky utilizou dois
niveis: o Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) e o Nivel de Desenvolvimento Potencial
(NDP) e, a partir deles, definiu como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP):

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que costuma determinar
através da solucao independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob orientagdo de um
adulto ou em colabora¢@o com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1998a,
p.112).

Uma vez definido tal conceito, o proprio Vygotsky interroga o que de fato é estabelecido
pela ZDP e acaba por enfatizar que

[...] a zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que
amadurecerado, mas que estao presentemente em estado embrionario. Essas fungdes
poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de
“frutos” do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (1998a, p. 113) .

Podemos dizer que a ZDP se faz presente por toda a existéncia do individuo. E na ZDP que
pode residir uma das maiores contribuicdes do professor, pois, criando zonas de
desenvolvimento proximal, o professor estaria forcando o aparecimento de func¢des ainda



n&o completamente desenvolvidas (MOYSES, 1997, p. 34), ou, ainda, de acordo com Oliveira
(1993, p. 62), o professor tem papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal
dos alunos, provocando avangos que nao ocorreriam espontaneamente.

E claramente perceptivel que a valorizacdo da interacdo social no processo de edificacio
das fun¢des psiquicas humanas no cotidiano escolar, por exemplo, se torna imensamente
fortalecida por meio da figura do professor, que podera explorar, criar situacdes propicias
para o desenvolvimento de seus alunos, conduzindo-os as novas descobertas, ao
amadurecimento intelectual e emocional.

A alteracdo do desempenho do sujeito pela influéncia de outra pessoa é fundamental na
teoria de Vygotsky, e isso ndo ocorre nas etapas ja consolidadas, ja completadas, mas sim
nas etapas em processo de desenvolvimento, quando a interferéncia de outras pessoas
afeta significativamente o resultado da acéo individual.

Segundo Oliveira (1993, p. 60),

[...] o desenvolvimento individual se da num ambiente social determinado e a relacéo
com o outro, nas diversas esferas e niveis da atividade humana, é essencial para o
processo de construcdo do ser psicoldgico individual.

Conforme a mesma autora (p. 59), ndo é qualquer individuo que pode, a partir da ajuda de
outro, realizar qualquer tarefa. Em outras palavras, é necessario que essa pessoa esteja
num certo nivel de desenvolvimento para que o outro possa interferir satisfatoriamente em
seu desempenho.

Para Bakhtin (1990, p. 123),

[...] o didlogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-se
compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto é, ndo apenas como a
comunicacao em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacao
verbal, de qualquer tipo que seja.

Cabe aqui ressaltar, mais uma vez, a importancia do papel do professor: criar um espaco
para a argumentacéo e o diadlogo, visando a produc¢éo cognitiva dos alunos. Mesmo havendo
desigualdade em termos de conhecimentos e de estratégias de apropriacdo na relacao
professor-aluno e alunos-alunos, ndo seria o caso de inviabilizar tal espaco, haja vista residir
na alteridade a possibilidade das mais ricas trocas interpessoais, gerando saltos
desenvolvimentistas, implementados pela dindmica entre nivel real e potencial do
desenvolvimento (ISAIR, 1998, p. 32). Assim, a produ¢ao do conhecimento resultante do
espaco pedagdgico configura-se como uma criacdo estabelecida em um dialogo coletivo.

O didlogo, em seu sentido mais amplo, se faz presente nas aplicacdes do conceito de ZDP,
dentre as quais se destaca a formacéao de conceitos. Os processos de desenvolvimento que
conduzem a formacao de conceitos verdadeiros [cientificos] sGo permeados pelo emprego
da palavra, cuja funcao diretiva € conservada. Vygotsky destaca que um conceito é formado
guando as fun¢des mentais elementares, atencao involuntaria, por exemplo, mediante uma
operacdo intelectual, participam de uma combinacdo especifica, e completa que essa
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operacao é dirigida pelo uso das palavras como o meio para centrar ativamente a atencao,
abstrair determinados tragos, sintetiza-los e simboliza-los por meio de um signo (1998b, p.
101).

Para Bakhtin (1992, p. 350), a palavra € interindividual, isto é, a partir do instante que o
locutor a exterioriza, ela jA ndo mais Ihe pertence com exclusividade. O autor ainda ressalta
gue essa enunciacao é o produto da interacao de dois individuos socialmente organizados
e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante
médio do grupo social ao qual pertence o locutor (p. 112). A medida que néo existe palavra
qgue ndo seja de alguém, todas as vozes que ecoam na palavra tém seus direitos.

Karl Marx, citado por Bakhtin (1992, p. 357), elucida que somente ao ser enunciado na
palavra, um pensamento torna-se real para o outro e, portanto, para si mesmo [...]. Em
busca de uma compreenséao responsiva a palavra sempre vai mais longe.

Admitindo a palavra como parte integrante dos processos de desenvolvimento que se dirigem
para formar os conceitos, Vygotsky denominou “conceitos cotidianos” ou “espontaneos”,
isto €, conceitos desenvolvidos no dia-a-dia, nas interacdes sociais imediatas (fatos,
fenbmenos, objetos), agueles conceitos ndo sistematizados, ndo hierarquizados, e “conceitos
cientificos” aqueles propicios a situacdo escolar, pertencentes a um sistema organizado de
conhecimento.

Esses conceitos foram averiguados em um estudo realizado por Carraher et al. (1995),
cujos resultados mostraram a discrepancia na performance entre o “contexto informal” e o
“contexto escolar”. Os autores afirmam que existem mdltiplas I6gicas corretas na resolucao
de calculos, em que a escola nos ensina técnicas para as quatro operacdes que, se seguidas
corretamente, funcionam. Entretanto, observam que os sujeitos da pesquisa, que levaram a
cabo suas experiéncias, se utilizaram de outros procedimentos, também corretos, porém
nao aproveitados pela escola. Os pesquisadores ainda destacam a discrepancia entre a
performance oral e escrita, ou seja, 0s sujeitos do estudo obtiveram um melhor desempenho
no calculo mental, explicitado pela oralidade, do que no escrito, mais comumente aceito
pela escola. A conclusdo a que chegaram é de que o fracasso escolar aparece como um
fracasso da escola, o qual esté inserido, entre outros aspectos considerados e ndo menos
relevantes, na incapacidade de articular o conhecimento formal e o conhecimento pratico.

Percebemos, ainda, apesar das atuais reflexdes e esforcos efetivados no campo educacional
para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, nas diversas areas do conhecimento, o
quao dificil é para a escola articular, significativamente, saberes cientificos e saberes
espontaneos. Conforme Oliveira (1992b, p.32),

[...] os conceitos cientificos, diferentes dos cotidianos, estdo organizados em
sistemas consistentes de inter-rela¢des por sua inclusdo num sistema e por envolver
uma atitude mediada desde o inicio de sua construcdo, os conceitos cientificos
implicam uma atitude metacognitiva, isto €, uma consciéncia e controle deliberado
por parte do individuo, que domina seu conteddo no nivel de sua defini¢cdo e de sua
relagcéo com outros conceitos.



Entendemos que os procedimentos metacognitivos podem e devem ser trabalhados em prol
da superacao da dicotomia formal/informal, desde 0 momento em que a crianga entra para
a escola. Desse modo, a instituicdo de educacao infantil podera, também, constituir-se em
contexto favoravel para propiciar a exploracdo de situa¢des-problema (RCNEI, 1998, p.
211) e, tomando-as por base, desenvolver a organizacdo do pensamento matematico.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil [RCNEI] e os Parametros
Curriculares Nacionais [PCN] enfatizam a possibilidade de o professor trabalhar em sala de
aula com as “tendéncias” ja citadas, com o intuito de modificar a visdo negativa acerca da
Matematica, desenvolvida a partir do momento em que a crianca passa a conhecé-la de
forma sistematizada. A inter-relacdo da Matematica com outras areas do saber € um dos
principais objetivos de ambas as propostas.

De acordo com Spinillo (1994, p. 44), a auséncia de um referente nas atividades propostas
as criancas, por exemplo, faz com que a linguagem matematica ndo seja compreendida,
dificultando o processo ensino-aprendizagem. Para essa autora, o ensino de Matemética

[...] tende a privilegiar a memorizacdo e a automatizagdo de procedimentos em
detrimento da compreensédo e da possibilidade de transferéncia e aplicacéo do
conhecimento a novas situacdes. Caracteriza-se ainda por propor uma substituicdo
do conhecimento anterior espontaneo e informal pelo conhecimento formal
(SPINILLO, 1994, p. 50).

Partindo de uma perspectiva de ensino que (a) considera a crianca e o adolescente como
sujeitos histéricos e culturais; (b) enfoca a diversidade presente na sala de aula; (c) leva em
conta diferentes conhecimentos presentes no contexto escolar; (d) interpreta hipoteses e
argumentos, as Diretrizes Curriculares de Matemética da Rede Municipal de Ensino da
Serra foi elaborada.

As reflexdes e os debates efetivados de junho a outubro de 2008, com os professores da
rede, divididos em dois turnos — manha e tarde — permitem dizer que a Matemética é por
eles concebida como uma maneira de pensar, um processo em permanente evolucao, nao
sendo algo pronto e acabado, que apenas deva ser estudado. Em outras palavras, esse
grupo concebe os conceitos e proposi¢coes da Matematica e também da Iégica em que se
assentam suas demonstrag6es, como criagdes humanas que permanecem constantemente
abertas a revisao. Eles acreditam que as no¢cdes matematicas criadas pela crianca, anteriores
a educacado formal, podem, efetivamente, agregar aos seus primeiros entendimentos
matematicos, as suas primeiras relagées cognitivas, novos saberes e novos conceitos.

A medida que as relagdes entre os povos se estreitam e a sociedade se utiliza cada vez
mais de conhecimentos cientificos e recursos tecnolégicos, necessarios a vida moderna,
percebemos a Matematica como um componente importante na constru¢do da cidadania,
haja vista ser possivel, por seu intermédio, promover o desenvolvimento e a organizagéo do
raciocinio, seja ele l6gico ou dedutivo.

A alfabetizacdo matematica ndo se restringe a desvendar, simplesmente, os cédigos
matematicos ou, ainda, a contar, armar e efetuar contas. Exige muito mais que isso: alfabetizar
diz respeito a compreensao e a interpretacdo dos sinais, com significados, impressos em
um texto, bem como a expresséao desses significados. Ser alfabetizado, entéo, é entender o
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gue se |é e escrever 0 que se entende a respeito das primeiras no¢des das ciéncias
(DANYLUK, 1994, p. 49).

Alfabetizar, matematicamente, significa, entédo, propiciar novas situagdes que permitam ao
aluno fazer novas constru¢des, novas descobertas e, sobretudo, compreender que a
Matematica possui um sistema de codigos que precisa ser interpretado, lido, decifrado.
Assim sendo, a alfabetizacdo matematica é também um processo que requer acoes, reflexdes,
re(acdes) do professor junto a seus alunos.

O estimulo a criacédo e a iniciativa sdo os principios basicos eleitos pelos professores e
devem, portanto, permear tanto a Educacéo Infantil quanto o Ensino Fundamental, com o
intuito de estabelecer uma relacdo de respeito e confianca entre professores, criancas e
adolescentes. Os profissionais participantes dos encontros compreendem gue, nessas etapas
de escolarizagdo, tudo é novo e interessante para as crian¢as. Elas fazem descobertas,
tecem relacdes e organizam o pensamento. A Matematica se apresenta cheia de desafios e
maravilhas. Articular uma coisa a outra, dependera, quase que exclusivamente, das
orientacdes sugeridas pela escola, seguidas pelos professores, auxiliadas pelos pedagogos,
enfim, dependeré das concepc¢des dos atores inseridos no contexto educacional vigente.

Entretanto sabemos que todo sistema de educacédo € uma forma politica de manter ou
modificar a apropriacdo de discursos, com 0s conhecimentos e 0s poderes que carrega
consigo. A definicdo do que ensinar e como ensinar, explicitados no curriculo, reflete uma
ideologia, um modo de pensar e conceber a educacéo e esta naturalmente ligada a uma
politica educacional.

Dessa forma, conscientes de que [1] a “evolucdo” do sistema educacional brasileiro, ao
longo dos anos, acostumou-se, por meio de resolugdes e decretos, os mais recentes inclusive,
a fazer tentativas de acomodacé&o e compromisso entre o velho e 0 novo, estreitando, cada
vez mais, a brecha existente entre a modernidade e a antiguidade; [2] ndo h&4 modelos ou
antimodelos em nenhuma delas, e sim manifestacdes de fragilidade e supressdo em ambas,
os professores de Matematica da Rede Municipal da Serra entendem o curriculo num sentido
mais amplo do que simplesmente uma listagem de disciplinas, ordenadas e dispostas com
sua carga horéaria ao longo de um periodo de tempo escolar. Acreditam que o curriculo
abrange os conhecimentos escolares, as relagdes entre eles, a pratica pedagodgica e as
influéncias externas que o contornam e o definem. Como o curriculo € algo dinamico e
constituido por trés componentes - conhecimentos, objetivos e métodos —, existe a
necessidade de ser constantemente revisto, e, devido as novas exigéncias da evolucéo
tecnoldgica ocorrida nos ultimos anos, as diretrizes do curriculo em vigor necessitam sofrer
alteracoes.

Conscientes dessas alteracdes, os professores da Rede Municipal da Serra elegeram cinco
eixos tematicos — ARITMETICA, ALGEBRA, GEOMETRIA, ESTATISTICA E
PROBABILIDADE, GRANDEZAS E MEDIDAS —, os quais delineiam as diretrizes curriculares
de Matematica.

No quinto e ultimo encontro, os professores se organizaram em cinco grupos, € a cada
grupo foi designado um eixo tematico, e a responsabilidade do grupo era a de tracar 0os
objetivos especificos a serem alcangcados no “eixo” a partir de uma reflexdo sobre o que €,
qual sua importancia e para que serve.



Posteriormente, o trabalho realizado pelos respectivos grupos foi por eles apresentado
oralmente para que todos os colegas apreciassem as propostas e colaborassem com a
redacao dos objetivos estabelecidos. Os objetivos elaborados pelos participantes, tanto do
turno da manha quanto do da tarde, foram dispostos nos eixos tematicos e devolvidos a
eles para reavaliacdo. O resultado, pos-revisdo dos objetivos, é mostrado a seguir.

12.4 ORIENTACOES METODOLOGICAS

Apoiados na Metodologia da Resolucéo de Problemas, o grupo de professores, inserido em
uma perspectiva socio-historica, delineou os objetivos a serem alcancados ao longo dos
guatro anos finais do Ensino Fundamental. Evidentemente que, além da Historia da
Matematica, dos Jogos Matematicos, outras perspectivas poderdo ser utilizadas como
recursos didaticos para o desenvolvimento das atividades sugeridas.

Formacéo Continuada de Matematica — Serra/ES
Arquivo pessoal prof2 Ms Rosangela Serafim

Vimos, durante nossos encontros, que, até o final da década de 1960, as pesquisas em
Educacao Matematica eram demasiadamente influenciadas pelas teorias de aprendizagem
conexionistas, as quais privilegiavam praticas repetitivas, diga-se, a imitacdo e a
memorizacao, sem conduzir o aluno a fazer conjecturas ou analogias. Na década de 1970,
no entanto, o panorama se altera. Os educadores matematicos, que, em suas investigacoes,
focalizaram a Resolucéo de Problemas, mudam sua direcéo, e suas atencdes se voltam
para os métodos, procedimentos, estratégias utilizadas pelos alunos quando resolvem um
problema (VARIZO, 1993).

De acordo com Vale (1997), a Resolucao de Problemas € uma “tendéncia” que pode ser
concebida sob vérios enfoques. Na atualidade, defende-se que a Resolucdo de Problemas
ja ndo pode ser simplesmente considerada apenas como um contetdo a ser trabalhado em
Matematica, e sim como uma Metodologia que visa facilitar e implementar o processo de
ensino-aprendizagem, evitando a manipulacdo imediata de dados e férmulas, dentro da
perspectiva de que resolver problemas é uma atividade de investigagdo. A influéncia da
Resolugéo de Problemas no curriculo atual favorece o desenvolvimento dos processos de
pensamento, da autonomia e da critica.

Para Siqueira-Filho (1999, p.204),

A Resolucéo de Problemas notoriamente aguga processos cognitivos, uma vez que
da ao aluno possibilidades de reflexdo, andlise dos procedimentos efetivados,
descobertas de caminhos diferenciados para a conclusdo do problema em pauta,
releitura do resultado encontrado. Entretanto, também aguga a producao de intensas
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reacBGes emocionais, principalmente em contato com problemas néo-rotineiros, 0s
guais normalmente provocam interrupcdes em seus planos de acgéo.

O mesmo autor ainda enfatiza que a elaboracéo/construcdo do conhecimento matematico
por meio da Resolu¢do de Problemas, as estratégias de uso e a formacao de novos conceitos
tornam-se diferentes e mais sofisticados,a medida que o professor atua ou outros elos
intermediarios aparecem.

Os objetivos, ora apresentados nos cinco eixos tematicos, sinalizam a preocupacao dos
professores de Matematica da Rede Municipal da Serra em fazer um trabalho planejado,
diversificado em prol do desenvolvimento da capacidade de relacionar, argumentar e refutar
de seus alunos.

12.5 EIXOS TEMATICOS
12.5.1 ARITMETICA

A aritmética torna-se a ferramenta necessaria para criancas e adolescentes do 6° ao 9°
anos (antigos periodos da 5% a 82 série) interiorizarem conceitos utilizados em problemas
praticos que relacionam os varios ramos da Matematica. Um de seus objetivos consiste em
propiciar ao aluno condicGes para o seu desenvolvimento pessoal e também para o
desenvolvimento de novos conceitos em outras areas do conhecimento. As operacdes
bésicas permitem aos sujeitos da aprendizagem obter resultados passiveis de analise e de
transferéncia para situacdes-problemas.

Objetivos

- Apresentar os contextos historicos de alguns sistemas de numeracao.

- Conceituar nimero e numeral.

- Conceituar nimeros pares, impares, primos, compostos, simétricos, inversos.

- Conceituar conjuntos numeéricos: naturais, inteiros, racionais, irracionais e reais.

- Localizar nUmeros na reta real: antecessores, sucessores, menor e maior que, médulo.
- Aplicar a teoria dos conjuntos em situacdes-problema.

- Formalizar as operac0fes e propriedades sob os conjuntos apresentados.

12.5.2 ALGEBRA

Em busca da padronizacéo e entendimento de fen6menos diversos apresentados para a e
pela sociedade, o campo algébrico propicia a criacéo, representacao e analise de modelos
matematicos.

Objetivos

- Relacionar os conceitos das opera¢fes aritméticas com os conceitos das operacdes
algébricas.

- Utilizar parametros em substituicdo aos nameros.

- Diferenciar incognitas e variaveis.

- Utilizar modelos matematicos para interpretacdo de fenbmenos, os mais diversos.

- Criar modelos matematicos a partir da generalizacéo de situagdes-problema.



12.5.3 ESTATISTICA E PROBABILIDADE

O campo do tratamento das informacdes, com instrumentacédo prépria (graficos, médias,
tabelas), facilita e dinamiza a apresentacdo, comparacao, organizacao e analise de dados
guantitativos e também, baseado em interpretacdes e estimativas, auxilia na tomada de
decisoes.

Objetivos

- Ler, interpretar e construir tabelas e gréficos.

- Apresentar diferentes tipos de tabelas e gréficos.

- Calcular e analisar a probabilidade do acontecimento de um determinado evento.
- Aplicar os conceitos de proporcionalidade e de escala na construcéo de graficos.
- Utilizar técnicas de contagem e amostragens.

- Planejar acfes e propor solucdes a partir das analises tabulares e/ou graficas.

12.5.4 GRANDEZAS E MEDIDAS

Na pratica cotidiana, surge a necessidade, a todo momento, de mensurar e medir. Podemos
observar, desde os tempos mais remotos da histéria, que o ser humano se deparou com
situacfes que exigiam comparacdes entre objetos. Desse modo, houve a preocupag¢ao em
criar padrbes para que se pudesse estabelecer critérios de grandezas e medidas.

Objetivos

- Diferenciar grandezas e medidas.

- Conhecer os principais sistemas de medidas.

- Transformar unidades de medidas [massa, comprimento, area, volume, capacidade,
tempo, temperatural].

- Identificar grandezas diretamente e inversamente proporcionais.

- Interpretar e resolver problemas que envolvam grandezas diretamente e inversamente
proporcionais.

- Reconhecer os diferentes sistemas de medidas e a necessidade da utilizacdo de um
sistema padréao.

- ldentificar, comparar, fazer estimativas, resolver problemas envolvendo as unidades de
medidas mais utilizadas e avaliar os resultados obtidos.

12.5.5 GEOMETRIA

Da necessidade do ser humano em medir, delimitar a superficie, organizar seu espaco,
surge a geometria. Importante ferramenta que integra todos 0s outros eixos tematicos para
representar, calcular, classificar e interagir com o meio em que se vive. Com 0s objetivos de
comprovar e aplicar seus inUmeros teoremas, 0 campo geométrico relaciona os conceitos
espontaneos e cientificos, tracando, portanto, um elo entre teoria e pratica.
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Objetivos

Identificar e construir figuras geométricas espaciais e planas.

Planificar sélidos geométricos.

Construir figuras geométricas planas em perspectivas a partir do ponto, da reta e do
plano.

Aplicar os Teoremas de Talles e de Pitagoras.

Classificar as figuras geométricas espaciais e planas e identificar suas relagcdes com o
cotidiano.

Identificar as propriedades das figuras geométricas espaciais e planas.

Construir, medir e classificar angulos.

Resolver problemas que envolvam medidas de angulos, areas, perimetros e volumes.
Aplicar as relagdes de semelhanca e proporcionalidade entre figuras planas.
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CONSIDERAGOES FINAIS
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13.1 CONSIDERACOES FINAIS

O percurso aqui tracado contém movimentos percorridos por uma experiéncia coletiva entre
sujeitos que se permitiram enriquecer com os debates, com as reflexdes, com as duvidas e
com os questionamentos. Diante do desafio de construir um documento de “orientacdes
curriculares” a muitas maos, sem duvida precisou reavivar em nés a capacidade de sermos
co-autores de um processo coletivo sem perder de vista o respeito as singularidades que se
fizeram presentes no decorrer dessa caminhada.

Assim como nao pode haver experiéncia escolar desconectada da realidade, ndo pode
haver “orientacdes curriculares” que assumam 0 seu inacabamento perante o movimento
da vida e de nossas permanentes inquietudes. Isso faz expor as nossas limitacbes e
fragilidades diante de um processo tdo complexo e expde a forga com que queremos continuar
experimentando o sabor do nosso trabalho quando incorporado ao cotidiano escolar.
Esperamos que tudo isso se transforme em uma consciéncia publica de nossos desejos e
dos desafios que ainda temos que enfrentar. Curriculo € vida incessante, € o pulsar de uma
trama cultural e historicamente tecida para assim fazer despertar outras tramas possiveis
de ser construidas no presente e no futuro.

Como resultado de tudo isso, conservamos a lucidez de que necessidades e interesses
devem ser universalizados como reivindica¢des coletivas e ndo tratados como praticas
individualistas, que mais servem para descredenciar individuos para o exercicio coletivo
dos direitos. Que estas “orienta¢cdes curriculares” possam, de fato, caracterizar-se como um
“documento de identidade” de todas as instituicdes de ensino da Rede Municipal de Ensino
da Serra. Um documento que ativa, em cada um de nos, o exercicio de investigar e
problematizar o cotidiano escolar, que aguca a capacidade de fazer escolhas, compartilhar
historias, experiéncias e outras possibilidades de ensinar e de aprender.

Sem a pretensdo de que tudo isso se transforme numa “camisa-de-for¢ca”, estas “orientacdes”
assumem importancia a medida que procuram legitimar o “chéo da escola” como espaco do
didlogo, a contribuicdo dos diferentes sujeitos que, por diferentes formas de participacéo,
ousaram delimitar caminhos e romper com o imperativo do individualismo e da fragmentacao
do conhecimento. A opcao tedrica tem como uma de suas prerrogativas a escola como
espaco sociocultural, de maneira que possamos utilizar o potencial de dialogo critico e
reflexivo sobre o sentido que atribuimos ao conhecimento, 0 modo como percebemos a
escola e seu contexto, a metodologia utilizada para articular teoria e pratica, as estratégias
criadas para deciframos as diferentes vozes que atravessam o cotidiano escolar, o
compromisso que assumimos com a efetivacdo da ética e com a qualidade do direito a
educacéo.

Temos mais desafios, sim. O préximo passo é fazer com que essas “orientacdes curriculares”
assumam a sua legitimidade no Projeto Politico-Pedagdgico de cada instituicdo. Se, para
Isso, for preciso (re)significar nossas experiéncias, que o fagamos com a consciéncia de
continuarmos a ser co-produtores de uma educacédo que se deseja publica e de qualidade
para todos. Somente assim, continuaremos o legado que muitos professores e pedagogos
deixaram com a construcdo deste “documento de identidade”.
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