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AOS EDUCADORES

E com grande satisfacdo que passamos as méos de todos os educadores da Rede Municipal
de Sdo José, esta Primeira Sintese da Proposta Curricular, acreditando que esta norteara o
trabalho da educacdo em nosso municipio, pois vislumbra S8o José como a cidade do

século XXI, quando pensa Cidaddo Josefense, resgatando sua cultura- identidade.

Ao iniciarmos nossa gestdo tinhamos como prioridade na proposta de governo a expansao
da rede fisica e a melhoria da qualidade de ensino. Destacamos na expansdo um acréscimo
do namero de alunos de 4.335 em 1996, para 14.699 em 1999. Para atender a este aumento
da demanda de matriculas foram construidas 07 escolas de Ensino Fundamental e
ampliadas mais 04 num total de 125 novas salas. Na Educacdo Infantil foram construidos
09 Centros de Educacdo Infantil aumentando o atendimento as criangas até 06 anos do
municipio. Também implementamos os polos de Educagdo de Jovens e Adultos, com o

proposito de universalizagdo do ensino fundamental a todos os cidadaos.

Os investimentos na qualidade de ensino passou pela capacitacdo dos profissionais no
convénio com a UNIVALI — Habilitacdo em Pedagogia Séries Iniciais e Educacdo Infantil,

objetivando a melhoria da qualidade de ensino na rede municipal.

Ressaltamos também a necessidade de contemplar a categoria dos educadores com o plano
de cargos e salarios e promover o concurso publico acreditando que a educacdo também se

faz coma valorizagéo do profissional.

Mesmo cientes do quanto é necessario avancar acreditamos no significado do processo que
resultou na construcdo desta primeira versao de uma proposta de curriculo para o trabalho
da educacdo em nosso municipio, reconhecendo o direito do cidaddo a uma educacdo digna

e de qualidade, e o dever do governo em oferecé- la.

DARIO ELIAS BERGER
PREFEITO MUNICIPAL DE SAO JOSE



APRESENTACAO

Este documento é fruto de um grande desafio assumido por profissionais que se

propuseram a repensar o0 seu fazer, buscando antes de tudo o saber fazer.

Acredita-se que essa proposta sintetiza ndo s6 0s processos de aprendizagem e as teorias a
eles subjacentes, como também resume boa parte de nossos pensamentos, experiéncias e
principalmente o grande anseio de aprofundar as discussdes sobre a relacdo ensino-

aprendizagem.

Muitos de nossos interlocutores ndo estdo aqui explicitamente citados, mas tenham a
certeza que a esséncia deste trabalho se construiu a partir deles, profissionais sérios e

interessados, que a nGs se uniram nos indmeros momentos de reflexdes e debates.

O desejo é de que todos os educadores explorem, analisem e se apropriem desse referencial,
gue nasceu do confronto entre 0s conhecimentos apropriados nos cursos de capacitacao, das
experiéncias trazidas, do novo que foi permitido viver, além das construcGes que nos foi
possivel fazer, mesmo diante de diferentes momentos de angUstia e inseguranca. Leiam,
releiam, pois cada leitura feita, informacGes sdo analisadas e absorvidas segundo nossos
referenciais, produzindo significados que irdo transformar verdadeiramente a prética

cotidiana.

E importante incluir nessas leituras, as producdes diarias dos educandos. Pois estas, serdo
geradoras de sujeitos produtores capazes de provocar as mudancas que o atual momento

histérico tanto necessita.

Gostariamos de expressar o grande prazer que sentimos em ter partilhado do coletivo que

construiu este trabalho, além do desejo imenso de Vvé-lo chegar as nossas salas de aula.

FERNANDO MELQUIADES ELIAS
SECRETARIO MUNICIPAL DA EDUCACAO E CULTURA



UM OLHAR SOBRE A CAMINHADA...

Pensar a educacdo em nossa sociedade é um desafio permanente. Em nosso municipio o
trabalho tem exigido de todos nds paciéncia, constancia, coragem, seriedade e competéncia.
Através de um breve depoimento sobre a caminhada, a equipe pedagdgica quer partilhar o
Seu sonho e seu compromisso com a superagao.

As primeiras tentativas de melhoria de ensino na rede municipal aconteceram em
meados de 1994, com a organizacdo de concurso publico para ingresso de profissionais
com formacdo especifica nas diferentes areas do curriculo.

No ano de 1995, paralelo ao ingresso destes profissionais na rede, a equipe pedagogica-
administrativa, preocupada em construir uma fundamentacdo pedagogica para a educagao
no municipio, foi buscar para o Ensino Fundamental e Médio, junto a Editora Mddulo,
orientagdes tedrico- metodoldgicas, para a capacitacdo dos profissionais da educacdo . Na
Educacdo Infantil, optou-se por outro caminho, com a capacitacdo dos profissionais,
vislumbrando a ampliacdo do olhar dos educadores para sua pratica, direcionando sua
busca para a construcéo de uma proposta pedagogica.

Na gestdo do Prefeito Dério Elias Berger, e com a posse do Secretario de Educacao e
Cultura, Fernando Melquiades Elias, em 1998 foi reestruturado o Setor Pedagdgico, onde
os investimentos com os profissionais da rede foram intensificados .VVarios projetos foram
se constituindo neste setor, entre eles a capacitacdo dos professores, especialistas, diretores
e funcionérios da rede de ensino de S&o José, tendo como horizonte a elaboracdo de uma
Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino.

Buscar uma proposta curricular pautada numa concepgédo de escola que tenha como
funcéo social, o compromisso de garantir que cada aluno que por ela passe, se aproprie do
conhecimento historico e socialmente produzido e sistematizado. Ou seja, uma escola que
torne possivel a cada aluno a apropriacdo das Ciéncias, da Filosofia, da Arte e da técnica
como condicdo para a compreensdo do mundo em que vive e nele intervir, agir, exercitar a
cidadania.

O processo de capacitacdo foi realizado nos anos de 1998 e 1999, com 160 horas de
curso, com consultoria nas areas especificas do curriculo, onde todos os educadores foram
convidados a participar. Ao término deste Gltimo ano, com a participacdo de toda a rede
realizou-se 0 seminario geral, onde em todas areas os proprios educadores elegeram
representantes para elaboracdo da uma primeira sintese da proposta curricular.

No ano de 2000 a organizagcdo metodologica para a construcdo desta primeira sintese,
teve inicio com o aprofundamento da concepcéo filosfica e social da educacdo, da teorias
da aprendizagem e do desenvolvimento, através de seminario especificos para os referidos
representantes. A partir destas discussfes, 0s grupos especificos por area, organizaram-se
em torno dos estudos e reflexdes acumuladas e buscando a sistematizacdo e elaboracéo das
primeiras sinteses aqui apresentadas, totalizando 100 horas de trabalho. Paralelo aos

encontros especificos, aconteceram seminarios gerais com a participacdo de todos os



educadores para a socializacdo das sistematizacdes e estudos elaborados pelos
representantes das areas especificas, totalizando 16 horas.

Mesmo conscientes do quanto ainda é necessario avancar, ndo se pode negar o
significado que representa este esforco de sistematizacdo. Esta primeira sintese aponta na
direcdo de uma proposta curricular que seja referéncia a uma prética pedagdgica que
contribua para a transformacdo da sociedade. Sabedores que esta, € um momento do
processo e como tal devera ter continuidade através da formacdo permanente dos
profissionais da educagdo. Neste momento tendo os profissionais como autores, revelamos
nossos limites e nossas possibilidades, nosso desejo de superacdo. Foi uma experiéncia de
trabalho coletivo que se mostrou fecundo. Esperamos ter despertado um desejo de busca da

melhoria da qualidade de ensino, para a rede municipal de Séo José.

SETOR PEDAGOGICO
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DIAGNOSTICO:
HISTORIA DO MUNICIPIO

Fundado em 26/10/1750 por acgorianos, também marcada pela cultura negra e alemd, o

municipio de Sdo José esta localizado na grande Floriandpolis.

Seu desenvolvimento nos ultimos vinte anos, ajudado pela existéncia de grandes areas de
terras pouco valorizadas, proporcionaram a urbanizagdo e posse pela populagdo de baixa
renda, que construiu no decorrer do tempo, o que hoje chamamos de pdlo industrial, de
comeércio, como também, areas nobres residenciais. Porém, as areas periféricas sofreram
com o crescimento desordenado, com a chegada de imigrantes, oriundos de todo o estado,

emsua maioria.

Mesmo diante de seu crescimento populacional e econdmico, mantém sua cultura acgoriana,
através das olarias existentes no municipio, destacando-se a Escola de Oleiros que vem
incentivando o resgate do artesanato local, alem das escolas Profissionais Femininas, que

também realizam ensinamentos acerca dos trabalhos manuais.

Ha tempos longinquos, S&o José, deu costas ao mar, trazendo- Ihe poluigdo a suas dguas e o
fim da pesca artesanal e suas conseqléncias. Hoje, no entanto, recupera suas atividades
pesqueiras, através da Associacdo da Maricultura e o Projeto Camardo. O mar que banha o
municipio, embora marcado pela poluicédo trazida pelo seu crescimento urbano, abre espaco

para a beleza ha tempos escondida, através do projeto da beira-mar.

A cultura de Sdo José divulga seu centro histdrico, através do teatro, do museu, da
biblioteca, do cinema, da preservacdo dos prédios de arquitetura agoriana, da carioca, da
igreja, como também a manutencdo da praca que traz e marca a historia de Sao José da

Terra Firme até os dias atuais com suas imponentes palmeiras centendrias.

E importante ressaltar, a reducdo da area territorial que sofreu o municipio no ano de 1996,
coma emancipacao do distrito de Sdo Pedro de Alcéntara.

De acordo com o ultimo censo de 1996, apresenta-se 0s seguintes dados:

- Area do Estado de Santa Cataring ..........ce.eeeeeeeeeveeeressensseseeesssseceesenenn, 95.318,30 Kn?

- Populacgdo do Estado de Santa Cataring...........cceceveereeieeneenenniesee e 5.098.448Hab

- Area do MUunicipio de SHO JOSE .........ccceveevvreeeieeieeeeeseeee et 116,0 Kn®

- Populagdo do Municipio de SE0 JOSE ........cceeieieiereieie et 151.024 Hab
Distribuicdo da Populacdo do Municipio de Sao José:

Z0Na UrDana ........ccovviiiiiiiece e 137.659 hab

Z0na RUMAL ..o 13.365 hab

- DISIII0 SEUE ..o e 54.472 hab

- DIStrito Campinas ........ccoeeeeeerieienene e 26.165 hab

- DIStrito de Barriros ........ccooveeerierienieiieniieniesie s 60.033 hab

Populacéo economicamente ativa / 1999..........cccooviiiiiiiiniiiecee s 24.248 hab



HONIEIIS ettt en s e e aeaeeeeaeaeaneaeaeanenesnnnnnnnnens 73.917 hab
VLU N IS .o e e e e e e e e s ettt ettt e nnnnnnn 77.107 hab

RELACAO DAS UNIDADES DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO JOSE

1- EDUCAGAO INFANTIL

e Centro de Educacéo Infantil Bom Jesus de Iguape

e Centro de Educacdo Infantil Flor de Napolis

e Centro de Educacéo Infantil Jardim Pinheiros

e Centro de Educacdo Infantil José Nitro

e Centro de Educacéo Infantil Los Angeles

e Centro de Educacéo Infantil Manoel Cunha

e Centro de Educacéo Infantil Nossa Senhora Aparecida
e Centro de Educacdo Infantil Santa Inés

e Centro de Educacéo Infantil Santo Antonio

e Centro de Educacdo Infantil Sdo Francisco de Assis
e Centro de Educacéo Infantil Sdo Judas Tadeu

e Centro de Educacéo Infantil S&o Luiz

2- ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

e Colkégio Municipal Maria Luiza de Melo

e Colégio Marista e Municipal de Sdo José

e Centro Educacional Governador Vilson K leinubing

e Centro Educacional Luar

e Escola Basica Municipal Vereadora Albertina Krimmel Maciel
e Escola Béasica Municipal Altino Corsino da Silva Flores

e Escola Basica Municipal Docilicio Vieira da Luz

e Escola Reunida Municipal Nilce de Oliveira Mendes

e Escola Reunida Municipal Jardim Solemar

e Escola Reunida Municipal Vila Formosa

e Escola Reunida Municipal José Nitro



3- A HISTORIA DE SAO JOSE NOS REVELA A PREOCUPACAO EM PRESERVAR
A CULTURA DE SEU POVO. ATUALMENTE, ESTE ESFORCO TRADUZ-SE
TAMBEM ATRAVES DE SUASMETAS EDUCACIONAIS.

FORMAGAO
AREA GRADUACAO POS-GRADUAGAO
29GRAU- PLENA CURSANDO| ESPEC. MES TRADO
MAGISTERIO CURTA (CURSANDO)
Educacdo Infantil 129 41 126 - -
Ed. Inf. (1.0 4.° série) 08 30 106 - -
Ed. Inf. (5.°a8.° série) - 161 - 40 05
Educacdo de Jovens e
Adultos (1.°a 4.° série) 18 10 05 01 -
Educacdo de Jowvens e
Adultos (5.°a 8.° série) - 09 - 02 -
Ensino Médio - 08 - 10 -

4- RECURSOS APLICADOS EM EDUCAGAO

GASTOS COM MANUTENCAO E DESENVOLVIMENTO DE ENSINO

L1990 ..o 252 %
L1901 L 32,0 %
1902 . 25,28 %
1903 . 29,0 %
1994 .o 27,3 %
1995 L 29,8 %
1996 ..o 29,6 %
1997 . 26,5 %
1908 .. 26,64 %
1999 .. 26,56 %

Fonte: Secretaria de Financas

5- ENTIDADES FILANTROPICAS

Além das unidades que estdo indicadas nos quadros anteriores, as quais pertencem a

rede direta, 0 municipio mantém convénio com entidades filantropicas, no que se refere ao
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fornecimento de merenda escolar e contratacdo de professores, totalizando 19 entidades,

sendo elas:

- Larda Crianga Ninho de Amor

- Centro de Educacéo Infantil Nossa Senhora de Azambuja
- Centro de Educacéo Infantil Santa Barbara

- Conselho Comunitério Bela Vista

- Lar Pai Heroi

- Centro de Treinamento Esperanca

- Centro de Educacéo Infantil Anjo da Guarda

- Educandario Santa Catarina

- Centro de Educacéo Infantil Tia Mariazinha

- Conselho Comunitério Santos Dumont

- Creche Renascer

- Creche Vinde a Mim as Criancinhas

- Jardim de Infancia Frei Antdnio

- Associagéo de Pais e Amigos dos Excepcionais
- Conselho Comunitério Beira Rio

- Oriondpolis Catarinense

- Larde Zulma

- Acdo Social de Barreiros

- Conselho Comunitério de Forquilhinhas

11



A EMANCIPACAO COMO HORIZONTE

COMECANDO A FUNDAMENTAR POETICAMENTE

POR QUE NAO?

Poderiamos ser sisudos, carrancudos
sérios, prolixos, herméticos.

Ousados, desafiamos a regra,
escrevemos a educacao poeticamente.
Quem sabe assim

chamamos a atencao,

provocamos a reflexao,

pra clarear pra n0s mesmos

educadores e a quem mais possa interessar
guem somos homens e mulheres

do nosso tempo

vivemos a epocalidade do ano 2000

com ela estamos comprometidos

e precisamos decifra-la.

Uma decifracdo que é urgente e exigente.
Este nosso tempo nos solicita esclarecidos
e s6 armados de filosofia

de muita teoria

que tendo a préaxis por fundamento

sera capaz de nos ajudar a elucidar

a materialidade

a historicidade

a dialeticidade

das nossas vidas e do mundo.

Nossa epocalidade nos convoca

a denunciar o velho

a anunciar o novo

contraditoriamente desentranhar o futuro
do que ja esta maduro.

Nosso tempo nos obriga a reconhecer
que a hegemonia vigente

comsua implacavel l6gica da acumulagéo
deixa atras de si

a cada dia-tempo

em cada lugar-espaco

0 rastro da destruicdo

do mundo- natureza

a morte-negacéo

da vida e do homem.

Temos ciéncia e técnica

pra garantir dignidade a todos

mas nosso humanismo e nossa ética

ndo séo radicais o suficiente

pra conceber e realizar

um novo projeto histdrico

que tenha como horizonte

a humanidade emancipada

12



a historia enfim

COMO superagao

de todas as formas

de exploracdo e alienacéo.

Ai plenamente entdo

a contar e dancgar e celebrar (cantar)
0 mundo a vida.

Eduquemos nossas criancas

nossos adolescentes, jovens e adultos
todos 0s gue estdo conosco

em nossas escolas,

tendo por horizonte,

0 bom — a ética e a politica

0 belo — a estética e a ludicidade

o verdadeiro — a ontologia / totalidade e a epistemologia / conhecimento da verdade

13



CONSIDERACOES INICIAIS

Este momento do texto quer ser um esforco de sintese de um intenso processo de
reflexdes que os educadores da Rede Municipal de Ensino de S&o José vem fazendo desde
0 ano de 1998, em torno de elementos tedrico-metodolégicos fundamentais que constituem
um PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, principalmente os que dizem respeito a um dos
seus componentes, ou seja, uma PROPOSTA CURRICULAR.

Para nds educadores, esta suficientemente claro que uma POLITICA PUBLICA DE
EDUCACAO tem um cardter mais amplo e complexo e envolve questdes e
encaminhamentos que contemplem:

- ACESSO, PERMANENCIA E SUCESSO das criangas, adolescentes, jovens e
adultos na escola;

- GESTAO DEMOCRATICA DO SISTEMA DE ENSINO, ou seja, concepgo e
proposta de como lidar com as relacGes de poder que perpassam todas as instancias e foruns
do sistema, desde a sala de aula, a direcao da escola, os conselhos e o 6rgao central,

- QUALIDADE DE ENSINO, que requer uma PROPOSTA CURRICULAR, bem
como todas as condicbes necessdrias para a sua concretizacdo: valorizacdo dos
profissionais, formagé&o permanente, condi¢Oes materiais de trabalho, entre outras.

No nosso municipio, Sdo Jose, sdo recentes 0s esforcos no sentido de comecar a
resgatar uma das dividas sociais, uma ESCOLA PUBLICA DEMOCRATICA E DE
QUALIDADE que a Politica Publica de educacdo deve garantir, e, como educadores, temos
presente que precisamos agir no sentido de comprometer o poder puUblico com
encaminhamentos para todos 0s elementos indicados acima, tanto no sentido quantitativo
guanto, e principalmente no sentido qualitativo, para alcancar a escola que nossos cidadéos
merecem.

E importante ressaltar que este texto é um primeiro esforco de sistematizacéo, e uma

primeira _sintese que devera, nos proximos anos, passar por aprofundamentos,

desenvolvimentos, resignificacdes, enfim superacdo para sua maior qualidade, pois nao
temos a pretensdo de ter dado conta de tudo que uma proposta curricular requer. Neste
momento, nosso texto reflete nossas fragilidades, nossas contradi¢fes, mas também nossas
muitas possibilidades.

Demos um passo importante como sujeitos-autores-educadores ao construirmos 0s
primeiros delineamentos de uma referéncia comum para nosso trabalho educativo, que

como nos propde oliveira (1996, pagina 28) deve:

“.. contribuir para a efetivacdo de uma educacido mais justa, publica
e democratica, que de fato assegure ao maximo a socializacdo do
saber escolar como um instrumento cultural indispensavel para que o
educando possa agir na sua pratica social como cidaddo consciente e

participante das transformagdes sociais.”

14



Téo necessarias frente a situacdo histdrico-social em que vivemos, como veremos a

seguir.
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CONSIDERACOES EM TORNO DA SITUACAO
HISTORICO-SOCIAL EM QUE VIVEMOS

Somos homens e mulheres do nosso tempo, vivemos a epocalidade do ano 2000.

Todos nds fomos atingidos nos ultimos anos, por um esforco dos meios de
comunicagdo de massa no sentido de nos levarem a pensar a transicdo do milénio como um
momento magico, cheio de promessas de um futuro grandioso para todos.

Mas, muitos de nds conseguimos perceber que na verdade se trata de muito andncio
de muita coisa que s6 muito poucos terdo acesso e pouca denuncia do muito pouco, quase
nada, ou nada mesmo, que espera muitos.

A racionalidade instrumental e sua logica interna, comprometida com a acumulagéo
sem limites, tem como consequéncia um cenario de destruicdo ambiental e miséria humana,
ou como afirma Oliveira (1995, pagina 112):

“O quadro que caracteriza os paises do terceiro mundo hoje, €, sob
muitos aspectos, dramatico: o cenario € de uma multiddo de homens,
mulheres, meninos, jovens e anciaos, que sofrem o peso insuportavel
da miséria (no Brasil as estatisticas contabilizam 34 milhdes de
famintos) e as diversas formas de exclusdo, que restringem o espacgo

da vida.”

Os dados dos relatdrios da ONU e do Banco Mundial, publicados em 1999 e 2000,
sobre os indicadores e os indices de desenvolvimento humano no mundo, ndo nos deixam
duvida sobre a dramaticidade da situacdo historico-social em que vivemos, eles sdo a prova
de que a divida que temos com a maioria dos nossos semelhantes é muito grande (O

Correio da UNESCO, maio/1999), sendo vejamos:

- Cerca de 1,3 bilndes de pessoas vivem com menos de US$ 1 por dia e cerca de 3

bilndes com menos de US$ 2;

- Os géneros alimenticios disponiveis deveriam permitir a cada um dos 6 bilhGes de
habitantes do planeta consumir pelo menos 2.700 calorias por dia, no entanto, mais de 800

milhGes de pessoas passam fome;

- Cerca de 60% dos 4,4 bilhdes de habitantes dos paises em desenvolvimento sdo
privados de infra-estruturas sanitarias de base. Cerca de um ter¢co ndo tem acesso a agua
potavel e um quarto ndo dispde de moradia decente;

- A cada ano, morrem no mundo de 12 milhGes de criangas menores de 5 anos;

- Na Africa, o nlimero de pessoas subnutridas mais do que dobrou, passando de 102
milhdes, em 1970, para 215 milhdes, em 1990;

16



- Sete milhGes de pessoas morrem a cada ano de doencas curaveis, e 800 milhdes de
pessoas ndo tem acesso a tratamentos medicos;

- Em 1960, os 20% da populacdo mundial que vive nos paises mais ricos tinham
uma renda 30 vezes superior a dos 20% mais pobres; em 1995, sua renda era 82 vezes
superior;

- A fortuna das trés pessoas mais ricas do mundo é superior a soma dos produtos
internos brutos dos 48 paises em desenvolvimento mais pobres;

- Satisfazer as necessidades basicas das populacdes dos paises em desenvolvimento
(alimentacdo, agua potavel, infra-estruturas sanitarias, salde e educacdo) custaria cerca de
US$ 40 bilhdes por ano, ou seja, 4% da riqueza acumulada das 225 maiores fortunas

mundiais.

Neste mesmo periodo (O Correio da UNESCO, maio/1999) Rubens Ricupero
afirma:

“Como 1ilustragdo, basta comparar dois dados, a titulo de exemplo:
garantir 0 acesso ao ensino primario a todas as crian¢as do mundo
custaria US$ 6 bilhGes por ano; os norte-americanos gastam
anualmente US$ 8 bilhdes em produtos cosméticos.

Esse contraste grotesco, ou até odioso, mostra claramente como 0s

problemas mantém-se atuais...”

Tudo isto que vimos antes nos mostra claramente que as promessas da globalizagédo
do projeto neoliberal, além de ndo serem cumpridas, aprofundaram o fosso que separa ricos
e pobres no mundo, bem como agravaram o desequilibrio ecoldgico do planeta, em fungéo
da relacéo predatdria que se tem mantido com ele.

A questdo da agua estd sobre nossas mesas e pede solucdo urgente ou teremos que
sofrer suas consequéncias e elas sdo muitas como nos alerta Wreje (InforANDES, jan/2000
p. 12):

“A crise da dgua j& tem data marcada: 2000. Haver4, entdo, a globalizagdo da
deficiéncia que hoje ocorre localizadamente. Mesmo antes de se extinguirem
nossas reservas de petréleo ficaremos sem agua (...). A escassez de agua
causa além de sede, doencas e queda de producdo de alimentos e, em
consequéncia tensbes sociais e politicas. Havera mortes de causas diretas e
indiretas (...) Teriamos, pois, que ser conservacionistas. Mas, ao contrario,

desperdicamos e poluimos.”
Com relacdo a educacdo a situacdo ndo € menos grave. Os documentos e relatdrios

dos organismos internacionais ligados a tematica nos mostram dados assustadores (O
Correio da UNESCO, maio/2000):
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- A educacdo € um direito e um fator decisivo para a saida da pobreza. No
entanto, mais de 100 milhdes de criancas ndo véo a escola e cerca de 900
milhGes de adultos continuam analfabetos;

- Os compromissos assumidos na Conferéncia de Jontien (Tailandia)
fracassaram, é o que se concluiu ap6s 10 anos;

- “Dar Prioridade na ‘educacdo para todos’ ao ‘todos’ em prejuizo da
‘educacdo’ levaria a um novo tipo de analfabetismo e acentuaria as
disparidades e desigualdades contra as quais a educacdo deve ser justamente

a mais poderosa das armas” (R. Matsuura — Diretor Geral da UNESCO).

No Brasil, temos em torno de 15% da populagdo como de analfabetos absolutos, e,
em torno de 60% de analfabetos funcionais. Segundo dados de pesquisa realizada pela
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educagdo — CNTE, 70% dos pais das
criancas que frequentam as escolas ndo temo Ensino Fundamental Completo.

Em Santa Catarina e Sdo José a situacdo pode ndo ser tdo grave, mas também tem
manifestacdes deste quadro, e, precisamos ter claro que as criancas, adolescentes, jovens e
adultos que frequentam nossas escolas, ndo estdo isolados, mas participam e sofrem
consequéncias do jogo, da correlacdo de forcas que condicionam o momento histérico e que
afetam suas vidas.

Este é um cenario que requer uma reflexéo ética que se coloque, como nos propde
Oliveira (1995, p. 15):

“A exigéncia incondicional da dignidade originaria de qualquer ser humano,
que é o dever-ser fundante de toda a sua vida. A exigéncia ética basica do
reconhecimento universal aponta para a constru¢cdo de novas configuragdes
das relacbes sociais, de tal modo que elas tornem possivel a efetivacdo na
histéria do reconhecimento da dignidade universal: a exigéncia ética basica
implica a institucionalizacdo de mecanismos geradores de uma sociedade
radicada no reconhecimento universal entre seres de igual dignidade,

portanto, de uma sociabilidade geradora de liberdade solidaria”.

A educacdo que estamos realizando e que ainda precisa avancar muito,
quantitativamente e qualitativamente tera que decidir-se sempre, desde as acfes mais
simples do cotidiano escolar até as acGes mais complexas, sobre que mundo, homem e
sociedade quer construir, quais valores serdo considerados fundamentais e que 0sS

profissionais da educacdo deverdo fortalecer junto aos nossos alunos e suas comunidades.
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CONSIDERACOES PONTUAIS SOBRE ALGUNS ELEMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS DE UMA PROPOSTA CURRICULAR

O conjunto de textos que constituem este texto maior, PROPOSTA CURRICULAR
DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO JOSE — UMA PRIMEIRA SINTESE,
tecidos por muitas mdos, mas muitas mdos mesmo, foram ao longo do processo de suas
producGes, bebendo na fonte de um grande referencial tedrico-metodoldgico, de um
paradigma — a FILOSOFIA DA PRAXIS, que toma o mundo natural, a historia, a
sociedade, 0 homem e a cultura como totalidade, em sua concreticidade — materialidade e
emsua historicidade e dialeticidade.

A partir deste grande referencial buscamos compreender os pressupostos filoséficos,
histéricos, sociologicos e psicologicos que dado sustentacdo a um Projeto Politico
Pedag0gico e seus Varios elementos constitutivos, e, de forma consequente e coerente para
uma Proposta Curricular, como ja afirmamos antes.

Do ponto de vista da teoria pedagdgica, fomos entendendo ao longo do processo de
discussio que a PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA seria aquela, dentre as varias
teorias, que mais nos capacitaria entender o trabalho educativo no momento histérico em
que vivemos, tendo em vista suas multiplas determinac6es, ao mesmo tempo em que nos
aponta possibilidades de transformacao.

Por dltimo, como um projeto educativo, uma pedagogia, exige uma teoria da
aprendizagem e do desenvolvimento, fomos busca-la na PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL, de modo a garantir a coeréncia tedrico-pratica com os dois referenciais
anteriores, e, porque nos convencemos que seria a que melhor nos responderia as questoes
relativas a formacdo dos homens — sujeitos — cidad&os contemporaneos.

Vamos a seguir, pontualmente, de forma aforismatica, tecer considerar em torno de
alguns dos elementos fundamentais comas quais nos preocupamos ao longo do processo de
concepcdo — elaboracdo da PROPOSTA CURRICULAR, em sua primeira sintese, neste
primeiro esforco de sistematizacdo — delineamento, que ganhardo, como ja dissemos antes,
continuidade — num movimento permanente de acdo—reflexdo—acdo, pratica—teoria—pratica

— de aprofundamento, desenvolvimento, ressignificacdes e correcdes nos proximos anos.

Nos pautamos entéo por:

UMA VISAO DE MUNDO que o enxerga com totalidade, que em Sua
materialidade-concreticidade € dialeticamente unidade do diverso; sintese de maltiplas
determinacdes; movimento e transformacdo e permanentes. E mais, é a partir deste olhar
que poderemos reverter a fragmentacdo e seus produtos que pdem em risco o planeta e a
vida. Entendemos que precisamos ver 0 mundo para além das cercas dos nossos quintais,
do antropocentrismo predatério. O homem € parte constitutiva da natureza, teve nela sua
origem e ela precisa ser conhecida em suas leis para bem ser transformada e utilizada e

entender nossas necessidades, mas, também preservada.
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UMA VISAO DE HOMEM que enxerga cOmo um Ser que tem sua génese na
natureza em seu processo de transformacéo quantitativa e qualitativa — a hominizacdo — o
engendra enquanto historicidade — sociabilidade: O enxerga como um ser que por sua
atividade-trabalho sempre realizada nas relacbes sociais, produz a vida e a si mesmo, e,
para cria-la produz cultura e este processo de producdo e todas as suas consequéncias € a
historia. E a partir deste olhar que superaremos o imediatismo do modo de pensar
hegeménico, se quisermos que haja futuro para as novas geragdes. Entendemos que
precisamos ver o homem como ser histdrico-social que ao transformar o mundo-natureza
transforma-se a si mesmo e vai acumulando um patriménio cultural que cada homem novo

precisa-se apropriar para se fazer homem, se fazer sujeito que faz a historia.

UMA VISAO DE SOCIEDADE que a enxerga como resultado da forma como os
homens se relacionam entre si para produzirem suas vidas ao longo do processo histdrico.
A enxerga como condicdo de possibilidade da existéncia humana, mas no decorrer da
histéria predominantemente cindida, dividida entre uma pequena parte de homens que em
tendo o poder econdmico detém tambem o poder politico, social e cultural, e, uma outra
parte, constituida sempre pela maioria, oprimida, alienada, explorada. A enxerga neste
momento tendo o “o homem como lobo do homem”, mas ndo como naturalmente dado, e,
sim como uma situacdo resultante de uma determinada correlacdo de forgas que pode ser

alterada, superada na perspectiva, de uma sociedade justa, solidaria.

UMA VISAO DE CULTURA que a enxerga, como dissemos antes, como
patrimdnio historico-social acumulado pela humanidade no decorrer do processo
civilizatorio, nas mais diferentes formas de conhecimento — Ciéncia, Filosofia, Arte,
Religidlo — e os artefatos tecnoldgicos resultantes da aplicagdo pratica destes
conhecimentos. A partir deste olhar reverter o processo de apropriacdo privada deste
patriménio, que exclui a maioria dos homens e os priva de compreender o mundo e a vida
de poder transforma-los ver e entender entdo que todo homem tem direito a se apropriar

deste patrimdnio histdrico e socialmente acumulado como condigdo para humanizar-se.

UMA VISAO DE EDUCACAO que a enxerga como a pratica social, cuja tarefa é
realizar o processo de formacdo dos sujeitos necessarios a cada momento historico-social.
A partir deste olhar, compreender que cada homem se humaniza na medida em que se
apropria do patriménio histérico-cultural acumulado. A partir deste olhar, entendemos que
ela pode contraditoriamente servir a reproducdo — alienacdo — ou servir a transformacdo —
emancipacdo individual e coletiva. Ver, entdo, que ela pode fazer nascer em cada sujeito o

homem que ele pode ser.

UMA VISAO DE ESCOLA que a enxerga como o lugar que historico e socialmente
foi concebido para, privilegiadamente, intencional e organizadamente garantir a
socializacdo — apropriacdo do conhecimento universal acumulado e sistematizado — a

Ciéncia, a Técnica, a Filosofia e a Arte — convertidos em saber escolar. A partir deste olhar,
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entendemos que a escola é lugar de superacdo do senso comum pela apropriacdo critica e
criativa do saber mais elaborado que o género humano produziu para interpretar e
transformar o mundo. Ver, entdo que a educacdo escolar tem a tarefa de formar sujeitos

individuais e coletivos a altura do que o género humano é capaz na contemporaneidade.

UMA VISAO DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO gue 0s enxerga
como processos que sdo dialeticamente articulados e se ddo nas relacbes — interagdes
sociais — impulsionados, mediados dialogicamente. A partir deste olhar, entendemos como
0S processos que devem ser intencionalmente desencadeados — organizados pelos sujeitos
mais experientes (educadores) para que 0s menos experientes (educandos) se apropriem da
Cultura (conhecimentos histdricos e socialmente produzidos, acumulados e sistematizados).
Ver que o trabalho educativo é o processo de ensinar-aprender que torna o desenvolvimento
humano possivel. Entender, entdo, que é na interagdo com os outros homens, apropriando-
se e resignificando o patrimonio historico-cultural da humanidade que o sujeito se faz

homem.

UMA VISAO DE CURRICULO que o enxerga como um “artefato”, um
instrumento, em torno do qual se articula o trabalho educativo escolar, que ao operar
recortes no patrimdnio historico-cultural da humanidade o faz criticamente no sentido de
garantir que as novas geracdes se apropriem do que ha de mais avancado, relevante e
significativo, e se aproprie, também, dos métodos de produgdo de conhecimentos novos,
necessarios a interpretacdo e transformacdo do mundo natural, historico-econdmico-
politico-social-cultural e também subjetivo-individual. A partir deste olhar, entender que o
curriculo organiza o conhecimento convertido em saber escolar e suas formas de
socializacdo — apropriacdo, considerando seus Varios elementos constituidos — os
conteldos, 0os métodos, a relacdo pedagogica, as formas de avaliagdo, entre outros. Ver,
entdo, que uma PROPOSTA CURRICULAR muito mais que um texto, uma pega, um
artefato, um instrumento, € um elemento do processo — trabalho educativo. Muito mais que
um rol de disciplinas e suas especificidades quanto a contetidos, métodos, formas de
avaliacdo. E um documento, uma promessa que expressa um cCompromisso tedrico-pratico
com uma visdo do mundo, de homem, de sociedade, de educacéo, de escola, de cultura —
conhecimento, de aprendizagem e desenvolvimento, conforme fomos indicando até aqui,
tendo por finalidade a formacéo dos homens — sujeitos — cidaddos contemporaneos.

E importante ressaltar que cada educador, devera estudar, compreender e se
apropriar nao apenas dos textos — indicacGes da parte introdutéria e de sua area de atuacao
especifica — mas do conjunto dos textos, tendo em vista, ir alcancando o entendimento da
totalidade do trabalho educativo, e mais, muitos dos textos nos possibilitem
aprofundamentos e compreensdo do arsenal conceitual, que constitui o referencial teérico
que sustenta a concepcdo de mundo, de homem, sociedade, educacdo, em sua
materialidade-historicidade-dialeticidade, ja indicadas antes.

Para a continuidade do processo teérico-pratico de superacdo, deste primeiro

momento, € que indicaremos uma bibliografia; pois, a medida que assumimos nossa
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condicdo de eternos aprendizes — pesquisadores, nos apropriamos, de forma sempre mais
consistente, dos referenciais tedrico-metodolégicos que sdo pressupostos nesta primeira
sintese da PROPOSTA CURRICULAR.
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CONSIDERACOES EM TORNO DA AVALIACAO DO
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

A avaliacdo sempre foi considerada um problema na teoria e na prética do trabalho
educativo.

Neste texto introdutério ndo vamos recuperar toda a histéria da questdo, mas
teceremos algumas consideragdes sobre alguns dos problemas que ela envolve, bem como,
ousaremos fazer algumas indicagdes para avangarmos numa perspectiva transformadora.

A avaliacdo é um dos elementos do curriculo, faz parte do ritual pedagdgico e sua
concepcao deve guardar coeréncia em relacdo aos demais aspectos que o constituem.

Pensar a questdo da avaliacdo, significa ter que enfrentar uma série de temas que
tecem uma rede de fios que se interrelacionam, e, que neste momento nos limitaremos a

pontuar:

- A reproducédo, a repeténcia, a evasdo escolar;

- A “cultura do fracasso escolar” e do “problema de aprendizagem™ como culpa-
responsabilidade s6 do aluno;

- Reducdo da avaliacéo a aprendizagem negligenciando a “ensinagem”;

- A homogeneizagdo como principio e suas manifestacGes na forma de premiacéo e
punicao-castigo para com os bemou mal adaptados;

- Centralidade no aspecto cognitivo, pautado na memorizag¢do dos conteudos;

- Demonstracéo do conhecimento com data marcada;

- A prova como principal instrumento;

- A nota como moeda corrente;

- A vulnerabilidade do ato de avaliar em vista o avaliador;

- As relagdes complexas entre os objetos do Projeto Politico Pedagogico da escola e

proposta de avaliacao.

Os aspectos acima sdo apenas alguns dos muitos a serem enfrentados e resolvidos
tendo em vista desenvolvermos outra cultura, compativel com a concepcdo de educacéo e
escola que estamos tedrica e praticamente produzindo, num exercicio permanente de a¢do —
reflexdo — acao.

Fazemos agora algumas indicacdes de carater bastante genérico para uma proposta
de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, tomando como referéncia, principalmente,
as contribuicOes de Luckesi (1995), Freitas (1995), Vasconcellos (1994, 1998a., 1998b.),
Santa Catarina — SEE (1998), Florianopolis — SME (1996).

Lembramos que os textos de cada uma das areas de conhecimento trazem
contribuicGes para avancarmos na compreensdo-solucdo desta questdo, bem como trazem
as indicagdes considerando as suas especificidades.

N&s educadores precisamos ter posicionamentos tedricos e praticos claros a respeito
do projeto histdrico-social e do projeto politico pedagdgico que o traduz e com 0s quais nos

comprometemos.
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Precisamos ter clareza também que a proposta de avaliacdo deve guardar coeréncia
com os projetos e propostas mais amplos dos quais € um elemento constitutivo.

Considerando a visdo de escola, a concepcdo do conhecimento (ciéncia, filosofia,
arte, técnica) e seu ensino anteriormente indicados e considerando o principio de que
estamos interessados que nossos educandos efetivamente aprendam e se desenvolvam,
propomos que a avaliacdo, para que reflita sua esséncia ontoldgica constitutiva, seja
entendida como instrumento dialético de diagndstico.

A concepcdo de avaliagdo diagnostica se explicitaria a partir de algumas

caracteristicas:

- A avaliagdo é sempre um processo de julgamento de qualidade sobre dados
relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo que aponta para a
transformacao.

- Se nosso compromisso historico, social, ético, enquanto educadores € com um
Projeto Politico Pedagdgico onde efetivamente nossos educandos aprendam e se
desenvolvam, a pratica da avaliacdo deve significar o diagnostico, a compreensdo deste
processo, oportunidade em que cada um dos sujeitos nele envolvidos, educador e
educandos, se autocompreendam tendo como referéncia a aprendizagem, a socializacdo —
apropriacdo do méaximo de conhecimento possivel e necessario, do ponto de vista
individual e socialmente significativos, e, de modo satisfatorio.

- A avaliacdo significando a identificacdo dos limites e possibilidades, subsidiara a
tomada de decisdo na direcdo da busca das condigdes necessarias ao encaminhamento de
acOes adequadas para a superagdo daqueles limites, fragilidades, dificuldades e explorar as
possibilidades, as situacdes que favorecam a inclusdo de todos os educandos no processo de
aprendizagem e desenvolvimento satisfatorios.

- Avaliacdo significando a compreensdo do curso da acdo educativa, que em se
revelando insatisfatoria deve buscar encaminhamentos para dar conta do seu compromisso,
ou seja, a aprendizagem e o desenvolvimento do educando, sua formacao enquanto sujeito
individual e coletivo, que passa pela apropriacdo ativa, critica e criativa do conhecimento,
dos contetdos sécio-culturais significativos, o aprendizado de todas as condutas,
habilidades, hdbitos e convicgbes indispensaveis para viver, exercer a cidadania, participar
da realizacdo de um projeto historico-social que busgque a humanizagéo de todos.

- Precisamos aprofundar/avancar em nossa concepcdo de avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem a partir de um feixe de categorias que entre outras o caracterizem
como  PROCESSUAL, DIAGNOSTICO, DINAMICO,  PARTICIPATIVO,
QUALITATIVO, INCLUSIVO e EMANCIPATORIO, que reflitam o mais
significativamente possivel o trabalho educativo, a pratica pedagdgica como um processo

vivo, forte, intenso, dialético, de mediacdo — interacdo — dialogicidade.

Num esforco de coeréncia com os fundamentos que decorrem do referencial tedrico
que sustenta a Proposta Curricular, primeiramente indicamos que cotidianamente

busquemos a superagdo dos resquicios ainda presentes em nossa pratica pedagogica, da
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concepcao de avaliacdo autoritaria, classificatoria, domesticadora e excludente. Para tanto
assumamos o compromisso com o aprofundamento da reflexdo, da pesquisa e ousemos
experimentar novas praticas que venham fortalecer a concepcdo da avaliagdo como
diagndstico, processo e instrumento, que subsidie nossa acdo no sentido da emancipacéo,
da autonomia, da humanizacdo, ou seja, da inclusdo de cada um e de todos 0S Nnossos
educandos num processo de aprendizagem e desenvolvimento satisfatorios.
Secundariamente ousaremos fazer outras indicagOes, provisorias talvez que

pretendam contribuir ja, para as novas praticas:

- As notas, conceitos e médias devem significar qualitativamente a aprendizagem
maxima possivel de conhecimentos necessarios em todas as posturas que Sao
indispensaveis para viver, que representem a apropriacdo das informacgdes e a capacidade
de estudar, pensar, refletir e dirigir as acbes de modo adequado.

- Aqueles educandos que demonstrarem apropriacdo insuficiente dos minimos
necessarios devem ser constantemente orientados buscando-se as condi¢cbes e as
oportunidades necessarias para que a aprendizagem e o desenvolvimento ocorram e
também eles sejam incluidos, promovidos num esforco permanente de superar a “cultura do
fracasso”.

- As atividades, os instrumentos de avaliagdo exigem seriedade e rigor técnico na

elaboracéo e aplicacdo e se pautar em alguns principios:

(1) Séo sempre mais uma oportunidade de aprendizagem;

(2) Implicam clareza de comunicacdo, evitando subterflgios que dificultem, para o
educando, a compreensdo do que se solicita;

(3) Sejam significativas e instigantes, em respeito a capacidade dos educandos;

(4) Impliguem o envolvimento ativo do educando e que estabelecam a relacao
constante entre o contetdo aprendido e solicitado e a vivéncia do educando;

(5) Propiciem a elaboracéo e expressao de posicionamento dos educandos;

(6) As atividades de avaliagdo ndo devem se restringir a momentos especiais (dia de
prova), mas oportunizar aos educandos muitos momentos de expressar a aprendizagem,
suas ideias.

Que a avaliacdo tenha um carater participativo, significando a oportunidade em que
o0 educando, o educador, os pais, a escola e as demais estruturas do sistema educacional, de
posse dos resultados, discutam, reflitam e se autocompreendam como responsaveis pelo
processo ensino-aprendizagem.

Os resultados dos processos de avaliagdo sejam de fato norteadores de atividades
mobilizadoras, motivadoras para a socializagdo-apropriacdo do conhecimento como

elemento vital para a humanizacédo do homem.
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PARA NAO CONCLUIR...

Meus alunos me ensinaram o que aprenderam com GOETHE e eu gostaria de passar
adiante para todos os que tomarem este trabalho coletivo nas méaos:
“Eu mesmo, o que sou?

O que foique eu fiz?

Eu recolhi e utilizei tudo o que ouvi e observei.

Minhas obras foram alimentadas por milhares de individuos diversos.
Ignorantes e sdbios, pessoas cultas e tolas.

A infancia, a maturidade e a velhice vieram me oferecer suas ideias.
Suas faculdades, suas maneiras de ser.

Minha obra é a de um ser coletivo que leva 0 nome de

GOETHE”.

26



ALFABETIZACAO, LITERATURA E LINGUA PORTUGUESA:
As muitas vozes que fazeme refazem o espaco da sala de aula

O texto que ora apresentamos aos professores que trabalnam com o ensino da
Lingua Portuguesa na Alfabetizacdo, no Ensino Fundamental, no Ensino Medio e na
Educacdo de Jovens e Adultos representa uma primeira sintese das reflexdes e estudos
acerca do ensinar e aprender a lingua materna como conhecimento escolar. A tomada de
consciéncia da necessidade de (re)pensar e de fazer acontecer um ensino “inovador” da
lingua, foi possivel ao longo do processo de capacitacdo que vem se desenvolvendo, desde
1996, na rede municipal de ensino de S&o José.

Como grupo responsavel pela elaboracdo de um texto que materialize a dindmica do
processo vivenciado pelos professores, optamos por organiza-lo em tdpicos que sintetizam
as escolhas tedrico-metodoldgicas que vao orientar a acdo docente nas escolas municipais.
Este texto procura explicitar a concepgdo de curriculo, de aprendizagem e de linguagem
sobre as quais devem se pautar o para qué (objetivos), o qué (conteldo) e como
(metodologia) ensinar lingua no ambito do processo de alfabetizacdo e da disciplina de
Lingua Portuguesa. Antes, porém, faremos uma rapida caracterizacdo dos professores que
ensinam lingua materna no Ensino Fundamental e Médio e na Educacdo de Jovens e

Adultos desta rede de ensino.

1. O GRUPO DE PROFESSORES: UM BREVE OLHAR

Concordando com Geraldi (1993) que a escrita e a leitura de um texto constituem
uma relacdo interlocutiva, na qual se tem o que e para quem dizer, entendemos que se faz
necessario conhecer melhor o nosso interlocutor - os professores que trabalham com o
ensino-aprendizagem da lingua materna, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio e da
Educacdo de Jovens e Adultos nas escolas municipais de Sdo José. Optamos por elaborar
um questionario para procurar saber mais sobre cada um, sobre o meio cultural e social de
que participa e, principalmente, como entende o processo de alfabetizacdo e de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa e que atividades desenvolve em sala de aula para que o
aluno possa fazer uso da lingua com mais propriedade do que ja fazem seu cotidiano. Para
coletar as informacdes que permitissem sistematizar esse quadro de referéncias, elaboramos
um questionario, que foi encaminhado aos professores pela Secretaria Municipal de
Educacdo que se responsabilizou, também, pelo recolhimento e pela devolucéo deles ao
grupo para analise dos dados. Ressaltamos, porém, que nem todos os professores chegaram
a receber o questiondrio (por questdes de ordem burocratica do sistema) e dos que
receberam, nem todos voltaram ao grupo para que fossem analisados.

Os comentarios a seguir serdo feitos a partir de 30% (50 questionarios respondidos)
do total de professores que trabalham com a alfabetizacdo e o ensino da lingua portuguesa,
0 que, na nossa avaliacdo, € uma amostra significativa, que nos permitiu conhecer e saber o
que pensa o professor sobre as questdes relacionadas a linguagem. Dizendo de outro modo:

0 que procuramos fazer foi espelhar para nés mesmos e para nossos leitores quem sdo e o
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que fazem estes profissionais neste momento da Historia da Educacdo Municipal de Séo
José.

Estaremos tecendo, neste ponto, consideragcdes em relagdo a algumas das questdes
propostas; as demais estardo permeando o texto, sempre que estivermos discutindo temas
tedricos e metodoldgicos relacionados a elas.

Iniciamos por dizer que o corpo docente é relativamente recente no exercicio nesta
rede, uma vez que 68% dos professores que responderam nossas questdes trabalham ha
menos de 5 anos na rede municipal de S&o Jose e 32% trabalham ha mais de 6 anos. Desse
total de professores, 68% tém apenas o curso de Magistério em nivel médio, sendo que 11
destes professores ja estdo cursando Pedagogia em nivel superior. 32% ja tém curso
superior e destes, trés fazem curso de pds-graduacdo em nivel de especializacdo. Perceber
que o corpo docente de uma rede de ensino € recente nos parece significativo num
momento como este que vive a educagdo em S&o Jose, j& que atraves de acdes de formacéo
e capacitacdo dos professores podemos estar superando problemas ja identificados ao longo
da historia da educacéo brasileira.

Como discutiremos no proximo topico as diferentes formas de compreender o
processo de ensinar e aprender que se realiza no espaco escolar, entendemos que é oportuna
uma reflexdo sobre algumas das relacGes sociais e culturais que os professores estabelecem
ja que, de alguma forma, elas interferem na dindmica da sala de aula. Nesse sentido,
identificamos que 86% dos professores dizem que Iéem freqlentemente artigos e livros que
auxiliem na sua pratica profissional, mas quando sdo perguntados para citar os titulos das
leituras, 34% deles ou ndo citam titulo nenhum ou citam titulos que nao estdo relacionados
a qualquer area da educacdo. Quando se referem a outras leituras, 38% dos professores
declaram ser assinantes de jornais ou revistas e 62% dizem ndo ter assinatura de nenhum
periddico; 36% deles compram freqUentemente, 34% compram raramente e 10% nunca
compram jornais ou revistas. Dos titulos citados, destacam-se as revistas Veja, IstoE ,
Epoca e Nova Escola e o jornal Diario Catarinense. Mais da metade dos professores aprecia
cinema, teatro e shows como atividades culturais, mas freqlientam apenas cinema e shows;
alguns, teatro e museus. Como o professor se constitui no sujeito mais experiente da relacéo
que se estabelece em sala de aula, a sua historia de leitura e a sua participacdo em
atividades culturais contribui significativamente para a aprendizagem dos alunos.

Das relacBes que se estabelecem no espaco intra-escolar, os professores que
responderam os questionarios falam sobre o planejamento, as reunibes pedagdgicas, o
conselho de classe e a elaboracdo do projeto politico pedagdgico. Nas escolas de 68% dos
professores o planejamento é realizado por série, ou seja, todos os professores de uma
mesma série planejam em conjunto e nas escolas de 10% deles ainda se faz o planejamento
de forma individual. Para 74% dos professores, as reunifes pedagdgicas ocorrem
freqUentemente, enquanto que 26% dizem que elas sdo raras. Quando ocorrem, para muitos,
elas se caracterizam pelo debate sobre os problemas enfrentados na e pela escola, a partir
das experiéncias da cada um dos participantes ou pelo repasse de informacdes sobre
questdes administrativas da escola ou da situacdo funcional dos professores; para outros,

elas ja representam o estudo e aprofundamento tedrico sobre questbes relacionadas a
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educacdo e que interessam a comunidade escolar. O conselho de classe, de acordo com a
resposta de 84% dos professores, € feito pelos professores, especialistas e direcdo, sem a
participacdo dos alunos. Nessa instdncia de discussdo, no olhar de mais de 50% dos
professores, se analisa 0 processo ensino-aprendizagem, procurando identificar as
dificuldades e apresentar solucfes para supera-las e, no olhar de 36% dos professores, 0
conselho de classe ainda se caracteriza pela discussdo de notas obtidas pelos alunos
individualmente. Quanto ao projeto politico pedagdgico, 80% dos professores dizem que a
sua escola ainda ndo o elaborou, mas que ja estd em processo de discussdo; 4% revelam que
sua escola ja produziu o projeto a partir de um amplo debate envolvendo pais, alunos,
professores, especialistas e direcdo da escola.

Entendemos que esta reflexdo nos possibilita visualizar o quanto os professores da
rede municipal de ensino de S&o José j& percorreram no sentido de fazer uma educacéo de
gualidade, a0 mesmo tempo que possibilita perceber o que precisamos (re)fazer no
momento em que decidimos proceder as nossas escolhas tedrico-metodologicas - tema que

abordamos na sequéncia.

2. APRENDIZAGEM E LINGUAGEM: ESCOLHAS TEORICAS

Quando os professores da rede municipal de Sao José fazem uma reflexao sobre sua
acdo docente, consideramos importante, antes de mais nada, destacar que uma proposta
pedagogica ndo se produz sem que se assuma um entendimento de curriculo, tanto se
considerada no geral quanto nas areas do conhecimento que a constituem. Assim, antes de
falarmos especificamente sobre o processo de ensino e de aprendizagem da lingua materna,
chamaremos a atencdo para a compreensdo de curriculo que estamos assumindo, pois
entendemos que esse € um dos conceitos que orienta a agdo docente.

No ambito deste texto, no processo de ensinar e aprender a lingua como um
conhecimento escolar, compartilnamos da concep¢do que assume o curriculo como uma
construcdo historica e, como tal, ndo € um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. Para Moreira e Silva (1995), o curriculo esta
implicado em relagBes de poder, transmite visGes sociais particulares e interessadas, produz
identidades individuais e sociais. “O curriculo ndo ¢ um elemento transcendente e
atemporal - ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizagdo da sociedade ¢ da educa¢do” (Moreira & Silva, 1995, p.7-8).

Neste sentido, 0 conhecimento ndo se constitui em verdades prontas, mas numa
producdo humana, histérica e culturalmente elaborada e reelaborada pelos sujeitos, nas e
pelas interacbes sociais. Ao professor, como sujeito mais experiente, cabe o papel de
mediador, interagindo com os diferentes sujeitos na elaboracdo e apropriacdo dos
conhecimentos cientificos.

Além de um entendimento de curriculo, podemos dizer que é também a maneira de
compreender o processo ensino-aprendizagem que orienta as agdes em sala de aula, mesmo
que o professor ndo tenha tomado consciéncia disso. Com o objetivo de perceber essa
relacdo tedrico-pratica, propusemos alguns guestionamentos aos professores, de modo que

permitissem visualizar o entendimento que eles mesmos tém de sua agdo docente.
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Quando perguntados sobre o referencial a partir do qual procuravam pautar a
efetivacdo de seu trabalho no processo pedagdgico, 78% dos professores dizem que o
fazem a partir de um referencial sociointeracionista, 32% tomam como referéncia o
construtivismo, 10% o ambientalismo e 2% o inatismo. Cabe ressaltar, aqui, que se
somarmos 0s percentuais teremos um valor superior a 100%, pois varios professores
responderam que assumem mais de uma concep¢do para a efetivacdo de sua pratica
pedagdgica. Numa primeira analise, quando os professores falam do que entendem ser a
principal funcdo da escola, aparecem posi¢es contraditorias em relacdo a teoria que
assumem: 48% deles dizem que a funcdo principal da escola é facilitar a cada aluno o
processo autdbnomo de construcdo do conhecimento; para 42% é desenvolver as
potencialidades naturais do aluno; ajustar o aluno ao meio social, para que saiba viver nele
é a principal funcdo da escola para 36% dos professores enquanto que apenas 18% dizem
que essa funcdo seria a de socializar entre as geracdes mais jovens os conhecimentos
historicamente produzidos, ja que esta se constitui também na principal funcédo da escola na
concepgdo sociointeracionista, evidenciada na fala da maioria dos professores.

Porem, se considerarmos as posicOes dos professores em relacdo a essas duas
questdes com a que se refere ao espaco de busca desse referencial, & possivel dizer que
essas respostas expressam uma contradicdo tedrico-pratica, resultado do caminho que 0s
professores vém percorrendo no sentido de pensar e refazer a sua pratica pedagdgica. Para
que possamos compreender melhor essa reflexdo, vejamos o que disseram os professores:
78% deles buscaram o referencial para a efetivagdo de sua acdo docente em cursos de
capacitacdo, 56% em leituras autbnomas, 50 % em seu curso de formacdo para professor e
apenas 10% em outras fontes tais como revistas, reportagens, troca experiéncias dos
colegas, internet, entre outras. Estabelecendo uma relacédo dessa nossa reflexdo com o que
ja dissemos sobre a constituicdo da rede municipal de ensino de S&o José, € possivel dizer
que os professores estdo construindo uma "nova"™ forma de entender e de concretizar o
processo de ensino-aprendizagem escolar e esse € um processo longo, sujeito a idas e
vindas, que ndo se realiza no espaco apenas de um curso de capacitacdo. Dai a importancia
de discutirmos nesse espaco os fundamentos tedrico- metodoldgicos que gqueremos assumir
para a nossa pratica pedagdgica.

Tentando superar as dificuldades do processo ensino-aprendizagem ainda presentes
em nossa realidade educacional, buscamos o pensamento de Vygotsky para melhor
compreender e realizar o complexo processo de ensinar e aprender. Na Concepc¢ao
Histérico-Cultural (conhecida também como sociointeracionista e sdécio-histdrica),
fundamentada nos postulados desse autor, entende-se 0 ensino e a aprendizagem como uma
relacdo que se estabelece entre o sujeito que aprende (aluno) e o conhecimento a ser
aprendido (objeto), num processo que € mediado por outros sujeitos (no caso da escola, o
professor e os colegas). No ambito dessa teoria, a mediacdo caracteriza-se por ser um
processo de intervencdo que se realiza pelo uso de instrumentos e signos. Os instrume ntos
sdo elementos que se interpdem nas relacdes que se estabelecem ao longo do processo de
desenvolvimento dos sujeitos. Para exemplificar: na escola, quando o professor utiliza um

rotulo para ensinar a leitura a seus alunos, estd fazendo uso de um instrumento. Porém,

30



aquilo que esse rotulo representa, aquilo que ele significa se constitui no signo. Os signos
sdo, assim, instrumentos da atividade psicolégica porque auxiliam nas atividades internas
do sujeito como lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, entre outras.

No ambito desta teoria, a linguagem, como sistema simbdlico, tem um papel
fundamental no processo de desenvolvimento dos sujeitos pelas fungdes que assume: a de

intercdmbio social, pois a humanidade cria e utiliza sistemas que possibilitam a

comunicacédo; e a de pensamento generalizante, pois permite ordenar o real, agrupar objetos

diferentes em uma mesma classe, eventos e situages distintos sob um mesmo conceito.
Sdo estas funcBes que fazem da linguagem, ao mesmo tempo, um fenémeno psicolégico
(mediadora da formacdo do pensamento) e um fendmeno social, ja que o seu
funcionamento a mostra como um objeto que possibilita a interagio humana. E pela
apropriacdo dos significados wveiculados pela linguagem, em situacGes de intercambio
social, que aprendemos o conhecimento disponivel em nossa cultura.

As reflexdes aqui esbogadas acerca do desenvolvimento e da aprendizagem nos
permitem dizer, como uma primeira sintese, que é o aprendizado que provoca 0
desenvolvimento do sujeito pela relacdo que este estabelece com o0 meio sécio-cultural do
qual faz parte, sempre tendo presente que este € um processo que ndo se desenvolve
plenamente sem a ajuda dos outros. O professor, como sujeito mais experiente do processo
ensino-aprendizagem, interfere na zona de desenvolvimento proximal dos alunos
fornecendo pistas, dando instrucdes, demonstrando e dando assisténcia nas atividades
desenvolvidas. N&o se pode deixar de considerar que a interagcdo que os alunos estabelecem
entre si também provoca intervencfes no desenvolvimento da turma e de cada crianca em
particular.

Diferentemente do que compreender a aprendizagem escolar como resultado da
inspiracdo individual dos alunos, da repeticdo mecéanica de conceitos prontos ou da
construcdo espontanea de determinados conceitos para posterior acomodacdo, é
compreendé-la como um processo que se constitui pela apropriacdo e reelaboracdo dos
conhecimentos produzidos historicamente e pela elaboracdo de novos conhecimentos. E a

instituicdo que tem essa funcédo, na nossa sociedade, é a escola.

2.1. Diferentes entendimentos que sustenta(ra)m a pratica pedagdgica do ensino de
lingua

Se para compreender as muitas facetas do processo ensino-aprendizagem €
necessario refletir sobre as concepcdes de aprendizagem e desenvolvimento gque orientam a
pratica docente, ndo é diferente quando se pensa a aprendizagem escolar da lingua materna,
no ambito da disciplina de Lingua Portuguesa, quer de maneira geral, quer no periodo mais
especifico de apropriacdo do codigo escrito. Isso significa dizer que, além do entendimento
de como o sujeito aprende, a forma como o professor concebe a linguagem também orienta
a sua acdo no processo de aprendizagem escolar da lingua.

Considerando essa reflexdo inicial, optamos por falar, primeiramente, das
concep¢des de linguagem que fundamenta(ra)ym o ensino da lingua na e pela escola.

Segundo Geraldi (1999), podem ser apontados, fundamentalmente, os entendimentos de
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gue a linguagem é expressdo do pensamento, instrumento de comunicacédo e forma de
interacdo. Como o olhar de Geraldi se sustenta no pensamento de Bakhtin (1990),
escolhemos fazer nossas reflexdes sobre ensinar e aprender uma lingua na escola a partir
dos textos do proprio Bakhtin.

Estudando este autor, observamos que ele faz uma analise critica das duas linhas
tedricas - subjetivismo idealista e objetivismo abstrato - que orientavam os estudos sobre a
linguagem no final do século XI1X e inicio do século XX. Passamos, assim, as reflexdes de
Bakhtin.

Para este autor, os pensadores da corrente do subjetivismo idealista viam o
fendmeno linguistico puramente como ato de criacdo individual, isto é, como algo que se
produz no interior da mente de cada sujeito e que se materializa na fala. Esta forma de
conceber a lingua sustenta as praticas pedagdgicas tradicionais de ensino de lingua, que tem
como objetivo apenas a correcdo formal da linguagem e se relaciona com a concepgao que
V€ a linguagem como expressdo do pensamento. Entende-se, no contexto dessa
concepgdo, que é a aprendizagem das normas do bem falar e do bem escrever que vai
garantir a possibilidade de o aluno se expressar. Podemos dizer que o professor que pauta
sua acdo neste entendimento prioriza o trabalho com a gramética normativa e com a
variedade culta da lingua, caracteristicas do ensino prescritivo. Esse tipo de ensino é
aquele em que o professor ensina a lingua a partir da gramatica como se apenas ela
constituisse a totalidade da lingua e, por outro lado, o aluno sabe portugués quando ele
consegue definir substantivo, verbo, conjungédo, sujeito e predicado, para citar alguns
aspectos da gramatica normativa.

Os autores que se inscrevem no objetivismo abstrato, segunda corrente de estudos
da linguagem apontada por Bakhtin, entendem que a linguagem compreende lingua e fala,
estabelecendo, no entanto, uma dicotomia entre o aspecto social (lingua) e o aspecto
individual (fala) da linguagem. Sustentam que a linguistica deve se preocupar com a lingua
e ndo com a fala porque esta Gltima é individual e heterogénea. A lingua (sistema abstrato,
homogéneo e social), ao contrario, se organiza em torno de sua estrutura, o que garante
unidade e compreensdo. O sujeito falante ndo age sobre o sistema linglistico, apenas o
incorpora.

O objetivismo abstrato relaciona-se com a concepgdo que vé a linguagem como
instrumento de comunicacgdo, mas, na relacdo comunicativa, 0 outro aparece apenas como
ouvinte, como um destinatario passivo. Quando o professor tem como Unico objetivo
mostrar o funcionamento da lingua, ou seja, mostrar como se pode utilizar, sem alterar, as
habilidades linglisticas ja adquiridas, pauta sua acdo nesta concep¢ao. Isso € 0 mesmo que
dizer que para saber portugués, para entender o que se Ié e para poder escrever, o aluno
precisa aprender primeiro (ou apenas) a classificar substantivos, pronomes, advérbios e
oracOes, entre outros fatos da lingua. Esse modo de entender e de ensinar a lingua € o que
podemos chamar de ensino descritivo.

Concluindo sua analise sobre as duas correntes que orientavam os estudos sobre a
lingua, Bakhtin entende que o equivoco de ambas estd no reducionismo que fazem: uma,

guando considera a lingua apenas como um sistema abstrato de formas e a outra, quando
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reduz a lingua a fala como ato individual. O autor propGe que pensemos a linguagem, e em
particular a lingua, como o lugar da interagdo humana, em que o sujeito falante e o sujeito
ouvinte interagem na e pela palavra, jA que esta estd sempre carregada de um sentido
ideoldgico e vivencial. E no processo de interacdo verbal que os sujeitos agem uns sobre 0s
outros, ou seja, € ouvindo as falas da mde, do pai, dos colegas, dos amigos, da comunidade
e da sociedade que nos constituimos como sujeitos.

Quando nos apresenta a linguagem humana, Bakhtin considera as suas
caracteristicas mais profundas. Para ele, ndo é possivel pensar a linguagem sem considerar
que ela é dialogica, polifonica, incompleta e polissémica.

O carater dialogico constitui o principio fundador da linguagem como interacéo,
pois cada ser é complemento necessario do outro na atividade de interacdo (o didlogo é a
manifestacdo mais simples desse processo). Na interacéo, ao contrario de quando se pensa a
linguagem a partir dos conceitos de emissor (ativo) e receptor (passivo), ha uma atitude
responsiva ativa do interlocutor em relacéo a palavra do locutor. "Quem ouve ou Ié adota
para com o discurso alheio uma atitude, ou seja: concorda, discorda, completa, adapta,
executa” (proposta Curricular de Santa Catarina, Disciplinas Curriculares, 1998, p.61).
Nesse processo, “os sentidos possiveis sdo elaborados coletivamente; em parte eles séo
meus, em parte do outro” (Ibid, p. 61) e, nesse movimento, é que se d& a polifonia, uma vez
que a nossa fala, de alguma forma, é a reelaboracdo da fala dos outros, por nos
interiorizada. H4, portanto, uma multiplicacdo do ja dito, uma revitalizacdo da acdo do
locutor pelas recriagfes do interlocutor. Para Bakhtin, a linguagem é um projeto inacabado
que se completa na corrente da interacdo verbal, constituindo o seu carater de
incompletude. Os varios sentidos que uma mesma palavra assume, considerando o
contexto em que ela ocorre, é a outra dimensdo da lingua apresentada por Bakhtin. Esses
sentidos estdo, a0 mesmo tempo, ocultos e evidentes no jogo do didlogo, caracterizando o
que ele chama de polissemia.

No jogo da interacdo verbal, Bakhtin vé& a enunciagdo como parte de um dialogo
entre individuos organizados socialmente e 0 enunciado linglistico (textos orais e escritos)
como a unidade interacional, mas ndo como simples produto acabado. Cada enunciado
sempre pressupbe outros, que foram ja produzidos ou que ainda serdo produzidos. A
enunciagdo se produz, assim, num contexto sempre social. Considerar essa forma de
compreender a linguagem é fundamental quando paramos para pensar e repensar 0 ensino
de lingua, no processo de Alfabetizacdo e na disciplina de Lingua Portuguesa, nas escolas
municipais de Sdo José, uma vez que entendemos que a lingua esta em constante
transformac&o, da mesma forma que a sociedade que dela se utiliza.

Pelos estudos que fizemos sobre 0 processo de ensinar e aprender a lingua na escola,
pensamos ser a concepcao que entende a linguagem como forma de interacdo (apontada
por Geraldi e fundamentada no pensamento de Bakhtin) a mais adequada para a escola de
hoje. A pratica pedagdgica, nesse entendimento, preocupa-se com o ensino produtivo de
lingua, que tem como objetivo o ensino de novas habilidades linglisticas para que o aluno
possa fazer uso da lingua de maneira mais eficiente. No ambito do ensino produtivo, “o

papel da escola ndo é o de ensinar uma variedade no lugar da outra, mas de criar condicdes
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para que os alunos aprendam também as variedades que ndo conhecem, ou com as quais
ndo tém familiaridade, ai incluida, é claro, a que é peculiar de uma cultura mais
‘elaborada’” (POSSENTI, 1996, p.83. Os destaques sdo do autor).

Trabalhar a partir da perspectiva do ensino produtivo significa, ainda, tomar como
conteldo da aula de Lingua Portuguesa a propria lingua, isto é, a fala, a escuta, a leiturae a
escritura - atividades interacionais que articulam visdes de mundo, perpassadas pela
dimensdo da analise linglistica. O texto se constitui no objeto empirico que possibilita o
estudo desse processo; mas, ao estuda-lo, devemos pressupor e analisar as condicdes e

operacdes que possibilitaram a sua emergéncia em dado momento e em dado espaco.

Considerando que se aprende a lingua a medida que se interage no grupo
social do qual se faz parte, a escola ndo pode deixar de considerar que a crianca ja
realiza agdes com a linguagem no &mbito das instancias privadas de uso. Cabe a
escola provocar a crianga no sentido de que ela pense sobre as operacdes que realiza
quando do uso da linguagem nessas instancias e encaminha-la para as interlocucGes
em instancias publicas, o que vai implicar o uso de estratégias diferentes das que ja
dominam (Hentz, 1998, p. 21).

A escola, portanto, cabe ampliar esses processos, proporcionando a maior
diversidade possivel de interacdes, uma vez que é o espaco onde, principalmente,
"se iniciam as interlocucdes em instancias publicas, especialmente no que tange as
possibilidades de a crianga assumir a posicdo de locutor nesta instancia” (Geraldi,
1996, p.44). As instancias publicas de uso da linguagem estdo relacionadas a
compreensdo do mundo num sentido mais amplo, o que implica o dominio de
conceitos que ndo apenas os do cotidiano das criangas. As interacfes, normalmente,

se ddo a distancia e privilegiam a modalidade escrita da lingua (Ibid, p. 36-37).

Concluimos, portanto, que um dos objetivos do ensino de lingua é o de encaminhar
0 aluno para as interlocucbes em instancias publicas de uso da linguagem. Para tanto, o
processo de Alfabetizacdo e a aula de Lingua Portuguesa devem se constituir em lugar de
praticas com a linguagem, ndo para descrever a lingua, mas para aumentar o éxito dos
alunos no uso que ja fazem da lingua.

Este entendimento aponta, também, para a necessidade de se (re)definir objetivos,
(re)pensar a metodologia e o processo de ensino/aprendizagem da lingua, (re)discutir quais
sd0 e como se apresentam os conteudos e se podem ou ndo ser seriados. Da metodologia e
do conteldo, falaremos nos tdpicos seguintes. Apresentamos, agora, 0 que consideramos
objetivos gerais para o ensino da lingua materna na escola, desde a Alfabetizacdo até o
Ensino Médio. Optamos por ndo apresenta-los por série, uma vez que sao recorrentes. Cabe
ao professor (re)dimensiona-los, considerando as peculiaridades das turmas com as quais
trabalha, para que o aluno possa:

e Ampliar a capacidade de uso da linguagem em instancias privadas, ou seja, em seus
contatos pessoais ou em pequenos grupos, adequando sua fala ao interlocutor e as
circunstancias;
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Desenvolver a capacidade de uso da linguagem em instancias pudblicas, mais formais e
fortemente institucionalizadas, para poder fazer uso da palavra na producdo de textos,

tanto orais quanto escritos;

Compreender a lingua como mediadora de valores que circulam na sociedade, para

poder agir e reagir de forma a desenvolver o senso critico;

Perceber a linguagem como meio privilegiado de ter acesso aos conhecimentos

indispensaveis a sua formacao, bem como produzi- los sempre que necessario;

Identificar, compreender e respeitar as variedades linglisticas nas e pelas relacbes que

estabelecem respeitando, assim, todas as pessoas;

Expor idéias, relatar informacGes, debater e defender pontos de vista com adequacao

vocabular, objetividade e consisténcia argumentativa;

Reconhecer a presenca do outro, suas intencdes e objetivos, tanto na escuta quanto na

leitura de textos;

Valorizar a leitura como fonte de informacgdo e de fruicdo estética, bem como fonte de

ampliacédo do horizonte cultural;

Ler, com fluéncia, diferentes géneros textuais (fabulas, lendas, contos, poemas, cancoes,
quadrinhos, cartas, bilhetes, noticias, parlendas, rotulos, panfletos, propagandas,

cronicas...) adequando os recursos de entonacdo e ritmo ao tipo de texto;

Ampliar a capacidade de compreensdo de diferentes géneros textuais, interpretando-os e

identificando sua funcdo social e suas especificidades;

Reconhecer as especificidades dos diferentes géneros textuais encontrados na sociedade
para poder lidar com eles, principalmente com aqueles mais formais, mais préximos do

ideal linguistico;

Produzir diferentes géneros textuais (fabulas, lendas, contos, poemas, cangdes,
guadrinhos, cartas, bilhetes, noticias, parlendas, rotulos, panfletos, propagandas,
cronicas...) considerando a sua funcdo social, a adequacdo vocabular e os aspectos
relativos & coesdo e a coeréncia;

Escrever e reescrever textos, adequando-os a norma padrdo no que diz respeito a
concordancia, regéncia, ortografia, acentuacdo e pontuacdo, dentre outros aspectos da

lingua-estrutura;

Refletir sobre 0 uso que os sujeitos fazem da lingua, nos textos que escutam e falam,

léem e escrevem;
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e [Fazer a analise das relacdes intravocabulares e intervocabulares pela comparacéo,
observacao e pesquisa, como forma de se apropriar do sistema ortografico;

Definida a concepcéo de linguagem e estabelecidos os objetivos, faremos algumas
consideracdes sobre quais conteldos e como estes devem ser trabalhados em sala de aula de
modo que se possa atingi-los, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio e na
Educacdo de Jovens e Adultos. Iniciamos, porém, com uma reflexdo sobre a Alfabetizacao

e a Literatura, pela especificidade que ambas apresentam.

3. ALFABETIZACAO: UM PROCESSO DE CONSTITUICAO DE SENTIDOS

3.1. Conceituando:

Na discussdo que vem sendo efetivada no contexto da escrita desta Proposta
Curricular, de que o homem € um ser historico, portanto sujeito de suas relacdes sociais,
reafirmamos a concepcao Historico-Cultural, que permite compreender como se efetiva o
processo ensino-aprendizagem.

Nesta concepc¢do, a crianga € vista como um sujeito concreto, histérico, que se
desenvolve e aprende, a partir das experiéncias vividas em seu cotidiano e pelas trocas no
processo de interacdo que deve permitir a mediacdo de sujeitos mais experientes, mediante
uma intervencgdo pedagogica planejada pela escola e pelo professor.

E na interagdo com outros sujeitos que a crianca desenvolve as habilidades ditas
humanas e passa a participar do mundo simbélico do adulto, interagindo com ele pela
linguagem, compartilhando a historia, os costumes e habitos, ou seja, a cultura de seu grupo
social, o que lhe possibilita a participagédo nos mais variados contextos sociais.

Isto faz com que se considere fundamental a interacdo na elaboracdo do
conhecimento. O papel do educador nesse contexto passa, entdo, a ter um significado
essencial no processo ensino-aprendizagem, pois professores e alunos, como sujeitos com
diferentes experiéncias, medeiam e interagem com 0 conhecimento num processo
dialdgico, permitindo trocas no cotidiano de sala de aula por meio da palavra.

A partir da concepcdo de lingua assumida nesta proposta, alfabetizar ndo significa
ensinar aos alunos a repeticdo de palavras soltas, frases prontas e sem significados ou
simplesmente decodificar a escrita através de exercicios de coordenacdo motora, mas
estabelecer uma interacdo constituida de sentidos, que implica em uma pratica pedagogica
efetivada pelo trabalho de leitura e escritura. Nesta perspectiva, de que a linguagem é
historica e social, situam-se a fala e a escrita como atividades de representacdo e
interlocucéo desenvolvidas na relagéo social.

As diferentes formas de linguagem, que tornam presentes e representam aquilo que
estd distante ou ausente, principalmente pelo uso da fala, possibilitam expressar 0s
sentimentos e as emocdes, por meio da narrativa, do jogo do faz-de-conta, dos desenhos,

das mimicas, dos sons, dos gestos, dos sinais e de uma simples marca no papel. Essas
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representacOes estabelecem uma relacdo imediata com o objeto que se quer representar, 0
que se denomina simbolismo de primeira ordem. Com relacdo a escrita, por constituir-se
um sistema particular de signos e simbolos, ela representa as idéias e o significado das
relagcdes efetivadas entre os sujeitos e as diferentes linguagens, envolvendo abstragcbes mais
elaboradas e complexas, sendo considerada simbolismo de segunda ordem, por néo
representar diretamente o objeto a que se refere.

Para a compreensdo do processo de escrita, a crianga precisa entender que escrever
ndo é o mesmo que realizar a escrita da fala. Por essa razio, é importante que o professor
trabalhe a idéia de representacdo desde o inicio do processo de alfabetizacdo, considerando
sempre 0 que a crianca ja sabe. Para auxiliar nesse processo, o alfabetizador pode utilizar
cddigos existentes na sociedade, tais como: logotipos, placas de transito, marcas, bandeiras
de clubes e paises, bandeiras de sinalizagdo, entre outros. O importante é que o aluno
entenda que a funcdo do simbolo é a de representacéo.

Este entendimento da lingua escrita confere a alfabetizacdo um outro significado e uma
outra funcdo, reorientando o papel do professor e da escola e determinando um outro
encaminhamento metodoldgico. Para tanto, a escola deve intensificar, nas atividades de sala
de aula, a convivéncia constante com “as producdes graficas utilizadas no meio cultural,
conforme o contexto social em que foram produzidas - funcdo de registro, divulgacdo de
informag0es e conhecimentos, lazer, comunicagdo, identificagcdo, expresséo de sentimentos
e vivéncias” (Proposta Curricular de Santa Catarina, Disciplinas Curriculares, 1998, p. 36).
Isso possibilita aos alunos perceber a funcdo e a importancia da escrita na soc iedade.

Alfabetizar, nessa concepcdo, é oportunizar as criangas o0 uso da lingua materna em
contextos significativos, pressupondo a apropriacdo de diferentes linguagens (da oral, da
escrita, da matematica, das ciéncias naturais e sociais, das artes, do corpo, ...) e 0
aprendizado de diferentes conhecimentos, na relacdo que estabelecem entre si, com o
professor e sua intencionalidade e com a linguagem escrita em suas diferentes
manifestacdes. Este processo de apropriagdo da linguagem escrita devera possibilitar as
criancas condicBes para dar conta das demandas sociais de leitura e de escritura, numa
atividade interativa, interdiscursiva presente em todas as sociedades letradas.

Vygotsky (1995) entende que a apropriacdo da linguagem escrita representa um
salto qualitativo no desenvolvimento do sujeito. Esse processo tdo complexo permite um
novo instrumento para o pensamento, pois possibilita 0 aumento da capacidade de memoria
e de registro de informacdes; propicia diferentes formas de organizar a acdo do sujeito e
oportuniza 0 acesso ao patriménio da cultura humana, pela leitura de livros e de outros
portadores de texto. Assim, cabe a escola a realizacdo de um trabalho com préaticas
significativas de leitura e escritura. Alfabetizar €, pois, possibilitar aos sujeitos a capacidade
de ler e escrever, interagindo com textos de diferentes géneros e com diferentes fungdes na
sociedade.

Nesse contexto, faz-se necessaria a compreensdo do processo de alfabetizacdo a
partir do trabalho com o texto, o que significa toma-lo como unidade de sentido da lingua,

explicitando o contexto em que a palavra se reveste de significado.
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Na&o basta, porém, a manipulacdo de textos e letras para que a crianga desenvolva o seu
conhecimento sobre a escrita. E preciso que o professor traduza essa convencdo, desde seus
aspectos mais simples, como a direcdo da escrita (da esquerda para a direita), a disposi¢éo
no papel (de cima para baixo), a especificidade dos simbolos utilizados (letras, notacdes
léxicas e sinais de pontuacdo...), sem que com isso 0 aluno seja submetido a audigdo
passiva de definicbes. Ao contrario, o professor deve contextualizar as informacgdes

fundamentais para que a crianga possa compreender e internalizar esses conhecimentos.

3.2. Alfabetizando com texto:

Partindo do pressuposto de que o texto é essencial para o trabalho com a lingua
escrita, lembramos a importancia de que ele seja compreendido na sua totalidade e
interpretado de forma que as criangas sejam capazes de contar suas idéias oralmente. Isto
indica que a oralidade deve estar presente antes mesmo do que qualguer encaminhamento
de atividades de sistematizacdo com o c6digo escrito.

Em razdo disso, o professor devera ter claro que o trabalho como texto possibilitara
ao aluno a producdo de outros textos significativos, levando em consideragdo os aspectos
constitutivos de um bom texto, tais como coeréncia, clareza, coesdo e consisténcia
argumentativa. Enfatizamos que o trabalho de producéo de textos se d& num processo de
idas e vindas, de hesitacdes, de reorganizacfes e reestruturagdes, com “erros e desvios”,
como resultado da interacdo entre fala, leitura e escrita. E importante, também, que o
professor trabalhe com textos de diferentes géneros: informativos, publicitarios, de
correspondéncia, didaticos, literarios (em prosa e em verso), ludicos, entre outros, tanto 0s
ja impressos como os produzidos pelos préprios alunos.

Os textos produzidos pelos alunos devem ser, inicialmente, registrados pelo
professor no quadro, como escriba, buscando sempre ser o mais fiel possivel ao texto oral,
sob a observagdo dos autores, pois é necessario que os alunos percebam o registro como
forma de representacdo e que a escrita possui convencgoes, letras, pontuagdes e outros sinais
graficos. O professor devera explicitar ainda diferencas dialetais da oralidade, quando
aparecerem. O aluno vai percebendo que um determinado registro pode corresponder a um
determinado som e que as letras podem ter valores diferenciados dependendo do contexto
emque se inserem.

Por conseguinte, todo trabalho de sistematizacdo de palavras, silabas e letras ndo
podera estar separado da producdo e interpretacdo de textos. Isto significa que,
indiscutivelmente, para o dominio da lingua, € necessario que a sua sistematizacdo seja
feita a partir de atividades que possibilitem a compreensdo do texto. Os alunos devem
reconhecer, no ambito do proprio texto, o significado de cada palavra, pois é observando as
semelhancas e diferencas entre as palavras que os alunos vao percebendo as varias formas
de combinacdo dos elementos gréaficos e seus valores sonoros. Para tanto, o professor
devera ter clareza das caracteristicas do sistema grafico da lingua portuguesa, pois necessita

orientar e compreender a aprendizagem do processo de apreensdo e producdo da leitura e
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escrita de seus alunos, promovendo a reflexdo continua sobre a linguagem durante o
processo de apropriacao dos diferentes elementos de que se compde a lingua escrita.

Desta forma, o sistema grafico so vai ter sentido como meio de significacdo. “Se
a lingua se realiza no processo dindmico da interacdo verbal, onde os interlocutores
instituem o sentido do seu discurso, sua apreensdo ha que fazer-se (também na
modalidade escrita) no processo de interlocucio, de interacdo verbal.” (Proposta
Curricular de Santa Catarina, 1991, p. 14). Isto significa tomar o texto como unidade

de sentido da lingua, como elemento norteador do processo de alfabetizacéo.

4. LITERATURAE VIVENCIA: ESPACO PARA O CONHECIMENTO"

Quando falamos em Literatura ndo podemos nos prender somente a dados técnicos e
estatisticos ou a outros registros formais, mas sim pensar em nossos primeiros contatos com
os livros - as primeiras leituras — que, provavelmente, tiveram inicio no contato familiar,
com cangOes e narrativas de historias as criancas. Neste processo de interagdo, a crianca
realiza suas primeiras leituras em relacdo ao ato de contar histdrias e registrara ndo apenas

as palavras, mas todo o momento vivenciado.

Quando minha avo, para contar historias, abria umbau barulhento, com forte
cheiro, cheio de figuras coladas, e dele tirava um livro encapado com papel
celofane, falava do cuidado com o livro e do valor de conhecer as historias. Delas
pouco me lembro, mas tenho guardado em minha memoria toda aquela trajetoria —
sinestesia entre som, cor, cheiro e carinho - capaz de fazer perpetuar os valores

relacionados a leitura (relato da infancia da autora deste texto).

Esses momentos, que encantam as criangas, comegam a ser 0s espagos para que elas
contem as suas histdrias, que ja sdo fruto de uma convivéncia. A crianca passa a abrir 0s
livros, reproduz a historia ou entra no “faz-de-conta”, 1€ uma histéria, mesmo estando o
livro de cabeca para baixo. Comeca a registrar seus rabiscos e com seriedade conta suas
escrituras para os adultos, colegas e familiares. Neste momento, a crianca ja esta usando a
linguagem como leitor/produtor de texto interagindo com e como autor. Esta vivéncia que
parece ser ingénua precisa ser geradora de outros momentos, outras historias...

Atualmente, desde pequenas, as criancas passam grande parte de suas vidas em
creches. O contato com a familia se da principalmente a noite quando, muitas vezes, vdo
dormir tendo como historias de ninar as da “rainha do lar” de hoje — a televisdo. Que
historias essas criancas terdo para contar?

“O leitor vai se formando no decorrer de sua existéncia, em suas experiéncias de
interagdo com o universo natural, cultural e social em que vive” (Orlandi, 1996, p. 210). O

professor precisa ser, entdo, um contador de historias e terd na Literatura um espaco aberto

“Otexto Literaturae vivéncia: espago para o conhecimento foielaborado pela professora Neusa Maria de
Souza, do Colégio Municipal Maria Luiza de Melo — Sdo José - SC.
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para seu trabalho, pois poderd envolver-se com as criangas que, com uma linguagem
inserida no mundo da fantasia, criam seus monstros, herdis, bichos, brincadeiras e relatam
suas proprias realidades. Um professor, cumplice desses momentos, brincard com as
palavras nas mais variadas formas e situagdes de uso da linguagem.

A palavra da crianga, as historias dos avds, dos amigos, das noticias, dos contos de
fadas, de bruxas, das poesias lidas pelo professor propiciardo a mediacdo no processo de
escrita- leitura-escritura.

As creches e as séries iniciais terdo melhor chance de ser bem sucedidas na tarefa de
formar leitores quando crianca, professor e familia encantarem-se por essa forma de
apropriacdo da linguagem e de elaboracdo do conhecimento e, neste interagir, as leituras
terdo significados explicitos e implicitos nos multiplos sentidos da palavra.

Neste convivio historico e social, criancas cheias de curiosidade poderéo criticar,
fazer e refazer seu universo, terdo interesse e prazer em escrever e contar suas historias e
irdo em busca de outras historias, ja resultantes de outras. VV@o perceber que ler e escrever
t€ém um “porque”, parte de alguém e se dirige para outro alguém. O leitor estard sendo bem
encaminhado e sentird prazer emser sujeito que faz uso da linguagem com propositos reais.
Porém, a subjetividade devera estar associada a objetividade, porgque para sermos capazes
de tracar nossos objetivos precisamos estar imbuidos de interesses. Para isso, a Literatura
serd um significativo instrumento de trabalho na escola, uma vez que ela permite criar uma
relacdo apaixonada entre autor-leitor-texto-contexto, num processo ora imaginario, ora
revelador de amores, de “causos”, de conflitos historico-sociais, capaz de tornar universal
histérias e poemas de outros séculos.

Ainda hoje, os jovens cantam com o conjunto Legido Urbana, na misica Monte
Castelo, um poema de Camdes:

“Amor ¢ fogo que arde sem se ver
E ferida que doi e ndo se sente
E um contentamento descontente

E dor que desatina sem doer

O cantor Renato Russo, unindo a linguagemde hoje a de ontem, mostrou o que ha
de comum na Literatura em diferentes tempos — sensibilidade, sentimento.
“Ainda que eu falasse a lingua dos homens
e falasse a lingua dos anjos,

semamor eu nada seria”.

De onde vém as histérias do bicho papdo, do velho surrdo, de que as criancas
sentem medo quando contadas pelos pais, mas ficam paradinhas para ouvi-las, enfrentando
o desafio do medo e, logo que crescem, ja as contam a outras criangas? As parlendas, 0s
provérbios, as dobraduras de barquinho, o chapéu do marcha soldado, as fabulas, as
quadrinhas populares? De outros tempos, outros lugares e ficam na histéria para serem

apreciadas, contadas e recontadas pelos homens.
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A literatura permite, assim, resgatar as producdes que fazem parte do imaginario
popular, como boi-de-mamao, histérias de pescadores, de bruxas, pao-por-Deus e ir em
busca de referéncias culturais, religiosas, grupos folcléricos, crendices, estimulando a
pesquisa e a participacdo nessas manifestacdes culturais, como forma de contribuir para a
preservacdo da cultura popular e para a compreensdo do saber erudito. Caso contrario,
corremos O risco de sermos norte-americanizados por ndo conhecermos as nossas proprias
origens e as nossas primeiras historias como povo, assumindo uma identidade que ndo a
nossa.

Neste caminhar, a Literatura possibilita conquistar novos espacos quando for aceita
como ampliadora de horizontes, do real, do ficcional, do informativo, do conhecimento
universal e dos acontecimentos historicos do homem, situado no tempo e no espaco, no
relacionamento consigo mesmo, quando compreende-interpreta-transforma-perpetua as
relacBes historico-sociais, diante das reacdes e implicagbes emocionais, dos conflitos e
indagacgdes que ele faz a respeito de si, da vida e do mundo.

A Literatura, além de prazerosa, é capaz de nos levar a outros caminhos, também
prazerosos.

A leitura do livro Magia das arvores, de Maqui— obra de conteldo original

e sensivel — possibilitou-nos tecer um projeto rico em informacées, questionamentos

e criticas. Em continuidade a leitura do livro e ao projeto, as criangas imaginaram e

criaram seus personagens (duendes) para preservar a natureza. Escreveram um texto

em que falavam dos duendes como seres encantados, mas capazes de assumir uma
vivéncia real. Num pequeno espaco da escola, plantaram mudas de arvores.

Trouxeram para a sala de aula outras fontes de leitura — poemas, reportagens, dados

cientificos, encartes de balas e chocolates, musicas, entre outros. Gravaram e

registraram ruidos da natureza na aula de vivéncia no Horto Florestal. Com recados,

interagiram com outras criancas e adultos; falaram de reciclagem como atitude
necessaria a sobrevivéncia dos seres vivos. Estdo criando pecas de teatro para
sensibilizar outras pessoas e conscientiza-las de que a preservacdo e o resgate dos
valores do meio ambiente é compromisso de todos. (5% série - professora Neusa

Maria de Souza - Colégio Municipal Maria Luiza de Melo - Séo José - SC)

A cumplicidade entre literatura, escola, professor e alunos, expressa neste relato,
deveréa acontecer também quando do envolvimento do classico com o contemporaneo para
gue alunos, professores e outros sujeitos possam envolver-se com 0s mais variados temas e
tecer fios literarios, percebendo que, em outras épocas ou atualmente, as narrativas
apresentam-se nas mais variadas formas e passam a ser contadas de acordo com as
mudancas da sociedade. Porém, tanto na oralidade do povo, quanto na muUsica, no romance,
no filme ou em outras formas de producdo, o homem serd sujeito da Histéria da
humanidade.
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5. O TEXTO E AS PRATICAS DE USO DA LINGUA: UM OUTRO OLHAR

PARA A METODOLOGIA E PARA O CONTEUDO

A cada inicio do ano, quando chegam a escola, os adolescentes ficam um
tanto ansiosos, quer pela expectativa em relacdo aos novos professores e colegas,
quer pela troca de colégio. Perceber essas nuancas é fundamental para estabelecer
uma relagdo de cumplicidade com o grupo com o qual se vai trabalhar pelo periodo
de, pelo menos, um ano letivo. Discutir a questdo da “identidade™, nos seus mais
variados aspectos, incluindo ai o papel da lingua materna na construcdo da
identidade nacional, pode ser um bom comeco para que os alunos percebam a
importancia de estudar a Lingua Portuguesa como conhecimento escolar, uma vez
que ja fazem uso dela nas relagdes que estabelecem fora do espaco escolar.

Acreditando que o tema “identidade” poderia provocar nos alunos um maior
interesse pelas aulas de portugués, bem como estreitar o vinculo entre alunos e
professor e dos alunos entre si, propusemos que eles sentassem dois a dois para
conhecerem-se melhor. Na seqéncia, cada um apresentou o colega.

Depois dessa atividade, os alunos organizaram-se em grupos de quatro e
enrigueceram seu relato, contando do que gostavam (masica, comida, brinquedos,
dancas, passeios,...), do que ndo gostavam, enfim, conversaram informalmente,
ampliando as informacdes das apresentacfes e aproximando-se mais dos colegas de
turma.

Nesse momento, a leitura dos textos Quem Sou Eu (poesia) e Minha
Historia (relato), que falavam da histdria de vida de outras pessoas, feita pela
professora, e dos textos Nomes de Gente (mUsica) e Lar Desfeito (cronica) se fez
necessaria para que, no momento seguinte, cada grupo pudesse produzir o texto
coletivo Quem Somos No6s. Na leitura dos textos foram observadas e analisadas as
caracteristicas proprias de cada género, essenciais para que 0s alunos pudessem
produzir os seus préoprios textos. No relato que os alunos produziram (e também um
dos géneros textuais lidos), eles registraram o nome dos componentes do grupo, da
escola e a série da qual faziam parte; falaram de como séo; de suas preferéncias; de
como foram recebidos na escola pelos colegas, professores e pela equipe diretiva; e,
ainda, de suas expectativas para 0 ano 2000. Seus textos foram lidos, discutidos,
melhorados (reescritos), com a nossa orientacdo, considerando os problemas de uso
da lingua escrita identificados nos textos. Alguns dos problemas de ortografia e de
concordancia, comuns a maioria dos alunos, foram registrados no quadro e
estudados a partir das “normas” convencionais de uso da lingua. Posteriormente, os
textos foram expostos em painel.

Dando seqéncia, o tema familia se fez presente. Apos relato oral, mediado
por nds, cada aluno escreveu o nome do pai, da mde, dos irmaos, dos avds paternos
e maternos. Muitos tiveram dificuldades por ndo saberem o nome de seus
antepassados e precisaram buscar junto a suas familias os dados solicitados.

Ficaram surpresos ao descobrirem o nome completo de seus familiares mais
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proximos. Preencheram, com seus dados, formulario proprio de certiddo de
nascimento e da carteira de identidade.

Outro espaco social que contribui para a construgdo da identidade de cada
um € a escola. Nesse momento, falaram sobre o tempo em que estdo na escola, onde
estudaram e estudam, quem foram e sdo seus professores e sobre 0s motivos da
transferéncia de escola. Como trabalho escrito registraram o nome das escolas das
quais fizeram parte, 0 nome dos professores e respectivos diretores.

As relacdes que se estabelecem no ambito do municipio em que se vive
também contribuem para formacéo da identidade de cada um. Um estudo sobre o ser
josefense e sobre o municipio de Sao José, a partir do livro S&o José: 250 anos, de
Vilson Francisco de Farias, fez parte das aulas de portugués. Cada grupo pesquisou
sobre um determinado assunto, fez anotagdes e cartazes, socializando informacdes
comos colegas e expondo seus trabalhos.

Como sistematizacdo desse trabalho, cada aluno produziu seu texto “Minha
Historia”, falando sobre si, sua familia, sua vida escolar, sobre 0 municipio onde
mora e de suas perspectivas para o futuro. Como roteiro para orientar a producao
escrita do texto foram estabelecidos os eixos: eu como individuo, eu na relagdo com
a familia, com a escola e com a comunidade, eu em relacdo as perspectivas para o
futuro. Da mesma forma que o texto produzido anteriormente, as historias de vida
dos alunos foram lidas, discutidas, reescritas e expostas no patio da escola. A
atividade de reescrita seguiu mais ou menos 0 mesmo caminho que a anterior:
identificacdo dos problemas linguisticos nos textos dos alunos, registro no quadro
para estudo e analise a partir das “convengdes da lingua”. Como esse texto se
constituia num relato muito individual, leram e expuseram apenas os alunos que
quiseram fazé- lo.

Cabe destacar que em todas as atividades desenvolvidas ressaltava-se que
tudo o que se fazia era possivel porque tinhamos uma lingua comum, que é ela que
permite a interacdo entre as pessoas proximas ou distantes e 0 acesso aos mais
variados conhecimentos, inclusive os escolares (relato de um trabalho desenvolvido
pela professora de Portugués Nevair Regina Piovezana e pelos seus alunos, nas

turmas de 5? série, do Centro Educacional Luar).

Para os professores que compreendem a lingua apenas como expressdo do

pensamento ou apenas como instrumento de comunicacédo e, portanto, ensinam a lingua a

partir de definicdes da gramatica normativa ou de classificacbes de fatos da lingua, pode

parecer estranho que o relato dessa pratica represente uma aula de portugués. Para 0s

professores que ja percebem a lingua como um fendmeno sécio-historico que se manifesta

na interacdo humana, ndo é dificil perceber que as atividades desenvolvidas e aqui relatadas

constituem praticas de uso da lingua. E neste sentido que se diz que “a0 mesmo tempo que

0 sujeito usa a lingua também atua sobre ela” (Proposta Curricular de Santa Catarina,

Disciplinas Curriculares, 1998, p. 70). Dai o entendimento de que a aula de lingua deve se
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constituir no lugar de préaticas de linguagem, ndo para conceitua- la ou descrevé- la, mas para
aumentar o éxito dos alunos no uso da lingua.

Remetendo-nos ao questionario ja referido no tépico 2 deste texto, podemos dizer
que esse entendimento ja se manifesta na fala de 58% dos professores quando dizem que
alfabetizar significa interagir com diferentes linguagens, considerando a intertextualidade.
Manifesta-se, também, quando 86% deles dizem que ensinar e aprender lingua portuguesa é
conhecer e fazer uso dos recursos que a lingua nos oferece para interagir com 0s outros, nas
mais diferentes situacdes exigidas pela sociedade em que se estd inserido. Dentre 0s
conteldos que os professores apontam para dar conta desse conhecimento, destacam-se a
leitura e a interpretacdo de diferentes textos, a producdo de textos, debates e, com menos
énfase, aspectos notacionais da lingua. Porém, ao apontarem as atividades que desenvolvem
com mais freqiéncia, 0s exercicios relacionados a estrutura da lingua (de gramatica e
ortograficos) tém mais destaque, o que demonstra uma relativa distancia entre o que 0s
professores efetivamente fazem em sala de aula e o que dizem sobre como deve ser o
ensino da lingua.

Considerando a experiéncia anteriormente relatada e as respostas dadas ao
guestionario, entendemos que, como professores de lingua materna, precisamos refletir
sobre as praticas pedagogicas que desenvolvemos em nossas aulas. Durante as leituras
realizadas para a elaboracdo deste texto, observamos que em muitas de nossas escolas ainda
persistem as praticas voltadas para uma concep¢do que tem como Unica preocupacao a
mera transmissdo de conhecimentos. Ou seja, 0 ensino fragmentado e descontextualizado
ainda esté presente nas escolas.

Observamos, também, nas respostas dadas pelos professores, que 33% deles utiliza
freqUentemente o livro didatico e 45% utiliza de vez em quando esse recurso pedagogico. O
uso do livro didatico como Unica fonte de conhecimento a ser seguida pelos professores tem
sido um tema que preocupa estudiosos e pesquisadores da area da linguagem, porgue cobra
respostas ja previstas pelo autor do livro, sem que alunos e professores possam fazer a sua
prépria leitura. Além disso, 0s textos, na sua maioria, sdo fragmentos e ndo ha a opcao por
uma concepgdo de linguagem, dificultando aos professores a tomada de uma posicao
tedrica. Por outro lado, é importante registrar que a ndo utilizacdo do livro didatico pode se
constituir num outro problema, uma vez que este €, para muitos alunos, um dos poucos
recursos de leitura de que dispdem em seu meio social.

As praticas pedagogicas para o ensino da lingua devem voltar-se, assim, para um
trabalho global, interdisciplinar e coletivo; estarem pautadas no entendimento da lingua
como producdo humana, construida historicamente nas e pelas relagcdes sociais e situarem
alunos e professores no contexto social em que vivem.

As acOes pedagogicas do professor de lingua deverdo integrar um trabalho coletivo,
serem planejadas e executadas considerando o Projeto Politico Pedagdgico da escola. Neste
comprometimento esta, também, a compreensao de que todos os professores trabalham com
a linguagem e que, portanto, devem ler e produzir textos com seus alunos. O estudo da
gramatica devera ser feito a partir da reflexdo sobre o uso que os sujeitos fazem da lingua,

em que os alunos elaboram hipoteses sobre o funcionamento dos mais variados aspectos da
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lingua, quando da escuta, leitura e producdo de textos (orais e escritos) e elaboram
microgramaticas a partir das regularidades identificadas. No uso e na reflexdo sobre o uso
que se faz da lingua é que os alunos aprenderdo a ler e a escrever e, mais que isso,
aprenderdo a ter gosto pela leitura e pela escrita. VVale destacar que ninguém pode exigir
aquilo que ndo faz, e nisto ndo se incluem somente os professores de lingua, mas todos 0s
demais.

Para a concretizagdo do que entendemos em termos de metodologia para o0 ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa a partir das concep¢des de aprendizagem e de
linguagem que aqui assumimos, ndo podemos mais pensar em separagéo e classificacdo de
conteldos. Estes sdo concebidos como conjunto de praticas com a linguage m, sintetizadas
nos eixos: fala-escuta/leitura-escritura, permeados pela pratica de analise linguistica
(reflex@o sobre a lingua). O texto, entendido como unidade de linguagem em uso, é que se
constitui na base para qualquer estudo sobre a lingua. Para o trabalho com o texto,
precisamos considerar a forma de manifestacdo (oral, escrita), a diversidade de géneros, a
relacio com o interlocutor e com a situagdo de uso, as possibilidades de leitura e de
producdo (relacionadas a analise dos elementos linglisticos), de forma inter-relacionada e
interdependente.

Sdo as situagdes reais de uso da lingua que possibilitardo ao aluno a aprendizagem
do conhecimento relativo ao seu uso. Dizendo de outro modo: quando estudamos a
linguagem, o objetivo do estudo passa a ser o de perceber como se conseguem
determinados fins com meios linguisticos; de que para se conseguir a mesma finalidade
podemos usar diversos meios lingiisticos ou de que acbes e operacdes linglisticas de uma
mesma atividade podem servir para outras atividades. A esse processo Bernardez (1982)
chama de atividade verbal. Na escola, portanto, a escuta, a leitura e a producdo de textos
(orais e escritos), bem como a anélise dos elementos lingiisticos que os constituem, devem
ter uma razao significativa e, acima de tudo, devem fazer sentido para o aluno.

Dai a op¢éo de sugerirmos, nesta proposta curricular, um conjunto de possibilidades
de contetudo considerando os eixos de estudo da lingua acima delineados. O ensino
gramatical que inicia pelos conceitos precisa ser substituido pela dimensdo da analise
lingiiistica que tem como objetivo “estimular a capacidade de compreenséo e de expressao;
feita a partir do uso, devendo refletir-se novamente no uso” (Proposta Curricular de Santa
Catarina, op. cit., p.77). Em sintese, “trata-se de usar e buscar conhecer a lingua onde quer
que ela apareca, seja na modalidade falada, seja na escrita” (p.75). Faz-se necessario,
portanto, abrir espaco na sala de aula para os mais variados géneros textuais que circulam
na sociedade.

Mais uma vez ressaltamos que, quando a crianca chega a escola, ela ja tem
conhecimentos elaborados sobre a lingua e estes referem-se aos conceitos cotidianos
desenvolvidos por ela a partir de sua atividade pratica nas interacbes que estabelece no seu
meio social. Vygotsky (1993) distingue esses conceitos dos conceitos cientificos, que sao
aqueles apropriados por meio da intervencdo pedagdgica. E no espaco escolar que a crianca

vai se apropriar dos conceitos cientificos sobre a sua lingua.
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Dentre 0s conceitos a serem apropriados no processo de aprendizagem da lingua
materna como conhecimento escolar, desde a Alfabetizacdo até o final do Ensino Médio,
destacamos o de que toda lingua é construida historicamente nas e pelas rela¢des sociais,
ou seja, € uma forma de acdo sobre o outro e 0 mundo e, como tal, esta marcada por um
jogo de intengdes e representacdes. A lingua é, portanto, uma producdo humana. Para que
os alunos cheguem a este conceito, outros como a dialogia (a lingua existe em relacdo ao
outro); a polifonia (as muitas vozes que falam na voz de cada um); a polissemia (0s muitos
significados que uma mesma palavra assume); a interdiscursividade (a relagdo que se
estabelece entre os diferentes discursos); a intertextualidade (a relacdo que os textos
estabelcem entre si - abertura e incompletude); o discurso (efeito de sentido que se produz
entre os interlocutores); a textualidade (o que faz de um texto um texto e ndo uma juncéo
de frases); o texto (unidade de linguagem em uso); a coeréncia (0 que garante a unidade
semantica do texto); a coesdo (a manifestagdo linguistica da coeréncia) se colocam como
necessarios.

Os contetdos para que 0s alunos se apropriem desses e de outros conceitos estardo
permeando as praticas reais de uso da lingua (fala/escuta — leitura/escritura) e a reflexao
(andlise linguistica) sobre elas, no trabalho a ser desenvolvido em sala de aula. No trabalho
com o texto, o estudante precisa sentir “que estd construindo um objeto discursivo com
efetiva materialidade de uso, no ambiente em que vive(ra)”’(Furlanetto, 1996, p. 21). Na
seqiéncia apontaremos, como ja foi dito, possibilidades de trabalho com cada uma das
préaticas de uso da lingua. Ressaltamos, porém, que a separacdo que aqui fazemos é para
que melhor se visualize 0 que estamos assumindo como conteddo. Na sala de aula elas
devem ser trabalhadas de forma inter-relacionada tal como ocorre no trabalho linguistico de

cada falante.

5.1. As praticas de Fala/Escuta:

Historicamente, as praticas de oralidade ndo tém estado muito presentes no espago
da sala de aula. Ainda menos foram percebidas como conhecimento escolar. Nas poucas
tentativas em que trabalhamos com essa modalidade de uso da lingua, o que se colocava era
a distincdo entre os que sabiam falar e os que falavam errado, marginalizando ainda mais
quem ja estava excluido do uso da lingua na modalidade padrdo. Essa situa¢do se tornou
mais perceptivel com o processo de democratizacdo do ensino, jA& que uma parcela
significativa da populacéo, antes alijada da escola, passou ter acesso a ela.

Como a escola ndo estava preparada (e talvez ainda ndo esteja) para trabalhar com
essa diversidade, o estudo das teorias que sustentavam as préaticas pedagogicas do ensino de
lingua tornara-se fundamental. Isso possibilitou aos estudiosos e a nds, professores, o
entendimento de que a fala e a escuta, como praticas de linguagem, possibilitam aos
sujeitos a transmissdo e a apropriacdo da experiéncia acumulada, a0 mesmo tempo que
possibilitam a reelaboracdo desse conhecimento para cada sujeito e para a humanidade.

Nesse contexto, as variedades linguisticas ndo podem mais ser consideradas erradas

em relacdo a norma padrdo, mas como diferentes formas de revelar historias, praticas
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culturais e experiéncias de grupos sociais. Conhecer, estudar e respeitar as variedades
linguisticas amplia as possibilidades de interacdo dos alunos na sociedade da qual fazem
parte.

As préticas de fala/escuta na sala de aula se revestem de importancia quando se
concorda com Vygostsky (1991) de que a expressao oral é o degrau para a escrita, ja que
esta exige a ruptura com o contexto imediato. Assim, no trabalho com a oralidade é preciso
considerar que a fala manifesta-se em diferentes niveis e que estes se vinculam a instancias
e normas de uso. O professor precisa estar atento a isso e criar as mais diferentes situacoes
de uso para que os alunos possam perceber as diferencas e aprender o uso e as formas de
uso adequadas a cada situacdo. Esse processo se constitui num caminho para que o aluno
perceba que a escrita também se conforma a géneros que tém formas e fungdes especificas.

Os professores que responderam o questionario ja percebem que a fala e a escuta
constituem préticas de uso da linguagem e, como tal, conteldos da Alfabetizacdo e da
disciplina de Lingua Portuguesa quando quase a totalidade deles diz que considera
importante que os alunos se expressem oralmente. As razdes que apontam para esse
entendimento séo a possibilidade de aprender com a fala do outro, a0 mesmo tempo que se
pode ensinar aos outros pela troca de conhecimentos que se faz e a possibilidade que cada
um tem para expressar e defender as suas idéias.

Como os conteudos e as atividades a serem desenvolvidas no que diz respeitos as
praticas de fala/escuta sdo recorrentes ao longo do Ensino Fundamental e até mesmo do
Ensino Médio, optamos por ndo separa-las por série. Cabe ao professor adequar as
sugestbes aqui propostas a turma com a qual trabalha, considerando os conhecimentos
prévios dos alunos; a complexidade de cada conteldo e de cada atividade para ter clareza
da mediacdo necessaria e o aprofundamento do conhecimento necessario em cada momento

do processo de aprendizagem.

Nessas préaticas de uso da linguagem, sugerimos trabalhar com:

e A representacdo de objetos ausentes ou distantes da realidade pelo desenho,

jogo, gesto e pela fala — simbolismos de primeira ordem;
e O uso da fala em situagdes formais e informais (instdncias publicas e
privadas de uso da linguagem), observando:
- maior ou menor nivel de formalidade exigido pela situacdo interlocutiva,
- manutencdo de um ponto de vista,
- uso de procedimentos de negociacédo, de acordos,

- réplicas e tréplicas;

e Dramatizacdes, debates, relatos, conversas, comentarios;
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e Adequacdo vocabular, objetividade, consisténcia argumentativa, fluéncia,

coeréncia e coesao na exposicao de idéias;

e A escuta de textos lidos pelo professor, especialmente com os alunos nao-

alfabetizados;

e A fluéncia, a entonagéo, o ritmo e a articulagéo das palavras como recursos

expressivos da fala;
¢ A identificacdo das intencOes e objetivos na escuta ativa de textos;
e As variedades linguisticas (geografica, social, situacional...);

e Asdiferencas entre o oral e o escrito considerando a presenca ou auséncia do

interlocutor;

e O planejamento da fala publica em funcdo da situacdo e dos objetivos,

usando a linguagem escrita;

e A utilizacdo de recursos da linguagem escrita para a compreensdo de textos

orais.

5.2. As praticas de Leitura/Escritura:

Quando se fala em leitura e em escritura de textos € necessario destacar que essas
préticas de uso da linguagem ndo se realizam em si mesmas, mas pela especificidade que
cada uma assume, se pensadas em termos de conhecimento a ser trabalhado com os alunos,
optamos por falar da leitura e da escrita separadamente. Ressaltamos, antes de mais nada,
que a pratica de ler pressupBe textos escritos e também as falas que ja se fizeram de cada
texto que se Ié.

Como sdo muitos os conceitos de leitura que orientaram a acdo dos professores
(desde os que consideram que ler é apenas decodificar sinais graficos, passando por aqueles
gue entendem a leitura como a busca do significado ja dado no texto, até 0s que consideram
que ler é uma acdo que depende tdo somente de quem I€), faz-se necessario destacar o que
estamos entendendo por leitura. No ambito da concepcdo de linguagem aqui assumida, ler
“¢ uma interlocugdo que se estabelece entre sujeitos e, como tal, espago de construgéo e
circulacdo de sentidos, impossivel descontextualiza-la do processo de constituicdo da
subjetividade, alargado pelas possibilidades maltiplas de interacdo que o dominio da escrita
possibilitou e possibilita” (Geraldi, 1996, p. 96). Os professores parecem assumir este
conceito quando 70% deles dizem que ser um bom leitor é aprender e conhecer mais pela
interacdo que se estabelece com o autor e com o texto e quando 64% dizem que as praticas
de leitura desenvolvidas em sua sala de aula se caracterizam pela leitura de textos diversos,

tais como propagandas, noticias de jornal, contos, musicas, fabulas, trava-linguas...
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Para Geraldi (op. cit.), no entanto, a leitura tem sido trabalhada na escola com um
objetivo muito particular: o texto € tomado como objeto de leitura vozeada, como motivo
para a producdo de textos, como objeto de fixacdo de sentidos previamente definidos e
ainda para o estudo de questdes gramaticais. Para este autor, porém, é possivel construir
uma outra legitimidade para a leitura, tanto na Alfabetizacdo quanto nas aulas de Lingua
Portuguesa, saindo da escola e olhando para a nossas atitudes de leitores e para a forma
como nos relacionamos com os textos no dia-a-dia. E necessério estabelecer, previamente,
objetivos para se ler um texto.

Além disso, Orlandi (1993) considera que a escola exclui o fato de que o aluno I€
fora de seu @mbito, que o seu universo simbdlico ultrapassa o verbal e que as diferentes
formas de linguagem que o constituem devem ser o ponto de partida no processo de
construcdo da leitura numa relacéo dialética entre professor e alunos. Para a autora, cabe a
escola resgatar a histéria de leitura dos alunos e a historia de sentido dos textos para que se
possa estabelecer uma relacdo entre eles e construir uma pratica mais significativa de
leitura no espaco escolar.

Para que isso se concretize, destacamos 0 que segue como possibilidade de
conteudo para as praticas de leitura, da Alfabetizacdo ao Ensino Médio. Os critérios para

seqlienciacdo sao 0s Mesmos que propusemos para as praticas de fala/escuta.

e Leitura como fonte de informacdo, fruicdo estética e ampliacdo do horizonte

cultural;

e Leitura de variados géneros textuais (fabulas, lendas, contos, poemas,
cancdes, quadrinhos, cartas, bilhetes, embalagens, rétulos, panfletos,

noticias, publicidade, regras de jogos, receitas,...) estabelecendo:
- a relacéo dos textos literarios com outras formas discursivas,

- as condicdes de producdo de cada umdos textos lidos,

- 0s tipos de estrutura textual encontrados nos textos;

e Leitura de diferentes textos, pelo professor, principalmente quando os alunos
ainda ndo sabem ler, como forma de entrarem em contato com a modalidade
escrita da lingua;

e Leitura com objetivos variados, considerando:

- as estratégias para adequacdo texto/contexto,

- a utilizacdo de dados para confirmar hipdteses,
- aresolugdo de duvidas,

- a socializacdo de experiéncias de leitura,

- a leitura de textos para os alunos;

49



e Leitura de diversos textos para:
- té-los como referéncia na escritura de outros textos,
- construcdo da intertextualidade/interdiscursividade,
- compreensdo de implicitos,
- formulacdo de comentarios,
- consultas,
- explicagdo/comparagdo de argumentos e,

- andlise das regularidades;
e Analise e discussdo das idéias dos textos lidos;
o Identificacdo das idéias principais em relacdo as secundérias;

o Identificacdo das marcas linglisticas e dos recursos expressivos nos textos
(tipo de vocabulario, estrutura, discurso direto e indireto, intengdes do

autor,...);
e Expressdo oral da leitura (fluéncia, entonacéo e ritmo);

e Registro de diferencas e semelhancas entre fala e escrita (influéncias

reciprocas);

e Leitura de livros na classe, na biblioteca e empréstimo de livros para leitura

€m casa.

Para falarmos sobre as praticas de escritura na escola € preciso, antes de mais nada,
retomar o que entendemos por texto. Na medida em que assumimos o conceito de texto
como unidade de linguagem em uso, podemos dizer que ele se manifesta “como um
conjunto de enunciados com certa configuracdo linguistica e certa coeréncia, e emerge
sempre em dado momento e espaco; sua construgdo é condicionada a normas, que
estabelecem em primeiro lugar determinado numero de géneros na comunidade
considerada. Assim, ele carrega as marcas da historia cultural de um povo”(Proposta
Curricular de Santa Catarina, Disciplinas Curriculares, 1998, p. 79).

Nesta concepcao, produzir textos implica participar de uma relacdo interlocutiva e,
como tal, assumir-se como locutor que tem o que dizer e para quem dizer, tem razdes para
fazé-lo e escolhe as estratégias (recursos expressivos) que melhor atendam aos objetivos de
cada enunciacdo. Contraditoriamente, o que temos observado é que os alunos, ndo raras
vezes, tém produzido textos para cumprir uma tarefa escolar ou, o que € pior, para o
professor dar uma nota, atendendo as exigéncias do sistema. Na resposta que deram ao
questionario, quase a totalidade dos professores considera a pratica da producéo de textos

uma atividade importante no processo de ensino aprendizagem da lingua, mas somente
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37% deles consegue perceber essa pratica de uso da linguagem como uma relagdo
interlocutiva que se estabelece entre sujeitos historicamente situados.

Considerando que o que nos leva a produzir textos s@o as necessidades e as
motivacOes de nossa vida em sociedade, a leitura e a escrita devem ser algo de que a
crianca necessite, devem ser relevantes e ter significado. Ainda, é a presenga do
interlocutor que faz da comunicacdo um processo dialogico. Na escola, o professor e 0s
colegas assumem este papel. E a partir deste entendimento que delineamos a seguir 0s
conteldos para o trabalho com as préaticas de escritura e, pela especificidade que o
aprender a escrever representa nas séries iniciais do ensino fundamental, optamos por

apresenta- los em dois blocos.

Nas préticas de escritura, de 12 a 42 série, trabalhar com:

As diferentes formas de representar idéias, situacdes, fantasias, imaginacoes;

e As funcbes sociais da escrita (comunicacdo, registro, orientacéo,

organizacéo, lazer, entre outras);
e O funcionamento do sistema de representacdo da linguagem escrita;

e O estudo dos diferentes tracados de letras (escrita de forma, cursiva,

mailscula, mindscula,...);

e Os simbolos da escrita (as 26 letras do alfabeto, sinais de pontuacéo,

acentuacéo,...);

e A sistematizacdo da escrita (identificacdo global do texto, de frases e de

palavras no texto): direcdo da escrita;
e Assemelhancas e diferencas de escrita entre palavras;
e Adiferenca entre linguagem oral e linguagem escrita;

e A producdo de diferentes géneros textuais (ficcionais, informativos, poesias,
bilhetes, cartas, convites,...) considerando a finalidade do texto, as
caracteristicas do género e o interlocutor — quando os alunos ainda ndo
sabem escrever o professor deve ser 0 seu escriba, ou seja, escrever o texto

dos alunos;

e As estratégias linglisticas e notacionais implicadas na producdo de textos,

tais como:

- articulacdo entre fato/opinido, problema/solucdo, conflito/ resolucao,

anterioridade/posterioridade pelo uso de elementos de ligagao (conectivos),

- organizacdo em periodos e paragrafos,
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- escrita coletiva de textos e o professor como escriba,

- emprego de mecanismos basicos de coesdo (retomada pronominal,

repeticdo, substitui¢do de palavras...),
- Uso de esquemas temporais basicos (presente X passado),

- separacao entre discurso direto e indireto e entre os turnos do didlogo,

utilizando os sinais de pontuagéo adequados,

- utilizacdo de recursos grafico-visuais (distribuicdo espacial, margem,

marcagdo de paragrafos...),

- emprego de formas ortograficas resultantes de padrbes regulares e de
palavras de uso mais freqiente,

- emprego de mecanismos basicos de concordancia nominal e verbal,

€69 <6
€

- substituicdo do uso freqiiente de ai”, “dai”, “entdo”, ... pelos recursos

de coesdo;

A tilizacdo de estratégias de escrita: planejar o texto, redigir rascunhos,

revisar e cuidar da apresentagcdo, com orientac¢ao do professor;

A tilizacdo de recursos de apoio (notas, resumos, comentarios) para a

escrita de textos;

A revisdo/reelaboracdo de textos, adequando-os & situacdo, ao género, ao

interlocutor e a convencao da escrita;

A utilizacdo da escrita como recurso de estudo, tomando nota de uma

exposicao oral e elaborando resumos de textos lidos.

Nas praticas de escritura, de 5% a 82 série ao Ensino Médio, trabalhar com:

As diferentes formas de representar idéias, situacdes, fantasias,

imaginacdes;

As funcbes sociais da escrita (comunicagdo, registro, orientacao,

organizacao, lazer, entre outras);
A diferenca entre linguagem oral e linguagem escrita;

A produgdo de diferentes géneros textuais (literarios — conto/
cronica/poesia, noticia, artigo, entrevista, relatério de experiéncia,
resumo, cartas, propaganda...) considerando a finalidade do texto,

as caracteristicas do género, os lugares de uso e o interlocutor;
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As estratégias discursivas, linglisticas e notacionais implicadas na

producdo de textos, tais como:

- articulacéo entre fato/opinido, problema/solucéo,
conflito/resolucdo, anterioridade/posterioridade, tese/argumentos,
definicdo/exemplos, topico/diviséo, causa/consequéncia,
comparacao, oposicao, pelo uso de elementos linglisticos prdprios

de cada situacao,

- observacdo dos critérios de continuidade do tema e ordenacao das
partes do texto, de selecdo apropriada das palavras, de suficiéncia e

relevancia das informacoes, de forca dos argumentos,
- organizacdo em periodos, paragrafos, titulos e subtitulos,

- emprego de mecanismos basicos de coesado (retomada pronominal,

repeticao, substituicdo de palavras...),

- utilizacdo de marcas de segmentacdo: pontuagcdo e outros sinais

graficos (aspas, travessdo, parénteses),
- uso de esquemas temporais (modos e tempos verbais),

- separacdo entre discurso direto e indireto e entre os turnos do

didlogo, utilizando os sinais de pontuacéo adequados,

- utilizacdo de recursos grafico-visuais que auxiliam na
interpretacdo do interlocutor: distribuicdo espacial, margem,
marcagdo de paragrafos, fonte (tipo de letra, estilo “negrito, italico",
tamanho da letra, sublinhado, caixa alta, cor), divisdo em colunas,

caixa de texto, marcadores de enumeracao,

- emprego de formas ortograficas resultantes de padrdes regulares e

de palavras de uso mais frequente,

- emprego de mecanismos basicos de concordancia nominal e

verbal,

LYY
1

- substituicdo do uso freqliente de “e”, “ai”, “da entdo”, ... pelos

recursos de coesao,

- variacdo linguistica (geografica, social e situacional);

A utilizacdo de estratégias de escrita, tais como estabelecer o tema,
levantar idéias e dados, planejar o texto, redigir rascunhos, revisar e

cuidar da apresentacdo, com orientacao do professor;

A utilizacdo de recursos de apoio (notas, resumos, comentarios)

para a escrita de textos;
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e A revisdo/reelaboracdo de textos, adequando-os a situacdo, ao

género, ao interlocutor e a convencao da escrita;

e A utilizacdo da escrita como recurso de estudo, tomando nota de

uma exposi¢éo oral e elaborando resumos de textos lidos.

5.3. As praticas de Analise Linguistica:

Se concordamos que a escuta, a leitura e a producdo (oral ou escrita) de um texto
sdo a realizacdo de um trabalho linguistico pela acdo de sujeitos historicamente situados,
ndo had como pensar a linguagem, nas suas mais diferentes manifestacdes, sem se pensar a
reflexdo sobre o uso que dela fazemos. Entendemos, portanto, que aprender a lingua
materna €, tambem, refletir sobre ela.

A prética de reflexdo sobre a lingua (anélise linglistica) “se constitui, assim, no
momento de reflexdo sobre o trabalho linguistico que os sujeitos realizam nas suas agdes
com e sobre a linguagem e na reflexdo das acGes da linguagem sobre os sujeitos, que se
materializam nos textos” (Hentz, 1998, p. 130). Esse tipo de acdo a partir dos textos
produzidos pelos alunos possibilitard que eles reescrevam 0s seus textos, tantas vezes
quantas forem necessérias, para melhor atingir seus objetivos e assumirem-se como autores.
Quando falamos de reescrita de texto ndo estamos nos referindo a reproducéo (porque esta
€ mecénica), mas a um novo acontecimento discursivo como nos propde Bakhtin (1997).
Isso € possivel quando alunos e professor estiverem mergulhados nas condi¢cbes em que 0s
textos foram produzidos e refletirem sobre os efeitos de sentido produzidos.

Fazemos esse destaque porque, segundo Jesus (1997), nos processos de reescritura
de textos dos alunos, realizados nas salas de aula coletiva ou individualmente, “ha uma
priorizacdo dos temas referentes a visualizacdo da superficie textual: ortografia, pontuacao
e concordancia” (p. 102), esvaziando a reflexdo sobre a escrita € a condicdo de autoria do
texto. Reforca a posicdo da autora a resposta que os professores deram gquando perguntados
sobre que atividades desenvolviam na retomada dos textos do alunos: 61% deles disseram
gue costumam fazer ditados, exercicios de ortografia e de concordancia, além de pesquisar
no dicionario as palavras que apresentaram problemas. Isso demonstra que, a exemplo do
gue a autora diz, as praticas de reescrita ainda centram-se na superficie textual.

Considerando que a reflexdo sobre o uso que se faz da lingua permite que se atinja
um nivel mais elevado de desenvolvimento da fala e da prépria escrita, 0 que estamos
propondo para o ensino de gramatica (ainda uma questdo ndo muito bem resolvida entre 0s
professores de lingua materna) é uma reflexdo sobre o uso que os alunos ja fazem dela nos
textos que falam e escrevem e ndo mais a memorizacéo de conceitos prontos ou a repeticéo
de exercicios estruturais do tipo siga 0 modelo. Tomando como ponto de partida o que os
alunos ja conseguem fazer em seus textos (nivel de desenvolvimento real) o professor deve
atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal, propondo os elementos de mediagédo
necessarios, para que os alunos se apropriem de novos conhecimentos, com a finalidade de

produzir textos cada vez mais elaborados (nivel de desenvolvimento potencial). Nesse

54



sentido, as atividades de gramatica normativa e descritiva estardo presentes quando se

fizerem necessarias para explicar os fatos da lingua, mas sempre a partir das producdes dos

alunos.

E com este entendimento que sugerimos a seguir possibilidades de trabalho com a

analise linguistica e, pela especificidade de uso dessa préatica de linguagem no periodo de

alfabetizacéo, estardo agrupadas emdois blocos.

Nas séries iniciais, trabalhar com:

A andlise da propria producdo oral e da producdo oral do outro,

considerando a adequacdo da linguagem a situacéo de uso;
A comparacdo entre os registros implicados em cada situacdo de uso da
lingua;

A andlise de diferencas e semelhancas entre fala e escrita (influéncias
reciprocas), considerando o conhecimento das criangas sobre o sistema de

escrita;

A analise dos sentidos possiveis na leitura de cada texto e dos elementos que

validam ou nio os diferentes sentidos;

A relacdo texto/contexto, identificando no contexto elementos que

possibilitem antecipar ou verificar os sentidos possiveis;

As regras do sistema alfabético de representacdo da lingua escrita que

determinam as relagdes que devem ser utilizadas (quantas e quais letras);

As convengdes do sistema e as convengdes externas ao sistema, tais como:
ortografia, direcdo da escrita, formas e tipos de letras, segmentacao, sinais de

pontuacao;

A andlise das situacOes intravocabulares e intervocabulares pela

comparacao, observacdo e pesquisa, superando 0s exercicios ortograficos;
A analise das relacdes entre as partes do texto;

A reescritura de textos, considerando aspectos como adequacdo ao género,

coeréncia, e coesédo textual, pontuacdo e ortografia;

A andlise das regularidades da escrita elaborando hipoteses sobre:
- relagbes grafema/fonema (biunivocas, previsiveis e arbitrarias),

- a ortografia,

- flexdo das palavras — seu valor e significado,
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- concordancia verbal e nominal (e outros aspectos que se fizerem
necessarios a partir das dificuldades dos alunos, quando da escritura de seus
textos),

- relacGes entre acentuacdo e tonicidade: regras de acentuacéo,

- fungdes dos sinais de pontuacéo.

Nas praticas de andlise linglistica, de 5% a 8 série ao Ensino Médio, trabalhar

com:

A analise da propria producdo oral e da produgdo oral do outro,

considerando a adequacéo da linguagem a situacéo de uso;

A comparacdo entre os registros implicados em cada situacdo de suo da

lingua;

A anélise dos sentidos possiveis na leitura de cada texto e dos elementos que

validam ou nio os diferentes sentidos;

A relacdo texto/contexto, identificando no contexto elementos que

possibilitem antecipar ou verificar os sentidos possiveis;

As caracteristicas dos diferentes géneros textuais, no que se refere ao tema, a

forma de organizacdo e ao estilo:

- pela analise das sequéncias discursivas predominantes (narrativa,
descritiva, argumentativa e conversacional) e dos recursos expressivos

proprios de cada género,

- pelo reconhecimento das marcas linguisticas especificas (escolha dos
processos anaforicos, marcadores temporais, operadores argumentativos,

esquema dos tempos verbais, déiticos...);

A lingua em uso para compreender a variagdo propria do processo

linglistico, considerando:
- as variedades geograficas, historicas, sociais e técnicas,
- as diferencas entre o oral e 0 escrito,

- 0s registros formal e informal, relacionados a situa¢fes linglisticas
especificas,

- as diferentes pronuncias, os diferentes empregos de palavras, as variacoes e
reducbes na flexdo e derivacdo das palavras, a forma de estruturacdo e de
concordancia proprios de cada sistema linglistico em que a variagdo se

manifesta;
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A comparacdo dos fatos linglisticos que se manifestam na fala e na escrita
das diferentes variedades, priorizando: o sistema pronominal, o sistema dos
tempos verbais e 0 emprego dos tempos verbais, os verbos de significacéo
mais abrangente em relacdo aos de significacdo mais especifica, 0 emprego
dos déiticos e de elementos anaforicos, 0s casos mais gerais de concordancia
nominal e verbal e a predominancia das estruturas de coordenacao sobre as
estruturas de subordinacao;

A proposicdo de atividades que permitam analisar as relacbes que se
estabelecem entre forma e sentido, como maneira de ampliar os recursos

expressivos:

- ampliac&o de expressdes para explicar elementos dispersos no texto,

- insergdo de nominalizacOes de uma dada expressdo, de eventos, resultado

de eventos e relacdes,

- reorganizacao de oracOes, periodos e do texto, para expressar diferentes

pontos de vista,

- ampliacdo de relacBes entre sentencas colocadas lado a lado no texto,

mediante o uso dos recursos de coordenacédo e subordinagéo,

- utilizacdo de recursos sintaticos e morfoldégicos que permitam expressar

diferentes pontos de vista, quando de sua alteracdo na sentenca,

- redugdo do texto para diminuir redundancia e evitar recorréncias néo

necessarias;

A reescritura de textos, considerando aspectos como adequacdo ao género,

coeréncia, e coesdo textual, pontuacdo e ortografia;

A andlise das regularidades da escrita por meio de agrupamento e

comparacdes das formas linguisticas, elaborando hipdteses sobre:
- ortografia,
- flexdo das palavras e processos derivacionais — seu valor e significado,

- concordancia verbal e nominal (e outros aspectos que se fizerem
necessarios a partir das dificuldades dos alunos, quando da escritura de seus
textos),

- relagGes entre acentuacdo e tonicidade: regras de acentuacao,
- fungdes dos sinais de pontuacéo,

- papel funcional assumido pelos elementos na organizacdo e estruturacao

dos textos, paragrafos, periodos e oracdes ou das partes que 0s constituem
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(conjuncdes, pronomes, preposicdes, sujeito, predicado, complemento-,

adjunto, determinante, quantificador ...).

6. AVALIANDO O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
DA LINGUA MATERNA

Ao optarmos por uma concepcdo de aprendizagem e desenvolvimento que busca
novas formas de (re)fazer o processo pedagdgico em sala de aula, hd que se ter também um
novo olhar para a avaliacdo do que se produz nesse espaco. Nessa perspectiva, entendemos
que o professor ndo devera perder de vista que a acdo de avaliar esta presente em todos 0s
momentos de sua pratica docente e que envolve todos os participantes do ato pedagdgico.
Professores, alunos e demais sujeitos que trabalham ou estdo envolvidos com a escola,
como também os conteldos e as atividades que se realizam em sala de aula, constituem o
complexo processo que é a avaliacdo escolar.

Avaliar significa, entdo, tomar uma posicdo em relacdo ao processo de ensino e de
aprendizagem. O professor devera estar atento ao processo de apropriacdo da linguagem
que os alunos vivenciaram nos momentos de elaboracdo e reelaboracdo do conhecimento
cientifico a que foram desafiados, bem como a mediacdo que foi desenvolvida, sempre em
relacdo ao ponto de partida de cada aluno.

Na concepcdo de linguagem assumida nesta proposta, quando da “correc¢dao” de
textos, o professor ndo deve dar importancia exagerada a erros localizados, mas deve
considerar os objetivos do texto produzido, o género textual utilizado, os diferentes
registros de linguagem, entre outros aspectos relativos ao processo de producdo. A
receptividade do texto do aluno é fundamental para o ensino-aprendizagem da lingua, o que
significa que o professor precisa estar predisposto a aceitar o trabalho do aluno.

O “erro” que o aluno apresentar no uso que fizer da linguagem devera ser encarado,
portanto, como ponto de partida para ressignificar novos momentos de apropriacdo do
conhecimento. A avaliacdo assume, assim, a condicdo de um instrumento de
intencionalidade educativa, e ndo mais de mero momento de verificagdo de dados nédo
apropriados.

... “A avaliagdo diagnostica sera com certeza um instrumento fundamental para
auxiliar cada educando no seu processo de competéncia e crescimento para a autonomia”

(Proposta Curricular de Santa Catarina, Temas Multidisciplinares, 1998, p. 75).
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ARTES

Introdugédo

O Grupo de Trabalho de Artes desenvolveu suas atividades de marco a julho de
2000. Com reunides semanais com 0 pequeno grupo, reunides ampliadas com a quase
totalidade dos professores de arte em atividade na Rede municipal, com a participagdo nos
seminarios da Secretaria de Educagdo, organizamos nosso trabalho a partir das experiéncias
do grupo de professores da Rede Municipal. Consequentemente, tomamos como referéncia
tanto as praticas de sala de aula como o trabalho desenvolvido nas oficinas de teatro e de
canto coral.

Buscamos responder, com essa proposta curricular, a totalidade das necessidades
praticas do dia a dia dos professores de arte no ambito municipal. Nosso objetivo foi
articular os desenvolvimentos contemporaneos do campo tedrico do ensino da arte com as
especificidades da realidade do Municipio de S&o Jose

A arte é uma pratica cultural transformadora que se articula como um campo teérico
especifico e se estrutura como um pensamento particular que se relaciona com os mais
diversos campos da producdo humana. Através da arte, o sujeito social dialoga com sua
prépria busca de identificacdo e com as idéias da época. Por intermeédio da experiéncia
pessoal de contato com 0s objetos artisticos, o individuo pode se situar no contexto
coletivo.

Na época em que a obra de arte encontra facilidade em ser reproduzida por meios
técnicos (imprensa, fotografia, gravacOes, etc.) adquire um forte carater politico pois se
ampliam infinitamente as possibilidades de contato com os objetos artisticos (Benjamin).

No entanto convivemos com a realidade de que:

“..se ¢ facil massificar a informacdo a respeito dos bens artisticos, é dificil
massificar os contetidos que eles encerram. E facil informar todo o povo de que a
obra de Heitor Villa-Lobos existe e é quase facil convencer as pessoas a comprar
uma gravagdo de suas musicas. O dificil é fazer com que todos 0s ouvintes dessas
obras aproveitem igual e integralmente Villa-Lobos. Quem tem seus ouvidos
acostumados somente com a musica popular mais simples, ndo entenderd Villa-

Lobos em toda sua extensao” (Costella, 1997).

O ensino da arte permite cumprir e multiplicar esta fungdo de aproximacao
entre e 0 publico e a producdo simbodlica da arte, abrindo caminhos, portanto, para
uma maior circulacdo de obras como para o aprofundamento no potencial de
leitura da arte. Para isso, os conteudos a serem trabalhados devem supor a busca
da interdisciplinariedade e a interculturalidade a partir de um professor que sera

um dinamizador dos processos de aprendizagem.
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O ensino das artes ja ndo é um instrumento de ilustracdo do estudante-
também se distanciou definitivamente daquelas praticas cujo fimera a formacédo para
0 mercado de trabalho. Este movimento determinou a aproximagdo de um campo
tedrico que temsido desenvolvido a partir dos estudos criticos da arte do século XX.

Um elemento que pode ser considerado fundamental nesta abordagem € a
delimitacdo do sistema da arte. Compreender a arte como forma de conhecimento
gerador de estruturas particulares que podem e devem ser estudadas a partir de suas
proprias regras internas, significa definir o saber artistico como um conhecimento que
fala dos meios com os quais 0 ser humano constroi 0 mundo e dialoga com sua
dindmica sdcio cultural e historica.

Nossa proposta tem como principal objetivo, criar para a comunidade escolar de Séo
José, um instrumento de reflexdo sobre o papel da arte no &mbito da educagéo, pois
acreditamos que esse € um caminho para a discusséo e transformagdo das nossas atividades
pedagogicas.

Diagnostico

Um olhar sobre o desenvolvimento do ensino das artes no Municipio de Séo José
nas Ultimas décadas, permitiria observar poucas mudancas e inovacfes consistentes tanto
no que se refere as reflexdes metodoldgicas como na construcdo de espagos para o trabalho
dos professores e estudantes.

Nestes anos, o professor de artes, sob a influéncia da lei 5692, se concentrou em
pincelar um pouquinho de cada contetdo das diferentes artes, buscando trabalhar o basico
de cada uma das linguagens artisticas, porque esta lei orientava para um trabalho
polivalente do professor. A escola passou a contar com um profissional que deveria
preencher o vazio cultural existente no seu interior, mas, este professor trabalha muitas
vezes como aquele responsavel pela “decoracao” das festas por ocasido das datas festivas
para que essas nao passem desapercebidas, cumprindo assim o calendario escolar.

Neste contexto o professor de arte enfrenta uma grande dificuldade de
reconhecimento do seu trabalho no contexto da escola. O valor social da arte parece sempre
depreciado pela instituicdo escolar, pelas pessoas que compdem esta comunidade. O
contexto da escola e seu entorno tém dificuldade de reconhecer o papel das artes no mapa
da educacdo. As artes parecem nem sequer ocupar um lugar secundario dentro das
prioridades das disciplinas. Certamente, isso ndo se deve apenas a um problema do
contexto escolar, mas reflete uma tendéncia de uma sociedade pragmatica que mede a
importancia dos conteidos da educacdo segundo seu potencial na formacdo profissional e
na conquista de lugares no mercado de trabalho.

Nosso objetivo neste ponto da proposta curricular ndo é simplesmente enumerar o0s
problemas que diagnosticamos no ensino das artes no contexto de Sdo José, mas sim buscar

relacionar estes problemas com um estado de coisas que se refere a um pensamento que
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domina em nossas escolas. Acreditamos que essa € uma atitude necessaria para a reflexdo e
busca de alternativas que modifiquem este quadro de situagao.

Como ja foi mencionado anteriormente, o principal problema que as artes enfrentam
na escola é uma atitude que menospreza a importancia desta disciplina e a percebe como
uma incdmoda presenca inevitavel ja que a LDB estipula sua obrigatoriedade.

O lugar mais importante que ¢é reservado a arte na escola ¢ o da recreagdo, “aquela
aula onde os alunos se relaxam”, a aula que de certa maneira incomoda pelo barulho ou
pela bagunca. Uma aula que muda o ritmo da escola germina algo de desordem.

Esta classe de problemas conduz os professores a uma luta cotidiana pela conquista
do respeito dos colegas, da direcdo, e principalmente, dos alunos. N&o raramente esta busca
de respeito se manifesta em uma escolha de metodologias que permitam a adocdo de
sistemas de avaliacdo que facam os estudantes verem a aula de artes em um nivel mais
equiparado ao de outras disciplinas tais como Matematica ou Fisica. Desta forma o
professor, necessariamente, se distancia de uma serie de instrumentos metodologicos e
praticas pedagogicas desenvolvidas nos Gltimos anos no @mbito do ensino das artes com o
fim de ampliar as possibilidades do trabalho comas linguagens artisticas.

Outro problema que aflige diariamente ao professor de artes é a deficiéncia de
espacos apropriados ao desenvolvimento dos trabalhos praticos. Se por um lado a
exiguidade do tempo de aula (poucos minutos uma vez por semana) dificulta abordagens
mais aprofundadas, as condicdes espaciais adversas ndo oferecem possibilidades para que o
trabalho com as artes explore as diferentes linguagens. Carteiras pesadas e numerosas
dificultam a adaptabilidade da sala de aula. S6 o esforgo de acomodar as carteiras para uma
aula de teatro ja consome grande parte do tempo disponivel. Nd&o podemos esquecer que é
necessario reordenar a sala para a aula que segue. Com isso 0 tempo real de atividade ndo
ultrapassara 30 minutos.

A falta de espaco apropriado também é um fator que favorece os conflitos com
professores de outras &reas, pois estes esperam encontrar a sala em perfeita ordem depois
da aula de artes, bem como esperam que ndo haja ruidos incomodos nas aulas de artes.

Nestas condigdes o0s professores de artes estdo obrigados a realizar,
permanentemente, improvisacGes fazendo de suas praticas um permanente exercicio de
adaptacdo que prejudica a continuidade dos processos de ensino planejados. A caréncia do
espaco especifico ndo permite que os préprios alunos conservem os produtos dos seus

trabalhos para um desenvolvimento mais sistematico.

Concepgdo da Area

Esta breve fundamentacdo tedrica busca fazer referéncia ao desenvolvimento do
conceito de arte, mais propriamente a uma idéia de historia da arte como o conhecimento
do processo artistico. Se abordamos o ensino das artes e tratamos de situd-lo no contexto de
uma proposta curricular é fundamental reconhecer as raizes que sustentam uma concepcao
da arte na modernidade.
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Teorias da arte — uma sintese cronologica

Se buscarmos matrizes para entender os modernos estudos da arte veremos
que a obra de Giorgio Vasari (1511-1574) representou uma significativa aproximacao
ao entendimento e valorizacdo da arte desde sua natureza dindmica. A abordagem
biografica de Vasari consistiu um primeiro passo na constituicdo de uma teoria
moderna da arte. Posteriormente, Hyppolyte Taine (1829-1895) fundou uma histéria
da arte positivista preconizando a subordinagdo da obra de arte a causas exteriores.

A partir de idéias kantianas foi possivel pensar a existtncia de um processo
pelo qual a compreensdo de um objeto de arte se inicia com a penetragdo e mocional
nele. Segundo Vischer, esta abordagem da arte trabalha com a no¢do de sentimento
como acado espiritual livre que, através da empatia, desloca a esséncia da obra do tema
ou do motivo para o proprio artista e sua vida espiritual, sua expressao sobre o
mundo (...).

Como resposta a essa escola surgiu a teoria da pura visualidade da arte
(formalistas) que considerou a arte ndo como um processo de imitacdo ou idealizacéo,
sendo que reduziu o problema do conhecimento da forma excluindo o sentimento. Deste
ponto de vista, pareceu impossivel dissociar forma e contetdo e a trabalhar a partir da idéia
de experiéncia artistica de acordo com Fiedler.

Segundo Aby Warburg, representante da escola iconoldgica, a arte proporciona
elementos para a compreensdo dos tracos essenciais de uma época, sua poética, seu modo
de producdo. Entdo, a arte seria a expressao de uma época, uma simbolizacdo do universo
da cultura.

A abordagem apoiada nos principios da Gestalt estabelece que ndo se conhece
nenhum objeto artistico analisando partes independentes, mas sim a estrutura. A percepcao
tem um carater cognitivo e estrutura e percepcdo sdo, segundo Arnheim, consideradas
exploragédo ativa e a Arte seria a elaboracdo da realidade mediante as leis da visédo das
formas e da bagagem do receptor.

Para Freud a construcdo da obra de arte tem origem nas estruturas inconscientes do
artista e se materializa por meio de processos de sublimacdo. Mas a recepcao da obra se da
também como vivéncia de estruturas inconscientes dos sujeitos que conformam a audiéncia.

A metade do século XX apresentou a sociologia da arte como instrumento de
andlise que reagia ao absoluto dominio do formalismo. Arnold Hauser formulou idéias
relativas a uma historia social da arte, que ndo se apega apenas aos mecanismos historicos e
sociais mas considera tambéma relevancia das questdes da arte.

Os estudiosos da semiologia consideram a arte como ato comunicacional. Na obra
de alguns semidlogos, as fronteiras entre arte e linguagem chegam ao limite extremo de
identificacdo quase fazendo desaparecer as especificidades. No entando, o semidlogo
francés Roland Barthesa afirma que a arte € uma fala simbdlica e ndo pode ser traduzida
diretamente a um enunciado verbal.

Esta sintese de olhares sobre a arte ndo pretende mais que delimitar o campo

conceitual sobre o qual as teorias do ensino das artes se apoiaram para Sseu
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desenvolvimento. Para Goodman é possivel dizer que a arte pode ser considerada como um
conhecimento na medida em que atua como sistema simbdlico que articula semanticamente
a realidade.

A pesquisadora Anamélia Buoro afirma que a arte € uma linguagem que possui
estrutura propria e é capaz de dizer ao individuo algo diverso do que as outras linguagens
dizem. Mesmo quando lida com representacdes e interpretacdes do real, a arte é produto de
uma construcdo, alimentada tanto pela relagdo sensivel como racional com o mundo e com

0 proprio ser.

Foi preciso que a arte se convertesse em um ambito autdnomo e claramente
definido para que a historia da arte fizesse sua aparicdo como disciplina (Ocampo e
Peran, 1993)

Toda nossa abordagem na elaboragdo desta proposta se apoia no conceito de
gue a obra de arte é texto. E portanto, o objeto artistico seria estrutura a ser lida. O
olhar, além de ser um ato que desvenda as dinamicas das linguagens artisticas,
constroi uma rede de significacdes e sentidos e contextualiza a producéo do artista. No
momento da leitura partilhamos da criacdo como interpretantes, criando signos-

pensamentos, habitando a obra, recriando-a (Buoro, 1997).

A partir deste ponto de vista, toda e qualquer abordagem do ensino das artes deve
considerar tanto o objeto (as linguagens artisticas) como seu espectador em um plano de
equivaléncia. Compreender como a percepgdo € parte intrinseca do processo de construgao
do sentido da arte nos obriga a focalizar como objeto de trabalho tanto os elementos de sua

produgdo como de sua circulagéo e contextualizagdo.

Por que e como ensinar arte na escola?

E necessario que nos perguntemos qual o papel das artes na escola em uma cultura
midiatizada e fragmentada ao extremo cujos padrdes €eticos parecem ditados pelas grandes
corporacGes que dominam 0s meios de comunicagao.

A aula de artes, em uma cultura democratica, deve ter um papel fundamental na
construcdo de espacos criticos da cultura. A exploracéo da sensibilidade e da criatividade é
elemento central na construcdo de cidadania.

Mas sera a escola o lugar ideal para o ensino das artes? As estudiosas do ensino da

arte, Heloisa Ferraz e Maria Fusari ,afirmam que:
“Ao assumirmos que a arte pode ser ensinada e aprendida também na escola, temos

a necessidade de trabalhar a organizacdo pedagdgica das inter-relacfes artisticas e

estéticas junto aos estudantes.
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Evidentemente, os curso escolares de Arte ndo sdo os unicos lugares nem os Unicos
tempos disponiveis para as pessoas aprenderem saberes em arte. Outras instituicdes
sociais e culturais (familias, centros culturais, museus, teatros, igrejas, meios de
comunicacao, etc.) participam também das producdes e apreciacdes artisticas que as
pessoas conhecem e praticam. Mas, € na escola que oferecemos a oportunidade para
que criancas e jovens possam efetivamente vivenciar e entender o processo artistico
e sua historia em cursos especialmente destinados para esses estudos (Ferraz e
Fusari, 1993).

O professor utilizara o espago da escola para organizar a experiéncia dos
alunos com a arte. Mesmo com o breve tempo da aula é possivel construir ali,
situacBes para revigorar a vivéncia artistica dos estudantes, seja como

consumidores ou como realizadores.

O processo de escritura da proposta curricular na area de artes nos conduziu a uma
reflex&o sobre o trabalho que vimos executando tanto nas salas de aula como em oficinas e
Cursos.

Um dos principais questionamentos que buscamos responder durante as reunides
que levaram a redacdo deste documento, foi qual a importancia do ensino das artes nas
escolas de educacdo bésica. Percebemos que em um mundo no qual predomina o
pragmatismo “profissionalizante”, o espago das artes parece haver perdido valor no marco
da escola.

Para encontrar respostas a estas questdes, buscamos escapar de frases feitas que, em
geral, satisfazem apenas ao discurso institucionalizado, essas formais mostras de apreco
pelas artes no seio da educacdo. Queriamos encontrar uma postura que expressasse mais
que uma simples fé na arte, algo que nos desse uma referéncia mais concreta que
justificasse a ampliacdo do espaco das artes dentro do ensino formal.

Para responder a essa pergunta, consideramos que a arte é produtora de
conhecimento. E daqui que vem a importincia do ensino da arte. Ndo pensamos em
conhecimento como um saber generalista ou um acimulo de informacbes que podem ser
quantificadas em provas de mdltipla escolha, mas conhecimento como a construgdo de
saberes que nos situam de forma criativa frente a vida nas suas mais diversas dimensoes.

Para dizer de forma ainda mais clara, € preciso pensar que a arte tem uma
importancia muito grande no nosso cotidiano. Quase tudo que fazemos nos pde frente as
linguagens artisticas, desde 0 nosso contato com os objetos como bules, xicaras e colchas,
até nossa ida ao cinema, a musica no domingo ou a novela das oito. Tudo a nossa volta esta
preenchido de linguagens artisticas. O ensino das artes nos oferece a oportunidade de
sermos mais seletivos e criticos em relacdo as coisas que constituem nosso universo visual
e auditivo, bem como nos possibilita uma reflexdo sobre nés mesmos mergulhados no

mundo de imagens, sons e sensacoes.
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Mas, ndo se trata apenas da educacdo do gosto, do melhoramento da exigéncia
estética, sendo a ampliacdo de tudo aquilo que tem a ver com a percepcao indo além dos
limites da estética. E o desenvolvimento da capacidade de se relacionar de formas variadas
com as diversas construcoes culturais.

Quando uma diretora de escola, um pai de aluno ou um estudante supde que a
disciplina artes ndo tém maiores significacbes no planejamento de um futuro profissional,
expressam uma percepgdo que ndo reconhece a dimensdo do ensino da arte como uma
pratica que pode contribuir centralmente na construcdo do olhar humano.

Por isso, qualquer abordagem do ensino das artes ndo deveria ser resumida a pensar
0 uso das linguagens artisticas como instrumentos a servico da aprendizagem de contetdos
de outras areas tematicas. O ensino da arte deve ganhar um lugar que a considere como um
objeto, cujo foco de trabalho sera ela mesma. Isso ndo deve significar partir da idéia de uma
autonomia da arte como se esta ndo se relacionasse com outras dimensdes do fazer humano,
mas que a partir da propria arte se poderia estabelecer relacbes com a historia, cultura,
sociedade e todos os campos da atividade humana. Quantas vezes alguns de nossos colegas
esperam que nos, professores de arte, preparemos alguma “pecinha”, “pintura” ou ‘musica”
alusiva a um tema que esta sendo desenvolvido em outras disciplinas? Estes requerimentos
mostram o desconhecimento de que a aula de arte deve ter como principal funcéo,

desenvolver experiéncias relacionadas a propria arte e suas repercussoes culturais.

Se consideramos a arte como um campo do conhecimento e seu fazer uma pratica
social de construcdo de saberes, podemos pensar que 0 ensino da arte deveria abordar todas
as suas dimens0es, isto é, as articulagcdes entre o fazer e o fruir' que se da sempre como
exercicio de contextualizacdo.

Evidentemente, este pensamento se refere as idéias da proposta triangular formulada
pela escola norte americana do ensino da arte, mas que tém recebido no Brasil um especial
desenvolvimento no campo das artes plasticas.

Fazer, fruir e contextualizar sdo os trés pontos do tripé que propde construir relacdes
com os objetos artisticos desde diferentes pontos de vista. Deixando de lado praticas
anteriores totalmente centradas no fazer, isto é, na experimentacdo com materiais (pintura,
desenho, cena, etc.) e em um insistente espontaneismo, buscamos hoje, ampliar as relacfes
dos estudantes com a arte. Pretendemos que a arte seja mais que um simples reduto
destinado a exploragdo da expressividade dos alunos; ela deve ser reconhecida como uma
area de conhecimento que oferece mdltiplas alternativas de aprendizagem e
desenvolvimento.

Cabe reconhecer as amplas possibilidades de abordagens que focalizam a apreciacéo
do objeto artistico, combinada com procedimentos de contextualizacdo histdrica, cultural,
sem excluir a inser¢cdo no campo do fazer. Nestas condicOes, este fazer ganha uma nova

significacdo pois, conduz entdo, a um aprofundamento da relacéo sujeito que intervém no

! Segundo o Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa fruir é: estar de posse de, possuir, usufruir,
tirar (de uma coisa) todo o proveito, gozar, desfrutar.
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processo com as inumeras potencialidades da arte, da sua historia, da sua tradi¢do, ao

mesmo tempo que experimenta a realizacdo artistica.

A sala de aula de artes pode ser na escola um espaco para uma nova ordem. Isso
deve assustar aqueles que ndo se puseram a pensar como o fazer artistico deve conviver
com a presenca de processos cadticos. O fazer artistico é algo assim como a reflexdo sobre
0 caos, a busca de uma ordem que se materializa com a construgdo de objetos artisticos. O
artista faz sua pintura ou sua musica como uma tentativa de ordenar algo da sua relacdo
como mundo. Isso é o enfrentar o caos.

Normalmente na escola se confundem os processos ndo lineares da arte com
“bagunca” e falta de disciplina, no entanto, o professor de artes deve estar comprometido
com a capacidade de gerar e administrar essa ‘desordem’ que permite explorar os terrenos
criativos junto aos estudantes. Quando falamos de ‘caos’, ndo estamos esquecendo que o
estudo da arte demanda uma disciplina bastante estrita, por isso & importante dizer que esta
‘desordem’ deve ser entendida como uma liberdade de procedimentos, uma nao
linearidade que é fundamental para que se estabeleca processos de ensino da arte
consistentes e férteis, e ndo a absoluta falta de estrutura para o trabalho coletivo.

Esta ndo linearidade significa que o ensino de arte pressupfe a ndo existéncia de
caminhos de acumulagdo para a experimentacdo. N&o h& regras que possam ser
consideradas como perenes. O professor de artes tem a liberdade de abordar diferentes vias
0s objetos sobre os quais deseja trabalhar. Isso também significa uma demanda extra para
este professor, pois a ndo linearidade exige um permanente exercicio de adaptacdo dos
procedimentos de ensino e um maior dominio dos materiais com os quais ele lida.

Esta abordagem permite que o professor especialista, isto €, aquele que se dedica
fundamentalmente a uma linguagem artistica especifica, possa constantemente estabelecer
zonas de contato com as outras linguagens artisticas. Os processos de contextualizacéo
constituem areas propicias a intertextualidade, isto é, a aproximacao de diferentes textos, de
materiais oriundos de diversas areas do conhecimento mas que podem se relacionar no
momento do estudo do objeto artistico ou de sua criagao.

A intertextualidade é a prética de relacionar diferentes textos, ou seja, tudo aquilo
que podemos ler e interpretar. Texto, portanto, é desde uma peca de teatro até um quadro
ou uma musica que escutamos. A pratica intertextual oferece a possibilidade de ampliar as
dimensdes da analise e da contextualizacdo do objeto artistico, pois ao aproximar diferentes
linguagens artisticas redefine as préoprias dimensdes das artes estudadas. O objetivo é
ampliar o universo dos temas e conteidos que a aula pode propor aos alunos.

O professor esta obrigado a explorar zonas de contato entre as linguagens artisticas
para poder instaurar processos de pesquisa que sejam abarcadores e extrapolem as
fronteiras da propria arte.

Deve ficar claro que uma atividade que busque inter-relacdes entre diferentes
linguagens artisticas ndo significa que o professor deva estar habilitado como um professor
polivalente, capaz de trabalhar com todas as linguagens artisticas. S6 um professor

especialista que tem uma formacdo especifica em uma das artes pode se aprofundar no
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trabalho com esta linguagem e criar, de forma consistente, vinculos com outras linguagens,

explorando maltiplas possibilidades do fazer e fruir a arte na sala de aula.

A Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina afirma que:

Os conteldos a serem abordados deverdo contemplar uma postura interdisciplinar e
devem corresponder as linguagens visual, cénica e musical. Isto significa dizer que
0 professor de arte tera como ponto de partida, no seu planejamento, a linguagem
especifica de sua formacdo. Entretanto, as outras linguagens enriquecem as
possibilidades de criacdo e producdo. Contudo, ao transitar por outras linguagens, o
professor necessitara selecionar os contelidos de maneira sensata, para que eles nao
figuem fragmentados e distantes do objeto de estudo, evitando, assim, um

encaminhamento polivalente ao invés de interdisciplinar. (PCSC, 194)

A criagdo de focos bem definidos de trabalho, a partir da sua linguagem artistica de
formacéo, significa para o professor, a possibilidade de experimentar diferentes linguagens
sem perder seu ponto de apoio. Desta forma, estara garantindo coeréncia na atividade

pedagogica e evitando dispersdes improdutivas.

O professor de artes

No ensino das artes, necessitamos um professor que esteja disposto a cruzar
fronteiras, que mesmo ndo sendo um artista se comprometa com experimentar o fazer, pois
deve tratar de compreender os processos da arte em todas as suas nuances e
desdobramentos.

O profissional do ensino das artes deve ter estudos especificos, e além de contar
com uma formacdo de nivel superior ou mesmo de pds-graduacdo, apresentar flexibilidade
para se adaptar permanentemente as condi¢Ges de ensino que se modificam dia a dia.

Nosso professor deve ter um perfil de animador cultural, pois desta forma podera
cumprir um papel mobilizador de projetos culturais no ambito da escola e de sua
comunidade e de seu entorno. Esta é uma funcdo que preenche um vazio existente na
escola, mas isso ndo deve ser confundido com a simples tarefa de decorador das festas
escolares.

Ser animador cultural € estar preocupado com criar espacos de vivéncia artistica que
complementariam as proprias atividades de sala de aula e/ou oficinas alternativas que
existam no municipio. Animacdo cultural é uma atividade que pode dinamizar a vida
artistica da escola ampliando os horizontes da demanda de cultura no ambiente escolar. O
professor de artes tem um lugar privilegiado para propor atividades que possam contribuir
para o enriquecimento do universo cultural escolar, pois ha neste contexto uma expectativa

que este professor seja esse agente dinamizador. Caberd a ele, escolher caminhos que
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evitem a repeticdo de atividades que coloquem o fazer artistico apenas como elemento
decorativo e secundario das festas patrias.

Para poder responder a estas exigéncias, os professores de artes devem fazer um
permanente esforco de atualizacdo e capacitacdo. Planos de capacitagdo devem ser
estruturados no sentido de permitir que o professor busque um aprofundamento técnico e
tedrico na area do ensino das artes, bem como explore suas possibilidades no terreno da
criagio artistica. E importante que o professor tenha experiéncia no fazer artistico e busque
uma producdo constante. Um professor que combine o ensino e o fazer, oferecera aos
alunos um experiéncia multifacética. Apesar disso devemos pensar que este professor ndo
necessariamente devera ser um artista, mas ter uma relacdo estreita com a producao
artistica. (Proposta Curricular de Santa Catarina).

Para o mestre do teatro russo Constantin Stanislavsky, todo o estudioso da arte
deveria ter experiéncia na linguagem artistica. Stanislavsky supunha que era fundamental o
contato com os processos artesanais da arte para poder compreender a arte ainda que desde

uma abordagem estética e historica.

Conteudos

Nas nossas reflexdes ndo nos pareceu necessario, na atual etapa do desenvolvimento
da Proposta Curricular de S8o José, elaborar uma detalhada lista de conteddos minimos.
Percebemos que alguns materiais disponiveis, tais como a Proposta Curricular de Santa
Catarina e os Parametros Curriculares Nacionais, oferecem aos professores referéncias Uteis
para o trabalho em sala de aula.

No entanto, € necessario registrar alguns avancos na questdo dos contetdos
decorrentes da nossa reflexdo. Sugerimos, para um futuro imediato, a necessidade do
trabalho com conteudos especificos delimitados no contexto de cada escola. Também é
imperativo pensar sobre a necessidade de conteudos apropriados aos turnos da noite.

Nossa principal preocupacdo com respeito aos conteudos deverd relacionar a
elaboracdo destes com a delimitagdo do campo da arte que esta Proposta estabelece.
Deveremos romper com a inércia de buscar contedos que respondam simplesmente a um
suposto conjunto de informac@es basicas que devem ser apreendidas pelo estudante. Nossos
conteldos serdo definidos pelo projeto pedagdgico que oriente a atividade de ensino-

aprendizagem.

Avaliagdo

E preciso deixar de lado a idéia de que a avaliagdo é um exercicio de poder do
professor, um instrumento de coercdo disciplinador. A avaliacdo deve ser entendida como
um processo que envolve todo o universo escolar.

Para cumprir esta tarefa, a avaliacdo deve estar dirigida a analisar o processo de
ensino/aprendizagem e perceber como este esta funcionando. Desta forma, o foco deixa de

ser apenas avaliar como o aluno estd cumprindo com os parametros exclusivos do
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professor. E possivel construir processos de avaliacdo que tenham como principal objetivo
criar referéncias para os alunos com o fim de que estes possam construir critérios para
medir seus proprios processos de aprendizagem.

A avaliacdo é uma instincia de reflexdo sobre a totalidade dos processos de
ensino/aprendizagem, consequentemente, ndo pode ser apenas uma medicdo de niveis
alcangados, mas como um momento para repensar 0 processo educacional.

Nossa pratica cotidiana mostra que se o professor de arte ndo afirma que a disciplina
terd nota e que se trata de uma matéria que reprova, o0 respeito dos alunos na sala de aula
desaparece. Alguns colegas acreditam que se ndo houver nota, se torna impossivel dar aula.
Como entdo procurar um sistema de avaliacdo que possa funcionar como parte do processo
pedagdgico? Ndo podemos simplesmente buscar uma avaliacdo ideal ou reafirmar o uso
indiscriminado das notas como instrumento de poder. E necessario pensar formas
alternativas de avaliacdo e criar ferramentas que possam combinar as exigéncias de
aprendizagem coma critica do processo pedagogico.

Um aspecto muito particular das avaliagdes ¢ nossa pratica de “avaliar” a
participacdo dos alunos nas atividades de sala de aula. Poderiamos supor que a participacao
é uma condicdo natural do estudante, no entanto, pensamos que atualmente a participacao
deve ser “premiada”. Esta atitude ndo € mais que 0 reconhecimento de que neste contexto
contemporaneo adverso ndo h& participagdo espontanea e essa deve ser estimulada. Se
avaliamos a participacdo, devemos pensa-la como uma pratica pedagogica que discute a
necessidade de modificagdo de uma realidade na qual predomina omisséo. Pretendemos
discutir a responsabilidade do estudante frente ao projeto pedagdgico e estimular sua
participagdo na gestdo deste projeto.

A questdo ainda da avaliacdo nos faz discutir uma aparente dicotomia existente
entre processo e produto. Neste caso, € interessante pensar que no caso das artes cénicas
ndo é possivel dizer que o produto final seja uma segunda coisa que ja ndao € processo, pois
na apresentacdo do espetaculo continua a existir processo; os atores continuam aprendendo
e criando. Toda arte performatica supde esta continuidade. Cantar, tocar, executar um
instrumento também tem as mesmas caracteristicas.

Finalmente, é importante afirmar que o professor ndo pode deixar de assumir seu
lugar como agente da critica, ndo pode se esconder sob um manto de demagogia. Deve se
colocar francamente frente aos alunos contribuindo com o estabelecimento de parametros
de avaliacdo. Propomos um professor que ndo omite sua opinido e ndo deixa de apresentar
sua avaliacdo, mesmo quando sabe que sua opinido ndo deve ser considerada a verdade

inalteravel.
Abrir umespaco criativo para a arte na escola
Algumas medidas de facil implementacdo podem colaborar muito com a melhoria

das praticas de ensino da arte no ambito do Municipio Sdo José. Nem sempre propor a

adocdo de novos rumos para a escola, significa reinventar tudo. Por isso, as sugestdes que
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seguem, pretendem, partindo da realidade que temos em nossas escolas, implementar
mudancas que dependem muito mais de decisdes politicas do que de grandes investimentos.

Para poder oferecer aos estudantes a op¢do de um trabalho mais profundo e ndo
polivalente, seria necessario que fossem organizados quadros de horérios que permitissem
aos professores de arte poder compartilhar as turmas. A oferta de diferentes opcdes de
ensino de artes no mesmo horario ja seria um grande investimento no sentido de trabalhar
com maior propriedade cada linguagem especifica. Mesmo quando ndo exista um professor
disponivel no mesmo horario para cada uma das artes (plasticas, cénicas e musica) contar
com duas opcdes ja constituiria uma alternativa mais produtiva. Experiéncias deste tipo ja
tém sido feitas com sucesso na area de linguas estrangeiras.

A abertura de salas de aula especificas para artes € condicdo basica para que o
tempo Util das aulas seja utilizado com o maximo de produtividade e liberdade. Reservar
um espaco fisico apropriado para o ensino das artes, significa propor uma nova relacdo dos
alunos com os contetdos da disciplina criando uma autonomia para os trabalhos realizados
no contexto da aula.

A partir deste lugar, o professor de artes podera cumprir melhor sua tarefa de agente
cultural da escola, pois com um espaco apropriado, poderd fomentar a producdo dos
estudantes oferecendo uma estrutura facilitadora. Estas salas devem ter instalacGes
especificas para as atividades propostas tais como pia, armarios, estruturas no teto para

pendurar objetos cénicos, etc.
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CIENCIAS NATURAIS

APRESENTACAO

A sistematizacéo deste documento se deu a partir de seminarios, leituras, discussoes,
debates, registros e producgdes realizadas por um grupo de professores durante o primeiro
semestre deste ano.

Para estes educadores, a Proposta Curricular representa o passo inicial em direcdo a
escola que se quer, portanto, vislumbram a ampliacdo das reflexGes contidas neste
documento com os demais docentes da rede, uma vez que tém claro, pela experiéncia
vivenciada, que a proposta em si ndo é suficiente para desencadear acGes que possam levar
o professor a alterar significativamente o trabalho em sala de aula.

Assim sendo, o processo de formacdo continuada € visto como uma das formas de
proporcionar aos professores da rede, como um todo, o necessario aprofundamento dos
pontos apresentados na Proposta Curricular, através de um movimento constante de acéo-
reflexdo-acéo, o que certamente resultara em futuras reformulacdes, refletindo dessa forma,
no amadurecimento das discussfes relativas a melhoria do ensino, particularmente, o de
Ciéncias Naturais.

Nesta primeira sintese possivel da Proposta Curricular sdo apontadas, inicialmente,
algumas das caracteristicas da escola publica e de qualidade que se deseja para a Rede
Municipal de Ensino de Sdo José. Em seguida, é apresentado um breve histérico do Ensino
de Ciéncias Naturais na Educacdo Fundamental Brasileira, buscando aspectos da interacéo
da educacdo escolar com o contexto sécio-politico-econdmico do pais em diferentes
épocas. Segue uma concepcao de area que se contrapde a visao positivista da Ciéncia e da
Tecnologia que por anos permeou o ensino, particularmente, através de materiais utilizados
em sala de aula. Prosseguindo, sdo apresentados elementos que possam ajudar 0S
professores para uma acdo pedagdgica problematizadora. Finalmente, sdo apontadas
algumas sugestfes que possam auxiliar os docentes a langarem “um outro olhar” para a
listagem de conteudos que vem subsidiando as atividades desenvolvidas por professores e
alunos, procurando integrar alguns contetdos dentro da propria area de conhecimento.
Entretanto, é desejavel que em outros momentos, as questdes relativas aos critérios para a
selecdo de contetdos, bem como a forma de aborda-los, sejam amplamente discutidas e
aprofundadas. Apesar das especificidades do Ensino Médio, reflexdes contidas neste

documento poderao subsidiar discussdes iniciais relativas a melhoria desse nivel de ensino.

|- DAESCOLA QUE TEMOS PARA A ESCOLA QUE QUEREMOS

Durante as discussdes com professores do Ensino Fundamental da Rede Municipal

de Educacédo de Séo José, realizadas em semindrios e encontros de estudos, no ano 1999 e
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primeiro semestre de 2000, pode-se delinear algumas das expectativas desses educadores
em relacdo ao que chamaram de “escola ideal”. As manifestagdes tiveram como objetivo
apontar possibilidades para aproximar a escola que temos da escola que queremos,
vislumbrando a formacédo de alunos mais criticos e participativos.

A escola que se quer, deve assumir, efetivamente, a funcdo social que lhe cabe no
que se refere a socializacdo do conhecimento sistematizado e a apropriacdo deste
conhecimento pelo aluno, portanto, necessario se faz repensar sobre as condicbes em que
vém se processando as atividades educacionais dentro e fora da escola. Identificar os
problemas, as necessidades, as contradicOes e 0s anseios daqueles que compbem a
comunidade escolar, fornecera subsidios que permitirdo uma aproximacgdo do contexto da
sala de aula, do contexto sdcio-cultural dos alunos, podendo assim, resultar em uma melhor
compreensdo, pelos educandos, dos determinantes sociais, politicos e econdmicos da
realidade, fornecendo-lhes possibilidades para uma intervencdo mais consciente na
sociedade em que vivem.

As caracteristicas apontadas pelos docentes, com relacdo a “escola ideal”, estdo
ligadas a diversidade de atividades proporcionadas aos alunos, permitindo-lhes maior
participacdo nas aulas atraves de questionamentos, exposicdo das proprias idéias, a vivéncia
com experiéncias e situacfes do cotidiano, aumentando assim sua auto-estima para que ele
venha sentir-se de fato, sujeito do préprio processo de aprendizagem, com a maior
participacdo dos pais em reunides periddicas, além daquelas da Associacdo de Pais e
Professores (APP), para discussdes de temas que poderiam ajudar a melhorar a relacdo do
aluno coma familia e coma escola.

A “escola ideal” incluiria um acervo maior e atualizado de material didatico
pedagdgico. Na era da “internet”, em muitas escolas, o livro didatico ainda constitui o
maior, € por vezes o0 Unico, auxiliar de professores e alunos no processo de ensino
aprendizagem. Atividades extra-classe como jogos, musica, teatro, atividades
desenvolvidas no horto, visitas a museus, a sitios arqueolégicos, bem como palestras sobre
temas relevantes para a comunidade (como por exemplo a questdo das drogas) e as feiras de
ciéncias planejadas antecipadamente e inseridas no calendario escolar, sdo vistas pelos
professores como necessarias a formagao dos alunos. Na “escola ideal”, os professores
teriam reunides periddicas entre os pares da mesma area e de &reas distintas para
planejarem atividades, buscando minimizar a fragmentacdo do conhecimento; para tanto,
disporiam de hora atividade inserida na jornada de trabalho docente, caracterizada como
encontros de estudos coordenados por especialistas das areas envolvidas. A
interdisciplinaridade é apontada como uma das estratégias para a melhoria do Ensino de
Ciéncias Naturais. Entretanto, os professores reconhecem as dificuldades de se colocar em
acdo uma pratica pedagdgica nessa perspectiva.

Quanto a formacdo académica, apontam a necessidade da formacdo continuada
como condicdo de se garantir a atualizacdo docente quanto aos conhecimentos cientificos e
tecnologicos, que avancam em velocidade espantosa, bem como dos avancos nas questfes
tedrico-metodoldgicas da area. A formacdo continuada propiciaria, ainda, aos educadores

discutirem e trocarem experiéncias no que se refere as distintas comunidades onde as
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respectivas escolas estdo inseridas. Ainda nesse aspecto da formacdo, os professores
questionam a falta de condigdes para se ausentarem da sala de aula, com vistas a realizacdo
de cursos de pos-graduacdo que, certamente, reverteria em beneficios para a rede escolar
como um todo.

Apesar dos professores terem consciéncia das condi¢cdes que apontam para uma
“escola ideal”, se deparam com niimero excessivo de alunos nas salas de aula, jornada de
trabalho para além daquela que garantiria um melhor desempenho docente, sem falar do
desprestigio profissional que é a tbnica, nos Ultimos tempos, particularmente no que se

refere a educacdo brasileira.

11- ASPECTOS HISTORICOS DO ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS
NA ESCOLA FUNDAMENTAL BRASILEIRA

11.1-A Insercdo do Ensino de Ciéncias Naturais nos Curriculos Escolares

O Ensino das Ciéncias Naturais se estabeleceu efetivamente no ensino
fundamental neste século, tornando-se significativo a partir da Segunda Guerra Mundial e
da década de 60. Esta insercdo tardia se deve ao fato do Brasil, comparativamente aos
paises europeus como Franca, Inglaterra, Italia e Alemanha, ndo possuir uma tradicdo
cientifica. Antes de 1961, o Ensino de Ciéncias Naturais constava apenas das duas Gltimas
séries do ensino fundamental; a partir desta data?, estendeu-se as quatro UGltimas séries e
finalmente, em 19712, tornou-se obrigatorio nas oito séries desse nivel de ensino.

A histéria do Ensino das Ciéncias Naturais, no Brasil, pode ser considerada sob
dois aspectos: um de carater interno vinculado a economia e a politica do pais e o outro de
carater externo, isto €, sob a influéncia de modelos educacionais estrangeiros.

Considerando-se o primeiro aspecto, observa-se que no final do século passado e
inicio deste, a economia do pais esteve pautada num modelo agrario-exportador, comercial
e dependente, e a principal funcéo social da escola era formar individuos que iriam ocupar
cargos na administracdo e na politica brasileira, constituindo, assim, a elite do regime.

O Ensino de Ciéncias s6 chega a escola fundamental devido as necessidades
oriundas do processo de industrializacdo que exigiu tecnologia nos meios de producéo,
fazendo-se necessario uma formacdo basica em Ciéncias assim como a formacdo de
técnicos.

Na década de 50, o pais transitou para 0 modelo nacional — desenvolvimentista,
com base na industrializacdo. O ensino sofre forte direcionamento externo, particularmente
dos Estados Unidos. O modelo de ensino norte americano veio substituir o modelo europeu
que, por décadas, influenciou a educacdo brasileira nas varias areas do conhecimento. Os
“Projetos de Ensino de Ciéncias”, elaborados nos Estados Unidos e dirigidos as quatro
ultimas series do ensino fundamental e, principalmente, ao ensino médio, tinham como

referéncia as modificacdes implantadas no Ensino de Ciéncias Naturais norte-americano.

2 LEI DE DIRETRIZES E BASES (LDB) 4.024/61
$LElIn. 5.692/71
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Foram traduzidos projetos, particularmente, para as areas de Fisica, Quimica e Biologia.
Em varios estados brasileiros criou-se centros de “treinamento” e formagao de professores
em servico. Os projetos-norte americanos estenderam-se também para a América Latina.

Entretanto, como a adequacdo destes projetos estrangeiros mostraram-se dificeis a
realidade do pais e, ainda, por sofrerem fortes criticas por parte de educadores e
pesquisadores brasileiros, iniciou-se, no final da década de 60, a producdo de projetos
brasileiros para 0 Ensino das Ciéncias Naturais, 0s quais tiveram repercussdo até meados da
década de 70.

As décadas de 70 e 80, caracterizadas por convulsbes sociais, crise energética,
crise econdmica mundial, incentivo a industrializacdo em todo o mundo, subsidiado por
empréstimos norte-americanos e, a ndo consideracdo dos custos sociais e ambientais desse
desenvolvimento, levaram a denuncia, em todo 0 mundo, a respeito das agressdes ao meio
ambiente e a saude.

A preocupagédo com a educagdo ambiental, com a salde, com a visdo ingénua da
neutralidade do desenvolvimento cientifico e tecnolégico e suas implicacBes sociais,
passaram a fazer parte de debates em varios segmentos da sociedade e, dentre eles, a escola.
No que se refere ao Ensino das Ciéncias Naturais, essas discussbes levaram a um
movimento caracterizado como “Ci€ncia Tecnologia e Sociedade” (CTS). Paralelamente a
esse movimento, se desenvolveram tendéncias progressistas de educacdo que influenciaram
0 Ensino de Ciéncias Naturais, chamando a atencdo, principalmente, para a selecdo de
conteidos socialmente relevantes e para a discussdo coletiva de temas e problemas
significativos para a sociedade.

Nos Ultimos anos, é reconhecida a importancia da Histéria e Filosofia da Ciéncia
no processo educacional, no sentido de mostrar a Ciéncia como constru¢cdo humana em

constante revisdo e ndo como verdade absoluta e acabada.

11.2- Concepcdes sobre o Processo Ensino-Aprendizage m

O ensino de Ciéncias Naturais esteve, ao longo da historia, permeado por distintas
concepcdes de ensino-aprendizagem.

No periodo que antecedeu a década de 60, a préatica didatico-pedagdgica esteve
marcada pela transmissdo do conhecimento, pelo professor, através de aulas expositivas.
Aos alunos cabia a absor¢cdo do conhecimento que era considerado como inquestionavel,
acabado e neutro. A quantidade de conteldos trabalhados garantia a qualidade do curso e as
idéias apresentadas pelo professor e pelo livro-texto, consistiam nas fontes as quais 0s
alunos buscavam respostas para 0 questionario, gque representava O recurso para a
aprendizagem e para a avaliacdo. Nessa perspectiva predomina uma concepcao de educagéo
chamada tradicional, “bancaria” (Freire, 1975), onde o professor detém o conhecimento, vé
0 aluno como um recipiente que armazena informacdes, as quais devem ser retidas na
memodria para serem devolvidas por ocasido das provas. Pelos motivos mais variados, essa

concepcao ainda acha-se presente em muitas salas de aulas brasileiras.
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Com a promulgacdo da LDB n. 4.024/61, procurou-se aproximar o Ensino de
Ciéncias Naturais dos avancos do conhecimento cientifico e tecnoldgico e, ainda, responder
a influéncia da Escola Nova. Essa tendéncia pedagdgica caracteriza-se pela preocupacao
com a questdo do “método”. No que tange ao Ensino de Ciéncias Naturais, a énfase ¢ dada
ao chamado “método cientifico”. Sob essa perspectiva, passou-se a valorizar a participacao
ativa do aluno através de excessivas atividades experimentais; o aluno deveria ser capaz de
tirar conclusdes e “redescobrir” sozinho o que a ciéncia ja conhecia.

O desenvolvimento de atividades experimentais era a tdnica dos projetos de ensino e
dos cursos de formagdo de professores. “As atividades praticas chegaram a ser
proclamadas como a grande solucéo para o ensino de Ciéncias, as grandes facilitadoras
do processo de transmissdo do saber cientifico (PCN, 1997, p. 20). Muitos professores
chegaram a identificar, equivocadamente, metodologia cientifica com metodologia de
Ensino de Ciéncias Naturais. Entretanto, nos anos 80, “pesquisadores do ensino de
Ciéncias Naturais puderam demonstrar o que professores ja reconheciam em sua pratica,
o simples experimentar ndo garantia a aquisi¢do do conhecimento cientifico” (PCN, 1997,
p. 21).

Essa concepgédo, colocada como uma reacdo ao ensino tradicional (baseado na
memorizacdo), caracteriza-se como uma visdo empirista que ... “pressupde que o0s alunos,
diante de evidéncias observacionais e experimentais, descubram (ou redescubram) leis e
principios cientificos, desconsiderando-se suas idéias prévias (concepcOes alternativas
sobre a natureza), que podem leva-los a diversas interpretagoes” (Borges, 1996, p. 59).

As atividades experimentais, geralmente despertam interesse nos alunos e devem ser
contempladas nas aulas de Ciéncias Naturais, mas fazendo parte de outras estratégias
utilizadas. Estas atividades sé serdo Uteis quando planejadas para propiciar aos alunos
situacOes de investigacdo, tendo o professor como mediador e orientador, desenvolvendo
com os alunos, conceitos, leis e teorias envolvidas na experimentacdo. Pouca relevancia
tem atividades que seguem “receitas” para a comprovacao de fatos e teorias presentes nos
livros didaticos.

As pesquisas em Ensino de Ciéncias Naturais, a partir dos anos 80, demonstram a
existéncia de conceitos chamados intuitivos, ou conceitos espontaneos, ou concepgoes
alternativas ou, ainda, pré-concepcdes, nos sistemas explicativos dos alunos. Esses
conceitos devem ser entendidos como aqueles conhecimentos elaborados a partir das
relacGes estabelecidas na interacdo do individuo com o seu meio, sobretudo o social.
Muitos desses conhecimentos fazem parte do senso comum e assim como o conhecimento
cientifico, é histérico e coletivo. As pesquisas demonstram ainda que estes conceitos
interferem na apropriacdo dos conceitos cientificos.

As tendéncias progressistas de educacdo que chamaram a atencéo para 0s critérios
de selecdo dos conteldos, questionaram a producdo de programas baseados na
fragmentacdo, buscando a integracdo dos diferentes conhecimentos numa perspectiva
interdisciplinar (a qual tem representado grande desafio para a area da Didatica das
Ciéncias Naturais) e, ainda, chamaram a atencdo para aspectos metodoldgicos para a

abordagem de conteudos, propondo a dialogicidade e a problematizacdo do conhecimento.
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A percepcdo da interferéncia das pré-concepcdes na apropriacdo do conhecimento,
as adverténcias das tendéncias progressistas de educacdo e a perspectiva historico cultural
da aprendizagem na apropriagdo critica do conhecimento, redefinem o papel do professor e
do aluno. O primeiro é o mediador do processo de ensino-aprendizagem e o aluno é o

sujeito deste processo.

111 - CONCEPCAQ DE AREA

O empreendimento Cientifico e Tecnologico, por estar atrelado a interesses sociais,
politicos, econdmicos e culturais, de cada época, ndo é neutro e nem é resultado de trabalho
individual, ao contrario, € coletivo, com intercambio de informagdes entre membros da
comunidade cientifica.

A histdria da Ciéncia confirma que a producdo do conhecimento cientifico ndo é
linear, observa-se periodos de evolugdo e enriquecimento alternados por épocas de
mudancas radicais. A partir de uma ruptura no conhecimento cientifico, emerge um novo,
pautado em outra visdo de mundo, resultando numa outra forma de interpretar o
comportamento da natureza. Todo esse processo € acompanhado por debates e
controvérsias que extrapolam o @mbito interno das Ciéncias, interagindo com o pensame nto
Filosdfico e a sociedade em geral.

As novas teorias propostas a partir do século XVI, com o surgimento da Ciéncia
Moderna, que aproximou as relacdes entre Ciéncia e Tecnologia, sdo exemplos dessas
mudancas drasticas. Na Astronomia pode-se citar a substituicdo do modelo geocéntrico
pelo heliocéntrico; na Fisica, a teoria da Mecanica Quantica e da Relatividade; na Quimica,
a teoria da Combustdo que incluiu o gas oxigénio e na Biologia, a teoria da evolucdo de
Darwin e, atualmente, o Projeto Genoma Humano, o desenvolvimento da Genética e da
Biologia Molecular. Vale ressaltar que a aproximacdo entre Ciéncia e Tecnologia levou
também a percepcdo da necessidade de controle social sobre a aplicabilidade dos resultados
do conhecimento.

O pesquisador de uma determinada area do conhecimento, ao determinar seu objeto
de estudo, realiza a delimitacdo desse objeto em um recorte da natureza e/ou da realidade, o
que leva a fragmentacdo, tanto na investigacdo como na producdo do conhecimento.
Mesmo o enfrentamento de problemas mais complexos que venha a exigir a intervencéo de
investigadores de varias areas do conhecimento, numa atuacdo interdisciplinar, ndo
prescinde da formacédo especifica de cada elemento da equipe, evidenciando, assim, que a
especificidade na investigacdo e na producdo do conhecimento cientifico € necessaria.

Entretanto, é desejavel que a transposicao do conhecimento cientifico do contexto
de sua producdo para o contexto escolar, seja realizada de forma a minimizar, o quanto for
possivel, a fragmentagdo do saber. E desejavel ainda que nesse processo de transposicao se
caracterize a Ciéncia como um saber inacabado, sem fim, em constante revisao, sujeito a

interesses da sociedade em geral e da prépria equipe de pesquisadores, afirmando seu
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carater coletivo, processual e historico, além de chamar a atencdo para as implicacdes da
aplicabilidade dos resultados dos conhecimentos produzidos, sejam eles benéficos ou ndo.
Cabe aos cursos de formacdo de professores, quer inicial, quer continuada, propiciar
aos professores formas de reverem as respectivas concepcdes de area, uma vez que estas
acabam por influenciar ou mesmo direcionar, explicita ou implicitamente, as atividades

didatico-pedagogicas por eles planejadas.

IV - AACAO PEDAGOGICA

Como ja foi dito neste documento, cada etapa da evolucdo histérica do sistema
escolar esteve permeada por concepgdes a respeito de como Se processa O ensino e a
aprendizagem. A compreensdo desse processo transitou do modelo centrado no professor,
para um outro centrado no aluno e, posteriormente, para a concep¢ao que estabelece a
dialogicidade na interacdo aluno-professor e a problematizacdo do conhecimento, como
meios de ajudar os alunos a se apropriarem de conceitos cientificos. Nessa perspectiva, 0S
contedos devem ter relevancia para a realidade imediata do aluno, enquanto ponto de
partida, sendo posteriormente ampliados e aprofundados, aumentando-se seu nivel de
complexidade. Contetdos ndo significativos tornam-se inoperantes e servem apenas para a
realizacdo de provas.

Foi visto também que tanto o conhecimento cientifico, como aquele do senso
comum tém intima relacdo com a realidade imediata vivida pelos alunos. Frequentemente
se recomenda aos docentes que se deve partir dessa realidade, entretanto, muitos deles se
deparam com dificuldades para planejarem a acdo pedagdgica segundo muitas das
consideracOes e adverténcias recomendadas neste e em outros documentos, quer por
problemas de ordem estrutural do sistema escolar, quer pela necessidade de se ampliar as
discussoes relativas a teoria e & pratica em cursos de formagao continuada.

Neste documento procuramos apontar alguns momentos da acdo pedagdgica que
possam auxiliar o professor a se aproximar de algumas das consideracbes aqui
mencionadas, na expectativa de poder aprofunda-las durante o processo de formacgédo
continuada.

No que se refere aos critérios para a selecdo de temas e conteudos a serem
estudados, o que deve permear a escolha é a relevancia dos mesmos para a realidade vivida
pelo aluno. A agdo pedagdgica deve, em seguida, contemplar uma primeira atividade que
permita ao aluno explicitar a sua compreensdo a respeito do objeto de estudo. Neste
momento, as pré-concepcbes emergem e a mediacdo do professor se traduz através de
estratégias e questionamentos que possam gerar conflitos no aluno, isto é, leva-lo a
reconhecer que o modelo explicativo do senso comum, 0s conceitos cotidianos, ndo dao
conta de explicar suficientemente o tema em estudo.

Os modelos explicativos dos alunos deverdo subsidiar o passo subseqliente a
problematizacdo. O professor ira selecionar recursos necessarios, estratégias e atividades,
incluindo as experimentais, se for necessario, para auxiliar o aluno na busca, na

sistematizacdo, na compreensdo e apropriagdo de outros conhecimentos que venham
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mostrar-lhe um outro modelo explicativo para 0 mesmo problema. E desejavel que as
fontes de informacdes sejam variadas®, ao invés de limitar-se ao livro didatico,
oportunizando ao aluno a aproximacgao com diferentes visdes a respeito do mesmo tema.

Apobs a sistematizagdo do conhecimento e a compreensdo do tema sob um outro
modelo explicativo é salutar que se retorne ao ponto de partida, isto €, ao modelo
explicativo inicial do aluno, o que poderd leva-lo a reconhecer as limitagdes do
conhecimento do senso comum e compreender a necessidade de supera-lo. Outras situagdes
que envolvam o mesmo conhecimento incorporado pelo aluno deverdo a ele ser
apresentadas, como forma de ampliar e aprofundar esse conhecimento. Esta pode ser uma
forma para auxiliar o aluno a transitar dos conceitos cotidianos para 0S conceitos
cientificos.

Os conceitos cotidianos impregnados do concreto permitem o desenvolvimento de
estruturas importantes de generalizagdo, porém falta-lhes a abstracdo necessaria para o
desenvolvimento do discernimento e o controle voluntério do ato de pensar. Ja os conceitos
cientificos caracterizados pela verbalidade e pela saturacdo insuficiente com o concreto, ao
serem apropriados pelos alunos, enraizam-se nas estruturas de generalizagdo, permitem
atingir niveis superiores de organizacdo da consciéncia. Um processo influi no outro de tal
modo que os conceitos cientificos descem em direcdo aos fenbmenos concretos que

representam, e 0s cotidianos movem-se para cima, em diregdo a abstracdo (Tunes, 1995).

V - UM “OUTRO OLHAR” SOBRE OS CONTEUDOS

V.I. - O Que Ensinar em Ciéncias?

Eis a questdo mais polémica e presente nas discussdes sobre o Ensino de Ciéncias
Naturais. Aparentemente tem-se impressdo de que a definicdo daquilo que deve ser
ensinado seja o “passe de magica” que resolveria os problemas quanto as dificuldades de

aprendizagem, do desinteresse e da desmotivagéo dos alunos.

Entretanto, a “varinha magica” que precisamos ¢ bem mais complexa do que uma
simples listagem de contetddos. Por esta razdo, reflexdes e discussdes necessitam ser
ampliadas e priorizadas pelas pautas de muitos encontros entre professores, que deverdo
ocorrer nas interlocucdes coletivas de processos de formagdo continuada. Nesses espacos
ha possibilidades de atualizacdo sobre os novos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
para que, coletivamente, os professores selecionem os contedidos necessarios e adequados a
realidade de seus alunos.

Sabemos que é preciso instrumentalizar os alunos para que possam analisar melhor a
relacio homem-natureza, a fim de melhor compreenderem essa dindmica e desenvolverem

uma postura critica diante dos problemas ambientais; para tanto € necessario que os alunos

* Algumas sugestdes de leituras para o professor e materiais destinados aos alunos constam
na bibliografia complementar.
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se apropriem de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que sejam significativos.
Necessario se faz, também, uma forma de abordar contetdos que se afaste do simples ato
de transmissdo, visando dar conta de inter-relacionar e contextualizar historicamente
conhecimentos produzidos pela humanidade.

Diante do exposto, o possivel neste momento ¢ debrugar um “outro olhar” sobre uma
listagem de conteudos ja conhecida pelos professores. Esta listagem, geralmente, muito
extensa e fragmentada, com conteudos desarticulados, apresenta-se como um desafio ao
professor no que se refere a selecdo e a abordagem de conteudos que venham a minimizar o
distanciamento entre o Ensino de Ciéncias Naturais e as reais necessidades dos alunos.

Nesta primeira sintese possivel da Proposta Curricular é prudente, provisoriamente,
apresentar algumas orientagdes a serem consideradas na abordagem de alguns dos
conteldos presentes nas listagens, procurando dessa forma, minimizar a fragmentacdo e a
desarticulacdo de contetdos referentes a um mesmo tema.

Devido as limitagdes de uma discussdo mais ampla com a rede de professores,
optamos por ndo apresentar 0s conteudos organizados por série, mas em dois blocos: séries
iniciais e 5 a 8 séries. Esta separacdo ndo deve ser vista como blocos estanques, mas
como a intensificacdo da complexidade dos conceitos através de seu aprofundamento e das
suas inter-relaces ao longo das séries.

Cabe destacar que as séries iniciais consideradas como 0 momento organizador da
alfabetizacdo, ou seja, da apropriacdo do codigo escrito, ndo inviabiliza a aprendizagem de
conceitos cientificos, pelo contrario propicia uma abordagem problematizadora dos
conhecimentos cotidianos dos alunos que, ao serem questionados facilitam a apropriacdo de

conhecimentos sistematizados.

Desde o inicio da escolarizacdo, a acdo pedagdgica torna possivel ao aluno ir
compreendendo que nem toda matéria é viva, que as transformacdes naturais ndo ocorrem
por acaso, que a explicacdo dos fenémenos ndo esta nas aparéncias, que o todo e as partes

estdo relacionados ... e muito mais.” (SME, p. 22, 1996).

Da mesma maneira, deve ser compreendida a alfabetizacdo e a educacdo de jovens e
adultos, uma vez que tais segmentos ndo tém a apropriacdo sistematizada de muitos
conceitos cientificos.

Finalmente, espera-se que as reflexdes contidas neste documento sejam amplamente
discutidas e aprofundadas com os professores da rede, e que outras questdes de relevancia
para a melhoria do Ensino Fundamental e Médio sejam contempladas na reelaboracdo desta

Proposta.

V.2. - Os Contetidos Que Temos

V.2.1. - SERIES INICIAIS
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- O corpo humano: 6rgaos dos sentidos; os aparelhos; movimentos do corpo; esqueleto;

diferencas homem/ mulher; salde e higiene.

- O meio_ambiente: recursos da natureza (transformacéo; obtencdo de matéria prima);

ambientes aquaticos; ecossistemas; acdo do homem; poluicdo do ar; producdo do lixo;
saneamento; tratamento da agua; eletricidade.

- Os seres vivos: Plantas (Reino Vegetal; partes das plantas; utilizacdo; nos diferentes

ambientes; nascimento); Animais (importadncia; locomocdo; onde vivem; vertebrados e
invertebrados; alimentacdo); Reproducéo; outros seres vivos; Cadeia Alimentar.

- Os seres que ndo tém vida: Sol (fonte de luz e calor); Solo (superficie do Planeta; habitat

de seres vivos); Agua (ciclo; recurso vital; na composicdo dos seres vivos); Ar (sua
composicdo; sua relacdo com a respiracéo)
- Origem da vida no Planeta.

V.2.2.-5 A8 SERIES

- Ecologia (relagdes ecoldgicas; degradacdo do meio ambiente pelo homem; conceitos de
ecossistema, habitat, cadeia alimentar; seres bioticos e abioticos; a Biosfera)

- Seres bioticos (diversidade; caracteristicas; 0s cinco reinos; 0s virus)

- Boténica (caracteristicas gerais dos grandes grupos vegetais; principais partes da planta;
sua utilizacéo)

- Zoologia (todos grupos de vertebrados; todos grupos de invertebrados)

- Corpo Humano (células; tecidos; alimentos; digestdo; respiracéo; circulacdo; excrecao; os
0ss0s; 0s musculos; sistema nervoso; horménios; defesas do corpo humano; 6rgdos dos
sentidos; reproducdo; hereditariedade)

- Evolucéo

- Quimica (fendmenos quimico- fisicos; importancia no dia-a-dia; matéria e energia; &tomo;
elementos quimicos; ligacdes quimicas; substdncias simples e compostas; formulas das
substancias; mistura e combinagdes; fungdes quimicas; indicadores; reacdes quimicas;
equacdes)

- Fisica (importancia; divisdo da fisica; mecénica, formulas e unidades de medidas; forca,
tipos, sistemas e elementos; trabalho; aceleragéo; gravidade; formas de energia, som, luz e

calor; magnetismo e eletricidade)

V.3. - Orientacoes para a Abordage m dos Contetidos

V.3.1. - CORPO HUMANO

V.3.2. - SERIES INICIAIS

Pode ser estudado a partir de sua caracterizagdo externa, destacando-se: as diferencas

sexuais no que se refere a anatomia, e as implicacbes quanto as questdes de género
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estabelecidas socialmente e culturalmente; as diferencas raciais, como caracteristicas

organicamente semelhantes, mas diferenciadas pelas culturas e preconceitos sociais.

Orgdos dos sentidos devem ser compreendidos como mecanismos gque permitem ao

corpo se relacionar com o meio externo, ao captar estimulos externos como luz, calor, som
ou cheiro, os quais se propagam de formas diferentes. E interessante comparar estas
fungBes da espécie humana com outros animais, por exemplo, o olfato e visdo dos felinos, a
audicéo e o olfato dos caninos, a fungéo das antenas nos insetos.

As funcbes da digestdo, circulacdo, respiracdo, reproducdo, excrecido e locomocio

podem ser apresentadas como necessidades vitais, dispensando a preocupacdo em nomear
0s inumeros 6rgdos que compdem o0s sistemas responsaveis por estas funcdes, mas

evidenciar a importante inter-relacdo entre eles.

V.3.3.-7 E8 SERIES

A abordagem do corpo humano se complexifica ao explicitar o entendimento da

espécie humana como um ser bioldgico e social. Neste sentido € interessante situar a

espécie humana no processo evolutivo entre os demais seres vivos, mais especificamente

entre os animais, dos quais se diferenciam pela complexidade de seu sistema nervoso que
Ihe permite o uso do pensamento e da linguagem, enquanto possibilidade de construir sua
propria histéria, ao mesmo tempo que tal construcdo é propiciadora de beneficios e
maleficios para a propria humanidade.

Deve também contemplar os aspectos sociais da sexualidade (os preconceitos
sociais, iniciacdo precoce da vida sexual, aceleracdo do desenvolvimento hormonal, as
doencas sexualmente transmissiveis — DSTs), assim como a abordagem integrada da
anatomia e da fisiologia dos diferentes sistemas.

A audicdo e a visdo - podem ser articuladas aos conceitos fisicos da Acdustica e da

Optica. A digestdo, os alimentos e o olfato - articulados aos conceitos provenientes da

Quimica.

V.4.1. - ELEMENTOS BIOTICOS NOS ECOSSISTEMAS

V.4.2. - SERIES INICIAIS

O estudo dos Grupos de Animais deve ser pautado pelas caracteristicas que lhes

permitem adaptarem-se aos diferentes ecossistemas, evidenciando a alimentagdo, defesa,

relacdes harmdnicas com outros seres Vivos.
O estudo dos vegetais deve salientar a capacidade destes seres vivos de auto

alimentacdo (fotossintese), assim como suas diferencas anatdmicas que lhes permitem a

adaptacdo em distintos ecossiste mas.
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No estudo dos seres vivos, ao se contemplar discussdes sobre salde-doenca, deve-se
evitar as simples regras dogmaticas de higiene e procurar proporcionar aos alunos a

compreensdo das condicbes em que se adquire vetores causadores de doencas,

caracterizando-os e identificando as condi¢bes nas quais eles se desenvolvem. Quanto a
prevencdo, é necessario esclarecé-los de que as medidas a serem tomadas ndo se limitam a
procedimentos individuais, mas as discussdes devem envolver, também e prioritariamente

as medidas coletivas, isto é, as guestdes relativas a satde pUblica.

V.4.3.-5 E6 SERIES

E preciso pontuar comparativamente as principais caracteristicas que diferenciam os

seres Vivos, agrupando-0s em reinos.

O estudo dos varios ecossistemas possibilita trabalhar os grupos animais, comparando

as caracteristicas que os distinguem e os adaptam ao meio em que habitam. E importante
priorizar as caracteristicas que facilitam ao aluno identificar estes diferentes animais na
natureza, rompendo-se desta maneira com a forma linear e fragmentada da sistemaética.

Outra possibilidade é trabalhar os grupos de seres vivos a partir do processo evolutivo do

Planeta.

O estudo do reino vegetal deve priorizar o entendimento da fotossintese como
determinante na organizacdo de todos os ecossistemas. A evolugdo consiste em excelente
eixo para se compreender a existéncia dos varios grupos de vegetais. O estudo das plantas

medicinais € uma outra possibilidade de inter relacionar a anatomia e a fisiologia dos

vegetais.

V.5.1. - ELEMENTOS ABIOTICOS NOS ECOSSISTEMAS

O sol, 0 ar, a &gua e o solo - ndo devem ser abordados de forma separada, mas como

elementos da natureza que se inter relacionam. As variacGes fisicas e quimicas desses

elementos caracterizam os diferentes ecossistemas que constituem o planeta.

V.5.2. - SERIES INICIAIS

Sob esta compreensdo, é importante conceituar o sol como elemento determinante nas
caracteristicas do nosso planeta - sistema solar.

A 4gua - é interessante ser estudada atraves da comparacdo de ecossistemas
aquaticos, por exemplo, o mar e a lagoa; os estados fisicos através do ciclo da agua na
natureza.

O ar - através de noc¢des basicas sobre o papel dos vegetais; a composicao e influéncia

do ar na cor do céu.

V.5.3.-5 A8 SERIES
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Estes elementos podem ser estudados em varios aspectos, como o detalhamento dos

ciclos do oxigénio, do gas carbdnico, da dgua e a interdependéncia entre estes ciclos nos

processos da fotossintese e da respiracéo.

Os aspectos fisico- quimicos provenientes dos problemas ambientais como poluicdo

do ar, 4guas e solo; chuva &cida; buraco na camada de 0zdnio; efeito estufa; lixo domiciliar,
industrial e nuclear. No que se refere a &gua cabe destacar os efeitos da poluicdo como fator
agravante na escassez deste recurso num futuro proximo.

Uma outra maneira de abordar o elemento agua é atraves da sua presenca na

composicdo quimica dos diferentes organismos vivos.

V.6.1. - FENOMENOS FiSICO- QUIMICOS NO COTIDIANO

E preciso priorizar a compreensio dos fendmenos ao invés de enfatizar a utilizagio de

multiplas formulas e seus respectivos calculos. Assim, 0s conceitos relacionados a estes

fendmenos podem ser trabalhados atraves de atividades sobre:

- Eletricidade: funcionamento de aparelhos domésticos;

- As transformacdes de energia provenientes das hidroelétricas e termoelétricas;

- O tratamento da agua e sua canalizacdo para as residéncias;

- O fendmeno da combustdo no cozimento de alimentos, e o uso da panela de

pressao;

- Os movimentos do nosso corpo e dos meios de transporte.
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

SUJEITOS, CENARIOS E ACOES

A educacdo esta na pauta das discussGes mundiais e cada vez mais se fala na
importancia de seu papel no desenvolvimento da sociedade. Estamos no final do milénio e
0s avancos cientificos importantes convivem com os grandes problemas que hoje afligem a
humanidade: a fome, o desemprego, as desigualdades sociais. Diante destas questdes,
muitas delas sem respostas definitivas, temos certeza que através do investimento em
educacdo vamos encontrar possibilidades para algumas respostas que precisamos.

As mudancas do mundo do trabalho decorrem da nova ordem econémica mundial
que exige uma nova forca de trabalho, principalmente por parte dos jovens, exigindo, que
estes se preparem para compreender o mundo em que viveme atuem nele criticamente com
responsabilidade e especialmente para serem absorvidos por um mercado impreciso e cada
vez mais exigente.

De acordo com Fichtner (1996), o desenvolvimento desenfreado de novas
tecnologias estd gerando mudancas nas funcbes sociais do conhecimento, das
comunicacfes e no modo de vida das pessoas. A escola sendo uma instituicdo responsavel
pela universalizacdo do conhecimento, nem sempre consegue cumprir sua funcdo de
garantir a apropriacdo do conhecimento cientifico como forma de insercéo social e cultural
do sujeito no mundo. Perante tal contexto, faz-se necessario repensar a escola, e aqui, 0
papel da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que visualizamos como um direito do
cidaddo, buscando entender nesse repensar o que significam tais mudancas e suas

implicacdes para a vida humana, para a escola e para educacao. Sendo que:

“‘Repensar a escola’ nio ¢ um jogo intelectual, nao é tarefa, nem um
dever que tenha que ser intelectualmente ou conceitualmente resolvido
por solitdrios teoricos e estudiosos. Repensar a escola sO poderd ser
realizado quando ela ja tiver na pratica novas fungdes. E este repensar a
escola dependera fundamentalmente da postura dos professores que na
lida diaria com o aluno incorporem ao processo de ensino o
desenvolvimento do novo porém, de forma construtiva para a
construcio do cidadio.” (Fichtner, 1998: 25)

Nesse cenario de mudancas sociais e econdmicas, a Educacao de Jovens e Adultos
passa a ser visualizada, sendo que a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
Lei n.° 9394/96, criou dispositivos que favorecem o atendimento da grande parcela da
populacdo que por diversos motivos foi excluida da educacdo formal, possibilitando a

continuidade do processo através da Educagdo de Jovens e Adultos.

94



Na década de trinta, com o processo de industrializacdo ocorre a transformacéo da
sociedade brasileira e surge no cenario nacional a preocupacdo com o ensino de jovens e
adultos configurado no Plano Nacional de Educacdo No entanto, apenas na década
seguinte, a Educacdo de Jovens e Adultos define sua identidade tomando forma de uma
Campanha Nacional.

Ja no inicio da década de cinqienta, esse projeto entra em decadéncia, emergindo
dele apenas o Ensino Supletivo. Nesta época, a concepgdo de EJA era marcada por uma
visdo do analfabetismo como causa e ndo como efeito da situacdo econbmica. Assim, 0
adulto analfabeto era visto como um ser incapaz e marginal. Mais tarde os debates sobre a
questdo foram ampliados e aos poucos o sujeito 'dito analfabeto’ passou a ser visto como
um ser produtivo capaz de raciocinar e resolver os seus problemas.

O que mais marcou a EJA entre nés, foram as experiéncias vividas por Paulo
Freire no nordeste, no inicio da década de sessenta. Experiéncias estas que se multiplicaram
e foram disseminadas pelo Brasil, por varios movimentos adeptos da teoria
conscientizadora e libertadora de Paulo Freire.

Baseado na sua proposta, em 1964 foi aprovado o Plano Nacional de
Alfabetizacdo, em que o analfabetismo passou a ser visto como efeito da situagdo socio-
econdmica e ndo como causa. O ser 'dito analfabeto’ passou a ser visto como sujeito capaz.
Com o golpe militar, essas idéias foram reprimidas, assim como qualgquer movimento de
oposicdo, sendo que a ditadura apoiou apenas as formas de trabalho assistencialista na EJA.

Em 1967, é lancado a grande campanha do MOBRAL - movimento em que a
concepcao de alfabetizacdo presente caracterizou-se por uma mera técnica mecanica de
decodificacdo e de reproducdo da ideologia dominante.

Apesar de silenciado no Brasil, durante os quinze anos de exilio, as idéias de Paulo
Freire se espalharam pelo mundo e se ampliam as referéncias para as suas reflexdes, no
tocante a Educacdo de Jovens e Adultos. Paulo Freire elaborou uma proposta de
alfabetizacdo de adultos conscientizadora, que possibilita que o educando se assuma como
sujeito de sua aprendizagem. A realidade vivenciada pelos educandos adultos ndo é apenas
referenciada, mas problematizada numa perspectiva em busca de solucbes e de
transformacdo da sociedade. Seu principio basico pode ser traduzido numa frase sua que
ficou célebre: a leitura do mundo precede a leitura da palavra.

Na década de setenta, a Educacdo de Jovens e Adultos continua a cargo quase
exclusivo do governo autoritario. O MOBRAL se expandiu por todo o territdrio nacional
derivando dele o Programa de Educacéo Integral, abrindo possibilidades de continuidade de
estudo para 0s recém-alfabetizados.

Ja a década de oitenta, € marcada pela emergéncia dos movimentos sociais € 0
inicio da abertura politica. Em 1985, o MOBRAL foi extinto e surge a Fundacdo Educar, a
gual ndo se constitui enquanto programa, mas como instituicdo que apoia pedagogicamente
outros projetos. No governo Collor, a Fundagdo Educar foi extinta, deixando um enorme

vazio em termos de politicas para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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Com a Constituicdo Federal de 1988, ficou assegurado o direito a Educacdo para
todos, porém na atual LDB a EJA vem caracterizada enquanto direito de todos, mas ndo
como dever do estado, 0 que se torna contraditorio.

Alguns Estados e Municipios, assim como algumas organizacGes da Sociedade
Civil, ttm assumido a responsabilidade de oferecer programas de Educagdo de Jovens e
Adultos, mas a oferta ainda esta longe de satisfazer a demanda. Nesse contexto, tambémem
Santa Catarina constituiram-se no final dos anos noventa, grupos para realizar estudos e
desenvolver projetos para alfabetizacdo, ensino fundamental e médio de EJA no ambito

estadual e municipal.

O CENARIO MUNICIPAL

No municipio de S&o Jose, atraves de dados do IBGE de 1991 foi constatado que
cerca de 7,5% de pessoas acima de 14 anos, encontravam-se iletradas. Diante desses dados
foram sendo desenvolvidos debates e estudos empiricos e tedricos sobre estas questoes.

Em 1998, com a reestruturacdo do Setor Pedagogico da Secretaria da Educacao,
foi iniciado o Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos. Inicialmente, formaram-se 17
turmas distribuidas em 11 pdlos, em todo 0 municipio, utilizando o espaco fisico de escolas
municipais, estaduais e os cedidos pelos centros comunitarios e igrejas.

A necessidade de acompanhar o atual contexto social fez com que as pessoas
procurassem os polos com muita ansiedade. Atualmente existem 32 turmas distribuidas em
20 polos. Nos estudos correspondentes as séries iniciais na EJA temos a FASE 1 e FASE 2.
Na primeira desenvolvem-se os estudos iniciais de alfabetizacdo e na segunda o seu
processo de continuidade.

A forma de organizagdo das aulas possibilita que os alunos conciliem trabalho e
familia, pois cada pdlo adapta o funcionamento de seu horario de acordo com a
comunidade. Tudo isso vém contribuindo para que a Educacgéo de Jovens e Adultos venha
se destacando no municipio de Sao José.

Os professores que participam do projeto reinem-se semanalmente para avaliar e
planejar sua pratica pedagdgica. Periodicamente sdo realizados encontros de estudo e
formacéo de professores, como aposta nas mediagdes entre os profissionais da Educacao de
Jovens e Adultos para o desenvolvimento de um trabalho sério e comprometido com a

apropriacdo do conhecimento.

“Cuamplices de outros educadores buscamos o resgate, o reconhecimento
e a valorizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), educacdo que
tem especificidades e que busca construir sua propria identidade como
um espaco de direito para os sujeitos que ja ndo se encontram na faixa
etdria mais ou menos correspondente a estabelecida no ensino

organizado na forma regular, e que ndo receberam nenhuma formacéao
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sistematica, ou que, por algum motivo, se afastaram dos estudos, e a eles

estdo retornando, como sujeitos capazes de aprender.” (Laffin, 2000:4)

Para que os alunos que frequentavam as turmas dos estudos iniciais pudessem dar
continuidade aos seus estudos, no ano 2000, a Secretaria Municipal de Educagéo
regulamentou através do Conselho Municipal de Educacdo, o funcionamento de 5% a 82
série do Ensino Fundamental no projeto de EJA. Hoje, sdo atendidos aproximadamente 350
alunos em oito turmas (4 pdlos) envolvendo trinta profissionais. Também foram oferecidos
exames sup letivos possibilitando o acesso ao ensino Médio.

Atualmente o municipio de Sdo José vém planejando um projeto para 0 ensino
modularizado que prevé também encontros presenciais, com inicio previsto para 0 ano
letivo de 2001, visando atender todos aqueles que ndo concluiramo Ensino Fundamental.

Este documento tem como objetivo e como principio, a elaboracdo coletiva por parte
de professores de reflexdes sobre o seu trabalho pedagdgico na EJA de forma sistematizada
e fundamentada teoricamente. Deste modo, nesse primeiro momento trabalharemos apenas
com o ensino das séries iniciais, pois entendemos que 0 processo de sistematizacdo do
documento de 5% a 82 série devera ser uma constru¢cdo dos seus professores no registro e

historicizacdo de suas praticas, processo este que ora esta sendo iniciado.

QUEM E O SUJEITO QUE PROCURA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS?
“...eu jd ndo sou muito jovem mas eu quero ir fundo nos meus estudos.”

(Aluna Josefa Pereira Faria- 50 anos)

“Comecei no projeto este ano. O meu desejo é saber ler e escrever. Quando

comecei sO sabia matemética. Agora ja sei mais um pouco ler e escrever. Quero

ler e escrever para trabalhar e ter dinheiro.” (Aluno Maicon- 17 anos)

"Tenho uma loja de materiais de construcdo e quando uma pessoa vinha comprar
varias unidades do mesmo produto eu somava uma a uma. Agora, é mais facil e
mais rapido, pois eu ja sei que posso multiplicar.”

(Aluno Raulino Hammes)

"Muitas pessoas acham que o aluno adulto tem mais dificuldade para aprender.
Na realidade, o que tenho constatado é que esse sujeito ndo quer somente
decorar, mas ele questiona até realmente compreender. Logo, é preciso que nos,
professores trabalhemos com eles de vérias formas, explicando de outro modo,
numa abordagem de ensino voltada para a compreensao."

(Professora Sandra Mara Fermino)

Caracterizar o sujeito que procura a educacdo de jovens e adultos nem sempre é
uma tarefa facil, porém podemos dizer que alguns elementos em comum tém sido

caracterizados por varios estudos.

97



Em um pais como o Brasil, marcado por graves desniveis sociais, pela situacédo de
pobreza de grande parcela da populacdo e por uma tradicdo politica pouco democratica,
baixos niveis de escolarizacdo estdo fortemente associados a outras formas de exclusdo
econdmica, social e politica.

O sujeito que procura a EJA é na maioria das vezes oriundo dessa situacdo. E um
sujeito que busca respostas as contradicbes de uma sociedade capitalista marcada pela
desigualdade, pela competicdo no mercado de trabalho, pelo surgimento das novas
tecnologias que exigem o dominio de instrumentos da cultura letrada.

Para Oliveira (1983), trés caracteristicas basicas marcam o contexto desses
sujeitos:

No estudo realizado muitos individuos eram migrantes e sofriam as consequiéncias
das contradicbes e dicotomias entre cidade grande e zona rural; principalmente porque
essas pessoas orientam suas vidas para atividades conjuntas e interagdes sociais e, ndo para
projetos individuais. Outra caracteristica é a instabilidade constante em sua situagéo,
independente da sua propria vontade ou de seus atos, mas, marcada pelas condi¢des socio-
econémicas.

Esses elementos fazem-se presentes em muitos dos nossos alunos, sendo que 0s
sujeitos ao viverem num mundo que exige conhecimentos sistematizados para a sua
insercdo no mundo do trabalho, como necessidade bésica de producdo do préprio sustento,
acabam tendo menos condigcdes para 0 acesso a0 mundo que valoriza o letramento, o
conhecimento sistematizado e a tecnologia.

Muito embora, nem sempre dominem a logica do mundo letrado, essas pessoas
trazem consigo uma grande bagagem de conhecimentos adquiridos ao longo da historia de
suas vidas. Possuem também alguns conhecimentos sobre o mundo letrado que se
apropriaram em passagens pela escolarizacdo ou na realizacdo de suas atividades
cotidianas. Outra questdo que ndo podemos desconsiderar € o fato de que muitos de nossos
alunos se apropriam de conhecimentos nas suas atividades profissionais.

Muitas vezes o aluno de EJA ja esteve inserido no ambiente escolar, no qual se
deparava com situagOes que ndo favoreciam o processo de seu aprendizado. Alguns desses
aspectos caracterizam-se por um modo de funcionamento escolar, em que ha uma
organizacdo linear do conhecimento, cujos conteldos sdo apresentados de forma
fragmentada o que ndo os torna significativos.

Esses conteldos, ao serem trabalhados de forma descontextualizada, tornam a
pratica pedagdgica ndo atrativa e dificultam a apropriacdo do conhecimento. Isso contribui
para aumentar a baixa estima.

Outro aspecto refere-se a supervalorizacdo de algumas areas do conhecimento e a
préticas avaliativas que focalizam o que o aluno ndo faze ndo domina e, ndo o que ele sabe
fazer e ja consegue realizar.

Precisamos considerar também, a concepcdo de sujeito presente em muitas
praticas pedagdgicas e nos materiais didaticos utilizados que visualizam o jovem e o adulto
como um sujeito acabado, universal, abstrato e padronizado ou, adotam um modo

infantilizado de lidar com estes sujeitos.
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Perante tal situacdo, assumimos uma concepcéo de Educacdo de Jovens e Adultos,
baseada no pensamento de Vygotsky, em que as relagdes do homem com o mundo sdo
fundamentalmente mediadas por instrumentos e signos. O sujeito humano em suas ac¢oes
Cria instrumentos e signos para transformar a natureza e a si mesmo, construindo a cultura.

O desenvolvimento das fungdes humanas acontece através do processo de interacéo
do individuo com 0 mundo e com outros sujeitos por sistemas simbdlicos, construidos
socialmente. Os processos de desenvolvimento estdo relacionados as circunstancias
historicas e sociais e as experiéncias particulares de cada sujeito. Desenvolvimento e
aprendizagem sdo processos distintos e inter-relacionados sendo que a aprendizagem gera o
desenvolvimento humano.

A aprendizagem escolar, como categoria do processo sécio-histérico de educacdo,
esta diretamente ligada com a elaboragdo de conceitos cientificos que subsidiam o
desenvolvimento das funcBes psicologicas superiores. Tais conceitos permitem ao sujeito
uma mudanca qualitativa, ou seja, condi¢cdes mais ampliadas de relacionar-se com 0s outros
e com o mundo, possibilitando agdes conscientemente controladas e intencionais
executadas no momento em que se fizerem necessarias, mMesmo que ocorram
temporariamente e espacialmente distantes do momento de ensino-aprendizagem.

A interacdo social com o outro como portador de varios conhecimentos é de suma
importéncia para a reflexdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem de adultos néo
alfabetizados ou pouco escolarizados, pois 0 desenvolvimento e a aprendizagem estao
diretamente relacionados as interacdes realizadas pelos sujeitos no seu contexto socio-
cultural, que se constitui como um espaco coletivo de aprendizagens.

E fundamental analisar esses aspectos para o trabalho com o adulto ndo alfabetizado

ou pouco escolarizado, pois:

"E preciso considerar a idade adulta ndo como fase estavel e sem
transformacgGes psicologicas, mas de continuidade de desenvolvimento
psicolégico. Suas experiéncias e circunstancias culturais, historico e
sociais propiciam situacfes de aprendizagem promovendo o

desenvolvimento psicologico.” (Durante, 1998:19)

Segundo estudos de varios autores tais como Vygotsky (1993), Kohl de Oliveira
(1983), e Luria (1990) entre outros, adolescentes e adultos diferem das criangas no processo
de aprender, ndo pelo modo como compreendem o objeto do conhecimento, mas pela
forma como suas mentes trabalham para alcanga-lo. Frente a um problema cuja exigéncia
seja operar com conceitos, uma crianca € um adulto podem aborda-lo do mesmo modo,
porémsuas tentativas de resolucdo desse problema sdo completamente diferentes.

Quando trabalhamos com sujeitos jovens e adultos, precisamos ter claro que,
embora estes sujeitos aparentemente interajam no processo de ensino-aprendizagem, de
forma semelhante a das criancas, eles ja desenvolveram modos proprios de elaboracdo e de
lidar com o real, mesmo na auséncia da linguagem escrita e de conhecimentos

sistematizados.
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E na escola que o sujeito, ao interagir com os conhecimentos das diferentes areas,
aprende a se relacionar com o conhecimento que para ele € novo, a refletir com e sobre a
organizagdo desse saber em um sistema conceitual, instrumentalizando-o para 0 modo
intelectual tipico da sociedade letrada.

"Talvez a escola seja o protdtipo da instituicdo social que, no &mbito da
sociedade letrada, ensina 0 homem a transcender seu contexto e a transitar pelas
dimensbes do espaco, do tempo e das operacfes com o proprio conhecimento."
(Oliveira, 1992:20)

Ao avaliar essa situacdo, fica clara a importancia de trazer para a realidade da
escola o contexto social, pois sera através disso que, tanto professores como alunos,
encontrardo objetivos e significados para a aprendizagem.

Desse modo, a EJA deve buscar resgatar a auto-estima do sujeito; fazer comque o
sujeito renove seus interesses quanto & necessidade do saber e da valorizagdo das relacbes
pessoais e promover a apropriacdo do conhecimento. Assim, podera contribuir para a
emergéncia de novas competéncias sendo que, deste modo, o0 sujeito terd maiores
possibilidades de participar ativamente na politica de uma sociedade complexa, tendo maior
acesso a um conjunto de informacgdes e conhecimentos como formas de interagdo com a

realidade.

O CURRICULO NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

“..e ainda temos falta de muitas coisas, tem fome, desemprego, corrupg¢do,
pobreza, temos falta de sabedoria para ndo votar em quem ndo da mais confiar.

Corrupc¢ao nunca mais. ” (Aluno Laudelino- 30 anos)

“Pais Rico maravilhoso lindo e varonil
mal administrado, isto se chama

Quinhentos anos desta favela chamada Brasil. (Aluna Valmorinda- 49 anos)

“O Brasil é bom mas por causa da corrupgdo se torna ruim porque o rico fica

mas rico e pobre, fica mas pobre.” (A luna Marlene- 30 anos)

Estas falas dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos nos encaminham para
pensar quais 0s conhecimentos trabalhados na EJA e qual o modo de lidar com esses
conhecimentos, 0 que nos remete as discussdes de curriculo.

Segundo Ribeiro (1997), na Educacdo de Jovens e Adultos, hd uma auséncia de
discussdes sobre curriculo, sendo que o debate centra-se ou na postulacdo de
principios e idéias pedagdgicas ou no relato de experiéncias. Segundo a autora,

ha a necessidade de construcéo de elos e mediacGes entre essas questdes.
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Numa época conhecida como pos-industrial, em que as relacbes de poder sdo
marcadas pelo dominio do conhecimento, da informacdo e do desenvolvimento
tecnolégico, faz-se necessério repensa-lo, como forma de buscar a participagdo dos sujeitos
hoje tdo excluidos dessas relacdes de poder.

Entendendo o curriculo como um artefato cultural trabalhamos com uma visdo de
alfabetizacdo na EJA como um processo que exige continuidade e sedimentacéo e, portanto
programas emergenciais ndo mais correspondem as necessidades atuais. Para tanto,

optamos por visualizar o conceito de alfabetismo ou letramento como aquele que:

“...designando uma condicio a que ascendem pessoas ou grupos que
léem e escrevem; e que ndo depende somente do uso restrito do
dominio do sistema de representacdo, mas sim dos usos que 0 sujeito

faz dessa competéncia.” (Ribeiro, 1997:226)

Pensar a escrita e seus usos sociais repercute nas orientacbes e escolhas
curriculares de EJA, uma vez que a visualizamos ndo somente enquanto possibilidade de
apropriacdo do conhecimento pelo sujeito, mas de producdo desse e de leitura de mundo em
que esta inserido. Mundo esse permeado pelas novas tecnologias que geram a existéncia de
novos simbolos, significagdes e instrumentos utilizados socialmente, o que nos leva a

concluir que:

“...todo o ensino fundame ntal deve ser alfabetizador - Os diversos usos
da leitura e da escrita constituem o nacleo do curriculo que a partir do
qual deve ser contemplado um vasto leque de saberes cientificos,
artisticos e praticos.” (Ribeiro, 1997:227)

O desafio dos professores de EJA é articular o conhecimento ja apropriado pelos
sujeitos nas suas atividades cotidianas com as novas aprendizagens escolares e com as
formas sistematizadas de resolver os problemas. Pensa-se entdo, em desenvolver um ensino
significativo e ndo somente funcional, ou restritamente utilitario. Significativo por trabalhar
com conteldos Uteis e motivadores voltados para o desenvolvimento de um grande nimero
de relagdes com outros conteldos e, portanto, favorecem o desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos ampliando as possibilidades de leitura do real e de melhor criticar, decidir suas
acoes e agir.

Sendo assim, caracteriza-se pela reflexdo, por desenvolver um ensino voltado para
a compreensdo e, para tanto, é preciso trabalhar coletivamente para a construcdo de um
projeto de EJA que busque estas dimensoes.

Devido a muitas polémicas faz-se necessario repensar de que modo lidar com o
conhecimento e quais contetdos sdo relevantes na EJA.

Muitos tem a idéia de que o adulto aprende mais rapido, e por isso pode-se

superficializar os contedos, resgatando assim a escolaridade perdida.

101



Para comecar a pensar em conte(dos, precisamos recuperar o conceito de
curriculo. Pensar curriculo implica em definir a concepcdo de escola que se quer, para
guem e para qué.

Numa visdo progressista e emancipatoria a escola constréi seu curriculo em
processo e ndo abre mao do tempo histérico em que vivem os educandos.

Nessa perspectiva so faz sentido pensar curriculo como forma de problematizar as
questBes econdmicas sociais e culturais ou seja, como aglutinador do vivido. Para tanto, €
preciso compreender o0 que se passa no mundo onde estamos vivendo e as formas de agir e
atuar neste mundo.

Nenhuma acdo educativa se da sobre o vazio. Para ensinar Sd0 necessarios
conteldos, que ndo dispensam a forma como devem ser trabalhados. Paulo Freire alerta
para o fato de que ao se discutir conteudos, € fundamental buscar revelar sua natureza

politica e ideoldgica. Logo, faz-se necessario analisar que:

... 0 curriculo pode promover: tanto pelo que ele claramente revela,
guanto pelas formas sutis pelas quais ele se oculta. O que o curriculo
revela diz respeito ao conhecimento escolar que o constitui,
selecionado, particular e arbitrariamente, em um unive rso muito mais
amplo de possibilidades.™ (Paiva, 1997:4)

Deve-se buscar o conhecimento que prepare o0 homem para 0 Seu tempo,
ampliando a sua capacidade de agir na construcdo do novo, compreendendo e criticando o
que vem sendo produzido. Os contetdos do curriculo de EJA deverdo trazer as teméaticas
sociais para a sala de aula, como contetdos sistematizados, capazes de favorecer a visao
interdisciplinar que permita a compreensdo da totalidade concreta. O curriculo sera
organizado e selecionara conteudos que possam portanto, desvendar o papel que 0s
conhecimentos das Varias areas, a ciéncia e a tecnologia cumprem na sociedade.

Desta forma, estaremos possibilitando o desenvolvimento de conceitos. Para que
0s conceitos sejam trabalhados, o professor deve diferenciar os dois tipos de conceitos: 0s
cotidianos e os cientificos ou sistematizados.

Para Vygotsky, os conceitos apropriados pelas criangas/jovens/adultos, nas suas
experiéncias do dia-a-dia na relacdo com adultos e colegas mais experientes sao
denominados de cotidianos e os conceitos formados a partir da sistematizacdo dos
conhecimentos das diferentes areas de estudo sdo denominados cientificos.

A apropriacdo dos conceitos cotidianos acontece a partir das interacbes que o
sujeito estabelece na sua historia individual e sociocultural, porém, neste caso, ndo
enquanto formulagdes sistematizadas.

Ja os conceitos cientificos ou sistematizados sdo aqueles que se constituem de
formulaces sistematizadas, defini¢des cientificas elaboradas historica e culturalmente pelo
sujeito humano num processo de generalizacdo e abstracdo, mediados por outros conceitos
ou palavras. Tais conceitos também podem se desenvolver no dia-a-dia, mas dependem da

intervencao intencional do outro. Para VVygotsky (1993:46):
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“...0 conceito nio ¢ uma formulacio isolada, fossilizada e imutivel, mas
sim uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a servico

da comunicacio, do entendime nto e da solucio de proble mas.”

Esses dois tipos de conceitos, embora diferentes, estdo intimamente ligados pois, a
medida que o sujeito se apropria dos conceitos cientificos, seus conceitos cotidianos vao
sendo reelaborados, atingindo um nivel mais aprofundado de compreensdo, abstracdo e
generalizacdo.

No processo ensino-aprendizagem, deve-se trabalhar com uma série de
mecanismos e procedimentos que permitam ao sujeito a apropriacdo dos conceitos
sistematizados, oportunizando uma melhor forma de lidar com o real. Ou seja, a educacéo
de jovens e adultos deve organizar a¢Ges que promovam a internalizacdo dos conceitos
sistematizados, possibilitando formas mais elaboradas de pensamento na resolucdo de
tarefas.

Muitas vezes, no ato de ensinar, trabalha-se apenas com defini¢fes, quando na
realidade, sdo apenas um dos elementos do processo de apropriacdo do cultural. Os
conceitos sistematizados ampliam nosso conhecimento do real e nos permitem melhor
entender, lidar e interferir significativamente nesse real, no cotidiano.

E importante, que nos educadores da EJA saibamos que é necessario que nas
nossas praticas pedagdgicas sejam apresentadas novas exigéncias aos alunos,
oportunizando novos conhecimentos, considerando a formacdo de conceitos como uma
funcdo primordial no crescimento social e cultural do sujeito, ndo apenas na
apropriacdo de conteudos, mas também na forma de raciocinar e agir frente a esse contexto,
pois “...aprender a direcionar os proprios processos mentais com a ajuda de palavras
ou signos ¢ uma parte integrante do processo de formacio de conceitos.” (\Vygotsky,

1993:51)

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: SABERES E SIGNIFICADOS

“Comecei no projeto este ano. O meu desejo é saber ler e escrever. Quando
comecei sO sabia matematica. Agora ja sei mais um pouco ler e escrever. Quero

)

ler e escrever para trabalhar e ter dinheiro.’ (Aluno Maicon- 17 anos)
“Comecei no projeto no ano de 1998. O melhor, de tudo, ¢ aprender.”

(Aluna Paulina- 65 anos)
“Eu tinha dificuldades no 12 ano eu aprendi algumas coisas, mas no 22 eu comecei

a entender as operagoes dividir, multiplicar e somar. Hoje melhorei muito.’

(Aluna Vénia da Rosa David- 17anos)
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Buscar o reconhecimento e valorizagdo da Educacdo de Jovens e Adultos, na
construcdo de uma identidade propria e o um espaco de direito do sujeito, nos fez
perceber que existe o fato, equivocado a nosso ver, de que muitas pessoas tém a idéia de
que basta superficializar os contetdos para resgatar assim a escolaridade perdida.

Este fato exige-nos pontuar os contetdos desenvolvidos na pratica pedagogica da
EJA, nos estudos correspondentes as séries iniciais, mesmo gque possamos omitir alguns
elementos. Os itens elencados na seqliéncia tém sua origem na analise de Vvarias p ropostas
curriculares, assim como, da nossa pratica pedagogica enquanto professoras e professores
de EJA. As reflexdes aqui tecidas caracterizam-se como possibilidades para este momento
historico e local e ndo pretendem se constituir como Unicas e acabadas, que ao serem
pensadas na pluralidade de vozes, de professores, alunos e tedricos estdo marcados pela
provisoriedade e buscam a visualizacdo de perspectivas futuras.

Nesse sentido, assumindo 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos das diversas
areas da Proposta Curricular do municipio de Sdo José, buscamos aqui fazer algumas
reflexdes sobre as areas de conhecimento no projeto de EJA. Questdes especificas e mais
aprofundadas, assim como os indicadores bibliograficos de cada area de conhecimento

poderdo ser encontradas nos documentos correspondentes desta Proposta Curricular.

O PROCESSO DE APROPRIACAO DA LINGUA PORTUGUESA:

“Quando eu vim eu ndo sabia quase nada. Hoje, entdo eu me sinto sabida. Sei
escrever mais e ler. Por que a pessoa que ndo sabe ler e um rio sem dgua.”

(Aluna Josefa Pereira Faria- 50 anos)

“No comego ndo sabia nada. Agora ja sei um pouco ler e escrever. Quem ndo

sabe ler é cego.” (Aluna Olivia- 65 anos)

Ao pensar o processo de apropriacdo da linguagem escrita na Educacdo de Jovens
e Adultos, compartilhamos a concepcao de lingua assumida no documento de Lingua
Portuguesa, desta proposta, como uma atividade humana complexa que permite ao homem
representar a realidade. Mantendo estreita relacdo com o pensamento, enguanto constitutiva
do sujeito, caracteriza-se como um processo historico e social.

E preciso salientar que nesse processo, recebemos alunos que mesmo ndo tendo
freqlentado a escola ou quando pouco escolarizados participam de atividades interativas
com o mundo letrado, 0 que os torna portadores de conhecimentos sobre a escrita,
apresentando as vezes, na linguagem oral caracteristicas da linguagem escrita.

Portanto, os adultos ndo alfabetizados ndo desconhecem o sistema da escrita e sua
funcédo. Suas concepcdes sobre o sistema da escrita sdo decorrentes das condicbes de vida
adulta. N&o sé@o processos lineares, mas determinados pelas possibilidades diferenciadas de

interacdo com a lingua escrita.
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E através desse processo de interagdo com a sociedade letrada que adultos pouco
escolarizados podem produzir e reconhecer o sistema de escrita e os diferentes tipos de
textos.

Essas consideracfes nos remetem a necessidade de situar o que entendemos por
letramento e analfabetismo.

Numa sociedade que valoriza a cultura letrada, o termo 'analfabeto’ acabou
assumindo um significado eminentemente pejorativo, definindo o sujeito pelo que carece e
ndo pelos conhecimentos de que é portador. Hoje, no entanto, novos significados vém
sendo relacionados a esse termo, sendo que analfabeto ndo é quem ndo sabe ler e escrever,
mas também aquele que sabendo, é incapaz de compreender ou redigir um texto com
determinadas caracteristicas.

A medida que a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na escrita, ndo
basta apenas aprender a ler e escrever; é necessario incorporar a pratica da leitura e da
escrita. Para nomear esse novo fendmeno, surgiu a palavra letramento.

O termo letramento surge de 'literacy’ que significa a condigdo de ser letrado . E,
pois, 0 adjetivo que caracteriza a pessoa que domina a leitura e a escrita e designa o estado
ou a condicdo daquele que sabe ler e escrever e faz uso competente e frequente da leitura e
da escrita. Ser letrado € ir além de ser alfabetizado; é tornar-se cognitivamente diferente, ou
seja, 0 sujeito se apropria de novas formas de pensar.

Entendendo o letramento como um conjunto de praticas sociais que se utiliza da
escrita, ampliam-se as agéncias de letramento para além da escola, abrangendo a familia, a
igreja, o trabalho, as organizac6es populares, etc...

O processo de letramento tem de considerar a sua dimensdo social, o significado
gue a escrita tem para determinado grupo social e em que tipo de instituicdo foi adquirida.
As mudancas pretendidas, através do processo de letramento, visam a formacdo de um
individuo consciente, critico e transformador, que questione e participe do ' poder da lingua'
na sociedade letrada.

Nesse contexto, para Foucambert (1994) o analfabetismo é o desconhecimento das
técnicas de utilizacdo da escrita e iletrismo caracteriza-se pela falta de familiaridade com o
mundo de utilizacdo da escrita, uma exclusdo em relacdo ao todo ou a parte desse modo de
comunicacdo. Assim, cada um de nos é iletrado em diversos campos. Quando esses
campos sdo muitos, observa-se até mesmo entre aqueles que foram alfabetizados, uma volta

ao analfabetismo e ao esquecimento das técnicas basicas que permitem utilizar a escrita.

""Outrora, o analfabetismo resultava da auséncia de escolarizacdo. Hoje,
aparece como consequéncia do iletrismo. Como o funcionamento social
exclui dos processos de deciséo e poder entre 50 e 70% dos "cidadédos"™,
estes sdo excluidos também dos motivos para encontrar na escrita o que
ela tem de especifico. Seu ndo saber técnico revela-se como uma resposta

equilibrada ao seu estatuto social de ndo-leitor.” (Foucambert, 1994:18)
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Desse modo, € primordial refletir sobre as praticas pedagdgicas de lingua escrita e
os aspectos de poder implicados nesse processo para quem esta aprendendo a ler e escrever.

Percebemos entdo que alfabetizar e letrar sé&o duas agdes distintas, mas n&o
inseparaveis e o ideal seria alfabetizar letrando ou seja: ensinar a ler e a escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se torne, ao
mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

Participar do processo de letramento € poder usar a escrita para se orientar no
mundo, é entender-se, lendo ou escrevendo, é descobrir e visualizar alternativas e
possibilidades do que cada um pode ser.

A escrita torna possivel novas estratégias cognitivas, novos modos de pensamento
e expressdo, novos tempos, novos modos de ver e mostrar a realidade e, dentro dela, o
préprio ser humano.

Nesse sentido, para Soares (1998) letramento € prazer, é lazer, é ler em diferentes
condigBes. E interagir com a imprensa diaria. E usar a leitura para seguir instrugdes, dar
apoio a memoria, comunicar-se com quem esta ausente.

Ao exigir que o sujeito ndo apenas conheca, mas faca uso da escrita, hd na nossa
sociedade uma tendéncia & desvalorizacéo da cultura oral. Este fato torna-se contraditorio,
pois a oralidade ainda hoje é a forma de linguagem mais utilizada na humanidade. Perante
isso, € preciso novamente unir a oralidade e escrita, elemento que devemos incorporar em
nossas praticas pedagdgicas.

A pratica oral da linguagem escrita provoca a transformagdo e o desenvolvimento
da consciéncia lingiistica no individuo e tem também relacdo direta com a conscientizagédo
de seu papel politico dentro da sociedade.

Logo, a alfabetizacdo pressupBe uma pedagogia da escrita, da voz, do ouvido e do
gesto. E um processo rico de interagio comas diversas formas da linguagem e signos.

N&o é o uso da escrita em si que possibilita mudancas nas formas e contetdos de
pensamento, mas as possibilidades que a escrita desenvolve e as condi¢Ges que propiciam

esse desenvolvimento. Pois:

“... ndo é a aquisicdo do sistema de escrita em si que desenvolve o
intelecto mas seu uso na multiplicidade de funcGes. A escrita afeta nossa
maneira de pensar nos processos de leitura, na interpretacdo, na
discussao e na producdo dos textos. E isso sucede fundame ntalme nte em
situacBes nas quais diferentes propdsitos vao delimitando as escolhas das

formas lingiiisticas concorrentes”(Tolchinsky ,1995:59-60)

Desse modo, assumimos o texto enquanto unidade de sentido e significado da
lingua. O trabalho com textos deve articular o uso de textos impressos e textos produzidos
pelos proprios alunos. Textos que ndo devem ser infantilizados mas que visem a ampliagéo
do conhecimento do sujeito de acordo com a instancia de linguagem e funcionalidade

social desse texto.
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A capacidade de interpretar e aprender com o0s textos estd diretamente ligada
aquilo que o individuo conhece antes do ato da leitura e, é através desses conhecimentos
que ele poderd interferir no texto, logo, pensamento e linguagem atuam dialogicamente
com o texto.

E somente através do ato de ler que acontece o desenvolvimento da leitura, pois 0
leitor vai desenvolvendo estratégias de selecdo, relacionadas ao tipo de texto, a
antecipacg0es realizadas em busca de significados.

O texto € a unidade basica do ensino e ndo as letras, silabas, palavras ou frases
descontextualizadas, pois 0 dominio do sistema alfabético, ao contrario do que se pensava,
ndo é pré-requisito e pode ser aprendido num processo mais amplo de aprendizagem da
linguagem. Os dois processos, escrita e leitura, devem ocorrer paralelamente.

Produzir linguagem é produzir discurso. A manifestagdo lingtistica do discurso se
da através do texto. Por isso, o ensino da lingua portuguesa deve ter por finalidade o
desenvolvimento da capacidade de representagdo e comunicagdo, ou seja, da competéncia
textual.

A escrita possui suas caracteristicas formais relacionadas ao sistema notacional
(caracteres, sintaxe, semantica, etc.) e possui a propriedade de se constituir como atividade
instrumental que se refere ao uso da escrita em situagdes com objetivos especificos.

Todo texto se organiza dentro de um género e possui forma prdpria. Os géneros
sdo determinados historicamente pelas intengdes comunicativas nas producdes de discurso
de uso social. Para 0 ensino das caracteristicas discursivas da linguagem é necessario
introduzir os diferentes tipos de textos, atos de leitura e escrita como existem e séo
utilizados no mundo, criando-se situaces educativas semelhantes as préaticas sociais.

Tradicionalmente, a escola vem propondo a producdo de textos para ninguém ler,
apenas para o educando demonstrar o que sabe ou ndo e para a professor corrigir. Nesse
sentido, a organizacdo dos contetdos de lingua devera ser realizada de modo a possibilitar
uma aprendizagem contextualizada e significativa e, 0 seu ensino deve centrar-se no uso, na
analise e na reflexdo constante da linguagem.

Recomendamos a leitura de questdes mais aprofundadas, assim como bibliografias

sobre 0 ensino da lingua e da literatura no documento especifico de Lingua Portuguesa.

Conteudos Possiveis:
1- Linguagemoral e gestual: usos e forma
2- Linguagem escrita: usos e formas e sua historicidade
2.1- Leitura e escritura de texto: os diferentes géneros discursivos:
- A funcionalidade da escrita
- Textos literérios, prosa, poesia, textos jornalisticos, textos instrucionais, (receitas,
manuais, regulamentos, normas, etc), textos epistolares (cartas), textos publicitarios,
textos informativos (cientificos e historicos) e outros.
- Sistema alfabético
- O alfabeto

- Relag6es ortograficas
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- Grafemas e fonemas

- Letras, silabas e palavras

- Segmentacéo e espacamento das palavras
- Pontuagéo

- Sentido e posicionamento da escrita

- Acentuacéo

- Campos semanticos e Iéxicos

- Flexéo de palavras

- Concordancia verbal e nominal

- Elementos de coesdo

- Andlise e reflexdo da linguagem

O PROCESSO DE APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS MATEMATICOS:

“Eu tinha dificuldades no 1°ano eu aprendi algumas coisas mas no 2“eu comecei
a entender as operagoes dividir, multiplicar e somar. Hoje melhorei muito!”

(Aluna Vania da Rosa David- 17anos)
“Eu sou borracheiro, antes quando ia cobrar o meu servigo, eu dizia para as
pessoas que estava com as maos sujas e pedia para elas fazerem as contas. Agora
eu ja sei fazer sozinho! E bem mais facil agora!"

(Aluno Joédo Gongcalves - 35-anos)

A matematica é uma disciplina de fundamental importancia para o desenvolvimento
do sujeito. Precisa estar ao alcance de todos, para que se apropriem dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos e através desses possam compreender e transformar sua realidade.

S6 ha aprendizagem matematica, quando ha compreensao e esta devera ser trabalhada
de forma interdisciplinar, estabelecendo relacdo ente os conhecimentos sistematizados e o
cotidiano do sujeito. Desse modo, estaremos colaborando para o desenvolvimento
conceitual do sujeito.

Todos os conteudos deverdo ser trabalhados, problematizando situacdes que facam
parte da realidade do aluno, e mediando aqueles que estdo mais distantes deles, de modo
gue se evidencie a importancia do uso da mesma.

Indicamos o estudo de elementos mais aprofundados, assim como da bibliografia

sobre 0 ensino de matematica no seu documento especifico.
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Conteldos Possiveis:

1- Campos Numéricos:

Numeros Naturais:

- producéo historico-cultural

- conceituagéo e representacdo
- numeracao decimal

- operacoes

Numeros Racionais:

- produgéo historico-cultural

- conceituacéo e representacdo

- numeros decimais: no¢éo de razdo e proporcionalidade, porcentagem, sistema monetario
- operagOes

- numeros inteiros: producdo histdrico-cultural, conceituacéo e operacdes

2- Campos Algébricos:

- producéo historico-cultural

- sequenciacao

- conceituacéo e representacdo

- operagOes com expressdes algébricas

3- Campos Geomeétricos:

Geometria:

- producdo histérico-cultural

- espaco (bidimensional e tridimensional)
- representacdo do plano

- desenho geométrico

Sistema de Medidas:
- producdo histdrico-cultural
- conceituacdo de medidas de: tempo, massa, capacidade, comprimento, angulo, superficie,

volume, peso, velocidade e temperatura...

Estatistica (introducédo)
- producéo historico-cultural
- conceituacéo

- leitura e interpretacdo de dados estatisticos (tabelas e graficos)
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O PROCESSO DE APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS
DE HISTORIA E GEOGRAFIA

"O Brasil. A seca no nordeste continua matando e destruindo a vida de muitas
familias na regido. Atualmente o nordeste concentra 53% da pobreza do Brasil
com 23,7 milhGes de pessoas vivendo com uma renda per capita.”

(Aluno Celso- 40 anos)

A Histdria e a Geografia como ciéncias sociais e politicas tém como objetivo a
compreensdo do mundo.

O ensino dessas ciéncias, na Educacdo de Jovens e Adultos, tem por finalidade
compreender a cidadania como participacdo social e politica, fazendo com que os alunos
ampliem a capacidade de observar seu meio para compreensdo de relagbes sociais e
econdmicas existentes no seu proprio tempo, reconhecendo a presenca de outros tempos no
seu dia-a-dia e possibilidades do que é o fenbmeno historia.

A Historia e a Geografia estudam o processo histérico que condiciona a formacéo
das sociedades humanas e o funcionamento da natureza por meio da leitura do espaco
geografico, historicamente transformado pelo homem e organizado econbmica e
socialmente. A historicidade enfoca 0 homem como sujeito construtor do espaco geografico
em seus aspectos econdmicos, politicos, sociais e culturais.

As nogdes basicas tomam como ponto de referéncia a realidade vivida pelo sujeito
e das pessoas com as quais convive: na familia, na comunidade, no bairro, no trabalho...
Desse modo, serdo enfocadas as relagdes sociais suscitando gquestionamentos sobre relagdes
com o mundo natural e social. Nesses questionamentos, poderdao ser enfocadas nocdes de
tempo; de diferenca/semelhanca e de permanéncia/mudanca.

Essas nocdes sdo fundamentais para se entender a historia da vida dos homens, das
relagdes sociais como algo vivo e dindmico.

E importante trabalhar o cotidiano do sujeito que permite conhecer as
semelhancas/diferencas do modo de vida, de trabalho, das vivéncias e experiéncias,
ressaltando que esse cotidiano é individual, havendo nele elementos universais.

O professor deverad planejar situacfes nas quais os alunos possam desenvolver o
espirito critico e a capacidade de se situarem como sujeitos individuais, coletivos e sociais,
cidaddos construtores do mundo em que vivem.

Questbes mais aprofundadas sobre o ensino de Histéria e Geografia poderdo ser

encontradas nos seus documentos especificos.

Conteudos Possiveis de Historia:

Memoéria e identidade (cotidiano e historia de vida):
- Tempo e espaco
- Direitos civis, politicos e sociais

- Organizacéo e participacéo da sociedade
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- RelagGes de trabalho na histéria do Brasil
- Trabalho, tecnologia e emprego
- O Estado brasileiro

- Manifestagdes e movimentos culturais

Conteldos Possiveis de Geografia:

Estudo do lugar a partir do lugar vivido:
- Localizacéo

- Diviséo

- Relevo

- Hidrografia

- Extrativismo

- Populacao

- Clima

- Vegetacédo

As atividades humanas, relacdes humanas e modos de vida:
- Agricultura

- Pecuaria

- Acéo do homem sobre a natureza

- IndUstria

- Comércio

- Transporte

- Comunicagéo

- Turismo

A linguage m Cartografica/A representacdo do Espaco:
- Municipios, Estados e Brasil

- O universo/A terra e 0s astros

O PROCESSO DE APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS DE CIENCIAS

“Brasil ¢ um Pais muito rico, muitos verdes mas hoje o Brasil esta morrendo ha
muitas queimadas e muita poluicdo. A quantidade de &gua e muito pequena,
muitos jovens de hoje vivem na droga e nas brigas, mas nds podemos ajudar o
Brasil."

(Aluno Antonio Gentil Freitas)
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O ensino de Ciéncias tem que comprometer-se em explicitar a dindmica histérica
das praticas sociais, das relacdes que o sujeito estabelece com a natureza e com a
sociedade.

Cabe ao professor, a preocupagdo em ajudar o aluno a compreender como e por
gue, 0s conceitos, leis, teorias explicativas do mundo natural alternam-se em sua historia e
ndo apenas a ser capaz de descrevé- los.

Para isso, 0s conteldos a serem trabalhados devem contribuir na transformacéo da
realidade, desvelando os aspectos contraditorios, estabelecendo condicbes para que 0S
alunos construam conceitos, e percebam as transformacdes que resultam da interferéncia da
acao humana.

A ciéncia por lidar como os fendmenos sociais a ambientais, estd em constante
movimento, por isso pode ser falivel e ndo dogmatica. A discusséo destes elementos nos
mostra a necessidade de instrumentalizar os alunos para que sejam capazes de compreender
0 carater histérico e social da producdo de conhecimentos e assim apropriando-se dos
conceitos cientificos. Essas questdes devem ser ampliadas e priorizadas pelos professores
de BEJA.

Questdes mais especificas sobre essa area de ensino poderdo ser encontradas no

documento de Ensino de Ciéncias desta proposta.

Conteldos possiveis:

- Origemda vida

- Elementos bidticos — estudando e compreendendo melhor os seres vivos

- Compreendendo a estrutura organizacional dos seres vivos

- Corpo humano

- Estudando a reproducéo

- Educacgdo sexual e comportamento

- Substancias toxicas que afetam o organismo (alcool, cigarro, solventes e inalantes)
- Elementos abi6ticos — estudando e compreendendo melhor o ambiente fisico
- Subsolo e suas riquezas naturais

- Solo e agricultura

- Ocupacao do solo (aspectos sociais e ecoldgicos)

-Oar

- Fatores atmosféricos

- Camadas da atmosfera

- Camada de 0z0nio

- Efeito estufa

- A4gua

- Diferentes tipos de agua

- Necessidade de tratamento da agua

- Fendbmenos que ocorrem na natureza e sua influéncia ambiental e sua influéncia sécio-
econdmica

- Sol e lua
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- Movimentos da terra

- Utilizag&o da energia solar

- Influéncia do solo sobre os elementos do meio
- A'interagdo do homem com a natureza

- Aenergia e o trabalho na vida humana

- Processos de producéo

- Eletricidade na atmosfera

O PROCESSO DE APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS DE ARTES:

"O meu desenho é o desenho mais bonito de todos, afinal & o primeiro desenho

que eu faco. Eu consegui fazer!" (Aluna Joana Santos - 62 anos)

Na EJA entendemos "..a arte como fato historico contextualizado nas diversas
culturas"(PCNs. 1997:30) e, portanto, seu ensino podera se constituir como articulador
comas demais areas no desenvolvendo o pensamento artistico e da reflexao estética.

O ensino de Arte deve possibilitar a apropriacdo, a fruicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento do pensamento artistico.

Os conhecimentos de arte-educacdo possibilitam o modo de perceber, sentir e
articular significados, valores e culturas que governam os diferentes tipos de relacdes entre
os individuos na sociedade. Para tanto, precisamos constituir um ensino significativo que
possibilite ao sujeito compreender o objeto de estudo da arte e a percebam e vivenciem
como forma de producdo, fruicdo e contextualizacdo historica das diversas dimensdes e
formas de representacao artisticas.

Para maior aprofundamento, indicamos a leitura do documento especifico de Artes.

Conteudos possiveis:

1- Historia da Arte:

- Estudo do tempo e espaco

- Manifestacdes culturais

- Obra de arte hoje e ontem

- LimitacGes das linguagens artisticas
- Diferentes artes (arte cénica, musica, literatura e outros)
- Distingdo de géneros artisticos

- Criacdo

- Surgimentos da obra

- Autor

- Pesquisa

- RelagGes com a realidade
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- Representar fatos de textos escritos e verbais através de atividades corporais e figurativas
- Criar e recriar histérias, elaborar historias a partir de livros, textos, quadrinhos e desenhos

dos alunos

2- MUsica:

- Leitura musical (notacdo musical)

- Géneros musicais

- Instrumentos (criacdo de instrumentos)
- Reproducéo e producdo de sons

- Canto

- Danca

- Historia da musica

- Representacgdes gréaficas

- Criag0es ritmicas e melodicas

- Letras musicais (composicao)

3- Representacédo das Imagens:

- llustracdes, cartazes e placas

- Obras de arte (modernismo brasileiro)
- Histdrias em quadrinhos (criacéo)
- TV e video

- Descricao de imagem

- Interpretagdo

- Formas geométricas

- Distancia

- Pontos/referéncia

- Tempo

- Movimento

- Textura (natural e artificial)

4- Producdo Artistica:

- Desenhar, pintar, cantar, modelar, dramatizar, dancar, declamar, produzir textos e outros
- Representar fatos escritos

- Criar e recriar historias

- Criar e recriar fatos reais

- Objetos do cotidiano

5- Leitura e Representacdo das Formas e do Espaco:
- Posicéo

- Proporcéo

- Leitura visual

- Semelhancga/diferenca
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O PROCESSO DE APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS DE
EDUCACAO FISICA:

" Professor, agora que a gente tem educacao fisica e pode se exercitar,
significa que vou emagrecer?"

(Aluna Paula, 47 anos)

Em 1998, com a reestruturacdo do setor pedagogico da Secretaria Municipal da
Educacdo e Cultura, foi retomado o processo de educacdo de adultos, e ja no segundo ano
do projeto, comegou a se pensar na possibilidade de implantar a disciplina de Educacdo
Fisica nas classes de educacdo de jovens e adultos, 0 que veio a acontecer ja no ano
seguinte. No seu primeiro ano, o trabalho foi planejado e desenvolvido por apenas um
professor, que atendeu 6 dos 22 pélos existentes. Foi um trabalho inicial e vem sendo
constantemente repensado, considerando a pouca literatura disponivel para esta area na
EJA.

O que apresentamos aqui, € uma proposta de trabalho baseada nas experiéncias do
professor durante todo o primeiro semestre do ano de implantacdo da disciplina de
Educacédo Fisica no projeto EJA. Entende-se por experiéncias, as pesquisas feitas sobre o0s
alunos quanto as suas origens, preferéncias, profissoes, anseios, habitos de vida, condicoes
de salde, peso, altura etc. As analises feitas apds todas as atividades aplicadas, seu
desenvolvimento e resultados, principalmente pelo feedback fornecido pelos alunos e
também na literatura disponivel especialmente sobre salde e qualidade de vida, é o que
pretendemos enfatizar no nosso trabalho.

A andlise e compreensdo desses fatores nos possibilitaram o desenvolvimento
dessa proposta de trabalho, que julgamos neste momento ser interessante, importante e
adequada para as turmas de educacgdo de jovens e adultos.

Existem alguns pontos extremamente importantes a serem considerados durante o
processo de planejamento de um programa de Educacdo Fisica para jovens e adultos.
Primeiro, a heterogeneidade € uma caracteristica presente em todas as turmas, onde

facilmente sdo detectadas diferencas, como por exemplo, a idade, em uma Unica turma

115



pode variar entre 14 e 80 anos; as condicdes de saude dos alunos também sdo as mais
variadas possiveis assim como a composicao corporal.

Outro fator a ser considerado € a falta de cultura da atividade fisica, apesar de
todas as informacbes de que dispomos atualmente sobre o tema. O povo brasileiro,
principalmente nas camadas economicamente mais baixas da sociedade, ainda n&o
incorporou a prética de atividade fisica no seu dia a dia, por ndo ter plena consciéncia de
sua importancia e beneficios.

Essas questGes, acima citadas, obrigam o professor de Educacdo Fisica que se
propde a trabalhar no projeto EJA a uma intervencdo prudente e cientifica, sob pena de ndo
alcancar os objetivos propostos e até por emrisco a saude fisica dos seus alunos.

Assumindo os pressupostos tedrico-metodolégicos do documento de Educacédo
Fisica da proposta curricular do municipio de Sao José, buscamos aqui fazer algumas
reflexdes sobre esta area de ensino no projeto de educacdo de jovens e adultos.

Entendemos neste momento que a educacdo fisica na educacdo de jovens e
adultos tem como objetivos desenvolver agdes que contribuam no desenvolvimento
consciente dos alunos, de modo que eles possam entender melhor as variaveis que atuam e
atuaram durante todo o seu processo evolutivo, vendo-se ndo como um ser isolado mas
como parte integrante de um todo, e principalmente, proporcionar a eles uma maior
conscientizacdo acerca da importancia da atividade fisica no seu dia a dia, possibilitando
assim um acréscimo na sua qualidade de vida em geral, e conseqiientemente um aumento
na auto- estima, que € muito baixa na maioria dos casos.

Sendo assim, ndo podemos nos prender muito a questdo do desenvolvimento
motor, pois o adulto em geral ja possui padrdes de movimento bem definidos e
desenvolvidos, e além disso cada turma possui apenas uma hora aula semanal, o que
dificulta um pouco as a¢bes do professor nesse sentido. Porém, é claro que o professor pode
e deve ajudar o aluno na apropriacao de novas habilidades motoras e no aprimoramento das
jaadquiridas.

No entanto, 0 que pretendemos priorizar é a aquisicdo ou melhoria da salde fisica
e mental, e conseqilientemente o aumento da qualidade de vida dos nossos alunos. Dentro

dessa busca, podemos trabalhar variados temas tais como: motivagdo, auto-estima,
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socializacdo através do exercicio e do esporte, alimentacdo, higiene, corporeidade, lazer,
bem estar, ética, cidadania, meio ambiente e pluralidade cultural através do esporte.

As metodologias utilizadas para a aplicacdo desses temas interdisciplinares podem
ser as mais variadas possiveis como: aulas tedricas e praticas, videos , palestras, debates,
passeios, jogos, brincadeiras, dinamicas de grupo, sessdes de alongamento, relaxamento,
ginastica, caminhadas , etc.

O professor, por sua vez, deve assumir uma postura que o torne ndo s6 o lider, mas
também um integrante daquele grupo durante a aula. Deve ouvir, discutir, debater com os
alunos, abrindo espago para que eles coloquem suas idéias e sugestdes, nunca
subestimando-os, respondendo algo que ndo tenha certeza, nunca agindo com subterfagios,
achando que é superior aos alunos.

O professor agindo como um observador atento, paciente, amigo, como um sujeito
que propde trocas de conhecimento e, que antes de sua aula, expde os objetivos e conteldos
a serem trabalhados, estara contribuindo para o sucesso do seu trabalho e investindo muito
na qualidade da relacdo professor-aluno e da interacdo de todas as partes envolvidas no

Processo.

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
CAMINHOS E POSSIBILIDADES...

Para pensar o trabalho pedagogico na Educacdo de Jovens e Adultos, numa
abordagem de organizagdo curricular, buscamos na teoria de Vygotsky, concepcédo
histérico-cultural, a compreensdo da relacdo que se estabelece nos atos de ensinar e
aprender entre os diferentes sujeitos e entre 0 sujeito e 0 conhecimento.

O professor, como um dos sujeitos mediadores da relacdo escolar com o
conhecimento, e neste caso, considerado um sujeito culturalmente mais experiente, devera
promover o desenvolvimento, pois 0 bom aprendizado é aquele que o antecede.

Nesse sentido, apontamos os projetos de trabalho como uma possibilidade de

organizacdo significativa do conhecimento para a EJA.
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“Quando falamos de projetos supomos que pode m ser um meio que nos ajude a
repensar e a recriar a escola. Entre outros motivos, porque atraves deles estamos
tentando reorganizar o tempo, a relacdo entre os docentes e os alunos e,
principalme nte, porque permite-nos redefinir o discurso sobre o conhecimento escolar
(aquilo que regulamenta o que deve ser ensinado e como fazé-le).” (Hernandez,
1998:29).

Os projetos de trabalho pretendem, nesse sentido, constituir-se em recursos de
mediacdo instrumental para a organizacdo, sistematizacdo e avaliagdo do trabalho
pedagogico, partindo de conceitos mediadores para a realizacdo de atividades de analise,
sintese e reflexdo do conhecimento cientifico, considerando 0s conhecimentos ja
apropriados pelos alunos no seu contexto sociocultural.

Desse modo, busca-se uma forma de organizar os saberes escolares, articulando os
varios conceitos de uma mesma area e um processo de ensino que se oriente pela
compreensdo. Outra dimensdo é a possibilidade de enfocar diferentes &areas do
conhecimento e trabalha-las tendo em vista a execucdo de tarefas reais, inseridas na vida
cotidiana dos alunos.

Opta por uma visdo de curriculo que busca a interdisiplinariedade no sentido de
articulacdo entre as diferentes areas do conhecimento, de forma a tentar constituir uma
unidade interpretativa na explicacdo da realidade, sem parcelamentos. Essa abordagem vem
sendo focalizada como "aprendizagem integrada que se realiza em torno de temas,
idéias ou problemas, relacionando-se contribuicbes provenientes de especialidades ou
cadeiras diversas.” (Sacristan, 1998:192)

E importante ter em vista que os projetos sdo procedimentos metodicos de média
e/ou longa duracdo. A funcdo do educador, nesse processo, é de exercer o papel de
mediador, realizando um planejamento e tendo o fio organizativo.

Essa forma de trabalho propde a re-significacdo dos contetdos, ou seja, esses sdo
vistos como selecdo de saberes culturais. Através deles, introduz-se a aprendizagem ndo so6
de conceitos, como também de fatos, procedimentos, atitudes, normas, valores,

sentimentos, linguagens, crencas, interesses...
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Os conteldos passam a ser vistos como meios para ampliar a formacéo dos alunos
e sua interacdo com a realidade, sendo que ndo ha uma seqiéncia rigida de conteddos, mas
séo trabalhados numa abordagem de aprofundamento na dinamica de ir e vir. O professor
tem claro quais sdo seus objetivos, porém, os articula com o vivido, reavaliando-os

constante mente.

"A partir dessa perspectiva, uma tarefa fundamental do curriculo escolar
consistird em tracar questfes do tipo: como se produz este fendmeno? Qual é a origem
desta pratica? Sempre foi assim? Como percebiam isso as pessoas de outras épocas e
lugares? Tinham a mesma opinido que n6s? Como se explicam essas mudancas? Por
que tal visdo é considerada como natural? Por que se excluem outras inte rpretacdes?
[...] Com isso, a cultura escolar adquire a funcdo de refazer e renomear o mundo e
ensinar os alunos a interpretar os significados mutaveis com que os individuos das
diferentes culturas e tempos histdricos dotam de sentido a realidade.” (Hemandez,
1998b:58)

Os conteddos indicam os aspectos do desenvolvimento que a educacdo deseja
promover. O ensino e a aprendizagem destes ndo tém um fim em si mesmos, mas sao meios
para o desenvolvimento de capacidades, para que se alcancem os objetivos educacionais.

Trabalhar por projetos implica ensinar de um modo diferente, que leve em
consideracdo o modo como os jovens e adultos pensam e aprendem e a melhor maneira de

possibilitar aos sujeitos diversos tipos de interagcdes/experiéncias.

POSSIBILIDADES PRATICAS DE ORGANIZACAO DO ENSINO COM
PROJETOS DE TRABALHO:

Na organizacdo da pratica pedagogica através de projetos, destacam-se alguns

pontos relevantes que se constituemem subsidios para a sua realizacao:

e Poderdo ser diversas as formas de iniciar um projeto e da escolha de seu tema: através de

uma noticia de jornal, de questbes postas pela realidade social e local, do relato de um
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fato interessante por alguém do grupo, da leitura de uma historia, uma reportagem, de
uma viagem de estudos realizada pela turma, de uma proposta da comunidade entre
outros.

Escolhido o tema, € produzido um planejamento coletivo das tarefas individuais, de
pequenos e grandes grupos e a distribuicdo do tempo.

Selecionam-se 0s recursos materiais e a participacao de pessoas envolvidas e elabora-se

um quadro de responsabilidades.

Cabe ao professor:

Articular o tema com os interesses, 0s conhecimentos dos sujeitos e 0s objetivos gerais
previstos para o periodo letivo, integrando os conceitos de cada area e buscando articular
as diferentes areas de conhecimentos, realizando uma previsdo dos conteldos que
podem vir a ser trabalhados, assim como buscar novos conhecimentos com relacédo ao
tema.

Discutir e trocar experiéncias com os professores envolvidos no projeto, sugerindo
novos trabalhos.

Socializar os conhecimentos desenvolvidos no projeto com os demais profissionais do
unidade escolar, assim como com a comunidade.

Na apropriagdo de conhecimentos, o grupo de jovens e adultos podera buscar
informacbes externas em diferentes tipos de fontes: conversas, entrevistas, passeios,
visitas, observagdes, exploracdo de materiais, experiéncias concretas, pesquisas
bibliograficas, internet...

A biblioteca da escola — podera constituir-se em um espaco organizado para os estudos e
pesquisas dos alunos, assim como em um espaco de mediagdes com outros jovens e
adultos.

A parceria com as familias, a atividade profissional e a comunidade sdo 6timos
elementos de informacdo para os alunos e professores .

O registro das atividades € um momento muito importante, pois é necessario escolher o
que deve ser registrado, selecionar e reelaborar as partes mais significativas. Estes

materiais constituem-se em instrumentos de acompanhamento da aprendizagem e
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poderdo ser: trabalhos dos alunos, textos coletivos organizados pelo professor e o grupo,
montagem de painéis, registros, graficos e outros. A medida que as informagdes s&o
organizadas, vai-se avaliando o que os alunos ja sabem e a previsdo de novos
encaminhamentos. O registro também permite que os sujeitos valorizem o uso social da
linguagem.

A organizacdo das informacdes. Os jovens e 0s adultos juntamente com oS seus
professores elaboram e apresentam o material coletado e participam da organizagéo.
Assim, o grupo avalia e organiza as informacdes. A partir desse momento, propde novos
encaminhamentos com trabalhos individuais, de pequenos ou de grandes grupos.

Para essa organizagdo, poderdo ser utilizadas diferentes linguagens como: jogos,
atividades dramaticas, experiéncias cientificas, desenhos, escultura, marcenaria, masica,
nameros, calculos, seriagdes, textos coletivos, histdrias orais e escritas, de acordo comas
tematicas trabalhadas.

Depois de organizados e efetuados os trabalhos, podem ser realizadas exposicdes,
através de diferentes linguagens. A avaliacdo do trabalho desenvolvido é feita a partir do
reencontro com a situacdo-problema levantada inicialmente, com os comentérios feitos
sobre o proposto e o realizado.

E importante que o grupo divulgue o que esta fazendo e que os proprios alunos tenham
oportunidades de fazé-lo. Cada final de projeto propde novas perguntas que poderdo

encaminhar novos projetos.

A AVALIACAO: ACREDITANDO E APOSTANDO NO POTENCIAL DOS
NOSSOS ALUNOS

Na Educacdo de Jovens e Adultos apostamos numa concepcdo formativa de

avaliagdo. Essa perspectiva vem sendo discutida por Philippe Perrenoud (1999) que a situa

como pedagogia das diferencas, focalizando o processo de avaliacdo como forma de

conhecer o que os alunos ja dominam e o que ainda precisa ser trabalhado, denominando-

a de avaliacao formativa.
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Melhorar a formacao, segundo o autor, tem como preocupacao nao a classificacao,
a atribuicdo de notas, motivos para punir ou recompensar, mas ajudar a aprender. A
avaliacdo formativa deve permitir aos alunos, a identificacdo de suas dificuldades e aos
professores, as apropriacdes de cada sujeito para poder ajuda-lo a avancar.

E preciso observar os alunos para termos uma idéia de seus interesses, suas
dificuldades, suas motivacdes e, entdo pensar nas melhores formas de agir. Avaliar
previamente as necessidades do grupo justificando a necessidade e a utilidade do
conhecimento a ser aprendido.

A elaboragdo coletiva de pautas com as atividades e seus objetivos a serem
desenvolvidas nas aulas, possibilita que o aluno possa atribuir maior significacdo aos
conteudos e ao trabalho pedagogico.

Perrenoud fala em observacdo formativa, uma vez que objetiva auxiliar o
desenvolvimento da aprendizagem e possibilitar o (re) planejamento da pratica pedagdgica.
Nao é suficiente somente observar, mas € primordial saber quais as opc¢des de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico e da necessidade ou ndo de outros instrumentos

avaliativos a partir de tais observacgdes. Acreditar nestes pressupostos nos indica que:

“E preciso ser flexivel para por em duvida formas de organizagio escolar
correntes, soluces e caminhos ja batidos. E preciso ser criativo para inventar novas formas
de organizacio e de acdo. E preciso ter coragem de correr riscos, dispor-se a experimentar,

rever o que foi feito ¢ mudar o que ndo deu certo.” (André, 1999:24)
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EDUCACAO FISICA
ANALISE DO CONTEXTO DE EDUCACAO FiSICA
NO MUNICIPIO DE SAO JOSE

O Ensino da Disciplina de Educacdo Fisica no Municipio de So José, por nao
existir um documento norteador era desenvolvido de acordo com a formacao profissional
de cada professor.

A partir de 1997 esta disciplina teve uma representatividade no setor pedagogico da
SMEC com objetivo de orientar a mesma junto as Unidades Escolares e a relacao entre as
necessidades fisicas e pedagogicas.

Nesta época esta disciplina ainda ndo abrangia a todas as Unidades Escolares
Municipais.

A Unica Lei que regia iniciou em 1997, com a instrucdo normativa 001/97,
orientando quanto ao Ensino e a Prética de Educacdo Fisica nas Unidades Escolares da
Rede Municipal de Ensino, depois sendo reformulada e entrou em vigor a instrugédo
normativa ao 11\98.

Em 1998 inicia-se uma nova perspectiva na educa¢do de Sao José, com os Cursos
de Capacitagdo, com o objetivo de refletir sobre o cotidiano da Escola e redimensionar a
viséo de homem e sociedade.

Dando énfase a este trabalho a disciplina de Educacdo Fisica aprofundou-se a uma
visdo voltada para um programa que possua um equilibrio entre as necessidades do aluno e
que focalize as necessidades gerais do grupo.

“Uma proposta de Educacdo Fisica para a Educacdo Infantil e para o Ensino
Fundamental e Médio que atenda os pressupostos de que todo aluno tenha direito ao acesso
e permanéncia a uma educacdo com qualidade; que considere a cultura do
corpo/movimento como um patriménio de todos; que seja, também, um instrumento de
busca e consolidacdo da cidadania; ndo pode, em hipOtese alguma, caracterizar-se como
instrucdo descontextualizada de praticas de jogos, esportes, ginasticas, dancas e lutas. Essa
proposta deve apoiar-se na premissa de que todo o aluno é um ser humano ativo em
desenvolvimento, vivendo em ambientes dindmicos e em constantes mudangas. Assim a
Educacdo Fisica assumira o seu verdadeiro papel dentro de uma politica educacional
efetivamente democratica.

Uma possibilidade de concretizar-se tal proposta para a Educacdo Fisica pode
efetivar-se através da mediacdo entre as teorias do desenvolvimento humano e a agdo
pedagdgica no cotidiano da escola. Essa tarefa talvez ndo seja tdo simples quanto possa
parecer, pois 0 proprio campo das teorias do desenvolvimento humano ja é, por si s6, um
universo extremamente complexo. Dessa forma, o primeiro passo para a elaboracdo desta
proposta € a selecdo das teorias que lhe dardo a sustentacao.

Ensinar Educacdo Fisica € um grande desafio para muitos professores. Primeiro,
porque para caracterizar-se como um ensino que atenda as necessidades de todos os alunos,
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sem a exclusdo de alguns, o professor tem que considerar que cada crianca é um individuo
Unico e, a0 mesmo tempo, sujeito de um mesmo grupo social.” (Krebs, 1998)

Atualmente, com a criacdo do Conselho Municipal de Educacdo de S&o José, no
Sistema Municipal de Ensino, Art. 37 — A disciplina de Educacdo Fisica é obrigatoria
dentro da grade curricular, ministrada por professores com habitacdo especifica em todas as
séries da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, com 3 aulas semanais, quando
possivel em dias alternados, sendo facultativa nos cursos noturnos. Estruturada em duas
partes — Educacdo Fisica Curricular e a Extra Curricular, esta segunda com projetos de
extensdo como: danca, capoeira, qualidade de vida e educacgéo de jovens e adultos.

Considerando esse, um grande avango para 0 municipio de Sao José, pois a Lei de
Diretrizes e Bases da educacdo no art. 26, inciso Ill, apresenta esta disciplina apenas como
integrada a Proposta Pedagogica da Escola, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢cdes da
populacdo escolar.

PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA FUNDAMENTAR A PRATICA DA
EDUCACAO FiSICA

Uma proposta de Educacdo Fisica comprometida com a indissociabilidade
dos atributos do sujeito e os da sua cultura, impGe-nos a necessidade de buscarmos nas
teorias do desenvolvimento humano, o suporte tedrico para nossa inten¢do pedagdgica.
Essa base tedrica empresta-nos as ferramentas para delinearmos modelos conceituais que
possam servir como referéncia para o planejamento e implementacdo de projetos
educacionais

PRESSUPOSTOS TEORICOS:

Ha pouco tempo atras ainda discutiamos a polarizacdo das teorias do
desenvolvimento na tendéncia humanista, baseada nas teorias de Rogers e de Maslow, e na
tendéncia tecnicista, apoiada na teoria de Skinner. J& nessa época comegava-se a discutir o
enfoque construtivista, fundamentado na teoria de Piaget. A Educacdo Fisica ndo passou
imune a toda essa controvérsia do humanismo/tecnicismo, porque tanto um enfoque quanto
0 outro encontraram chdo fértil para espalhar suas sementes. Se por um lado os defensores
da abordagem humanista colocavam o foco da agéo pedagdgica na individualidade de cada
aluno (que em analogia ao cliente, e ndo ao paciente, tinha a prerrogativa da escolha em
grande parte das tomadas de decisdo), os defensores do tecnicismo exaltavam o aspecto
organizacional dos objetivos comportamentais e a imparcialidade das avaliagbes por meio
de instrumentos objetivos (e esses se valeram fartamente da tecnologia educacional).
Enquanto a polarizagdo tecnicismo/humanismo acontecia a partir da quinta série do antigo
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ensino de primeiro grau, a proposta construtivista na Educacdo Fisica emergiu nas séries
iniciais da escolarizagdo formal.

Ainda no final do século passado o universo das teorias do desenvolvimento
humano foi sacudido pelo surgimento de novas proposicOes tedricas, como a Teoria
Dialética de Klauss Riegel, a Teoria dos Sistemas Ecologicos de Urie Bronfenbrenner, a
Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner, o Modelo Triarquico da Inteligéncia
de Robert Sternberg e a Teoria Historico-Cultural de Jaan Valsiner. AEm do surgimento
dessas novas teorias, 0 final do século passado testemunhou a redescoberta de toda a obra
de Vygotsky, que por longos anos permaneceu proibida pelas autoridades da antiga Unido
das Republicas Socialistas Soviéticas. O ponto comum entre essas novas teorias do
desenvolvimento humano e a Teoria Socio-Historica de Vygotsky, é que essa Ultima
influenciou quase todas as teorias emergentes nas Ultimas décadas, mais marcadamente as
de Bronfenbernner e de Valsiner (KREBS,1995). Com base no modelo tedrico em que
Vygotsky explica o desenvolvimento da linguagem e do pensamento como capacidades
psicologicas superiores (THOMAS, 1992), pretende-se explicar como a motricidade pode
evoluir de um estado inicial puramente reflexo até um nivel também superior.

PRESSUPOSTOS DA TEORIA DOS SISTEMAS ECOLOGICOS:

A Teoria dos Sistemas Ecoldgicos, proposta por Urie Bronfenbernner, vé a crianca
como um ser ativo em desenvolvimento, e participando de varios contextos com ambientes
dindmicos em constantes transformagdes. Essas caracteristicas devem ser levadas em
consideracdo em todos 0s momentos que se estiver trabalhando com a crianga, pois jamais
se deve deixar de entender as suas necessidades individuais e coletivas. Bronfenbrenner
(1996) prop6e um modelo sisttmico em que os ambientes em que a pessoa em
desenvolvimento participa ativamente constituem a dimensdo mais imediata de seu
desenvolvimento. Essa dimensdo foi denominada como microssistema. A rede social que é
formada pelos microssistemas que uma pessoa vivencia foi chamada de mesossistema. Os
contextos em que a pessoa em desenvolvimento ndo participa ativamente, mas aos quais
esteja indiretamente relacionada, foram chamados de exossisttma. E, finalmente, a
dimensdo mais abrangente do modelo, a qual envolve todos os demais niveis foi
denominada como macrossistema.

Para Bronfenbernner (1996) a estrutura social em seu modelo baseia-se em relacGes
interpessoais formadas a partir de um sistema de duas pessoas, sendo que uma relacdo é
obtida sempre que uma pessoa prestar atencdo ao comportamento da outra, ou participa
com ela em alguma atividade. Trés caracteristicas sdo fundamentais para que esta relacéo
aconteca: (1) reciprocidade, que estd relacionada a maneira como 0s participantes
interagem entre si, e vai depender dessa interacdo o resultado em grau de motivacdo que
pode levar ambos a se encorajarem e Se motivarem a participar de situaces mais
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complexas; (2) equilibrio de poder, que sugere uma igualdade em termos de influéncia na
atividade em que os pares estdo envolvidos. O ideal é que a dominancia ndo permaneca
sempre com o mesmo individuo, pois para que a aprendizagem realmente contribua para o
desenvolvimento cognitivo e social, faz-se necessario que o ser em desenvolvimento tenha
oportunidade de exercitar o controle sobre a situacdo em questdo; e (3) afetividade, que
sugere o desenvolvimento de sentimentos mais pronunciados entre os individuos que se
envolvem numa mesma situacdo. Esses sentimentos podem variar quanto a qualidade,
podendo ser de caracteristicas positivas, negativas, ambivalentes ou assimétricas.

Para que a Educacdo Fisica seja orientada por esse modelo tedrico faz-se necessario
gue a aula seja vista como um microssistema. Para tanto, o planejamento da aula deve
enfatizar as seguintes condicdes: (1) as atividades pedagdgicas devem ter significancia e
persisténcia temporal; (2) as relagOes interpessoais devem ser conduzidas com base na
reciprocidade, no equilibrio de poder e na afetividade; (3) os papéis vivenciados por alunos
e alunas e professor, ou professora, devem traduzir as expectativas que a pessoa que 0S
desempenha tem em relagc@o ao que os outros devam esperar dela. Considerando o conceito
de mesossistema, as experiéncias vivenciadas pelos alunos, na aula de Educacdo Fisica,
irdo repercutir nos contextos das demais disciplinas do curriculo e, ainda, em outros
contextos além da escola, como, por exemplo, o contexto familiar e os demais contextos da
comunidade em que esses alunos vivem. Essa mesma rede social funciona, também, no
sentido inverso, ou seja, as experiéncias que os alunos vivenciam fora da escola e nas
outras disciplinas irdo repercutir na aula de Educacdo Fisica. No que diz respeito aos
exossistemas deve-se esperar que até mesmo aqueles ambientes em que o aluno ndo
participa diretamente possam influenciar no seu comportamento em aula. Isso que dizer que
alguns comportamentos evidenciados pelos alunos durante uma aula de Educacdo Fisica
possam ter sido originados em contextos como local de trabalho de seus pais, ambientes
exclusivos de seus professores, etc. Como 0 macrossistema é constituido pelos elementos
da cultura na qual o aluno, a familia, a escola e a comunidade estdo inseridas, uma aula de
Educacdo Fisica ndo pode ser alheia a essa realidade.

Para discutir-se os procedimentos didaticos do professor, no que diz respeito a aula
diretiva e aula ndo-diretiva, selecionamos duas proposicdes que Bronfenbrenner (1996) fez
para explicar o potencial desenvolvimentista de um contexto imediato — microssistema.
Essas proposicOes, embora denominadas como primordial e secundaria, sdo da mesma
importancia emrelagdo ao desenvolvimento de uma pessoa e, também, sdo complementares
entre si.

Proposicdo 1 - Contexto primordial de desenvolvimento: O contexto
primordial de desenvolvimento é aquele no qual a crianca pode observar e
engajar-se em padroes de atividades conjuntas, progressivamente mais
complexas, com ou sob orientacdo direta de pessoa ou de pessoas que ja
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possuem conhecimentos e habilidades ainda ndo adquiridos pela crianca, e
comquem ela desenvolveu um relacionamento emocional positivo.

Proposicdo 2 - Contexto secundario de desenvolvimento: O contexto
secundério de desenvolvimento é aquele no qual sdo dados as oportunidades,
0S recursos e 0 encorajamento para a crianga engajar-se em atividades que
ela tenha aprendido no contexto primordial do desenvolvimento, mas agora
sem o0 envolvimento ativo ou orientacdo direta de outra pessoa que possua
conhecimentos e habilidades além dos niveis adquiridos pela crianca.

Ao considerarmos estas duas preposicdes como dois processos de ensino-
aprendizagem, ndo queremos dizer que uma aula inteira deva caracterizar-se por uma Unica
proposicdo. A questdo de elas serem complementares permite que o professor planeje sua
aula alternando momentos em que a aula seja mais diretiva com momentos em que ela seja
menos diretiva. Nos momentos mais diretivos, em que a aula orienta-se pela proposicéo 1,
0 desenvolvimento do aluno estara voltado para a aquisicdo de novas habilidades e
conhecimentos, € no caso em que ela esteja orientada pela proposicdo 2, o
desenvolvimento do aluno estara orientado para a conquista da autonomia.

PRESSUPOSTOS DA TEORIAHISTORICO-CULTURAL:

Jaan Valsiner (apud KREBS,1998) elaborou sua teoria a respeito do
desenvolvimento infantil, com o objetivo de resgatar algumas proposicdes que Vygotsky
fez para o desenvolvimento infantil. Essas proposicdes enfatizam dois elementos: (1) os
fatores limitantes, que representam as barreiras para o desenvolvimento da crianga e (2) as
zonas, que estabelecem as dimensdes até onde o desenvolvimento pode ocorrer.

Um dos pressupostos salientados por Valsiner se refere a dindmica da acéo e do
pensamento da crianga em ambientes nos quais ela é confrontada com a necessidade de
resolver algumas tarefas. Essas tarefas podem ser escolhidas pela crianca, ou propostas por
outra pessoa. Sendo assim a crianca pode, por um lado, tentar ela prépria encontrar
solucbes para os problemas relacionados com a tarefa, ou por outro lado, pode ter seu
esforco orientado e guiado por outras pessoas do contexto. Outro aspecto de
desenvolvimento considerado por Valsiner refere-se a ontogénese, que busca explicar o
desenvolvimento individual da crianga em seus ambientes em constantes mudancas.

PARADIGMA DA INTELIGENCIA MOTORA:

Com base no modelo tedrico em que Vygotsky explica o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento como capacidades psicolégicas superiores (Thomas/1992),
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pretende-se explicar como a motricidade pode evoluir de um estado inicial puramente
reflexo até um nivel também superior. Com o objetivo de analisar a complementaridade dos
multiplos fatores que interagem na efetivacdo do comportamento motor, delineou-se um
modelo multifatorial que busca explicar o comportamento motor como uma expressdo da
inteligéncia humana. Assim, o comportamento motor deve ser entendido como uma
manifestacdo de inteligéncia, que propomos denominar-se como inteligéncia motora. Essa
inteligéncia caracteriza a motricidade humana em seu estado superior de desenvolvimento,
e esta alicercada em trés competéncias basicas. Essas competéncias sdo, na verdade, as trés
funcBes basicas do movimento humano: (a) acdo, denominada como capacidade fisico-
cinestésica, (b) reflexdo, denominada como capacidade percepto-cognitiva, e (c) relagéo,
denominada como capacidade sécio-emocional.

A primeira funcdo, a acdo, tem seu estado primitivo caracterizado pelo movimento
reflexo, que sdo acGes motoras inconscientes, que ndo dependem da vontade do sujeito.
Gradativamente essa funcdo torna-se voluntéaria, caracterizando-se como movimentos
rudimentares. A autonomia dessa funcdo motora ocorre quando o sujeito atinge um estado
de controle das agdes motoras, identificado por diversos autores como nivel do movimento
fundamental, para, finalmente, alcangar um estado mais desenvolvido, denominado como
nivel do movimento especializado (GALLAHUE e OZMUN,1998, ECKERT,1993).

A segunda funcdo, a reflexdo, inicia no estagio que Vygotsky caracterizou como o
do pensamento em blocos desorganizados. Nesse estagio a crianca percebe as coisas e as
agrupa sem algum critério consistente. Este estagio € subdividido em trés sub-fases: (1)
agrupamentos por tentativa e erro, (2) organizacdo do campo visual e (3) reformulacdo dos
agrupamentos. Num estagio seguinte, os objetos sdo unidos na mente da crianga nao apenas
por impressdes subjetivas, mas também pelas ligacbes que realmente existem entre 0s
objetos. O terceiro estagio, o0 mais desenvolvido, é caracterizado como o do pensamento
através de conceitos. Neste estdgio a crianca € capaz de executar analise e sintese dos
elementos de seu entorno e alcancar o nivel do pensamento conceitual (VYGOTSKY, apud
THOMAS, 1992).

A terceira funcdo, a relacdo, inicia num estdgio em que a crianca € totalmente
dependente dos outros, e a sua relagdo com as pessoas em seu entorno € determinada
primeiramente pelas emocBes. O proximo estagio é caracterizado como o periodo das
relacdes ingénuas. O terceiro estagio é o do egocentrismo, em que a crianga se coloca no
centro de todas as atenc@es. Finalmente a crianca atinge o estagio da socializacdo, em que
ela ja entende o significado de compartilhar (THOMAS, 1992).
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X

FIGURA 1 - O Paradigma da Inteligéncia Motora (Krebs, 1999).

O modelo acima mostra em sua base, trés fatores associados a motricidade humana,
a acéo, reflexdo e a relacdo. Esses fatores emergem de um estado predominantemente
primitivo e chegam ao estado superior, caracterizado como competéncia humana. Essas
competéncias, proprias da motricidade humana, sdo complementares entre si, € no modelo
estdo denominadas como: (a) competéncia fisico-cinestésica, resultante da interacdo entre
todas as capacidades motoras do sujeito, (b) a competéncia percepto-cognitiva, que faz a
mediacdo das propriedades do sujeito com as do contexto, e (c) a competéncia socio-
afetiva, que é, na verdade, a interacdo da crianca/adolescente com as demais pessoas dos
contextos onde ela participa. Num segundo nivel, o modelo mostra as duas dimens@es da
consciéncia associada a motricidade humana: (d) consciéncia corporal, que indica o nivel
de percepcdo e compreensdo que 0 sujeito tem de si mesmo, e (e) a consciéncia espacio-
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temporal, que indica o nivel de percepcao e compreensao que o sujeito tem de si diante do
mundo que o cerca. E, finalmente, o nivel superior, representado pela inteligéncia motora.

PLANEJAMENTO DA EDUCACAO FISICA

Como enfatizamos anteriormente no diagnostico, a organizacdo do aspecto
metodolégico da Educacdo Fisica ja esta sendo trabalhada desde 1998, quando iniciamos 0s
cursos de capacitacdo. Naquele momento analisamos uma estruturagéo da disciplina apenas
para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Para tanto, baseamo-nos nas propostas
pedagdgicas de Krebs (1983, 1998). Dando continuidade ao que até agora ja foi feito, esta
proposta é complementada com o planejamento da Educagdo Fisica no Ensino Médio e na
Educacdo de Jovens e Adultos.

EDUCACAO ENSINO ENSINO
INFANTIL FUNDAMENTAL MEDIO
EDUCA(;AO FISICA ESCOLAR
-BAIXA -PRE-
ORGANIZACAO ESPORTIVA APRENDIZAGEM ESPORTE
-BAIXA COLETIVA
ORGANIZACAO GINASTICA
-RITMICA -RITMICA
DANCA
-AUTOCONTROLE APRENDIZAGEM
-POSTURA E -POST. INDIVIDUALIZA- LUTA
LOCOMOCAO E LOCOMOGAO DA

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Figura 2 — Quadro curricular para a Educagdo Fisica Escolar
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Atividades para a Educacédo Fisica na Educacdo Infantil:

As atividades para a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, propostas por
Krebs (1983, 1999) séo selecionadas a partir dos objetivos explicitados no Paradigma
da Inteligéncia Motora - desenvolver competéncias: fisico-motora, percepto-cognitiva,
e socio-emocional. Cada atividade foi subdividida em contetdos. Os contetdos cuja
énfase estiver relacionada com a consciéncia espacio-temporal (direcionado para o
grupo), foram generalizados como jogos, e aqueles relacionados com a consciéncia
corporal (direcionados para o sujeito) foram generalizados como exercicios. Os
conteudos das Atividades Ritmicas receberam denominagéo especifica.

Atividades de Baixa Organizacao:

Sdo constituidas de jogos simples, de baixa complexidade, cujo objetivo especifico
é a aquisicao de no¢Oes de espaco e tempo. Dividem-se em: (1) jogos de corrida variada —
em que énfase do jogo esta na percepcdo e exploracdo do espaco amplo e aberto. Nesses
jogos o estimulo € criado a partir da percepcao dos contrastes (longe/perto e rapido/lento);
(2) jogos em linha — em que énfase do jogo estd na percepcdo e exploracdo de direcdes e
sentidos. Nesses jogos o estimulo € criado a partir dos contrastes (direita/esquerda e
p/frente e p/tras).; (3) jogos em circulo - em que a énfase do jogo estd na percepcao e
exploracdo de espacos fechados. Nesses jogos o estimulo é criado a partir dos contrastes
(dentro/fora e centro/periferia); e (4) jogos de interpretacdo — em que a énfase do jogo
esta na percepcdo de figuras e formas. Nestes jogos o estimulo é criado a partir dos
contrastes (grande/pequeno, feio/bonito, etc.).

Atividades Ritmicas:

Sdo constituidas de brinquedos, dancas e exercicios, cujo objetivo principal é a
conscientizacdo por parte do executante de seu ritmo préprio e do ritmo relacionado aos
estimulos externos; inclui-se aqui todas as atividades motoras que tenham o ritmo como
estimulo predominante. Dividem-se em: (1) brinquedos cantados — cuja atividade
caracteriza-se pela espontaneidade como o ritmo € tratado e como os estimulos sdo
dirigidos; (2) danca folclorica - s&o atividades ritmicas com estruturas semelhantes as das
atividades pré-esportivas, em que a diferenca entre elas é, alémda utilizagdo do ritmo como
estimulo principal, a énfase na coreografia ao inves de estratégias de ataque e defesa; e, (3)
exercicios ritmados - sdo atividades que se diferenciam das atividades de postura e
locomocéo e autocontrole, pela utilizagdo do ritmo como seu estimulo principal.
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Atividades de Postura e Locomocéao:

Sao constituidas de diferentes exercicios cujo principal objetivo € explorar as vérias
possibilidades de posicionar, equilibrar e locomover o corpo. Dividem-se em: (1)
exercicios de reproducdo de movimento — os quais dado énfase na conscientizacdo
corporal, principalmente para o executante assimilar e acomodar novos planos motores; e
(2) exercicios de criagdo de movimentos — os quais enfatizam a criacdo de novos planos
motores, a partir daqueles ja conhecidos.

Atividades para a Educacao Fisica nas séries iniciais do Ensino Fundamental:
(1% a 4% séries)

As atividades para a Educacdo Fisica nas séries iniciais do Ensino Fundamental
seguem, também, as orientacdes, propostas por Krebs (1983, 1999). Da mesma forma que
na Educacdo Infantil, essas atividades sdo selecionadas a partir dos objetivos explicitados
no Paradigma da Inteligéncia Motora - desenvolver competéncias: fisico-motora, percepto-
cognitiva, e sdcio-emocional. As atividades caracterizadas como de baixa organizacao
permanecem no programa, mas gradativamente vao-se transformando em atividades pre-
esportivas. As atividades ritmicas também sdo mantidas no programa, assim como as
atividades de postura e locomogdo, as quais gradativamente vdo-se transformando em
atividades de autocontrole.

Atividades de Baixa Organizacéo:

(ja definidas no programa da Educacgdo Infantil)

Atividades Pré-Esportivas:

Sao constituidas de jogos de média complexidade, cujo objetivo é, além da
aquisicdo de nogOes de espaco e tempo, a adaptacdo a variabilidade dos estimulos
ambientais. Dividem-se em: (1) jogos de destreza fechada — assim denominados porgue 0s
estimulos do ambiente permanecem constantes. Neste tipo de jogo o objeto da percepcédo
estd na elaboracdo correta do plano motor; e (2) jogos de destreza aberta — cuja
denominacgéo deve-se ao fato dos estimulos do ambiente poderem ser alterados a qualquer
momento. Neste tipo de jogo o objeto da percepcdo € a re-elaboragédo do plano motor.

Atividades Ritmicas:

(ja definidas no programa da Educacgéo Infantil)
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Atividades de Postura e Locomocéao:

(ja definidas no programa da Educacdo Infantil)

Atividades de Autocontrole:

Constituidas por exercicios que tém como objetivo oportunizar ao executante a
exploracdo de seu préprio corpo, conhecendo seus limites e potencialidades, relativos a
capacidade motora. Dividem-se em: (1) exercicios com/em aparelhos, nos quais a
dificuldade do exercicio é determinada por fatores proprios as caracteristicas dos aparelhos
(tamanho, altura, textura, peso, etc.); e (2) exercicios sem aparelhos, em que a dificuldade
dependera exclusivamente da aptiddo do executante.

Atividades para a Educacédo Fisica nas séries finais do Ensino Fundamental:
(5% a 87 séries)

A proposta feita por Krebs (1998), fundamentada em seu Paradigma da Inteligéncia
Motora enfatiza as séries finais do Ensino Fundamental como o periodo favoravel para as
aprendizagens especificas de esporte, ginastica, danga e lutas. Por isso ele denominou as
atividades do programa como de aprendizagem coletiva (que envolve os fundamentos e
aprofundamento de estratégias de ataque e defesa nos esportes, e as coreografias nas dancas
e ginasticas) e de aprendizagem individual (que envolve os fundamentos e
aprofundamentos de destrezas de esportes, lutas, dangas e ginasticas).

Atividades de Fundamentos da Aprendizage m Coletiva:

Sédo atividades em que o objetivo da aprendizagem € comum a todos os aprendizes.
A énfase é colocada no processo de interacdo do grupo como um todo. S&o atividades de
plano motor basico de estratégias simples de ataque e defesa nas modalidades coletivas,
coreografias de danca e ginastica em equipe. Divide-se em: (1) jogos com os fundamentos
do ataque; (2) jogos com os fundamentos da defesa; (3) fundamentos da coreografia.

Atividades de Aprofundamentos da Aprendizagem Coletiva:
Essas atividades enfatizam a combinacdo de diferentes planos motores ja

aprendidos, para elaborar estratégias mais complexas de ataque e defesa nas modalidades
coletivas, coreografias de danca e ginastica em equipe. Dividem-se em: (1) jogos com
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aprofundamento do ataque; (2) jogos com aprofundamento da defesa; (3) aprofundamento
da coreografia.

Atividades de Fundamentos da Aprendizagem Individual:

Sdo atividades delineadas para favorecer a aquisicdo dos planos motores especificos
a todas as modalidades de esportes, ginasticas, dancas e lutas. Dividem-se em: (1)
exercicios de fundamentos do esporte; (2) exercicios de fundamentos da ginastica; (3)
exercicios de fundamentos da danca; e (4) exercicios de fundamentais da luta.

Atividades de Aprofundamentos da Aprendizage m Individual:

Sdo atividades delineadas para refinarem as destrezas motoras ja aprendidas. Nesse
caso, a énfase estd na variabilidade do plano motor, especifico a modalidades dos esportes,
ginasticas, dancas e lutas. Dividem-se em: (1) exercicios de aprofundamentos do esporte;
(2) exercicios de aprofundamentos da ginastica; (3) exercicios de aprofundamentos da
danca; e (4) exercicios de aprofundamentos da luta.

Atividades da Educacao Fisica para o Ensino Médio:

O término do Ensino Fundamental encerra o ciclo das aprendizagens dos elementos
da cultura do movimento humano: esporte, ginastica, danca e luta. Assim, no Ensino Médio
a Educacdo Fisica devera oportunizar que os(as) alunos(as) possam incorporar a pratica
desses elementos como valores a serem mantidos ao longo de suas vidas. Ndo estamos
dizendo, contudo, que a Educacdo Fisica no Ensino Médio ir4 caracterizar-se como uma
mera pratica de atividades corporais. O que se pretende, isto sim, é uma préatica de
atividades corporais comprometidas com a auto-realizacdo dos(as) alunos(as) enquanto
cidaddos(ds). E que essa pratica leve-os(as) a incorporarem um estilo de vida ativa e
saudavel.

Esporte:

O esporte engquanto atividade da Educacdo Fisica devera nortear-se pelo principio da
ndo exclusdo, em que todos na aula possam compartilnar de forma prazerosa todos 0s
momentos que a modalidade esportiva escolhida possa oferecer. Ndo pretendemos listar
atividades para serem incluidas no programa da Educacao Fisica por entendermos que essas
deveréo ser escolhidas em conformidade coma cultura e realidade da escola.
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Ginastica:

A ginastica, em suas diferentes formas, como por exemplo, ginastica artistica,
ginastica acrobética, ginastica ritmica, pode ser incluida em um programa de educacdo
Fisica com a finalidade de permitir a opcéo de uma atividade que permita ser direcionada as
caracteristicas de cada aluno ou aluna. Um programa de ginastica tem a possibilidade de
incluir alunos e alunas em diferentes niveis de desenvolvimento, pois dessa forma o(a)
professor(a) poderd redefinir o grau de intensidade do exercicio em funcdo de cada
praticante.

Danca:

A danga, assim como a ginastica, possui uma imensa gama de manifestacdes. Para o
programa de Educacdo Fisica as manifestagdes com maior potencial de aplicabilidade s&o
aquelas que enfatizam a participacdo do grande grupo e possam ser adaptadas a diferentes
espacos e materiais.

Avaliacao:

Toda a proposta pedagdgica pressupde um processo de avaliacdo. Num primeiro
momento deve-se discutir a avaliagdo como um instrumento de acompanhamento da
implementacdo do projeto pedagogico. Nesse caso a avaliacdo percorre o caminho inverso
do planejamento, comecando pela avaliagdo da aula, até chegar-se a avaliacdo dos
objetivos/metas do projeto. Num outro momento, a avaliacdo € um instrumento de
retroalimentacdo as aprendizagens dos alunos, e nesse caso ela ira refletir o perfil de cada
aluno emrelagéo ao processo ensino/aprendizagem.

Avaliacdo dos objetivos/metas:

Para proceder a avaliacdo dos objetivos tracados para serem alcangados a curto,
médio e longo prazo, os(as) professores(as) deverdo avaliar constantemente o processo de
interacdo entre os alunos e alunas e a sua proposta pedagogica. Para isso recomenda-se que:
(1) ao término de cada aula o (a) professor (a) faca um registro assistematico dos elementos
de sua aula: as atividades, as relacbes interpessoais e 0s papéis vivenciados pelos(as)
alunos(as); (2) ao término dos periodos ou bimestres, o(a) professor(a) devera avaliar seu
planejamento para aquele periodo com vistas ao planejamento do préximo periodo; e (3)
avaliacdo do processo ao final do ano, como subsidio para um diagnéstico a ser fornecido
ao(a) professor(a) que, no ano seguinte, ird dar prosseguimento ao plano curricular dagquela
turma de alunos.
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Avaliacao individual:

Considerando-se que qualquer sistema educacional formal (como é o caso da
educacdo escolar) pressupde uma avaliagdo individual, essa avaliagdo deverd mostrar em
que aspectos do desenvolvimento o aluno beneficiou-se, e até que ponto, do processo
educativo desencadeado pela proposta pedagdgica da escola. Assim, qualquer avaliacdo
descontextualizada que avalie apenas o desempenho do(a) aluno(a), como um produto
acumulado ao longo do periodo em que ele esteja vinculado a escola, ndo atende essa
proposta. A avaliacdo individual deverd mostrar a relacdo indissociavel entre o desempenho
do(a) aluno(a) e o processo pedagdgico (avaliacdo contextualizada). Nesse ponto é bom
lembrarmos de dois principios que sdo inerentes a avaliacdo: (1) a avaliacdo deve refletir a
filosofia que da sustentacdo ao projeto pedagdgico; e, (2) ndo ha avaliacdo perfeita, assim o
professor deve estar constantemente alerta para a melhor avaliacdo possivel de ser feita
naquela situacéo.

Sugestdes para a Implementacéo do Programa de Educacao Fisica:

Como concluséo desta proposta pedagogica para a Educacdo Fisica, gostariamos de
deixar ao(d) professor(a) que ird implementa-la, algumas sugestdes. Essas sugestoes sdo
frutos de nossa pratica pedagdgica nesses dois Gltimos anos, na rede Municipal de Ensino
de Séo Joseé.

Plano anual:

Com base no Quadro Curricular, apresentado nesta proposta, o professor devera
fazer seu plano anual de forma que 0 mesmo possa adequar-se ao desenvolvimento do
aluno, e ndo o contrario, em que o aluno devera adequar-se ao plano. Assim, sugerimos que
o0 professor planeje apenas o primeiro bimestre, indicando quais as atividades que seréo
implementadas naquele bimestre. Com base na avaliagdo do bimestre, o(a) professor(a)
planejara o bimestre seguinte.

Plano Bimestral:

Com base no Plano Anual, o(a) professor(a) planejara o programa do bimestre.
Nesse planejamento o(a) professor(a) deverd selecionar entre as atividades planejadas para
aquele bimestre, quais os conteudos que serdo desenvolvidos em cada semana. Assim como
no plano anual, o(a) professor(a) devera planejar inicialmente, a primeira semana do
bimestre. Com base na avaliacdo daquela semana, planejara a semana seguinte.
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Plano Semanal:

Com base no plano bimestral, o(a) professor(a) ird fazer seu planejamento
semanal. Nesse plano o(a) professor(a) planejara apenas o primeiro dia da semana e, com
base na avaliacdo daquela aula, ird planejar o préximo dia.

Plano de Aula:

Embora o plano semanal possa parecer o plano da aula, ja que ele estabelecera
conteldos especificos para cada dia de aula, o plano de aula é muito mais que a simples
selecdo do contetdo especifico. E no plano de aula que o professor explicita a
intencionalidade de sua pratica pedagdgica. Ndo pretendemos deixar uma receita de plano
de aula, apenas queremos sugerir alguns pressupostos das teorias enfatizadas aqui nesta
proposta, como norteadores da relacdo professor(a)/aluno(a)/objetivos: (1) conforme as
proposicOes de Valsiner, o desenvolvimento do(a) aluno(a) ocorre dentro de zonas de
desenvolvimento, e que essas zonas refletem a histdria individual e social dos alunos,
assim o conteldo da aula deve ser visto como um instrumento de mediacdo do
desenvolvimento dos alunos, € ndo como um fim em si proprio (o objetivo ndo deve “ser
vencido” pelo(a) professor(a), mas sim ser umobjeto de apropriacgao cultural do aluno); (2)
Bronfenbrenner definiu dois tipos de contexto de desenvolvimento, o contexto primordial
e 0 contexto secundario. Um plano de aula de Educagdo Fisica deve antecipar que
decisbes poderdo ser tomadas em aula, e quem decidiré a respeito de tais decisdes. Assim,
um episédio de aula em que o(a) aluno(a) participe menos da tomada de decisdes,
significarda um momento de aquisicdo de novas habilidades e conhecimentos (contexto
primordial); e nos episdédios em que o(a) aluno(a) tomar a maioria das decisGes, significara
conquista de autonomia para usufruir dessas novas habilidades e conhecimentos (contexto
secundério); e (3) lembrar-se, ao planejar e implementar sua aula, que Riegel enfatizou que
o desenvolvimento se da através de saltos qualitativos. Assim, os conflitos que ocorrerem
em aula podem significar oportunidades de superacdo de barreira por parte tanto do(a)
aluno(a) quanto do(a) professor(a). Estar preparado(a) para encontrar solucdes positivas
para as crises que venham a ocorrer no contexto da aula € uma condicdo para 0(a)
professor(a) exercer o seu papel de educador(a).
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EDUCACAO INFANTIL

1- INTRODUCAO/CONTEXTUALIZACAO

A criancga é feita de cem
A crianga tem cem maos
Cem pensamentos
Cem modos de pensar
De jogar e de falar
Cem sempre cem
Modos de escutar
De maravilhar e de amar.
Cem alegrias

Para cantar e compreender.

O presente documento é resultado de um processo de discussdo com representantes
dos Centros de Educacdo Infantil (cerca de 20 profissionais) e equipe técnico-pedagdgica,
coordenado pela Prefeitura Municipal de Séo José, tendo como objetivo iniciar um
processo de construgdo das diretrizes e acdes pedagdgicas para as instituicbes de Educagéo
Infantil deste municipio.

Falar da Educacdo Infantil em S&o José é nos remetermos aos atropelos das
diferentes concepcfes que direcionaram o seu percurso. Até 1994, as orientacOes
pedagogicas que permeavam o trabalho com as criangas tinham origem nas experiéncias
vividas por cada profissional, as quais nem sempre vinham de cursos e préaticas voltadas
para a educacéo.

Na busca por superar tais limitaces, que naquele momento se instalavam, pensou-
se na organizacdo de concurso publico para ingresso de profissionais com formacéo
especifica nas diferentes areas da educacdo, tornando-se ponto de partida para outras
passagens na historia da Educacdo Infantil em nosso Municipio.

Na continuidade, em 1995, 1996 e 1997, a capacitagcdo dos profissionais em servico

conquistou espaco, movimentando-se agora ao ritmo de cursos, de encontros quinzenais, de
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paradas pedagogicas mensais, de reunides de pais (que passaram de anuais para bimestrais),
na tentativa de reflex&o sobre a prética.

Resgatando o pensamento da época, a infancia se revelava como inocéncia,
fragilidade, docilidade natural, marcada pela homogeneidade, ou seja, como se todas as
criangas fossem iguais, com as mesmas possibilidades, mesma cultura... Alem disso, era
apontada como um momento magico, maravilhoso, onde ndo ha desamor, dificuldades,
violéncia, nem mesmo direitos violados. Neste sentido, pensava-se a instituicdo de
educacdo infantil como um espa¢o organizado a partir unicamente do adulto, onde a este
caberia decidir e escolher, ficando para as criangas um espaco delimitado para viver seus
sonhos e seus desejos.

Remetendo-nos a trajetoria de trabalho daquele momento, principalmente no inicio,
as expectativas dos educadores centravam-se na busca por solucdes imediatas. Buscava-se
construir um novo olhar, redefinir o caminhar através de estudos, fazendo assim a relacéo
teoria-pratica. Embora com alguns equivocos e atropelos, tentdvamos resgatar a crianca
enquanto sujeito, e foram iniciadas, entdo, discussdes acerca de seus direitos.

Em 1998 e 1999, a Prefeitura Municipal de Sdo José respondeu a uma reivindicacao
antiga dos trabalhadores da educacdo, a capacitacdo, vislumbrando a elaboracéo de uma
Proposta Curricular para a Rede Municipal de Ensino. Na Educa¢do Infantil, os temas
percorrem 0 que ja se vinha apontando nos anos anteriores, porém com olhares mais
apurados sobre a crianga enquanto sujeito de direitos. Assim, a proposta busca dar
movimento para o trabalho voltado para a infancia, demarcando um outro tempo, que ndo
esta dado, mas que requer conquistas permanentes.

Assim, a historia vivida pelo Municipio de Sao José ndo é muito diferente das
muitas historias vivenciadas por outras instituicdes municipais de educacdo infantil, pois
esta vem sendo objeto de discussdo entre professores, pesquisadores e movimentos
organizados da sociedade civil.

Neste processo de definicdo de diretrizes para a educagdo infantil, torna-se
necessario considerar especialmente a trajetéria e a funcdo social dessas instituicdes
(creches e pré-escolas) no contexto da sociedade brasileira. O interesse em redimensionar
as praticas educativas na educacdo infantil associa-se as concepcbes de crianca, de

educacdo e de instituicdo e tomam como base os pressupostos filoséficos, antropoldgicos,
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politicos, socioldgicos e psicologicos que situam a crianca como sujeito social ativo na
relacdo pedagdgica nos diferentes contextos socioculturais.

A conquista deste espago ampliou-se com seu reconhecimento na Constituicdo
Brasileira de 1988, em que a educacéo infantil passou a ser definida como dever do Estado
e direito da crianca.

Além desta conquista legal, houve também a inclusdo da educacdo infantil como
parte integrante da educacéo basica na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n®9.394
/1996).

O Conselho Nacional de Educacdo, acompanhando o debate académico e politico,

instituiu Diretrizes para a Educacdo Infantil Nacional:

As propostas pedagogicas das InstituicGes de Educacdo Infantil devem respeitar os

seguintes fundamentos norteadores:

a) Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade, e do
Respeito ao Bem Comum;

b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do Exercicio da
Criticidade e do Respeito a Ordem Democratica;

¢) Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e da

Diversidade de ManifestacGes Artisticas e Culturais.

Il — As Instituicdes de Educacdo Infantil, ao definir suas Propostas Pedagdgicas,
deverdo explicitar o reconhecimento da importancia da identidade pessoal de alunos,
(grifo nosso) suas familias, professores e outros profissionais, e a identidade de cada

Unidade Educacional, nos varios contextos em que se situem.

Il — As Instituicdes de Educacéo Infantil, devem promover, em suas Propostas
Pedagogicas, praticas de educacdo e cuidados que possibilitem a integracdo entre os
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianca,

entendendo que ela € um ser completo, total e indivisivel.
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IV — As Propostas Pedagogicas das Instituicdes de Educacdo Infantil, ao
reconhecer as criangas como seres integros, que aprendem a ser e conviver consigo
proprias, com os demais e 0 proprio ambiente de maneira articulada e gradual, devem
buscar, a partir de atividades intencionais, em momentos de ac¢des, ora estruturadas, ora
livres e espontaneas, a interacdo entre as diversas areas de conhecimento (grifo nosso) e
aspectos da vida cidada, contribuindo assim com o provimento de conceitos basicos para a

constituico de conhecimentos e valores.

V — As Propostas Pedagdgicas para a Educacdo Infantil devem organizar suas
estratégias de avaliacdo, através do acompanhamento e dos registros de etapas
alcancadas nos cuidados e na educag¢do para criancas de 0 a 6 anos, “sem objetivo de

promog¢do, mesmo para o acesso ao ensino fundamental”.

VI - As Propostas Pedagogicas das Instituicdes de Educacdo Infantil devem ser
criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por educadores com, pelo menos, 0
diploma de Curso de Formacdo de Professores, mesmo que da equipe de Profissionais
participem outros das areas de Ciéncias Humanas, Sociais, Exatas, assim como familiares
das criancas. Da direcdo das instituicoes de Educacdo Infantil deve participar,

necessariamente, um educador com, no minimo, o Curso de Formacéo de Professores.

VIl — O ambiente de gestdo democratica por parte dos educadores, a partir da
lideranca responsavel e de qualidade, deve garantir direitos basicos de criancas e suas
familias a educacdo e cuidados, num contexto de atencdo multidisciplinar com

profissionais necessarios para o atendimento.

VIl — As Propostas Pedagdgicas e os regimentos das Instituicdes de Educacéo
Infantil devem, em clima de cooperacdo, proporcionar condicdes de funcionamento das
estratégias educacionais, do uso do espaco fisico, do horério e do calendario escolar, que

possibilitem a adoc¢ao, execucao, avaliacdo e o aperfeicoamento das diretrizes.
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O entendimento do valor social e do carater educativo das creches e pré-escolas em
nivel de legislacdo representa um avanco incontestdvel, se considerarmos que
anteriormente predominava a tendéncia & assisténcia, guarda e recreacdo. Como afirma

Campos et alii:

“A subordinagdo do atendimento em creches e pré-escolas a &rea da
educacdo representa, pelo menos ao nivel do texto constitucional, um grande
passo na superacdo do carater assistencialista predominante nos programas
voltados para essa faixa etaria. Ou seja, esta subordinacdo confere as creches

e pré-escolas um inequivoco carater educacional (1993:18)”.

Esta concepcéo ja havia sido indicada® por professores e pesquisadores da area ao
longo dos ultimos anos, que apontavam para um redimensionamento do papel social e
pedagdgico da instituicdo educativa para criancas de O a 6 anos. Nesta perspectiva, a
crianca tem sido concebida como sujeito de direitos, que possui necessidades proprias do

momento que esta vivendo.

A crianca tem, portanto, direito a brincadeira; direito a atencdo individual; direito a
um ambiente aconchegante, seguro e estimulante; direito ao contato com a natureza; direito
a higiene, a salde e a uma alimentacdo sadia; direito a desenvolver sua curiosidade,
imaginacdo e capacidade de expressdo; direito ao movimento em espacos amplos; direito a
protecdo, ao afeto, a amizade e a expressar seus sentimentos; direito a uma atencao especial
durante seu periodo de adaptacdo a creche; direito a desenvolver sua identidade cultural,
racial e religiosa.

Neste sentido, a instituicdo que atende meninos e meninas de 0 a 6 anos vem sendo
proclamada como um espaco de direitos que deve permitir a vivéncia da cidadania e da
infancia. Ja ndo se trata de preparar a crianca para um dia vir a ser cidada, e sim de

considera-la como sujeito pleno de direitos. Como expressa FRABONI, (1998)

A etapa historica que estamos vivendo, fortemente marcada pela “transformagdo”

tecnolégico-cientifica e pela mudancga ético-social, cumpre todos os requisitos para tornar

® A este respeito, consultar documento do MEC (1995) Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criancas. No documento sdo definidos os direitos considerados
fundamentais para as criangas, visando subsidiar a avaliagcdo, organizacdo e estruturacdo de programas que
prestam atendimento a faixa etaria de 0 a 6 anos nestas instituicdes
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efetiva a conquista do Gltimo salto na educacdo da crianga, legitimando-a finalmente como
figura social, como sujeito de direitos enquanto sujeito social. (p.68)

Considera-la assim implica na mudanca de condi¢Bes politicas, econémicas e
sociais necessarias para a concretizacdo desses. Como afirma SARMENTO, “(...) em
ultima anélise, a inobservancia dos aspectos fundamentais dos direitos das criancas repousa
no cruzamento de variaveis econdmicas, sociais e culturais. O nivel de desenvolvimento
econdbmico de um pais, esta, em geral, positivamente correlacionado com a satisfacdo dos
direitos basicos” (1997:p.18).

Neste sentido, 0o “avango na conquista dos direitos,” se ¢ que podemos assim dizer,
ainda ndo chega a modificar o cotidiano da instituicdo. N&o basta que a crianca tenha
direito a educagdo infantil. E preciso que a instituicdo seja, também, o l6cus da vivéncia

deste direito.

N&o obstante, é preciso considerar a relevancia destas instituicbes que vém se
constituindo como um espaco de educacdo coletiva no mundo contemporaneo. Se, em
outros tempos, cabia a familia cuidar de seus filhos pequenos e inseri-los no universo da
cultura, hoje, com o processo crescente de industrializacdo e urbanizacdo, com a insercao
cada vez mais intensa da mulher no mercado de trabalho, parece ser a instituicdo que, cada

vez mais, partilha com a familia esta tarefa. Como afirma ARRO YO, (1994):

O trabalho feminino, seja por necessidade, seja por opgéo, traz como
conseqliéncia, a necessidade de tornar coletivo, o cuidado e a Educacédo
da crianca pequena. Surge portanto, a infancia como categoria social, ndo
mais como categoria familiar. A reproducdo da infancia deixa de ser uma
atribuicio exclusiva da mulher, no ambito privado da familia. E a
Sociedade que tem que cuidar da infancia. E o Estado que,
complementando a familia, tem que cuidar da infancia (grifo nosso)
(p. 89).

Assim, a responsabilidade social pela crianca ndo é apenas da familia. O Estado,
bem como a sociedade civil, precisa assumir um projeto econémico-politico-social-cultural

que contemple a infancia como categoria social.
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Partindo deste principio, para que possa atingir concreta e objetivamente um grau
minimo de qualidade que respeite a dignidade e os direitos basicos das criancas no espago
educativo onde elas vivem cotidianamente uma boa parte de sua infancia, é necessario que
tanto o espago de educacdo infantii como a familia tenham clareza dos seus
papéis/especificidades perante a funcdo de complementaridade na educagdo da crianca
pequena.

Isto significa entender a instituicdo de educacdo infantil ndo como um equipamento
de favor, beneficio ou de ajuda emergencial a uma determinada classe social menos
favorecida econdmica e socialmente, calcado na idéia de uma educacdo para a submisséo.

As creches e pré-escolas sdo entdo reconhecidas como direito social e ttm como
tarefa compartilhar com as familias a funcdo de educacédo e cuidado das criancas pequenas.
A marca da indissociabilidade deste compartilhamento estda em entender que uma esta
articulada com a outra, esta moderna nog¢do de “cuidado” inclui todas as atividades que
estdo:

“(...) ligadas a protecdo e apoio necessarios ao cotidiano de qualquer crianca:
alimentar, lavar, trocar, curar, proteger, consolar, enfim, ‘cuidar’, todas fazendo parte
integrante do que chamamos de ‘educar’, (grifo nosso) uma vez que o papel educativo
articula-se com cada funcdo assumida pela instituicdo, ndo restringindo-se apenas a
programacao das atividades pedagdgicas”. (Campos 1994, p.33)

O cuidado, enquanto uma dimensdo educativa do trabalho pedagdgico, precisa ser
pensado, planejado e assumido pelo professor, sem interpreta-lo como algo menos
relevante na relagdo com as criancgas.

Tanto os educadores da creche e da pré-escola como as familias precisam
compreender que se complementam e se co-responsabilizam nas fungdes de cuidado e
educacdo, resultando, assim, em mais seguranca para ambos, amenizando a dissociacdo e
descontinuidade entre estes contextos (a familia e a instituicdo). Assim, € importante
perceber que a crianca pertence, a0 mesmo tempo, a estes dois mundos, vivendo sua
historia de socializacao.

Para compreender esta relacdo, vale dizer que, se por um lado a relacdo com o

cuidado tem suas raizes numa perspectiva que concebe a pratica pedagdgica numa visao
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assistencialista®, por outro € muito presente a cultura de um trabalho educativo centralizado
nos conteudos, nas atividades, nas producdes (principalmente as “prontas” e registradas em
papel) e nas acdes dirigidas, caracterizando assim uma pratica centrada no professor, que sé
legitima o seu papel na medida em que transmite conteddos as criancas.

Se, num determinado momento, o cuidado foi secundarizado, em outro momento
as brincadeiras infantis, a espontaneidade da crianca tambem foram marginalizados por
serem compreendidas como “praticas espontaneistas”. Além do que a intencionalidade, o
planejamento, a organizacdo no trabalho educativo com as criancas parecia ndo ser
pertinente ao atendimento a esta faixa etaria. A idéia presente no senso comum era (é) de
que para trabalhar com criancas menores de 7 anos bastava ser mulher, gostar de criangas e
ter uma inclinacdo para a maternagem.

Neste sentido, é fundamental que se tenha um olhar critico no que diz respeito aos
principios anteriores (CNE,1999). Ha que se superar, na educacdo infantil e nas instituices
que realizam este atendimento a criancas pequenas, um papel demarcado pela estrutura do
ensino escolar tradicional. A inclusdo da educacédo infantil na educacdo basica em momento
algum  quer  prescrever a palavra “ensino infantil’, no sentido restrito do
ensino/aprendizagem; ao contrario, o termo educacdo infantil quer justamente demonstrar
a diferenca existente entre esta etapa da educacdo das criangas menores de sete anos e as

maiores de sete anos, como aponta ROCHA, (1999) :

Enquanto a escola se coloca como espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos bésicos, as instituicbes de educacdo infantil se pGe sobretudo
com fins de complementaridade a educacdo da familia. Portanto, enquanto a
escola tem como sujeito o aluno, e como objeto fundamental o_ensino nas
diferentes areas, através da aula; a creche e a pré-escola tem como objeto as

relacBes educativas travadas no espago de convivio coletivo que tem como

sujeito a_crianca de 0 a 6 anos de idade (ou até 0 momento em que entra na

escola). (p.61)

® Entendendo aqui o assistencialismo numa perspectiva de educacéo apontada por Kuhlmann (1999), uma
educacdo para a submissao, para a ndo criticidade, oferecida a uma determinada classe social menos
favorecida econémica e socialmente, tendo subjacente a idéia de beneficio, de prestacdo de favor no
atendimento & estas comunidades.
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Nesta perspectiva, a crianga é vista como ser social, cultural e historico, e se
constitui como tal nas relages que estabelece com o mundo, desde que nasce. E um ser que
aprende e, porque aprende, se desenvolve. E um ser que deseja e, porque deseja, age
relacionado-se com a realidade na busca de compreendé-la. Nesse processo, criancas e
adultos vao se apropriando e produzindo cultura, tecendo historias, significando e
resignificando o mundo no qual estéo inseridos.

Deste modo, a instituicdo de educacdo infantil passa a ser um lugar privilegiado de
interacdes, de interlocugdes e de mediacGes em torno da apropriacao da cultura.

2 - EDUCACAO INFANTIL: ESPACO DE VIVENCIA DA INFANCIA

Cem mundos para descobrir

Cem mundos para inventar

Cem mundos para sonhar

A crianca tem cem linguagens

(e depois, cem, cem, cem)

mas roubaram-lhe noventa e
nove

Atualmente, a crianca ingressa na instituicdo de educacdo infantil quando ainda €
muito pequena e 1 permanece, na sua maioria em tempo integral, cada dia da sua infancia,
voltando para o convivio com a familia somente no final do dia. E importante salientar que
a grande maioria das criangas pequenas que freqlentam esta instituicdo passam nela
aproximadamente dez a doze horas por dia, sessenta horas por semana, duzentos e quarenta
horas por més e duas mil e quatrocentas horas por ano, durante os primeiros anos de sua
vida. O tempo de convivio com outras pessoas, outros objetos, outros espagos, e outros
tempos torna-se muito reduzido. Este dado revela quanto o cotidiano institucional exerce na
vida da crianca um papel fundamental, distinto dos demais tempos e espacos (familia,
pracas publicas, ruas, igrejas, entre outros), exigindo que seja pensado e discutido pelos

profissionais que nele atuam e pelas familias que com ele se co-responsabilizam pela tarefa
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de cuidar e educar seus filhos. Assim, é importante reconhecer a relevancia da educacao

infantil como contexto coletivo de cuidado e de educacio.

Por estas razfes, é necessario que busquemos resignificar o seu papel social e
construir sua identidade a favor da valorizacdo da infancia de direitos, das suas
competéncias e dos saberes que Ihe sdo préprios. Para tanto, ha que se conhecer a crianga
pequena, suas diferentes formas de atuar no mundo, seus diferentes olhares, seus diferentes
jeitos de ser, suas perguntas.

Assim, o trabalho pedagdgico na educacdo infantil deve considerar que as criangas
sdo sujeitos de multiplas dimensbes, ou seja, suas praticas, seus jeitos de vivenciar a
cultura, a vida, as coisa do mundo, sdo constituidas por uma simultaneidade de acdes em
que a participacdo corporal, gestual, cognitiva, emocional, motora, afetiva e individual se
ddo de forma indissociaveis. Reafirmamos que o aspecto cognitivo privilegiado no
trabalho com o contetdo escolar, no caso da educacdo infantil, ndo deve ganhar uma
dimensdo maior do que as demais dimensbes envolvidas no processo de constituicdo do
sujeito-crianga, nem reduzir a educagédo ao ensino. ROCHA, 1999 (p.63).

Propor um espac¢o para a vivéncia plena dessas dimensdes implica na redefinicao
dos tempos, dos espacos, das préticas, tendo a crianga como ponto de partida para pensar e
planejar o cotidiano, procurando, assim, observar o movimento do grupo, suas
preferéncias, suas dificuldades, suas alegrias, suas brincadeiras, a forma como ocupam 0s
mais diferentes espagcos, como se organizam, se conseguem organizar-se sozinhos ou se é
necessaria a intervencdo do adulto ou de outro parceiro, como resolvem os conflitos, por
gue os conflitos aparecem; enfim, observar e incluir-se como membro deste grupo,
interagindo, aprendendo, desenvolvendo-se, mediando e propondo experiéncias que
ampliem o repertorio vivencial das criancas.

A caracterizacdo da instituicdo educacao infantil como lugar de cuidado e educacao
adquire sentido quando segue a perspectiva de tomar a crianga como ponto de partida para
formulacéo das propostas pedagdgicas. (...) Se a crianga vem ao mundo e se desenvolve em
interacdo com a realidade social, cultural e natural, € possivel pensar uma proposta
educacional que Ihe permita conhecer este mundo, a partir do profundo respeito por ela.

Ainda ndo é o momento de sistematizar 0 mundo para apresenta-lo a crianca: trata-se de

156



vivé-lo, de proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas. KUHLMANN, 1999 ( p.
57 e 60).

Compreender a crianga, seu jeito de ser e de atuar no mundo é um dos pressupostos
para se trabalhar com ela. No entanto, esta ndo é uma tarefa facil para os adultos que, ja na
sua maioria, ndo se lembram mais de como foi ser crianca pequena. Existe uma grande
distdncia que separa 0 mundo do adulto do mundo da crianga. O adulto ja ndo brinca mais,
agora ele trabalha, tem responsabilidades, deveres, compromissos que precisam ser
cumpridos no dia-a-dia, vive coisas que uma crianca ainda ndo consegue viver, estabelece
outras relagbes com o mundo, mediadas pelo conhecimento, pela cultura, pela religido,
entre outras.

Esta é a razéo pela qual o professor precisa se apropriar de algumas competéncias
(tedrico-préticas) para lidar com o universo infantil, recuperando, assim, sua capacidade
lidica, criativa, imaginativa, artistica, literdria... Dai a necessidade de resgatar estes
aspectos na formacéo dos professores de educacgdo infantil.

As criancas, ao contrario do adulto, exercitam a imaginacdo, a fantasia, o
movimento, a observacdo, a cooperacdo. Desenvolvem acBes conjuntas, brincam em
parceria, comunicam-se através de gestos, transformam oS espagos, vivem uma

temporalidade distinta da dos adultos.

3 - A EDUCAGCAO INFANTIL: AS AMPLIACOES DE CONHECIMENTOS E
EXPERIENCIAS DE VIDA

A escola e cultura

Separam a cabeca do corpo
Dizem-lhe: de pensar sem as
maos

De fazer sem a cabeca

De escutar e de nao falar

De compreender sem alegrias

de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal
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As criancas pequenas vivem de forma intensa suas experiéncias, descobertas;
exploram os sentidos, os significados, as cores, a agua, o ar, a terra, o fogo; desejam tocar,
mexer, desmanchar o que j& estava feito; fazem e refazem muitas e muitas vezes uma
mesma coisa; significam e ressignificam o mundo a sua moda; correm, pulam, contam e
recontam a mesma historia; l1éem, escrevem, cantam, dancam e pintam ao mesmo tempo;
chorame riem num curto espaco de tempo; vivem diferentes papéis: de mée, pai, filho, avd,
avo, médico; criam e recriam um mundo de fantasia e imaginacdo; pintam a realidade,
desenham o mundo; desejam, brincam de faz-de-conta; transformam uma caixa de papeldo
num tesouro, uma arvore numa floresta, um pneu num carro, um cabo de vassoura num
cavalo, uma mesa numa casinha; conversam sozinhas sem se importar com o mundo a volta
delas, vivem no faz-de-conta a vida dos adultos... Para que a crianga possa vivenciar tudo
isso, é preciso que se criem condicbes adequadas. O que confirma as observacbes de
BROUGERE (1995),

“A crianga ndo brinca numa ilha deserta. Ela brinca com as substincias
materiais e imateriais que lhe sdo propostas. Ela brinca com o que tem a mao
e com o0 que tem na cabeca. ...S6 se pode brincar com o que se tem, e a
criatividade, tal como a evocamos, permite, justamente, ultrapassar esse
ambiente, sempre particular e limitado. O educador pode, portanto, construir
um ambiente que estimule a brincadeira em fun¢éo dos resultados desejados

(p.105)”.

Pensar, organizar e planejar o espaco fisico € um dos papéis do professor da
educacdo infantil. Um espaco para a crianga deve levar em consideragdo a diversidade de
ritmos, de culturas, de desejos, de saberes. Para tanto, ele ndo pode ser unico, igual para
todos, como se todas elas tivessem 0s mesmos desejos, necessidades, sentimentos,
fantasias. E importante permitir a privacidade, 0 movimento, a seguranca, 0 aconchego, o
conforto, a autonomia, 0 encontro entre parceiros, o compartilhamento, o conflito, a
diversidade de propostas das criancas, a espontaneidade, a vivéncia dos seus medos, das
suas alegrias, das suas frustracdes, dos conflitos, enfim, das multiplas dimensdes que
constituem o ser humano.
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Neste sentido, 0 espaco assume uma nova condicdo, a de ambiente. Como afirma
Mayumi Souza Lima in: FARIA : “O espago fisico isolado do ambiente so existe na cabega
dos adultos para medi-lo, para vendé-lo, para guarda-lo. Para a crianca existe 0 espago-
alegria, o espago-medo, o espaco-protecdo, 0 espago-mistério, 0 espaco-descoberta, enfim,
os espacos de liberdade ou da opressdao” (p.30,1989)

Assim sendo, a crianca precisa considerar o espaco da instituicdo como seu. Este
precisa ser usado por ela de forma participativa e autbnoma, possibilitando- lhe realizar o
exercicio da escolha ,da decisdo, da proposicdo, da solidariedade, da cooperacdo, da
tolerancia, da diferenga, (de idade, género, raga, etnia, cultura, credos, entre outras).

O que se quer no trabalho educativo com as criancas € justamente respeita-las
enquanto criancas no tempo real e presente de suas vivéncias, com a especificidade de sua
idade, em que o cuidado e a educacdo estejam presentes e de forma indissociavel,
ampliando seus conhecimentos em relacdo a cultura na qual estdo inseridas. Assim sendo,
o livro, as brincadeiras de roda, de faz-de-conta, a arte, a natureza, a afetividade, o corpo e
o movimento, o folclore, os objetos, a escrita, a oralidade, os brinquedos, enfim, “a vida
que pulsa la fora” deve ser o contetido da educacdo infantil, porque as criangas estdo

inseridas neste contexto social, como afirma KUHLMANN,

“Quando se indica a necessidade de tomar a crianga como ponto de partida,
quer se enfatizar a importancia da formacéo profissional de quem ira educar
esta crianca nas instituicdes de educacdo infantil. N&o € a crianca que precisa
dominar contetdos disciplinares mas as pessoas que a educam. (...) tomar a
crianca como ponto de partida exigiria compreender que para ela, conhecer o
mundo envolve o afeto, 0 prazer e o desprazer, a fantasia, o brincar e o
movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e dramaticas, a
linguagem, a musica e a matematica. Que para ela, a brincadeira ¢ uma
forma de linguagem, assim como a linguagem é uma forma de brincadeira.
(1999:65)”.

As criancas se mostram imprevisiveis, espontaneas, lidicas, singulares, plurais. Elas

dinamizam o ambiente, expressando-se das formas mais diversas, tornando o cotidiano
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plural. A pluralidade, o movimento, o sentimento, a imaginagéo, a fantasia e a criatividade
sdo alguns dos elementos que constituem a infancia de cada crianga. A dinamica vivida
pelas criangas parece ser diferente da dos adultos, elas fazem muitas coisas a0 mesmo
tempo. Uma organizacdo do cotidiano pautada na formalidade, na impessoalidade, na
precisdo de horarios, na hierarquia dos contetdos, na aula didatizada, caracteristica do
modelo escolar tradicional, ndo comporta a dindmica vivida pelas criancas, uma vez que
estas sdo sujeitos maltiplos, vivem experiéncias temporais diversas, porque seus tempos
préprios ndo sdo instituidos, mas vividos e, dependendo do contexto em que se encontram,
conseguem vivé-lo de forma mais ou menos intensa.

Como entdo planejar na educacdo infantil? O que planejar? Para gue e para quem
planejar? Para OSTETTO, (2000):

“Planejar na educagdo infantil é planejar um contexto educativo, envolvendo
atividades e situacdes desafiadoras e significativas que favorecam a
exploracdo, a descoberta e a apropriacdo de conhecimento sobre o mundo

fisico e social.(p.193)”.

Para isso é preciso pensar um planejamento a partir da crianca e ndo a partir do
adulto. Planejar um cotidiano que comporte a diversidade, onde a crianca seja percebida
como sujeito de multiplas dimensdes. Isto exige que se pense no espaco fisico, nos
materiais, nos tempos das criangas, nas suas historias de vida, na sua condigdo de crianca,
na sua infancia e em seus direitos. Exige também que se oportunize a criacdo, a
imaginacdo, o contato rico com as diferentes formas do sistema simbolico (a oralidade, a
escrita, o desenho, a pintura, a dramatizacdo, a musica, o gesto, a imitacdo, enfim as
diferentes formas de linguagem), as relacbes geradoras de confronto, de intercambio, de

compartilhamento de idéias e do pensamento divergente.

Assim, é preciso considerar que o jogo simbdlico, a brincadeira, a linguagem e as
interacOes entre adulto-crianga e crianga—crianga sdo elementos fundamentais na
constituicdo e apropriacdo do conhecimento por ambos, sendo que este conhecimento é

apreendido num processo que vai do inter-psicolégico (elementos retirados do meio
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sociocultural, nas relacbes estabelecidas com outros parceiros) para o intra-psicoldgico’
(processos internos de cada individuo). Ademais, criancas e adultos vao atuar, transformar
e fazer deste cenario um lugar onde a diversidade e as multiplas linguagens serdo
vivenciadas concretamente. O professor(a) aqui assume uma dimensdo importante na vida
das criancas: ele deixa de ser o “centro” e passa a assumir o papel de “parceiro” mais

experiente, 0 mediador entre a crianca e a cultura. Segundo MACHADO, 1994:

A interaccdo de diferentes tipos de conhecimentos, sua elaboracdo pelas criancas em
temos de conceitos nas distintas sociedades e, especialmente, nas instituicbes de
caracter educativo, que se abrem novas possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem individuais e sociais, de transformacéo e superacdo dos niveis destes
conhecimentos. A elaboracdo de conceitos pela crianca ird depender da diversidade
ndo sé guantitativa, mas, especialmente, qualitativa, das experiéncias interacionais

que vivenciara nos espacos institucionais nos quais se encontrar. (p.37)

Percebendo o universo infantil desta forma, o planejamento assume um carater de
instrumento com o qual o professor(a) organiza o seu trabalho educativo junto as criancas.
E um momento de reflexdo, de criagdo, de programagéo, de projecéo, e, fundamentalmente,
de avaliacdo e re-encaminhamento de suas agdes. Assim, o planejamento ndo pode
constituir-se em uma forma ® na qual a flexibilidade e a personalizacdo do educador, sua
forma de organiza-lo, de pensa-lo e de registra-lo ndo estejam presentes. O planejamento
deve conter a marca de quem o faz, devem estar presentes as expectativas e 0s limites das
acOes educativas, tendo como forte aliado o registro destas agdes como indicadores de
encaminhamentos e reflexdes acerca do seu fazer pedagdgico.

Neste contexto, a avaliacdo € tambem um instrumento de reflexdo, por meio do qual
0 professor ndo sé pensa sobre o seu trabalho, mas se inclui como um membro do grupo
que esta sujeito também a avaliacdo por parte das criancas, trazendo elementos no sentido
de redimensionar o seu fazer com elas. Um fazer que ndo pode ser entendido somente pela

Otica do adulto, do fazer para as criancas, mas principalmente pela ética do coletivo, do

” Conceito apresentado por Vigotsky, 1989.
® Termo usado pela Professora Luciana Es meralda Ostetto emseu livro Encontros e Encantamentos na
Educacdo Infantil, Editora Papirus ,2000.
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fazer com as criancgas, num processo de inclusdo e compartilhamento, gerando negociacédo
entre crianga-crianca, professor(a)-crianca, crianca-familia. E importante salientar que o
processo de avaliagdo ndo se restringe ao professor e a seu grupo de criangas, mas deve
considerar que a estrutura organizacional da instituicdo deve ser pensada, discutida e
avaliada pelo coletivo que compde esta instituicdo (professores, direcdo, familias, criangas,

entidade gestora).

4 - APONTANDO PERSPECTIVAS...

Dizem-lhe de descobrir um mundo que jé& existe
E de cem roubaram-lhe noventa e nove
Dizem-1lhe: que o jogo e o trabalho

A realidade e a fantasia

OcéueaTerra, a razao e o0 sonho

S&o coisas gque nao estdo juntas

Dizem-Ihe enfim:

Que as cem nao existem.

A crianca diz:

Ao contrario o cem existe.

(Loris Malaguzzi)

Mais do que encaminhar uma proposta de educacao infantil para o Municipio de
Sao Jose, este texto representa o inicio de um processo de discusséo entre profissionais da
rede municipal (professores representantes, professores da rede, equipe pedagdgica e
consultoras) cuja intencdo é a de estabelecer principios norteadores que possam subsidiar a
construcdo de projetos pedagdgicos em cada instituicdo, bem como a formacdo em servico
tdo necessaria para a definicdo e a consolidacdo destes projetos. Entendemos que a escrita
deste documento ndo é suficiente para que se garantam as mudancgas tdo necessarias no
cotidiano das instituices; contudo, ele € um instrumento fundamental para um processo de

formacdo continuada nas instituicdes da rede municipal, envolvendo todos os profissionais
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que atuam direta e indiretamente com as criangcas neste espaco coletivo de cuidado e
educacdo. Consideramos, entdo, que a instituicdo educativa onde a crianga passa grande
parte de sua infancia precisa estar em permanente processo de reflexdo, de discussdo, de
avaliacdo e de reestruturagdo do seu fazer pedagogico.

Ademais, preconizar novas formas de intervengdo na educagdo infantil,
diferenciadas do modelo tradicional de educagdo fundamental e, conseqientemente, com
sentido educativo proprio, exige condi¢gbes muito diferentes das que estdo estabelecidas
hoje, tanto para os adultos como para as crian¢as. Exigem-se profundas mudancas nas
condicdes de trabalho, na organizacdo dos tempos e dos espagos das criangas e dos adultos,
na estrutura fisica da institui¢do (pensar esta construcdo para as criancas, e nao centralizada
nos adultos), nos equipamentos, etc.

Pensando dessa forma, a implementacdo de uma proposta de carater educacional-
pedagdgico que possibilite as criancas a vivéncia digna de seus direitos e se contraponha ao
carater assistencialista, espontaneista e compensatdrio de educacéo, exige, alem da vontade
dos profissionais, o comprometimento politico-pedagdgico da instituicdo, das agéncias
formadoras e dos governantes, que contam hoje com um vasto campo de atuacdo em aberto,
principalmente no que diz respeito a ampliacdo do acesso a educacdo e a formacdo em
Servico, entre outros.

Como perspectiva, 0 grupo que participou mais diretamente da elaboragdo deste
texto aponta para a necessidade de continuidade deste processo de discussdo e
aprofundamento de temas mais especificos do cotidiano educativo das instituicdes: (rotina,
alfabetizacdo, formas de agrupamentos das criangas com diferentes faixas etérias, a
brincadeira, as diferentes linguagens, entre outros), considerando que nosso principio

fundamental é garantir uma infancia que se concretize na vivéncia de seus direitos .
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ORIENTADORES EDUCACIONAIS, ADMINISTRADORES E
SUPERVISORES ESCOLARES

“ Poderia dizer-me, por favor, por onde devo ir-me?

Isso depende muito do lugar onde vocé quer ir!”

(Alice no pais das maravilhas, de Lewis Carol)

A presenca dos Especialistas em Assuntos Educacionais na Rede Municipal de Séo
José ¢ bastante recente. Data de 1989 o primeiro concurso para “Orientadores Escolares” e
“Supervisores Pedagdgicos”, cujos cargos foram efetivamente criados a partir da Lei
2123/90, que lancou as bases para a modernizacdo administrativa da Prefeitura Municipal
de S&o José. Esta Lei criou o cargo de Especialista em Assuntos Educacionais,
compreendendo as funcBes de Orientador Escolar, Supervisor Pedagdgico, Administrador
Escolar, Técnico em Educacdo, Pedagogo e Especialista em Pré-Escolar. Em 1994 foi
realizado o segundo concurso para “Orientadores Escolares”, “Supervisores Pedagogicos™ e
também “Administradores Escolares”.

No Brasil, historicamente, o trabalho de Orientadores Educacionais,
Administradores e Supervisores Escolares variou conforme os objetivos que a sociedade e a
escola buscavam alcangar e da natureza do processo que essa busca envolvia. Nos
primérdios do trabalho dos chamados especialistas em assuntos educacionais talvez
orientadores educacionais, supervisores e administradores escolares ndo soubessem
exatamente aonde pretendiam chegar, mas mesmo assim, com suas especificidades,
contribuiram para alcancar 0s objetivos propostos para a educagdo, ou Seja, seguiram a

risca a receita, apresentada por Flavia Vieira (1997:06) em sua tese de doutorado:

“Escolha um professor bem experimentado (com
experiéncia inferior a dois anos parece mal,
superior a vinte pode causar desconfianca).
Adicione perspicacia e inteligéncia, sem agitar.

168



Adoce com um pouco de sensatez e simpatia.
Misture bem de leve. Se gostar acrescente alguma
perseveranca e imaginacdo. Aqueca sem ferver.
Deixe arrefecer. SIRVA MORNO!”

Servir morno! Essa foi, sem ddvida, a maxima que orientou a pratica dos
Orientadores Educacionais, Supervisores e Administradores Escolares desde a sua
criacdo até a primeira metade dos anos setenta, consubstanciada no modelo de formacédo e
pratica de pedagogo conhecido como Paradigma Liberal Tecnicista. Ao invés de morno
leia-se neutro. Orientadores educacionais, administradores e supervisores escolares
deveriam ser neutros, a-politicos. Postulava-se que a dimensdo técnico-profissional
asseguraria a qualidade da escola e das acOes de seus profissionais, que o psicologismo
explicaria e fundamentaria o estudo dos problemas escolares bem como a definicdo das
solucBes e que a alienacdo socio-politica da escola, dos profissionais e dos alunos seria
capaz de fazer a “boa escola”, o “bom profissional”’ e o “bom aluno”.

Nao é dificil imaginar como era exercida a especificidade destes trés profissionais
neste momento: O Supervisor Escolar deveria ser o “guardido” do curriculo oficial na
escola, assegurando o controle e a fiscalizagdo do processo educativo, garantindo a sua
“eficiéncia” e ‘produtividade”, o Orientador Educacional, alicercado em teorias
psicoldgicas, deveria orientar vocacional e profissionalmente o aluno, segundo a ideologia
das aptiddes, ajustando-o a escola, ao trabalho, a sociedade, e 0 Administrador Escolar
tinha como funcéo precipua, o controle, a racionalizacdo e a divisdo do trabalho na escola,
“ajustando” fatores internos e externos do sistema escolar a l6gica capitalista.

Com a abertura politica e o reacendimento das forcas democraticas no pais, no final
da década de setenta, surge um novo referencial tedrico, com influéncia
predominantemente marxista, que vai se opor ao modelo vigente e produzir novas
concepcdes sobre o papel da escola, da gestdo do ensino e da formacdo dos orientadores
educacionais, supervisores e administradores escolares.

Desloca-se a preocupacdo predominante até entdo com o ambiente interno da escola, para o
ambiente externo, isto €, o contexto sdcio-politico-econdmico. O estudo das relacbes entre

a escola e a sociedade passa a ser a vertente principal da formacdo e da pratica de
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orientadores educacionais, supervisores e administradores escolares, secundarizando-se o
aspecto técnico-operacional, que anteriormente sedimentava o trabalho destes profissionais.
Acreditava-se que o reconhecimento dos determinantes sécio-politicos de suas praticas
seriam suficientes para torna-los bons profissionais. Como era exercida a especificidade de
orientadores, administradores e supervisores nesse contexto? Talvez ela tenha ficado um
pouco “ofuscada” face as preocupacdes mais gerais, menos especificas do ato educativo.

Contudo, compreendendo melhor o contexto sdcio-politico-econdmico e suas
relacdes coma escola, os “especialistas em assuntos educacionais” foram se dando conta de
que “a verdade ndo estava pronta e depositada em suas maos, para que ele(s) a
distribuisse(m)” ao coletivo da escola (ALVES, 1997:94). Supervisores Escolares foram
percebendo que sua tarefa ndo era pensar para os professores ou vigia-los, mas articula- los,
reuni- los para que pudessem pensar coletivamente os rumos da escola — o curriculo escolar.

Supervisdo e Curriculo. Tem como separar? Desde 0s primeiros supervisores
formados pelo Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia a Educacdo Elementar -
PABAEE, na década de cinqlenta, pensar, elaborar, implementar e avaliar curriculos,
inicialmente sozinho e posteriormente no coletivo da escola, tem sido uma das
especificidades do supervisor escolar, que passou a perceber que curriculo ndo se constituia
num elemento neutro e desinteressado de transmissédo do conhecimento social, mas como
afirmou Tomaz Tadeu da Silva, constitui-se numa “arena politica”, numa “area contestada”,
posto que implica em relages de poder, transmite visdes interessadas e particulares acerca
do conhecimento e, consequentemente, contribui para produzir identidades e subjetividades
bastante particulares. Por isso, precisava organizar/articular o coletivo da escola para
discutir curriculo e, acima de tudo, assessorar o professor no processo de construcdo de
uma competéncia docente coletiva, no processo de reflexdo/investigacdo de sua pratica
curricular.

Instaura-se, dessa forma, o trabalho de Supervisdo Escolar como prética reflexiva de

formacdo de professores. Segundo Flavia Vieira (1993:51)

Ao aceitarmos uma abordagem reflexiva de formacdo de professores, aceitamos o
pressuposto de que a legitimacdo da autonomia epistemolégica do professor corresponde a

legitimacdo da autonomia epistemoldgica dos sujeitos sobre os quais ele exerce a sua acao
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educativa. Assim sendo, ndo faz sentido defender uma pedagogia da autonomia na escola se
ndo se defender, paralelamente, um perfil de professor autbnomo (...).

Uma das principais caracteristicas do professor autbnomo consiste na capacidade e
exercicio da investigacdo na sala de aula, no desenvolvimento de uma postura
reflexiva/investigativa face a pratica pedagdgica. Na especificidade da Supervisdo Escolar
como articuladora e mobilizadora do trabalho desenvolvido na escola, o conceito de
investigacdo é perspectivado num sentido formativo de possibilitar, através de diferentes
caminhos, ao professor pensar/refletir/teorizar sobre a sua pratica cotidiana. Pensar
coletivamente, sobre o tipo de ser humano que a escola deseja contribuir para formar, sobre
os conteudos culturais a serem trabalhados nas diferentes disciplinas e séries, sua
sequenciacdo, quantidade, articulacdo wvertical e horizontal, bem como a incluséo das
experiéncias/vivéncias dos alunos; sobre as metodologias mais compativeis com 0s
objetivos propostos, com o0s  conteldos culturais selecionados, as condicbes de
aprendizagem e sobre a avaliacao.

Em todos os momentos desse processo, chamado curriculo, encontramos as
especificidades do Supervisor Escolar, assessorando os professores na sua historica tarefa
de organizar as experiéncias de conhecimento das criancas e jovens, tendo em vista
contribuir para a produgéo de identidades e subjetividades.

Nesse novo sentido construido em torno de sua pratica, a Supervisdo Escolar perde
seu antigo carater normativo, prescritivo, ganhando novos contornos. Supervisores passam,
entdo, de controladores e direcionadores do trabalho do professor para a condigdo de
organizadores da reflexdo coletiva acerca da préatica pedagdgica no interior da escola. De
guardides do curriculo oficial a coordenadores do processo curricular, em sua formulacéo,
execucdo, avaliagdo e reorientacdo, bem como a coordenadores do processo de construcéo
coletiva do projeto politico pedagdgico da escola.

Do “autoritarismo ingénuo” a “vontade coletiva”, como diria Celestino Alves
Junior, do controle e vigilancia do trabalho do professor ao trabalho partilhado, as acbes
comuns. Por isso concordamos com Mary Rangel (1997:156) quando esta afirma que as
figuras mais representativas do papel do Supervisor hoje na escola se associam a “elos e

lagos™.
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Orientadores Educacionais passaram a alicercar suas praticas no entendimento de
que a escola caberia, acima de tudo, a formacdo de cidaddos capazes de uma participacao
mais critica e consciente no mundo em que vivem e ndo a formacdo de sujeitos adaptados
as exigéncias do meio, funcdo que num determinado momento historico contribuiram para
efetivar, com muita “competéncia”, nas escolas brasileiras.

Nesse sentido, sua tarefa ndo mais poderia ser a de promover 0 ajustamento do
aluno a escola, a familia e a sociedade (a partir de modelos considerados “ideais”), a
orientacdo profissional sedimentada no conceito Parsoniano do “homem certo para o lugar
certo”, a individualizagdo do processo de aprendizagem e a culpabilizacao do aluno pelo
sucesso ou fracasso escolar bem como a supervalorizacdo da questdo pessoal do aluno em
detrimento das questfes sociais e culturais, mas sim despertar e mobilizar em todos os
envolvidos no processo educativo, a responsabilidade que “todos efetivamente tém” na
formacdo de sujeitos criticos, questionadores, transformadores... E, mais do que isso, sua
tarefa passou a ser a de reavivar o poder de criacdo do aluno, fazendo com que ele descubra
caminhos, ao invés de fornecer-lhes roteiros ja tragados, ja determinados. Como afirmou
Grispun (1999:14)

“Sob a influéncia de novas abordagens
educacionais podemos tragar um novo paradigma
para Orientacdo Educacional, ndo mais alicercada
no perfil da ajuda ao aluno em uma dimenséo
psicoldgica, mas sim no perfil de colaborar com
esse mesmo aluno na sua formagdo de cidadania.
Nesta linha, o trabalho do orientador tem uma
conotacdo de pluralidade dos objetivos, que
envolve, além dos aspectos pessoais do aluno, 0s
aspectos politicos e sociais do cidaddao. A
Orientacdo Educacional, por certo, procurara
compreender e ajudar o aluno inserido no seu
proprio contexto, com sua cultura e seus proprios

valores”.
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Nessa nova abordagem, a idéia de vocacdo e de aptiddes inatas, as quais 0
Orientador Educacional, atraves de testes e medicdes, deveria trazer a tona, € relativizada e a
questdo do trabalho e da “liberdade” de escolha profissional passam a ser discutidas ndo mais
pelo caminho da sondagem de aptiddes individuais mas, principalmente, pela questio social,
gue passou a ser entendida como um dos fatores que fortemente interferem na escolha

profissional em uma sociedade capitalista. Ainda segundo Grispun (1999:137),

A consciéncia de que sdo inimeros os fatores que determinam a escolha profissional em
uma sociedade capitalista nos coloca diante da necessidade da revisdo e ampliacdo dos
conteidos da orientacdo vocacional e da analise da relacdo educacdo, trabalho e
cidadania e de suas implicacdes para a pratica do orientador educacional hoje. Embora
essas idéias ndo sejam ainda do dominio da maioria dos orientadores educacionais,
espera-se que cada vez mais profissionais dessa area tenham a oportunidade de se

informar a esse respeito e, assim, reformular o seu fazer.

O fato é que as mudancas politico, sociais e econdmicas engendradas neste final de
século, apontam novos contornos a questdo da escolha profissional, 0 que exige,
consequientemente, novos tracados para a Orientacdo Educacional. Essas questdes
certamente precisardo ser trazidas para o curriculo escolar, no sentido de que o trabalho
possa constituir-se no fio condutor da pratica pedagdgica, em principio educativo,

contribuindo para a recuperacéo da unidade teoria-pratica, escola-vida.

Nesse contexto, cabe aos Orientadores Educacionais estabelecer sintonia entre o
trabalho escolar e 0 mundo do trabalho que acontece fora dos muros da escola, promovendo
a articulagdo escola-familia-comunidade-sociedade, trazendo dados indispensaveis para a
construcdo de um curriculo que corresponda as caracteristicas, as possibilidades e as
necessidades dos alunos (GARCIA, 1997:186). O trabalho do Orientador Educacional
passa a ter, portanto, dimensdes mais pedagdgicas e mais contextualizadas, dialogando com
o0 universo cultural dos alunos, investigando o seu mundo e incorporando-o ao curriculo

escolar. Bianchetti (1997:39) fala que o Orientador Educacional “deve ser o elemento que
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tenha um pé plantado na realidade especifica da escola, bem como que contribua para que a

realidade macro conflua e seja objeto de analise da atuagao dessa escola”. Enfim,

“O orientador promoverd condigdes, meios, para que a voz dos alunos seja
ouvida — e respeitada - no espaco pedagdgico. Se o aluno é promotor da sua
historia, ouvi-lo ndo € nenhuma atitude de atendimento especifico, mas sim
uma obrigacdo que se insere em uma medida educacional. A orientagdo, entéo,
devera ser vista como uma atividade, disciplina (no sentido de a¢éo), dentro da
escola, que ajudard , facilitara os meios e as condicBes necessarias para o aluno
buscar, discutir, pensar, refletir, problematizar, agir sobre dados e fatos
necessarios a construcao do seu conhecimento, & formagdo do seu entendimento
como cidaddo. O movimento serd uma constante nesse trabalho, mas é o

proprio movimento que faz o sentido e a existéncia da vida”. (GRISPUN, 1999:
157).

Administradores Escolares, por sua vez, foram percebendo que seu papel ndo mais
poderia ser o de aplicar, no universo escolar, os principios administrativos da empresa
capitalista, centrados no controle, na eficiéncia, na racionalidade e divisdo do trabalho,
posto que tais principios passaram a ser vistos como antagbnicos aos objetivos de uma
escola comprometida com a superagdo da dominacéo e da exploracéo vigente no sistema de

producdo capitalista.

Seria preciso, portanto, buscar na propria natureza da instituicdo escolar, na
especificidade de seu trabalho, os principios, métodos e técnicas adequadas ao incremento
de uma “outra” racionalidade administrativa, que efetivamente contribuisse para o bom
funcionamento da escola. Este “bom funcionamento” passaria, necessariamente, pela
articulacdo das diferentes funcGes desempenhadas na escola e também pela articulagdo da

instituicdo escolar ao sistema de ensino. Segundo Paro (2000:151-2)

A possibilidade de uma administracdo democratica no sentido de sua articulacéo, na

forma e no contetdo, com os interesses da sociedade com um todo, tem a ver comos fins e
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a natureza da coisa administrada. No caso da Administracdo Escolar, sua especificidade
deriva, pois: a) dos objetivos que se buscam alcancar com a escola; b) da natureza do
processo que envolve essa busca. Estes dois aspectos ndo estdio de modo nenhum
desvinculados um do outro. A apropriacdo do saber e 0 desenvolvimento da consciéncia
critica, como objetivos de uma educacdo transformadora, determinam a propria natureza
peculiar do processo pedagdgico escolar; ou seja, esse processo nao se constitui em mera
diferenciacdo do processo de producdo material que tem lugar na empresa, mas deriva sua
especificidade de objetivos (educacionais) peculiares, objetivos estes articulados com os
interesses sociais mais amplos e que sdo, por isso, antagdnicos aos objetivos de dominagao
subjacentes a atividade produtiva capitalista. Por sua vez, a natureza do processo
pedagdgico escolar, através do qual se buscam alcancar os objetivos escolares, € que da a
medida das potencialidades e limites aos quais esta subordinado o alcance desses mesmos
objetivos.

Entendeu-se, pois, que seria a partir dos objetivos que a escola almeja alcancar que
deveriam ser definidas as formas de se articular os recursos humanos, materiais, fisicos e
financeiros existentes na escola, articulagéo essa
que ndo mais poderia acontecer de forma autoritaria, de “cima para baixo”, mas de forma
compartilhada o que exigiria do Administrador Escolar além de competéncia técnica,
compromisso politico com a construcdo de uma escola verdadeiramente democratica. Foi a
partir destas questdes que foi sendo reelaborado o sentido da acdo dos Administradores
Escolares, que passou a ser entendido como um componente do trabalho pedagdgico, que
implica numa acédo planejada e organizada a partir de objetivos, pensados e assumidos por
todo o coletivo da escola, com vistas ao fortalecimento do grupo e ao seu posicionamento
responsavel frente ao trabalho educativo, em direcdo a uma praxis educacional
transformadora.

Nessa perspectiva, postulou-se que todos os envolvidos no processo escolar
deveriam participar das decisdes que dizem respeito a organizacdo e funcionamento da

escola, evoluindo para formas coletivas de gestéo, aqui entendidas como:

“todo o processo de organizagdo e direcdo da

escola, produto de uma equipe, que se orienta por
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uma proposta com base no conhecimento da
realidade, a partir do qual séo definidos propdsitos
e previstos 0S meios necessarios para a sua
realizacdo, estabelecendo metas, definindo rumos
e encaminhamentos necessarios, sem, entretanto,
configura-los dentro de esquemas rigidos de acao,
permitindo alteragdes, sempre que necessario”.

(FERREIRA, 1999:176)

Assim, o Administrador Escolar passou a ser visto, antes de tudo, como um
educador, uma vez que, nesse novo contorno tedrico da administracdo escolar, lhe compete
a responsabilidade maxima em relacdo a preservacdo do carater educativo da instituicdo
escolar. E, ser educador, constitui-se, como afirmou Saviani (1989:190) , na principal
condigdo para que ele administre a escola “mediante formas (atividades-meios) saturadas

de conteldo (atividades- fins)”.

ENTRE O ESPECIFICO E O ABRANGENTE:
O trabalho possivel de Orientadores Educacionais, Supervisores e Administradores

Escolares

Acreditamos que o trabalho de Orientadores Educacionais, Administradores e
Supervisores Escolares possui uma especificidade, aqui entendida como o dominio
especifico de uma determinada area de trabalho, mas, é, também, ao mesmo tempo,
abrangente. O ser especialista significa dedicar-se as questdes especificas do seu trabalho,

enquanto partes de um todo, de um projeto comum e coletivo. Nesse sentido, é preciso ter

clareza de que, como afirmaram Alves & Garcia (1999:141) “ninguém € proprietario de um
conhecimento, mas sim responsavel por um dos fios necessarios a tessitura de um lindo
tapete de saberes e fazeres que sO existira com a troca/trancado de todos os fios
necessarios”.

Mary Rangel (1997:151) ao discutir sobre a questio da especificidade do trabalho

dos Supervisores Escolares, coloca que:
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“especificidade ndo significa, necessariamente,
desarticulagdo, até porque os fatos (e atos)
“especificos” inserem-Se em circunstancias e
situacdes mais amplas; é o que se entende pelo
principio das relacdo entre especificidade e
totalidade™.” A especificidade, portanto, ndo
implica divisbes que dissociam, desarticulam ou
elitizam as atividades pedagdgicas, ao contrario, a
acao (especifica) do supervisor se faz no sentido
de fortalecer os elos entre as agdes e 0s sujeitos

que as realizam”.

A especificidade do trabalho de Orientadores Educacionais, Administradores e
Supervisores Escolares caracteriza-se, sobretudo, pelo que soma e ndo divide o trabalho dos
trés profissionais, consubstanciada naquilo que articula, redne, congrega, liga. Por sua vez,
0 abrangente ou comum aos trés profissionais, “esta nas articulagdes, nas co-ordenagdes
(aqui entendidas como a organizagdo “com” e, portanto, comum, coletiva do trabalho),
promovendo a sua integracdo e a das pessoas que as realizam” (RANGEL, 1999:95).

O proprio sentido etimologico da palavra “especialista” aponta para a idéia de
“espécie” e, conseqlientemente, para o abrangente, posto que ¢ através do particular, do
especial, que se pode chegar ao abrangente ou a generalidade.

Nesse momento historico em que vivemos, ndo conseguimos conceber Orientadores
Educacionais, Supervisores e Administradores Escolares trabalhando isoladamente ou até
mesmo sendo formados em separado nas universidades, posto que o trabalho de cada um
deles exige acOes e decisdes coletivas, cooperativas, nas quais a unidade das acOes
especificas é assegurada pelos fins comuns. No trabalho coletivo e abrangente destes trés
profissionais, as especificidades vao aparecendo pela propria exigéncia do trabalho de cada

um. Desse modo, consideramos fun¢des em comum destes profissionais:
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. Contribuir para a garantia da qualidade do processo de humanizacdo do homem através da

educacéo;

Articular os diversos setores da comunidade escolar em torno da elaboragéo,

implementacéo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico e do Curriculo Escolar;

. Estimular e criar oportunidades de estudo coletivo, para a andlise da pratica em suas
questdes e fundamentos tedricos, em seus problemas e possiveis solugdes, que se “trocam”

e se aproximam nos relatos de experiéncias;

. Propiciar a discussdo junto aos pais, equipe pedagogica e professores, sobre o processo
ensino-aprendizagem, visando o acompanhamento, discussdo e encaminhamentos

necessarios;

. Planejar, implementar e avaliar os encaminhamentos e desdobramentos do calendario

escolar, reunides pedagdqgicas, conselho de classe, reunides de pais, de planejamento, de

estudos, projetos, etc;

ESPECIFICIDADES DO ORIENTADOR EDUCACIONAL

1. Coordenar o processo de articulagdo entre a escola, familia, comunidade/sociedade,

contribuindo para a recuperagdo da unidade teoria-pratica, escola-vida;

2. Coordenar o levantamento de dados da comunidade escolar, como suporte

necessario ao dinamismo do Projeto Politico Pedagdgico;

3. Coordenar, juntamente com o Supervisor Escolar, o Conselho de Classe em seu

planejamento, execucao e avaliacdo, estimulando a participacdo dos alunos e ou pais;

4. Coordenar a elaboracdo, execucdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos, planos,
programas e outros, objetivando o atendimento e acompanhamento dos alunos, nos

aspectos referentes ao processo ensino-aprendizagem;
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10.

11.

12.

Coordenar o programa de orientacdo de estudos, assessorando o aluno com técnicas de

estudar e aprender, adequando-as as condicdes objetivas e concretas destes e da escola;
Coordenar o processo de escolha de representantes de turmas (alunos e professores);

Coordenar o processo de orientacdo profissional dos alunos, contribuindo para uma

maior sintonia entre o trabalho escolar e 0 mundo do trabalho fora da escola;

Articular a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola — seus componentes
estruturais, conceituais, seus fundamentos e finalidades — bem como sua
implementacdo, trazendo a realidade sdcio-econdmico-cultural dos alunos, levantando
problemas que se manifestem no cotidiano do trabalho, solicitando estudos e definigdo

de critérios que fundamentem so lugdes;

Participar do processo de discussdo/elaboracdo do curriculo, intervindo com sua
especificidade de mediador da realidade do aluno, na qualificacdo do processo ensino-

aprendizagem;

Participar da elaboragdo do planejamento de ensino — seja de curso, unidade ou de
aula — criando espacos para a discussdo coletiva sobre objetivos, conteudos,
procedimentos, avaliacdo e bibliografia, propondo reflexdes acerca da relacdo

conteudo/forma, contexto e avaliacao;

Participar da relacdo ensino-pesquisa, estimulando oportunidades para a reflexéo
tedrica sobre a pratica e as trocas de experiéncias, a observacdo e analise de problemas
e solugbes comuns, acompanhamento, leitura e debate de estudos e pesquisas sobre a

pratica pedagdgica;

Articular a reflexdo acerca da avaliacdo do rendimento escolar, criando espacos para
a reavaliacdo de conceitos, procedimentos e instrumentos utilizados, bem como para a

discussao coletiva sobre problemas de “ensinagem” e/ou aprendizagem,;
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Participar, junto com a equipe pedagdgica, do planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo de atividades que, em processo, recuperem as dificuldades apresentadas

pelos alunos;

Participar do processo de articulacdo das diferentes disciplinas do curriculo, através

da énfase nos seus elos de conexdo, em cada série, inter-séries e inter-niveis;

Participar da organizacdo de momentos coletivos para a leitura, andlise e escolha do

livro didatico;

Participar do processo de formacédo continuada dos professores e da equipe escolar,

tendo em vista a concretizacdo da funcdo social da escola;

Participar, junto ao coletivo da escola, da criagdo, organizagdo e funcionamento das
instancias colegiadas: Conselho de Escola, APP, Grémio Estudantil, Conselho
Deliberativo e outras agdes, promovendo a democratizacdo das relacbes e decisdes no

universo escolar;

Participar, junto ao coletivo da escola, do processo de elaboracdo e atualizagdo do

regimento escolar, contribuindo para a garantia de seu cumprimento;

Realizar e/ou promover estudos e pesquisas na sua area de atuacao, participando de
cursos, simpdésios, seminarios, etc, buscando a atualizacdo e redimensionamento

permanentes;

Acompanhar e avaliar o aluno estagiario em Orientacdo Educacional junto a

instituicdo formadora.
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ESPECIFICIDADES DO SUPERVISOR ESCOLAR

Coordenar o processo de discussdo, elaboragdo, implementacdo e avaliagdo do
curriculo da escola, intervindo com sua especificidade de mediador da acdo docente,

na qualificacdo do processo ensino-aprendizagem;

Coordenar as acOes que garantam a relacdo ensino-pesquisa, criando e estimulando
oportunidades para a reflexdo tedrica sobre a pratica- reflexdo-agdo-reflexdo, a
observacdo e analise de problemas e solugcbes comuns, acompanhamento, leitura e

debate de estudos e pesquisas sobre a pratica pedagdgica;

Coordenar o processo de articulacdo das diferentes disciplinas do curriculo, através

da énfase nos seus elos de conexdo em cada Série, inter-séries e interniveis;

Coordenar, junto coma equipe escolar, o planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de

atividades que, em processo, recuperem as dificuldades apresentadas pelos alunos;

Coordenar e organizar momentos coletivos para a leitura, analise e escolha do livro
didatico;
. Coordenar os processos de composicao, caracterizacdo e acompanhamento das turmas,

elaboracdo do horéario escolar e das listas de materiais, etc;

. Coordenar, juntamente com o Orientador Educacional, o Conselho de Classe em seu

planejamento, execugdo e avaliagéo;

. Coordenar a reflexdo acerca da avaliacdo do rendimento escolar, criando espacgos para
a reavaliacdo de conceitos, procedimentos e instrumentos utilizados, bem como para a

discussdo coletiva sobre problemas de “ensinagem” e/ou aprendizagem;

. Coordenar a elaboracdo do planejamento de ensino — seja de curso, de unidade ou de

aula — criando espacos para a discussdo coletiva sobre objetivos, conteddos,
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procedimentos, avaliacdo e bibliografia, propondo reflexdes acerca da relagcdo

contetdo/forma, teoria/prética, contexto e avaliacéo;

10. Articular a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola — seus componentes
estruturais, conceituais, seus fundamentos e finalidades — bem como sua implementagao,

identificando problemas que se manifestem no cotidiano do trabalho, solicitando estudos

e definicdo de critérios que fundamentem solugdes;

11. Articular o processo de formacdo continuada dos professores/as e da equipe escolar,

tendo em vista a concretizacdo da fungéo social da escola;

12. Participar, junto ao coletivo da escola, da criacdo, organizacdo e funcionamento das
instancias colegiadas: Conselho de Escola, APP, Grémio Estudantil, Conselho
Deliberativo e outros, promovendo a democratizacéo das relacdes e decisdes no universo
escolar;

13. Participar do processo de escolha de representantes de turmas (aluno e professor);

14. Participar, junto com o coletivo da escola, do processo de elaboragéo e atualizacdo do

regimento escolar, contribuindo para a garantia de seu cumprimento;

15. Participar da elaboracdo, execucdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos, planos,
programas e outras acles, objetivando o atendimento e acompanhamento dos alunos,

nos aspectos referentes ao processo ensino-aprendizagem;

16. Realizar e/ou promover estudos e pesquisas na sua area de atuacao, participando de

cursos, simpdsios, semindrios, etc, buscando a atualizacdo e redimensionamento

permanentes;

17. Acompanhar e avaliar o aluno estagiario em Supervisdo Escolar, junto a instituicao

formadora.
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ESPECIFICIDADES DO ADMINISTRADOR ESCOLAR

Coordenar, junto ao coletivo da escola, os processos de criacdo, organizacdo e
funcionamento das instancias colegiadas: Conselho de Escola, A.P.P., Grémio
Estudantil, Conselho Deliberativo e outros, promovendo a democratizagdo das relaces

e decisdes no universo escolar;

Coordenar, junto ao coletivo da escola, o processo de elaboragdo e atualizacdo do

regimento escolar,  garantindo seu cumprimento;

Coordenar a coleta, atualizacdo, organizacao e socializagdo da legislacao de ensino no

€Spaco esco lar;

Coordenar a coleta, organizacdo e atualizacdo de informacdes e dados estatisticos da

escola, no sentido de subsidiar constantemente a avaliacdo do processo educacional;

Coordenar, juntamente com a equipe administrativa da escola, a organizacao,
arquivamento, atualizacdo e tramite legal dos documentos recebidos e expedidos pela

escola;
Coordenar o levantamento, controle e atualizacdo do patrimonio escolar;

Participar do processo de discussdo/elaboracédo e avaliagdo do curriculo da escola,
intervindo com sua especificidade de mediador das condi¢cbes necessarias a

aprendizage m, na qualificagcdo do processo ensino-aprendizagem;

Participar da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola — seus componentes
estruturais, conceituais, seus fundamentos e finalidades — bem como sua
implementacédo, participando da articulacdo, elaboracdo e reelaboracdo de dados da

comunidade escolar como suporte necessario ao seu dinamismo;

Participar das acdes que garantam a relacdo ensino-pesquisa, criando e estimulando

oportunidades para a reflexdo tedrica sobre a pratica e as trocas de experiéncias, a
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

observacdo e analise de problemas e solucbes comuns, acompanhamento, leitura e

debate de estudos e pesquisas sobre a pratica pedagdgica;

Participar da reflexdo acerca da avaliagdo do rendimento escolar bem como da

discusséo coletiva sobre problemas relacionados a “ensinage m” e/ou aprendizage m;
Participar do Conselho de Classe;

Participar do processo de formacdo continuada dos professores e da equipe escolar,

tendo em vista a consecucdo do Projeto Politico Pedagdgico;

Participar da elaboracdo, execucdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos, planos,
programas e outras acdes, objetivando o atendimento e acompanhamento dos alunos,

nos aspectos referentes ao processo ensino-aprendizagem;

Providenciar, junto a administracdo superior, recursos financeiros, materiais, fisicos e
humanos, coordenando a sua distribuicdo, socializacdo e/ou otimizagdo no espaco

escolar;

Discutir com a comunidade escolar a qualidade, quantidade, preparo, distribuicdo e
aceitacdo da merenda escolar, viabilizando solugdes junto ao setor competente da
Secretaria de Educacdo e Cultura, no sentido de atender as necessidades nutricionais

dos alunos;

Realizar e ou promover pesquisas e estudos na sua area de atuacdo, participando de
cursos, simpdsios, seminarios, etc, buscando a atualizacdo e redimensionamento

permanentes;

Acompanhar e avaliar o aluno estagiario em Administragdo Escolar, junto a instituicdo

formadora;

Acreditamos que uma proposta curricular traz contribuigdes “quando ndo se conclui
em si mesma, seja porque retorna a pratica, seja porque provoca novas construgdes

teoricas.” (RANGEL,1997:160) Dessa forma, esperamos que estas reflexdes estimulem,
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no universo escolar, a continuidade das discussdes sobre o papel dos Orientadores
Educacionais, Supervisores e Administradores Escolares, na construgcdo de uma escola
que faca diferenca na vida das criangas e jovens que passam pelas escolas da Rede
Municipal de S&o José.
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FILOSOFIA

LINHAS DE ATUACAO PEDAGOGICA PARA A DISCIPLINA DE FILOSOFIA

Nivel Fundamental

APRESENTACAO:

Num tempo de urgéncias onde, no extremo, a poténcia destrutiva desenvolvida pela
tecno-ciéncia associada a exploracdo econdmica de praticamente todos os setores da vida
social pdem hoje em risco a propria sobrevivéncia do planeta, resta a educacdo, se
pensamos evitar a “barbdrie” e a catastrofe que se evidencia, a dificil, essencial e
ininterrupta tarefa de gerar sujeitos sociais capazes de atuar criticamente em relacdo ao
modo de producdo econdmico imperante, aos valores estabelecidos, a tecno-cultura, as
formas de sociabilidade e ao mercado simbolico.

Um pensamento filos6fico que se quer vivo, critico, atuante, criativo e livre deve,
por um lado, assumir essa tarefa; por outro, no tocante ao seu exercicio pedagodgico, topar
com o desfio de substituir formas institucionalizadas de acdo e organizagdo de ensino que
instauram servid@es e acomodacdes, por formas que viabilizem, na medida do possivel, seu
pleno exercicio.

Denominada de linhas de atuacdo pedagdgica para a disciplina de filosofia esboca-
se aqui uma proposta de trabalho educacional produzida a partir de debates entre
professores de filosofia que atuam na rede municipal de ensino do Municipio de Sao José,
em torno dos principais problemas enfrentados no cotidiano escolar, tanto no que se refere
ao ensino desta disciplina, quanto em relacdo ao vinculo e extensdo do pensamento
filosofico aos problemas s6cios-culturais que constituem ou formam “a realidade do aluno”.
Estes debates foram subsidiados por pesquisa realizada pelos proprios professores, em
todas as séries escolares, de distintas escolas do municipio, objetivando sondar os

problemas, as questfes ou temas que os alunos tem efetivo interesse em estudar. Levando
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em consideracdo género, faixa etaria e série escolar, a pesquisa permitiu, apos selecéo e
aproximacao dos temas ao campo filoséfico, uma disposicdo preliminar, por série, daqueles
que foram os mais indicados pelos alunos. Deve-se destacar que novos temas poderdo
substituir ou serem incorporados aos atuais em funcdo de mudangas sOcio-culturais
referente ao grupo de alunos com os quais o professor ird desenvolver sua atividade
pedagogica.

Quatro séo as linhas que configuram esta proposta. A primeira, refere-se ao ensino
de filosofia; a segunda, a formacdo do professor; a terceira, a pesquisa e a producdo de

materiais pedagdgicos; a quarta, a producdo e a difusdo de informagdes.

ENSINO DE FILOSOFIA

Proposic¢des Preliminares:

Visando aproximar o ensino de filosofia ao campo de problematizacdes socio-
culturais que se expressam nas indagacdes de criancas e adolescentes e considerando que a
reflexdo filosofica, exige para seu exercicio, um tempo distinto do cronoldgico, apontamos
para um modo de organizacdo de ensino, que possa sofrer, em fungédo da dinamica cotidiana
de ensino-aprendizagem, alteracGes tanto em relacdo aos conteldos, quanto ao tempo a eles
dedicado. A esse modo de organizacdo e operacionalizacdo de ensino denominamos
tematico.

Um aspecto importante nesta modalidade de ensino refere-se a sua relagdo com a
histéria da filosofia. Tradicionalmente, os programas de filosofia sdo elaborados seguindo
unidirecionalmente o eixo da historia da filosofia, transformando quase que completamente
0 ensino da filosofia no ensino da sua historia. Diferentemente, a historia da filosofia torna-
se, nesta proposta, 0 meio ou universo dinamico de onde se extrai 0s textos, as formas de

problematizacdo e os conceitos que permitem trabalhar as questdes que atualmente nos
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colocamos. Os critérios para selecdo dos textos ou mesmo das teorias filosdficas a serem
utilizadas como elementos dos estudos, serdo os da pertinéncia e da contribuicdo em
relacdo aos temas ou problemas tratados.

Posta nestes termos, a organizacdo do ensino abandona a ordem cronoldgica da
histéria da filosofia para adotar uma perspectiva dindmica que faz da problematizacdo
tematica 0 seu centro, sendo este compreendido como um ponto sempre atual onde se
cruzam conceitos e linhas tedricas posicionadas diferencialmente no tempo.

No ensino fundamental, cabe ao professor de filosofia introduzir seus alunos ao
exercicio do pensamento filos6fico; ndo se trata, neste nivel, de formar filosofos. Exercitar
o pensamento filosofico significa, aqui, desenvolver, demonstrar, como a partir de temas
geradores, se constroem problemas e como, criticamente, operamos com conceitos para
estabelecer os sentidos e as solucbes do mesmo. A filosofia é a disciplina que procurara
desenvolver no aluno a capacidade de lidar com o pensamento conceitual, de substituir as

pré-concepcdes por processos de conceitualizacao.

Proposi¢des Metodoldgicas:

Para orientar a organizacdo de suas atividades pedagdgicas, o professor de filosofia

podera seguir 0s seguintes critérios:

1. Para escolher os temas que constardo na organizacdo preliminar de ensino
referente a uma determinada série escolar, o professor devera identificar a faixa etaria
predominante entre os alunos — principalmente em turmas do periodo noturno — uma vez
que idades muito distintas implicam em interesses também distintos em relagdo a certos
temas.

2. Os temas devem contemplar o interesse dos alunos, tornando a “sua realidade”

um campo de problematizacoes.
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3. O ndmero de temas trabalhados durante um periodo letivo deve ser determinado
pelo ritmo do processo ensino-aprendizagem, considerando 0s aspectos relativos ao

envolvimento e a apropriagao por parte dos alunos.

4. O tempo dedicado ao tratamento de um tema devera ter por critério os aspectos
indicados acima. O exercicio do pensamento filos6fico € incompativel com o tempo

cronolégico.

5. Temas ja tratados podem e devem ser retomados em outros momentos do
processo pedagdgico, se este assim o exigir, dado que muitas vezes os temas estardo

interrelacionados.

6. Dada uma determinada aula, o professor podera, utilizando o foco de interesses
provenientes dos debates realizados em sala, organizar temas para aulas posteriores
aproximando, assim, cotidianamente, o tratamento tematico aos interesses efetivamente

explicitados pelo grupo de alunos.

7. A linguagem utilizada deve ser adequada as faixas etarias e ao nivel socio-

cultural dos alunos levando em conta o desenvolvimento intelectual e emocional.

8. Considerando que esta proposta engloba as séries iniciais, momento em que a
escrita e a leitura apenas estdo sendo introduzidas, torna-se necessario a utilizagdo como
recurso didatico, de outras formas de linguagem diferentes da letrada. Pode-se utilizar a
linguagem pictorica, teatral, cinematografica, etc, para possibilitar a construcdo de certos

problemas visando exercitar o pensamento em dire¢do a conceitualizacoes.

Indicagdes tematicas para a orientacédo do ensino da filosofia:

Visando facilitar a organizacdo preliminar do trabalho dos professores de filosofia
apresentamos, por série, os temas oriundos de pesquisa j& referida que servirdo para

desencadear o processo pedagdgico.

192



As primeiras séries tem uma programacdo mais compassada e com um numero

menor de temas. Faz-se notar que muitos temas sdo retomados nas séries subsequentes.

Esta dindmica potencializa o aprofundamento tematico.

Sugerimos que os temas indicados sejam tratados,

contraponto com temas correlatos.

» Séries Iniciais:

na medida do possivel em

12 série 22 série 3asérie 42 série
A filosofia A filosofia A filosofia A filosofia
A amizade O namoro A sexualidade As drogas
Aalegria A violéncia A amizade A sexualidade
A brincadeira A sexualidade O amor O namoro
A verdade A amizade A familia A violéncia
A violéncia A paz Os vicios O amor
A vida A alegria Arazdo A amizade
A natureza A natureza A consciéncia As paixdes
A familia As drogas As paixdes A salde
O amor O preconceito A verdade A familia
O namoro A educacéo O homem A arte
O medo A maquina Aecologia O homem
A maguina A musica A educacéao O preconceito
A paz A brincadeira A arte A ecologia

A felicidade




> Séries Finais:

52 série 62 série 7% série 82 série
A filosofia A filosofia A filosofia A filosofia
A sexualidade A sexualidade A sexualidade A sexualidade
A violéncia As drogas A amizade As drogas
O amor A violéncia As drogas Mdsica
A percepcao O amor A violéncia A violéncia
A vontade Adolescéncia O namoro O aborto
A responsabilidade | O mundo O amor A felicidade
Os vicios A musica A morte O namoro
A ilusdo O espiritualismo O preconceito A adolescéncia
O preconceito O materialismo A democracia A responsabilidade
A ignoréncia A existéncia O saber A amizade
A sabedoria A morte A juventude O saber
As virtudes O poder Aarte As paixdes
Os valores A liberdade AVida O prazer
A historia O inconsciente O medo O desejo
A cultura Areligido A liberdade A arte
Historia da Filosofia | Historia da filosofia | O trabalho A ciéncia
A linguagem A tecnologia
A sociedade O trabalho
A politica O lazer
Historia da filosofia A justica
O estado
Historia da
Filosofia.
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Avaliacéo

A avaliagdo tem sua importancia no processo pedagdgico, entretanto, ela ndo deve
ser supervalorizada. E necessario compreender que ela est4 articulada a este processo e néo
pode ser simplesmente tomada como momentos privilegiados do mesmo.

No caso do ensino de filosofia, é preciso considerar que ele tem por caracteristica ou
supbe o trabalho com textos, o que envolve sempre a pesquisa. N&o se trabalha,
filosoficamente com elementos fornecidos s6 pela memoria. Fundamentalmente, o0s
elementos utilizados em filosofia provém dos textos; neste sentido, a avaliacdo nesta
disciplina deve comportar o uso dos mesmos, ou seja, em qualquer avaliacdo filosdfica
deve-se supor que a consulta aos materiais utilizados em aula (textos, anotagdes, cadernos,
etc...) fardo parte do processo necessario a elaboracéo do pensamento do aluno.

O que deve ser considerado em uma avaliagdo, seja qual for o instrumento utilizado,
é 0 esforco para pensar, o esfor¢co para a elaboracédo do pensamento.

Os contetdos devem ser levados em conta na medida que possuem algum grau de
articulacdo ou de pertinéncia ao tema ou problemas propostos. A consisténcia do
pensamento, no sentido de fundamentacdo, de articulacdo e de coeréncia, devem ser 0s
indicadores qualitativos deste esforco para pensar.

Os instrumentos de avaliacdo deverdo favorecer a capacidade criativa e critica do

aluno.

A FORMACAO DO PROFESSOR

A formacdo deve ser uma preocupacdo constante por parte dos professores e da
Secretaria Municipal de Educacdo. E ela que gera a qualidade de ensino. A formagcéo deve
contemplar:

1 — Cursos de capacitacdo para os professores;
2 — Seminarios tematicos periddicos de aprofundamento;
3 — Apoio didatico e pedagdgico através de orientacdes, revistas e informativo;

4 — Incentivo e liberacdo para participar de cursos, seminarios e congressos dentro da area.
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PESQUISA E PRODUCAO DE MATERIAIS PEDAGOGICOS

A Pesquisa, tanto no que se refere a investigacdo tedrica - fundamental na formacao
do professor de filosofia - quanto no que se refere a transformacdo ou transposicdo das
teorias para formas adequadas ao ensino filosofico (materiais pedagogicos), assume cada
vez mais importancia , uma vez que, um dos grandes problemas da vida profissional do
professor € a quase inexisténcia, em sua area, de materiais pedagogicos de qualidade, para
auxilia-los. Considerando a pesquisa neste campo fundamental e salientando que dela

poderdo resultar materiais destinados a publicacdo sugere-se:

1 — A formacdo de equipes de professores para discutir, periodicamente, os temas para as

pesquisas e 0s procedimentos a serem adotados.

2 — Que as aulas de filosofia sejam utilizadas como campo para o desenvolvimento e

avaliacdo dos materiais pedagogicos.

3 — Que os materiais pedagdgicos avaliados positivamente sejam publicados, distribuidos e

difundidos na rede municipal de ensino.

4 — Que os professores de filosofia estabelecam contatos com ndcleos e instituicdes da area

de filosofia para conhecer as pesquisas por elas desenvolvidas neste campo.

PRODUCAO E DIFUSAO DE INFORMACOES

A implantacdo de um Informativo e, posteriormente, de um jornal de Filosofia é
decisivo para difundir as atividades e as experiéncias realizadas por professores em suas
escolas, para promover o debate tedrico metodologico na area, para a publicacdo de artigos,
resenhas de livros e indicac@es bibliogréaficas, bem como, para publicar trabalhos de alunos.
O objetivo deste instrumento é de estabelecer e facilitar a troca de experiéncia entre
professores da area de filosofia, visando o trabalho cooperativo e a melhoria da qualidade

de ensino.
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GEOGRAFIA, GEOGRAFIA e HISTORIA - Séries Iniciais

I. Introducéo

E ilusério pensar que as verdadeiras inovacdes no ensinar/aprender ocorram por
determinacdo e ou imposicdo de ordem institucional ou simplesmente pela pressdo do
contexto. Elas s6 acontecem se impulsionadas por um verdadeiro "desejo de mudar"” que
move determinado grupo de professores que anseiam por novos horizontes e se dispdem a
iniciar a busca e a concretizacdo de outra perspectiva que se contrapde a predominante. Se
for verdadeiro, 0 movimento serd como uma "sementeira” de idéias que crescerdo entre 0s
demais professores e tomardo corpo na comunidade escolar. Elas irdo, a medida em que
forem aceitas, muito além da simples substituicdo de denominacdo, o que descarta a
possibilidade de 0 movimento de renovacdo constituir-se em um simples modis mo.

Assim, 0 que verdadeiramente muda nao tem sua génese no “atropelo” da historia
nem na necessidade de cumprir atos administrativos. Por isso, o tempo de sua gestacdo
podera ndo coincidir com aquele determinado pelo inicio/término de um periodo politico-
administrativo.

Contudo, a sobrevivéncia e a propagacdo das idéias estardo condicionadas a
parceria dos setores administrativo e pedagdgico de cada escola, que deverdo ser
“plasticos” o suficiente para viabilizar 0s necessarios ajustes nos tempos e nos espacos
escolares, bem como as decorrentes mudancas estruturais.

No trabalho desenvolvido durante o 1° semestre do ano 2000, transitamos pela
insatisfacdo com o contexto do ensino em geral mas, especialmente com o ensino da
Geografia nos niveis fundamental e médio e com o ensino da Geografia e da Histdria nas
séries iniciais na rede municipal de ensino de Sdo José. Quadro que tentamos delinear a
partir de instrumento aplicado coma finalidade de levantar indicadores do contexto®.

A partir do chamamento da Secretaria Municipal de Educacdo, o desejo de mudar
congregou cinco professores de geografia e sete professores de séries iniciais da rede
municipal de ensino de Sao José e quatro professores (trés de Geografia e um de Historia)

Ver Contextualizando o Ensino de Geografia e Histria.
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na condicdo de parceiros/consultores, os quais constituiram o grupo de trabalho da
elaboracdo da proposta curricular. Elaboragdo esta que constitui a busca de uma
perspectiva para ensinar/aprender. Para tanto, revisamos bibliografia mais geral sobre
curriculo e ensino/aprendizagem, sobre Epistemologia da Geografia e da Historia e obras e
textos mais especificos, relativos & metodologia do ensino de ambas as areas. Também
analisamos comparativamente diversas propostas curriculares de estados e municipios
brasileiros das duas areas de conteudo, a fim de encontrar nosso proprio caminho na
proposicdo de uma forma de tratar o conhecimento na escola. O quanto conseguimos nele
andar, esta retratado no que segue.

Mas, antes de fazé-lo, convém que se saiba um pouco sobre os componentes do
grupo de trabalho. O grande grupo é constituido por doze professores subdivididos em dois
grupos menores:

52 3 82 séries e Ensino Médio? — Composto por dois professores e trés professoras
com idades variando entre 32 e 50 anos; com exce¢do de uma professora (bairro Capoeiras,
Florianopolis) todos residem em S&o José. Quatro séo licenciados em Geografia e um em
Historia; apenas um ndo cursou especializacdo. Ensinam Geografia em turmas de 5% a 82
séries e um dos professores também o faz em turmas do ensino médio. A experiéncia no
magistério vai desde 3 anos (um professor), 17 anos (uma professora) até mais de 24 anos
(os demais).

Quatro professores pertencem também a rede estadual de ensino (uma delas
aposentada), com regime horario de 40 h semanais, sendo que na rede municipal, a jornada
de trabalho é, em média, de 19 aulas semanais. Um professor (ACT) trabalha
exclusivamente na rede municipal, em duas escolas e com carga de 33 aulas semanais. De
todo o grupo, apenas um professor é efetivo na rede municipal de ensino de S&o Jose, 0s

demais tém contrato temporario (ACT).

20 grupo de 5 professores foi constituido, a partir do Curso de Capacitacdo para Professores, Especialistas e
Funcionarios da Rede Municipal de Ensino de S&do José, ja em 1999, e solidificou-se ao longo do ano

desenvolvendo temas relativos ao ensino da Geografia nas perspectivas teorica e pratica.
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Séries iniciais — Geografia e Histdria - Composto por sete professoras, cujas
idades variam de 29 a 49 anos e com experiéncia no magistério entre 5 e 15 anos. Apenas
duas delas ndo residem em S&o José (bairro Jardim Atlantico, Floriandpolis). Magistério foi
0 curso realizado por todas na sua formacdo de nivel médio. Com exce¢cdo de uma
professora j4 graduada, todas as demais estdo cursando Pedagogia nos Programas®
Magister (UFSC) e Emergencial (Univali).

As professoras ensinam em séries diferentes, desde a pré-escola até classes de
aceleracdo e educacdo de jovens e adultos. Do total do grupo, quatro professoras sdo
efetivas (em 20h) na rede municipal, as demais ou sdo ACTs ou Substitutas de Fungéo. A
carga horaria semanal das professoras na rede municipal estd assim dividida: quatro
professoras com 40 horas e trés com 20 horas semanais. Trés delas ensinam também em

escolas particulares, em regime de 20h semanais.

Em virtude da carga horéaria individual elevada (66% entre 40 e 60 horas semanais),
ndo conseguimos um dia da semana, nem horario regulares para realizar as sessdes de
estudo; elas foram “itinerantes” e sempre alguém sacrificava alguma atividade ou, muitas
vezes, o0 turno de folga para poder participar. Aléem disso, 0 grupo das séries iniciais, na
quase totalidade, esta realizando sua graduacdo. Para a maioria dos professores, portanto, a
participagdo na elaboracdo da proposta curricular representou um “sobre-trabalho”.
Também foi “itinerante” o local dos encontros: na Secretaria Municipal de Educagdo, no
Colégio Maria Luiza de Melo, na UFSC, no Colégio Estadual Laércio Caldeira de Andrada.
Contudo, os fatores limitantes ndo foram impeditivos, ndo anularam o desejo de usar a
possibilidade (aberta pelo chamamento da Secretaria da Educacdo) para participar do
processo de revisdo do ensinar/faprender na rede municipal de ensino de S&o José, nem a
crenca de que, por menor que seja a contribuicdo, ela é essencial para que ocorram

transformacoes e a historia se mova.

®programas de formacdo de docentes: UFSC em convénio com o Estado de Santa Catarina e Univali em

conveénio com a Prefeitura Municipal de Sao José.
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Dindmica do Grupo

A sistematica acordada, desde o inicio, para as sessdes de trabalho resultou na
seguinte rotina: dinamica de grupo, relato da sesséo anterior, escolha de dois relatores para
0 dia, desenvolvimento do(s) tema(s) proposto(s) para o dia (leitura, estudo de texto,
discussdo, analise, exposicdo, elaboracdo de quadros comparativos, etc.) e avaliagdo. No
decorrer das sessoes, o relato mostrou-se inoperante, a leitura fora das reunifes constituiu
enorme dificuldade para os professores (o que é explicado pela carga horaria da maioria) e
poucas vezes o tempo permitiu que fosse feita a avaliagéo prevista para o final da sesséo.

Apos as sessdes de estudo, foi elaborado um roteiro basico para orientar a redacdo
do documento; o texto foi sendo elaborado a partir do que havia sido estudado, lido,
discutido, analisado ao longo do processo.

Nos semindrios gerais da rede, os professores participantes expressaram suas
expectativas e, a0 mesmo tempo, alinharam algumas sugestdes quanto a proposta. No que
se refere as expectativas, a tonica é de que todos (comunidade escolar) se envolvam coma
proposta interessando-se, tomando conhecimento do que esta sendo elaborado pelo grupo,
discutindo-a coletivamente; também esperam que a proposta seja “internalizada” por toda a
rede e que “finalmente” aconteca a interdisciplinaridade entre as é4reas. Ainda ha a
expectativa de que os conhecimentos sejam contextualizados, tendo em vista as
necessidades dos alunos e 0 mundo globalizado. Apontam também para o relacionamento
da proposta com a elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) pelas escolas.

As sugestdes indicam a necessidade de: paradas bimestrais nas escolas para
discussdo dos caminhos da Proposta; encontros pedagdgicos periddicos para troca de
experiéncias; cursos praticos para professores; disponibilizar nas escolas a bibliografia
usada na Proposta.. material atualizado para professores e alunos, cursos de
aperfeicoamento nas areas especificas...onde a teoria deve estar relacionada com a pratica;
os diretores devem ser informados da importancia das reunibes pedagdgicas bem
organizadas e bem direcionadas.

Mas, o alerta que mais se destaca foi feito oralmente, por uma professora da rede ao se
referir a Proposta do Estado (SC): “A Proposta estd sabida, foi estudada para o concurso

que fiz. Mas... na hora, com os alunos, pergunto: o que vou fazer? ”
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Assim, a preocupacdo maior é de que a proposta elaborada seja, como diz um
professor, “realmente praticada por nos”.

As condicBes para que efetivamente a Proposta tenha "vida", estdo relacionadas a
possibilidade de existir um Programa de Formacdo Continuada, onde em todas as
escolas haja um espaco pedagdgico periddico para reflexdo e socializacdo de experiéncias
que permita ao professor, conforme Ledermann (1999), sair do isolamento, envolver-se em
processo de estudos conjuntos e vivenciar a reflexdo sobre as proprias praticas pedagogicas.
Ainda, considera a autora, ser a motivacdo de cada professor de fundamental importancia
no processo pedagogico. Ela, a motivagdo, “aparece quando se tem uma proposta de ensino
e clareza do que se quer para defendé- la diante do grupo, dando um novo sentido a sua acao

pedagdgica e fazendo crescer o seu envolvimento” (Id., Ib. p.51).

Contextualizando o Ensino de Geografia e Historia

O retorno dos instrumentos de coleta de dados aplicados com o objetivo de
contextualizar o ensino de Geografia na educacdo fundamental e ensino médio e Geografia
e Histdria nas séries iniciais, permitiu, apesar da baixa taxa: 30% do total de 120
questionarios enviados foram respondidos®, ter-se uma idéia aproximada de como “anda"
esse ensino na rede municipal de Sao José. Pouco mais de 40% dos professores declararam
seguir os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e apenas 20% uma Proposta
Curricular, categorias mais amplas de orientacdo curricular; quanto a seguir um
Programa, a opcdo foi assinalada por menos de 40% dos respondentes, sendo que alguns
“seguem um Plano de Curso™.

O livro didatico é utilizado como livro-texto mais pelos professores de 5% a 82
séries e ensino médio (85%), enquanto os das séries iniciais o fazem em menor proporcéo

(39%); porém, como fonte de consulta ocorre 0 inverso.

*0s questionarios foram respondidos por professores de 6 escolas, assim divididos: séries iniciais: 26; 5 a &

série e Ensino Médio: 11; Educacdo de Jovens e Adultos e classes de Aceleragéo: 3.
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O mapa € o recurso mais utilizado por todos os professores que responderam ao
questionario. Outros recursos utilizados proporcionalmente conforme as respostas foram:
atlas e o globo, e em seguida o video. Menos utilizados, aparecem plantas, fotos,
maquetes e transparéncias. Trés professores das séries iniciais fazem uso da Internet e
imagens de satélite.

Realizam regularmente trabalho de campo apenas trés professores das séries
iniciais; esporadicamente recebeu pontuacdo maior por parte dos professores de 5% a 82
séries e ensino médio; a op¢do nunca também foi assinalada. Este item deixou de receber
respostas de 57% do total dos professores.

Talvez a razdo da baixa pontuacdo neste procedimento metodoldgico, que ocupa
um lugar especial no ensino, resida nas dificuldades encontradas para organizar e executar
gualguer saida a campo. Entre elas, aquelas oriundas da esfera administrativa como
apontam os professores de 5% a 8% séries e ensino meédio, no item dificuldades
metodoldgicas: “falta de pessoal de apoio, locomogao para trabalho de campo”. Neste item
também sdo apontados: biblioteca, boas revistas, material didatico, “falta de vontade dos
alunos” e reduzida carga horaria da disciplina.

A carga horaria destinada ao ensino de Historia e Geografia nas séries iniciais
varia: primeiro fica a periodicidade de uma vez por semana; segundo, ndo tem horéario fixo

e, por ultimo, duas vezes por semana.

E no caderno diario que a maioria dos alunos fazem seus registros das aulas;
seguem-se o livro didatico e folhas mimeografadas com quase a mesma pontuagao.
A tematica, considerada essencial para trabalhar nas séries iniciais, apontada pelos

professores pode ser resumida nos seguintes itens:

= Geografia — meio (em que o aluno viwe), sua historia, ambiente, homem/natureza,
municipio, Santa Catarina (Estado), Pais, regides do Brasil, mundo e ainda, “sinais

de transito”.
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= Histéria — “quem sou eu”, historia do aluno, familia, grupo de convivéncia,
relagbes sociais, trabalho, atividades, sociedade, politica, relagdes de poder,

tempo/espaco.

Chama a atencdo ndo estarem elencados em geografia temas como: espaco,
localizacéo, orientacédo e representacao espacial.

Os professores destacam como dificuldades metodoldgicas para o ensino de
Geografia e Historia, a falta de: recursos didaticos, livros (mais criticos), apoio pedagdgico,
recursos para trabalho de campo, material (ndo ha especificacdo). Uma dificuldade
realmente metodologica aparece: “enfocar o conteido de forma integrada e
interdisciplinar”.

O resultado de outros aspectos levantados pelo instrumento da coleta de dados,
permite delinear alguns tragos do “perfil” dos professores da rede, que ensinam Geografia
(5% a & séries e ensino médio) e Geografia e Historia (séries iniciais), que ndo diferem
muito daquele do grupo de elaboracéo da Proposta.

Séo predominantemente mulheres (80%) que compdem o quadro de professores. O

percentual de graduados e pos-graduados atinge, respectivamente 82,5% e 25%. Ha 10% de
professores ndo graduados, mas 7,5% atualmente cursam sua graduagao.
Se considerarmos uma década de experiéncia no magistério, um tempo razoadvel para o
professor agregar a sua bagagem profissional, principalmente seguranca, teremos um bom
indicador no fato de que um pouco menos da metade dos professores da rede ensinam ha
mais de 10 anos (45%). Destes, 32,5% tém entre 10 e 20 anos e 12,5% passamde 20 anos
de experiéncia.

Por outro lado, o percentual de professores efetivos é de 30% 0 que aponta para a
questdo da continuidade, da garantia de permanéncia e identificacdo do profissional com a
escola.

A jornada de trabalho dos professores apresenta grande amplitude na carga horaria
semanal cumprida: desde 7 até 50 horas (aulas); em regime de 20 horas (aulas) trabalham
40% dos professores, 32,5 % o faz em 40 horas (aulas), os demais tém cargas horérias

variadas.
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Trabalhando em outras redes (escolas publicas e privadas) estdo 47,5% dos

professores.

Il. A coexisténcia das tendéncias do pensamento geografico

O conhecimento geografico sempre esteve presente no cotidiano da humanidade. Na
pré-historia, os homens tinham necessidade de se relacionar com a natureza, se localizar e
produzir seu espago imediato.

A expansdo humana sobre a superficie terrestre demandou novos conhecimentos
para a construcdo de povoados, cidades e impérios, 0 desenvolvimento da navegacao, 0s
processos de invasdo-colonizacdo, entre outros, que necessitavam cada vez mais de um
conhecimento sistematizado.

Desde as civilizagbes grega e romana, passando pela idade média, os conhecimentos
foram sendo sistematizados, porém ndo ainda como especificos da Geografia. Até o século
XVIII, os conhecimentos encontravam-se dispersos principalmente em estudos militares,
histdricos, religiosos e filosoficos.

Em meados do Século XIX, a Geografia surge como conhecimento escolar e
cientifico, desenvolvendo-se, a partir de entdo, dentro de contextos politicos e ideoldgicos
que influenciaram sua constituicao.

Nesses contextos, a Geografia desenvolveu correntes e métodos de analise
diferenciados, aliados a uma diversidade de linhas de trabalho; dindmica que se mantém
até hoje. As diferentes abordagens refletiram na forma do seu ensino. De maneira geral,
pode-se caracterizar quatro linhas principais, considerando-se que outras podem ser

incorporadas, dependendo da abordagem:

= Geografia Tradicional: esta corrente refletiu no ensino principalmente no método
de se abordar a realidade, onde os procedimentos basicos eram a localizacdo, a
descricao e a explicacdo. Incorporada nos livros didaticos, trouxe a separacdo dos

aspectos fisicos — clima, relevo, hidrografia, vegetacdo - e humanos — populacéo e
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economia. Preocupa-se com o geral e ndo com o local, baseia-se na descricdo
exaustiva e na memorizacdo. E uma geografia ainda presente em sala de aula,

apesar de criticada por professores e alunos.

= Geografia Quantitativa: caracterizada pela influéncia da Matematica e
concretizada pelo emprego de técnicas estatisticas, modelos e teorizagcdes para
explicar a realidade. Foi uma reacdo a Tradicional, mas ndo teve contribuicfes

significativas para o ensino fundamental e médio.

Contudo, no ensino, a Geografia continuava a ser descritiva, compartimentada e
dicotomizada. Foi com a sua renovagdo que houve uma reacdo as correntes Tradicional e
Quantitativa. Essa renovacgdo ocorreu com a Geografia Critica, corrente que incorporou a
preocupacdo com as relacdes politicas, econdmicas e sociais que configuram o espaco
geografico.

Essa visdo busca romper com a compartimentacdo e integra os contetdos no estudo
do espaco geogréafico, visto assim sob varios aspectos interligados: os fenbmenos naturais, a
formacdo do espaco, as transformacdes humanas sobre a natureza e questdes ambientais.
Compreende 0 espaco como um campo de conflitos e lutas sociais.

Outra corrente caracteriza-se pela Geografia Humanistica ou Comportamental.
Baseada em conhecimentos da Psicologia e da Filosofia para a elaboragdo de sua base
tedrico-metodologica, busca compreender como as pessoas percebem o espaco em que
vivem e se relacionam com ele. No ensino, sua influéncia ainda € incipiente, pode ser
identificada na orientacdo para o ensino da Geografia nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs).

A renovacdo geografica trouxe novas perspectivas ao ensino da Geografia, tais
como: expressiva producdo de livros didaticos com abordagens criticas, a difusdo de

contetidos mais “vivos”, concretos e dentro da realidade social.
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A contribuicdo do ensino de Geografia

Na tentativa de construir uma escola democratica, é importante ter-se presente o
ensino da Geografia e demais ciéncias. Torna-se fundamental questionar-se: para que serve
e a quem serve 0 que se ensina? Quais resultados se espera de nossas disciplinas para a
sociedade?

Tradicionalmente, a Geografia foi vista como um saber despretencioso, apolitico e
asséptico, as vezes como um saber enciclopédico. Lacoste (1993) expde este tipo de
Geografia, ao qual chama de “a Geografia dos professores”. Callai (1986:30) explicita esta
concepcdo: “Nesta dimensdo a Geografia se atém a numerar, guardar listas de dados, de
informacGes ja coletadas. Informagdes estas isoladas, parceladas no tempo e no espaco, que
parecem ser fatos inquestionaveis, que se apresentam como verdades imutaveis”.

Hoje, busca-se uma Geografia mais critica, visando compreender minimamente a

complexidade global que permita ao aluno situar-se perante esta realidade.
Ao professor, cabe desenvolver praticas pedagdgicas ndo alienantes e sim
conscientizadoras. Construir junto com os alunos, um conhecimento sobre o espaco local,
nacional e mundial e entender a dindmica de sua transformacdo, compreendendo qual o
papel da sociedade na produgdo deste espago.

A expectativa é de que o aluno se aproprie deste conhecimento e o transponha para
0 seu cotidiano. Pretende-se formar alunos criticos, conhecedores de seus direitos e deveres

e que atuem de diferentes maneiras na realidade social, exercendo sua cidadania.

Concepcao pedagogica do ensino da Geografia

O entendimento do processo de ensino-aprendizagem na Geografia transita pelas
contribuicOes de Piaget, especialmente na elaboracdo da nogdo de espaco e tempo e do
socio-interacionismo de Vigotsky, no que se refere a fundamentacdo da elaboragédo
conceitual.

A perspectiva descrita reflete a impossibilidade atual da utilizacdo exclusiva da
abordagem socio-interacionista, uma vez que estudos e pesquisas sobre o ensino de

Geografia, nessa abordagem, sdo incipientes. Ha, contudo, trabalhos que englobam as duas
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tendéncias, como por exemplo: Cavalcanti (1998), e propdem o processo de ensino-
aprendizagem numa concepg¢do socioconstrutivista. Também ha trabalhos que aproximam
as duas abordagens como os de Almeida e Passini (1989) e Antunes et al. (1993).

O trabalho pedagdgico fundamentado na elaboracdo conceitual, embasa-se nas
contribuicbes de Vigotsky, para o qual, conceitos sdo, antes de mais nada, respostas a
problemas colocados por temas oriundos de situacbes concretas, apoiados em
representacdes de um “pré-existente conceitual” (conhecimentos vivenciados que os alunos
trazem para o contexto da aprendizagem escolar para serem problematizados). Assim, 0s
conceitos trazidos pelos alunos, podem ser consolidados por interagdes e internalizacoes de
situacOes da vida cotidiana no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

Para Vigotsky (1984:57), os conceitos implicam na internalizacdo da dimenséo simbdlica,
cuja elaboracdo é, fundamentalmente, socio-histérico-cultural:

“Na elaboracdo historico-cultural, um processo interpessoal se transforma em
processo intrapessoal (...) e essa transformacao € resultado de uma longa série de eventos
em desenvolvimento. (..) A internalizagdo das formas culturais de comportamento
envolvem a reconstrucdo da atividade psicologica atraves de signos”.

Desta maneira, uma situacdo envolve muitos conceitos e um conceito remete a
muitas outras, assim, os educandos podem obter das “novas situagdes” e dos “novos
conceitos”, uma aprendizagem significativa.

A Geografia faz a leitura da realidade a partir do espaco geografico. Procura
compreender como a sociedade transforma a natureza através do trabalho e produz espagos
diferenciados: urbano, rural, industrial, turistico, elitizado, segregado, degradado, etc.

O entendimento desses espacos, na Geografia, ocorre pela mediacdo de
conceitos. E pelo estudo dos contetidos escolares vinculados ao cotidiano que os alunos
se apropriam da linguagem conceitual da ciéncia geogréafica.

Assim, o estudo ndo ocorre pelo aprendizado de conceitos, mas de conteudos
selecionados e organizados a partir de tematizacdes propostas pela Ciéncia Geogréafica, pela
realidade vivenciada e pelas condicfes sdcio-culturais dos alunos e professores (Azambuja,
1998).

Para o ensino da Geografia, prioriza-se alguns conceitos fundamentais: Espaco,

Paisagem, Territorio, Regido, Lugar, Natureza, Tempo, Trabalho e Sociedade.
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Os Conteudos de ensino

Na reformulacdo e reconsideragdo no que se refere a conteddos, (vistos
tradicionalmente como transmissdo e acumulagdo de conhecimentos) eles séo entendidos
num sentido mais amplo, abrangendo ndo sé a dimensdo cognitiva, fatos e conceitos, como
também estética, afetiva, social e moral.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, considera-se o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores.

O conteudo agora ¢ “voltado para além da constru¢do de conceito, para o
desenvolvimento de capacidades e habilidades para se operar esses conhecimentos e para a
formacdo de atitudes, valores e conviccGes ante 0os saberes presentes no espaco escolar"
(Cavalcanti, 1999:119).

Conteldos fatuais e conceituais: constituem-se de fatos, dados e conceitos
produzidos pelas areas de conhecimento cientifico e transpostos didaticamente para o
ensino. Tradicionalmente, sdo entendidos como “contetidos” do ensino. Ex.: a
municipalizacdo de S&o Jose; a colonizacdo com base agoriana e a ocupacdo do litoral
catarinense.

Conteudos procedimentais: constituem-se de um “conjunto de acdes ou decisdes
que compdem a elaboragdo ou a participagédo” (Coll, 1998:77), ou um conjunto de
processos que permite chegar a determinados objetivos. Cavalcanti (1999) fala em temas
trabalhados em sala de aula com o intuito de desenvolver habilidades e capacidades para se
operar o espaco social.

Por exemplo, em Geografia podemos destacar a observacdo da paisagem, a
utilizacdo de dados estatisticos (elaboracdo de graficos, tabelas), esquemas, a utilizacdo da
linguagem cartografica.

Exemplificando em Historia, as habilidades e capacidades desenvolvidas pelo aluno,
sdo manifestadas ao observar ou "olhar historicamente™ a realidade, fontes ou documentos,
a manusear dados pesquisados (confeccdo de quadros, tabelas, esquemas), recolher

oralmente informacdes sobre o presente e 0 passado, pesquisar tempos mais remotos em
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arquivos, elaborar seu proprio arquivo/memoria. Sdo constituidos por trabalhos que
demandam a realizacdo de diversas atividades, operacOes e estrategias.

Conteudos atitudinais e valorativos: referem-se a "formacéo de valores, atitudes e
convicgao que perpassam os conteldos referentes a conceitos, fatos e informacdes” (1d., Ib.,
p.121). S&o conteldos que ajudam o aluno a atuar no espaco e na sociedade, se posicionar
perante 0 mundo. Como exemplo, destaca-se a formacdo de opinides, as crencas, 0S

habitos, entre outros.

I11. A Geografia e a Historia nas séries iniciais

As noc¢oes de espaco e tempo sdo a propria esséncia da Geografia e da Historia e é
nestas duas dimensdes que se desenrolam as relacdes entre 0s homens (sociais, politicas, de
produgdo, etc.) transformando a natureza, produzindo através do trabalho, o espaco social
e a historia da humanidade.

A aquisicdo das nog¢des de espaco e de tempo é realizada através de um processo
gradual e complexo, que se inicia a partir do nascimento da crianca até que ambas se
concretizem e internalizem. Processo esse, mediado pelo adulto, especialmente pelo
professor nas séries iniciais do ensino fundamental.

O processo é continuo e passa por niveis proprios da evolucdo da crianca na
construgcdo do conhecimento: do vivido ao percebido e deste ao concebido.

Conforme Almeida e Passini (1989), em Geografia, o espaco vivido, corresponde
ao espaco fisico, experimentado através do movimento/deslocamento na vivéncia do
cotidiano pela crianca; nesta fase as brincadeiras contribuem muito para sua apreensdo. O
espaco percebido diferencia-se do anterior porque ndo precisa ser vivenciado fisicamente,
pois implica 0 uso da “lembran¢a” como, por exemplo: o aluno é capaz de recordar o
trajeto casa-escola, ou, observando uma foto distinguir a localizacdo e a distancia dos
objetos, dos logradouros.. No nivel posterior, 0 do espaco concebido, o aluno consegue
estabelecer relacGes espaciais entre objetos em uma representacao, ou seja, raciocina sobre
uma area que estd no mapa, sem conhecé-la concretamente. Nesse nivel, a contribuicdo do

ensino da iniciacdo cartografica é particularmente importante.
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No ensino de Histdria, as no¢cdes temporais sdo também processuais e gradativas e
circulam por niveis historicos no vivido, no refletido e no concebido.

De acordo com Antunes et al.(1993), as primeiras no¢des de tempo que o aluno traz
ao entrar para a escola ttm como ponto de referéncia sua propria vida, suas agdes, suas
vivéncias, partindo de seu mundo cotidiano, baseado em algum fato vivido, ou observado
por ele, em suas experiéncias concretas.

No refletido, o aluno relaciona o tempo presente e 0 passado que constituem as
dimensBes temporais a serem apreendidas com entendimento proprio daquele tempo. As
atividades séo fundamentadas em pesquisas em fontes (escritas e orais), e exigem datacéo
das acOes da vida material e social.

No nivel do concebido, o aluno consegue transitar em diferentes temporalidades,
favorecendo a compreensdo dos varios e simultineos tempos em que ele convive.
Reconstituindo a sua prépria histéria e de outras pessoas préximas, o aluno percebe a
inclusdo de todos no processo historico, o que possibilita construir os primeiros passos na

compreensdo da Historia e, inclusive, incluir-se nela.

As nocdes de espaco e de tempo nas séries iniciais.

Antunes et al. (1993) recomendam que antes que se proponha ao aluno a
compreensdo e andlise dos espagos sociais como resultantes das construgdes dos homens
em determinado tempo de uma sociedade, é necessario que se trabalhe com as relagdes
espaciais.

Como? Compondo/recompondo (todo—parte); localizando objetos sob diferentes
pontos de vista, situando pontos em uma rede de coordenadas, chegando a expressar
graficamente todas as acOes até entdo realizadas.

Faz parte da vida da crianca, desde muito antes de entrar para a escola, 0 uso das
relacdes espaciais e, inclusive, a sua expressdo (oral e grafica), em suas localizacdes. As
acles sobre 0s objetos e o0s seus proprios deslocamentos no espaco permitem-lhe
experimentar e, aos poucos, internalizar as relagdes espaciais.

Na escola, intencionalmente, devem ser propostas situagdes capazes de ampliar e

aprofundar as relacbes na busca da descentracdo do aluno em relagdo aos objetos, as
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pessoas, aos pontos de referéncia, caminho para a localizacdo e orientacédo. Deve-se ter o
cuidado, contudo, de que as situagdes propostas o sejam a partir de experiéncias concretas e
que fique garantida a livre expressdo do aluno.

As relacdes espaciais sdo de trés niveis: topoldgicas, projetivas e euclidianas e vao
sendo progressivamente elaboradas.

» Relagoes Topologicas: sdo as primeiras que a crianca estabelece, ndo consideram as
distancias, as retas e nem os angulos e se concretizam nas no¢fes de vizinhanga,
separacdo, sucessao e incluséo.

» Relagles Projetivas: quando a crianga utiliza em cima, embaixo, na frente, atras,
direita-esquerda (inicialmente tendo a si mesma como ponto de referéncia e depois
deslocando-o para outras pessoas e/ou objetos), estd estabelecendo outras relacoes
que abrangem a orientacdo corporal e mais tarde, a orientacdo através das direcdes
cardeais.

» Relagbes Euclidianas: a localizacdo de pessoas ou objetos em um sistema de
coordenadas (eixo vertical-horizontal) usando medidas (de linha, area ou angulo)
mostra que o aluno estd estabelecendo o terceiro nivel de relacBes espaciais, as
euclidianas.

Ha uma estreita relacdo entre os niveis do espaco (vivido, percebido, concebido) e a
caminhada que o aluno faz no processo de elaboracdo das relagdes espaciais (topoldgicas,
projetivas e euclidianas).

A outra perspectiva do estudo do espaco, concretizada através da analise do espaco,
enquanto construido por diferentes grupos sociais em diferentes tempos, deve ser de tal
forma conduzida que o0 aluno comece a “ver” o que esta por tras do aparente, ou seja, a
dindmica responsével pela sua configuracao.

Para a compreensdo da construcdo da nocdo de te mpo, referendamos também Antunes
et. al. (1993), que afirmam que esta se d& num processo gradativo, paralelo ao processo de
descentracdo (verificado nas nogdes de espaco) e permeando a propria socializacdo da
crianca.

As noc¢des de tempo na crianca, que antecedem sua alfabetizacdo, sdo dimensdes da
sua cotidianidade. O tempo pode referir-se a uma abstracdo ligada a duracdo: ""é uma

coisa gque passa rapido, uma coisa que demora para passar', e estar relacionado as

214



dimensdes do cotidiano; acontecimentos que passam em dire¢do a um futuro proximo:
0 tempo é o que falta para chegar a um momento — as Férias, o Dia das Criangas, 0
Natal...

Ao ingressar na escola, o professor deve atuar como mediador, no processo de
apreensdo do tempo. Devido a abstracéo, a elabora¢do da nogdo de tempo deve ser feita
em etapas que vao se complexificando a partir dos marcos do te mpo vivido. O tempo pode
ser fisico e histdrico-social.

O tempo fisico, &€ aquele que a crianca elabora inicialmente e pode ser subjetivo e
objetivo.

O tempo fisico subjetivo ndo pode ser medido convencionalmente, porém, pode
ser quantificado. Exemplo: Jonas digitou uma vela inteira. Este tempo subjetivo
expresso na vela, € um tempo existencial, individual, simbélico, vivido, das sensa¢fes, no
entanto, por ter significacdo restrita, € pouco valorizado. Mas, percebe-se que a crianca o
vive com intensidade, incluindo rotinas escolares.

A partir desse tempo, a crianca percebe o passar do tempo objetivo e aos poucos
passa a sua quantificacdo e representacao.

O tempo fisico objetivo é regularmente medido, continuo (calendarios, passado,
presente e futuro). E nesse tempo que iniciamos a compreensdo do tempo historico ou
social. Ele compreende a acdo dos sujeitos historicos, ao produzirem fatos em determinado
tempo. Abrange ritmos de tempos maltiplos, dimensionados, em curtas, médias e longas
duracbes e que vdo aos poucos sendo elaboradas pelo aluno. Iniciando por trabalhar a
histéria de vida de cada aluno, de forma que ele compreenda como o tempo é fruto da
construcdo social do bairro ou do municipio, o0 aluno percebera que num mesmo periodo
cronolégico, convivem diferentes trajetorias, resultados de suas relagdes sociais (tempo
histdrico).

Na caminhada do processo de construcdo da nocdo de tempo historico pelos
alunos, cabe ao professor, compreender tanto as ldgicas temporais, quanto as diversas
concepcdes de tempo, para, apds, elaborar situacdes de intervencdo pedagdgica que

privilegie formas de pensar mais complexas sobre o te mpo e suas dimens@es histdricas.
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Para atingir a etapa de entendimento do tempo historico/social, € necessario o
dominio gradativo das relagdes temporais que envolvem: a) ordenagdo ou sucessao; b)
duracéo e ¢) simultaneidade.

Na ordenacdo/sucessdo, 0 conceito basico a ser trabalhado com diferentes
situacdes propostas é o de antes/depois. Nas atividades com a no¢do de duracgdo, ha que se
considerar trés niveis de abordagens, segundo Antunes et al. (1993); no primeiro, o aluno
deve perceber as duragdes; no segundo, o aluno deve comparar as duracbes, e no
terceiro nivel, o professor mediara a quantificacdo das duracdes.

A palavra base € durante, e para apropriar-se da relacdo temporal de
simultaneidade, a palavra-chave é enquanto/ao mesmo tempo, as quais vao encaminhar
para os te mpos multiplos.

O dominio dessas nocBes permitem ao aluno emitir julgamento sobre
acontecimentos numa logica temporal, de contextualizé-los historicamente, estabelecendo
relacbes temporais, dimensionando sua época numa explicacdo histdrica, que abarca
problematizacdes geradas nas a¢des do passado.

O professor deve possibilitar a seus alunos diferentes leituras da sociedade em sua
multiplicidade étnica, econdmica e cultural.

Na&o se pode esquecer que 0 ensino de Geografia e Historia nas séries iniciais deve
minimamente garantir ao aluno a aprendizagem dos seguintes conceitos: espago, te mpo,
natureza, sociedade (grupo), relagdes sociais, relacoes de producéo e, com grande carga
de conteudos procedimentais, localizagdo, orientacdo e representacdo espacial e

temporal.

A alfabetizacdo e o0 ensino de Geografia e Historia

A concepcdo de alfabetizacdo pode ser ampliada para muito além do processo de
aprendizagem da leitura e escrita, onde os aspectos da linglistica detém a exclusividade da
Importancia.

E desejavel que “a aprendizagem da leitura e da escrita deva articular-se a0 maximo
possivel, as realidades concretas, sejam elas de ordem cotidiana, técnica, econémica ou

cultural dos alfabetizandos” (Castrogiovanni, 1999:37).
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Assim, os motivos, os desafios para ler e escrever estdo vivos e se movimentam no
contexto que envolve o aluno. Portanto, os demais campos do conhecimento estdo plenos
de termos cuja significacdo sera construida no processo de alfabetizacdo. Em
conseqléncia, alfabetizar através dos contetdos de Geografia e Histéria ¢ “ler e expressar
o mundo social. E traduzir através dos conceitos, 0 mundo vivido no nivel da acdo”
(Antunes et al., 19936).

Confirma esta posicdo, o fato de que a leitura ndo se restringe a fontes escritas,
convencionais. Em Historia e Geografia, as imagens (fotos, gravuras, filmes, etc.) os
objetos concretos (por exemplo: pecas de acervo, fontes historicas), a propria paisagem e 0s
mapas sao objetos de leitura.

Com relacdo a Geografia, a questdo da representacdo espacial merece destaque, uma
vez que “ler” um mapa ndo se reduz a localizar uma area, um rio, uma cidade, uma praia,
etc. O mapa é uma representacdo do espaco real, feita através de um cdédigo complexo
(sistema de signos, projecdo e reducdo), portanto para uma linguagem especifica, isto
implica que o “leitor” seja preparado para tanto. Esta preparacdo deve ser feita através de
procedimentos tdo sérios quanto aqueles de “ensinar a ler e escrever, contar e fazer calculos
matematicos” (Almeida e Passini, 1989:15). Assim, a iniciagdo ao mapa deve fazer parte da
programagdo nas series iniciais.

Perez (1999:48) atribui a Geografia nas séries iniciais, funcdo alfabetizadora através
da perspectiva tedrica na qual o estudo do espaco “articula a leitura da palavra a leitura do
mundo”, uma vez que, entende a autora, “ler o mundo € ler o espago: construgdo social e
histérica do acontecer humano.

Também a Histdria é atribuido papel alfabetizador na dimensdo tedrica onde o
estudo do te mpo permite ao aluno “aprender a olhar a realidade com olhos histéricos (...) a
ver tudo que o cerca como objetos diretamente ligados aos seus antepassados, as condices
da vida cotidiana, aos seus sonhos, frustragdes e lutas” (Schmidt, 1998:1V). Complementa a
autora, que o aluno passe a “pensar historicamente isto é (...) sentir-se cidaddo do seu
tempo, desenvolvendo uma sensibilidade estética, social e historica” (Id., Ib.).

Nemi e Martins (1996) argumentam que o ensino de Historia nas séries iniciais,
mediado pela “reflexdo”, desenvolve possibilidades de expressdo oral e escrita através “do

exercicio intelectual de ir e voltar no tempo (reversibilidade) e do relacionamento entre
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tempos e espacos diferentes (diacronia e sincronia)”, favorecendo procedimentos que

ampliam o campo da leitura historica (Id., Ib., p.105).

IV. Consideracfes Metodoldgicas

A proposta curricular ndo deve ser entendida como um documento acabado, mas
sim em permanente processo de construgdo. Também ndo pode ser entendida como uma
“camisa-de-for¢a”, na qual o professor deva se “enquadrar”. Ao contrario, servira como um
suporte para consultas e criticas, podendo assim sugerir sua reestruturacdo quando
necessario.

Entende-se que é pela critica construtiva e apontamento de novos percursos que se
realiza a construcdo, no sentido de aprimoramentos sucessivos e superacdes. A utilizacdo
da proposta ocorrerd em todos 0s momentos do processo de ensino, desde o planejamento
inicial das aulas, no ano letivo, até a execucdo desse em todas as suas etapas.

Os contetdos apresentados buscam estruturar minimamente a disciplina de
Geografia e Geografia e Historia nas séries iniciais, formando assim uma unidade e uma
identidade dentro do contexto do Municipio de S&o José. A este contexto podem ser
acrescentadas as caracteristicas do lugar onde se insere a escola, bem como a dinamica
desta e das turmas nas quais se trabalha. Dessa forma, busca-se fazer um ensino voltado a
realidade escolar.

Procurou-se assim, propor um minimo indispensavel, onde o aluno que passe pela
escola desde as séries iniciais, tenha garantido um aprendizado dos conceitos basicos da
Geografia e da Historia.

Nessa concepcdo de contelidos adotada, selecionamos dentre as inimeras tematicas
da Geografia e Historia, alguns temas e conceitos que sdo basicos no ensino, apontando
também os conteudos procedimentais e atitudinais. Assim, os tradicionais conteldos
trabalhados na sala assumem outra conotacdo e a proposta curricular apresenta-se mais
dindmica, ndo ficando restrita a oferecer uma listagem de conteddos.

Como alternativa metodoldgica que estrutura os conteudos, buscou-se uma
apresentacdo em escalas geograficas de entendimento, que sdo niveis de compreensdo onde

os fenbmenos ocorrem.
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Em cada escala, os fendmenos apresentam-se com determinadas caracteristicas
inerentes a esta realidade. Selecionamos trés escalas: a) a local, compreendida pelo espaco
imediato de vivéncia do aluno, onde se insere a escola, o bairro, a cidade e o municipio; b)
a regional/nacional, correspondendo ao estado de Santa Catarina, a Regido Centro Sul e o
Brasil e fendmenos que ocorrem nessa escala e ¢) a mundial ou global, compreendendo os
fendmenos mundiais.

Salienta-se que essas escalas ndo estdo desarticuladas, pelo contrério, elas se
interpenetram, se fundem umas nas outras. Assim, o local faz parte do global, a0 mesmo
tempo que o global estd no local. Conforme o Documento do Movimento de Reorientacdo
Curricular do Municipio de Séo Paulo (1992:11):

"Entender o0 aqui e agora significa entender como o particular esta contido no
geral. Por isso, a compreensdo da realidade requer um processo de ir e vir,
processo esse, continuo em que ambos se expliquem. Uma totalidade do
modo de produzir, de existir das sociedades concretas deve ser a
preocupacdo béasica para o seu entendimento e conseqlentemente para o
entendimento do seu espaco. Para "ir e vir" é preciso resgatar a historicidade
da produgdo do espago geogrdfico em estudo. A analise concreta de
situacOes concretas e' que permite compreender a producdo e organizacao

desse espaco em constante transformagao".

Essa é uma possibilidade metodolégica para o professor encaminhar o ensino de
Geografia e Historia. Porém, salienta-se que a forma de estruturagdo em escalas ndo esta
enquadrada na seriacdo, mas esta ndo foi negligenciada, apenas entende-se que
apresentando os contetdos dessa forma, o professor consiga transpd- los adequadamente.

Sugestbes Metodoldgicas

Estudo do Meio - Metodologia que articula o estudo da realidade e integra varias

disciplinas escolares no seu desenvolvimento, segundo Pontuschka (1994: 181):
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"No Estudo do Meio o aluno expressa o desejo de compreender o espago do
qual faz parte ou os espacos mais distantes (...) e € partindo de suas referéncias e das
referéncias que estdo sendo construidas no processo de apreensdo daquela realidade,
(...) o didlogo com o espago e com seus moradores, move o aluno e o professor a

iremalém."

Projetos: maneira de elaborar-organizar conhecimento. Os projetos desenvolvidos no

ensinar-aprender sdo assim denominados: Projetos de Trabalho e Projetos Didaticos.

Projetos de Trabalho: a fungdo do projeto é contribuir na construcdo da organizacao dos
conhecimentos escolares em relagdo: a) ao tratamento da informacdo; b) entre diferentes
conteldos em torno de problemas e hipoteses.

Pode organizar-se direcionado por eixos: a) definicdo de conceitos; b) uma tematica;
c) conjunto de questionamentos inter-relacionados; d) um problema (geral ou particular),
superando os limites de uma area de conhecimento.

A aprendizagem se baseia em sua significatividade e esta vinculada a perspectiva
do conhecimento globalizado.

E relevante apontar que as diferentes fases e procedimentos contidos no Projeto,
auxiliam os alunos a serem conscientes de seu processo de aprendizagem, bem como
exigindo dos professores flexibilidade nos conteldos escolares. Os Projetos de Trabalho
enfatizam procedimentos que garantemao aluno organizar sua informacao, favorecendo-o a

utiliz&- la em outras situacdes.

Projetos Didaticos: segundo Castedo (1997), é uma alternativa de trabalho que procura
superar as praticas habituais, levando em consideracdo que: a) o aluno deve ser o sujeito
da propria aprendizagem; b) a transformacdo do objeto de conhecimento em objeto de
aprendizagem deve restringir-se ao minimo; c) as praticas de sala de aula devem superar
uma Vvisdo estatica e descontextualizada do ensino.

Para isso, € necessario selecionar os saberes a ensinar, planejar projetos
institucionais (curriculo) e elaborar coletivamente modalidades pedagdgicas (préaticas de

sala de aula).
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O projeto didatico se refere a umempreendimento Unico (no sentido de que depende
do grupo de alunos, seus interesses, motivacfes, conhecimentos prévios), singular, com
inicio e fim bem definidos e formalmente organizados. Duas caracteristicas marcantes dos
projetos: a problematizacdo de um tema e a producao de um objeto (ou varios) ou de
uma acdo por parte dos alunos (meta da producdo coletiva). A producdo deve ter um
destino social, real, que precisa ser do conhecimento do aluno.

Um projeto é constituido por atividades significativas que sdo elaboradas com
dupla orientacdo: os objetivos didaticos propostos pelo professor e a producéo esperada.

Um projeto envolve o trabalho com alunos de uma classe em uma ou mais areas de
conhecimento e resulta de um recorte tematico selecionado pelo professor. As atividades
integrantes de um projeto devem permitir que o aluno realize uma aprendizagem
significativa, ou seja, quando o0 novo conhecimento é incorporado ao que ja se encontrava
em sua estrutura cognitiva. Caracteriza-se pela possibilidade que oferece ao aluno de
utilizar o seu novo saber em outros contextos.

A avaliacdo do projeto deve ser utilizada para regular o desenvolvimento do

trabalho, sendo feito constantemente e incidindo sobre a aprendizagem/ensino.

Trabalho a partir do mapa escolar de S&o0 José®:

-entrevista com o autor do mapa: a) processo de elaboragdo, b) materiais/recursos
utilizados c) explicacdo da legenda (visitas: IBGE, UFSC - Laboratério de Cartografia
(podera ser filmada e depois reproduzida em video).

-analisar comparativamente o mapa escolar e a base cartografica utilizada, destacando a

topografia —drenagem - vegetacdo comparando com areas ndo urbanizadas.

-localizar o divisor de aguas do municipio.
-identificar (pesquisar a denominagdo) os demais cursos d’agua- resgate historico,
importancia para a comunidade.

-verificar o curso d’dgua que passa proximo da escola/bairro: canalizado? assoreado?

condicdes das margens, entulhos...

*Mapa na escala de 1:50.000 que estaréa disponivel em todas as escolas da Rede.
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» Saida a campo: seguir o curso d’agua (rio, riacho, ribeirdo) comparando com o
mapa; lembrar de comparar 0 azul no mapa (convencéo) e a cor na realidade.

-estabelecer as coordenadas de um ponto escolhido: escola, bairro, igreja, praca. . .
.resgate historico da “area de praia” = balneario, o que foi “ontem* o mar (cultura agoriana)
.areas de praia no mapa — atualmente sua funcdo/condicéao

» Saida a campo em duas areas de praia com funcdes/condicdes diferentes - comparar
-mar: turismo, lazer, possibilidades (proximidade com Florianopolis)
‘Avenida Beira Mar: entrevistas com diferentes segmentos para saber a opinido sobre a
sua construcdo; obter informagdes/fotos/gravuras da area em tempos passados; registrar a
situacdo atual.

. caminhar ao longo da orla e fazer anotagdes.

» Saida a campo
-Calgadédo do Kobrasol: elaborar uma “planta cadastral” do trecho, observar a densidade

de fluxo em horérios variados, entrevistar diferentes segmentos para saber a sua opinido.

» Saida a campo
-Municipio — processo historico, area inicial x area atual (emancipagdes dos “vizinhos”,
desmembramentos). Legislacdo referente a divisas distritais € municipais.
-conceituar area urbanizada e area ndo urbanizada. Escolher duas areas marcadas no
mapa e conferir na realidade suas caracteristicas com os elementos da conceituagéo.
-areas de lazer: pragas, parquinhos. . . localizar
.-populacdo- aspectos demogréficos: sexo, faixa etéria (montar pirdmide populacional);
aspectos qualitativos: pesquisar a origem das pessoas a partir da sala de aula, ampliar para a
escola o prédio onde mora, o bairro . . .
-trabalhar o mapa localizando determinados pontos dos quais se obtenha fotos atuais e
fotos antigas (gravuras, bicos de pena) para comparar.
-trabalhar com a planta do bairro (catalogo telefénico) da escola e localiza-lo no mapa do

municipio
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Grupo de Trabalho:

- Geografia 5% a 8% séries e ensino médio
Boaventura Charles Le&o de Moura
Ivonete Andrade
Mara Maria Dornbusch Lopes
Nelson Felix dos Santos
Zilda T. Maciel Miranda

- Geografia e Histdria séries iniciais
Antonia Leonice Alves.
Gecilda Maria de Souza

Onésia Ana Botameli
Vanda Lucia de Oliveira do Vale
Adriana Mara Vechi
Izabel Zimermann de Souza

Silvia Carolina Dias dos Santos
Consultores:
Jandira Maria Cecchet Spalding (Geografia e Geografia séries iniciais)
Mauricio Ruiz Camara (Geografia)

Otirma Terezinha Ramos de Medeiros (Historia séries iniciais)

Participacdo especial:

Fabio Segatto Marchiori (Geografia)

Apoio:

Elisiénia Cardoso de S F Fragnani
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Fatuais e conceituais

Espaco

Tempo construcdo das relacdes:
espaciais/temporais

Tempo Historico

Identidade do aluno: familia; grupo
Escola; comunidade; bairro;
Municipio: rural/urbano;

Estado

Lugar; paisagem; natureza
Sociedade; relagdes; trabalho
Localizacao

Orientacdo

Representacdo do espaco e do tempo

Historicidade

Séries Iniciais

Conteldos de Aprendizagem

Procedime ntais

Observar

Descrever

Comparar

Classificar

Analisar

Localizar-se e orientar-se
Representar

Selecionar

Interpretar imagens e simbolos
Relacionar

Pesquisar

Identificar

Sintetizar

Refletir
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Atitudinais: valores/regras/atitudes

Auto-estima

Respeito a si e aos outros
Atuacdo colaborativa (relacfes
pessoais e sociais)
Responsabilidade

Justica

Pertencimento (partilhado) ao
ambiente

Participacao

Cooperacéo

Interesse

Auto-realizagéo



Documento Historico

Mudangas, permanéncias e transformacgdes
Diferencas e semelhancas

Diversidade

Pluralidade

Trabalhos com fontes
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Ensino Fundamental e Médio - Conteudos de Aprendizagem

Fatuais e conceituais

Nivel um - Espaco Local

Municipio de Sdo José:

- Localizacéo, orientacao e limites

- Formacao historica, politica, econdmica e territorial

- No contexto da regido metropolitana e Santa Catarina
- Infra-estrutura urbana

- Ea questdo ambiental

- Movimento populacional

- Urbanizacdo do municipio

Nivel dois - Espaco Regional e Nacional

- A Regionalizacéo brasileira (destaque para a Regido Sul/Centro
Sul)
- As desigualdades regionais

- O territério brasileiro:

Procedime ntais

Analisar
Observar
Descrever
Sintetizar
Interpretar
Relacionar
Explicar/criticar e sugerir
Localizar
Orientar
Representar
Comparar
Classificar
Selecionar
Refletir
Identificar

Generalizar
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Atitudinais: Valores/regras/atitudes

Auto-estima

Respeito a si e aos outros

Atuacado colaborativa (relacbes pessoais e
sociais)

Responsabilidade

Justica

Respeito & vida e ao ambiente
Participacao

Cooperacéo

Interesse

Respeito as diferencas étnicas e culturais
Comprometimento coletivo

Solidariedade



- Limites e fronteiras

- Paisagens geograficas

- Integracdo regional
- Noc0es de pais, nacdo e Estado
- Urbanizacéo e industrializacao brasileira
- A questdo agraria brasileira

- Questdes ambientais no Brasil
Nivel trés - Espaco Mundial
Globalizagdo/mundializagdo da economia

Mundializacdo da questdo ambiental

As desigualdades no espaco mundial

Conceitos fundamentais: Espaco, Tempo, Territorio, Lugar, Regido, Paisagem, Natureza, Sociedade, Trabalho
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HISTORIA
AS RELACOES SOCIAIS E O ATO DE PRODUZIR HISTORIA

I — Introducéo

A Educacdo é considerada uma bandeira e/ou politica de suma importancia nas
administragGes publicas do pais, principalmente na producéo de estatisticas que garantam
os financiamentos necessarios e pertinentes. Todavia, deve ser entendida como uma acao
gue objetiva qualidade de vida. Para tanto, o ensino da Histdria deve pautar-se nos nives de
ensino da Educacdo Basica com possibilidade de apropriacdo de conhecimento, o que
requer um debrucamento sobre conceitos e valores, que explicitem a que projeto historico
estamos nos comprometendo.

Em se tratando do ensino da Histdria é necessario definir a concepcdo que norteara
0 pensar e o fazer do ato pedagogico e da apropriacdo dos conhecimentos historicos. Desta
forma reconhece-se, destaca-se, apropria-se dos niveis historicos vividos pela humanidade,
ou seja, a sua materialidade. Entendemos pois, que o presente € 0 ponto de partida e o
ponto de chegada, com vistas para o devir de todo o trabalho.

Hoje, as questdes da “globalizagdo” e da “economia de mercado” exigem dos
professores uma reflexdo profunda sobre a sua concepg¢do norteadora, bem como a sua
pratica. Dai porque, esta proposta curricular, agora articulada e produzida, ndo se coloca
como pronta e acabada; ao contrério, € mais um passo nas discussfes curriculares que
deverdo se processar continuamente.

Desta forma, como organizacdo do trabalho, e entendendo que ele faz parte de um
processo continuado, faremos subdivisfes didaticas somente para respeitar 0 processo de
formacdo de nossos professores e alunos. Vamos entdo tematizar questdes como
centralidades, pontuais do hoje, para deixarmos claro e com objetividade que o trabalho em
Historia, enquanto producdo humana, ndo pode ser fragmentada em temporalidade linear.
Os temas ndo sdo rigidos e, muito menos, volateis. Serdo expressivos para se entender o
hoje, pensado e vivido.

Num mundo globalizado na dimensdo da concentragdo de renda de poucos e
socializacdo da miséria a maioria; da terceirizacdo do trabalho e a producdo do desemprego
estrutural e da privatizagdo dos espagos e da vida publica, o ensino da historia requer um

repensar das concepcdes norteadoras e das praticas efetivas no cotidiano das escolas.
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Para tanto, faz-se necessario resgatar a historia até aqui vivida pelo magistério
brasileiro/josefense e, posteriormente, tracar as bases filos6ficas, conceituais,

metodolbgicas e referenciais ao trabalho que se propde.

Il - O Ensino de Historia na Rede de Educagdo de Sao José

A caminhada dos professores de Histdria da Rede Municipal de Ensino de Sdo José
ndo é diferente dos demais professores deste pais.

O magistério josefense foi, atraves de embates ideoldgicos, que se produziram a
partir do concurso de 89, organizando-se primeiramente em associagdo e posteriormente
em sindicato. Este feito foi possivel porque o concurso possibilitou o ingresso de
professores com diversas matizes politico/ideoldgicas. Nestes embates, os professores de
Historia, concursados ou admitidos em carater temporario (ACT), foram também
discutindo suas especificidades e ampliando o seu espectro referencial.

As capacitacdes docentes promovidas pela Secretaria Municipal de Educacao
ocorreram a partir deste periodo. Podemos destacar, por volta de 1990, a capacitacdo da
rede com docentes da UFSC (Colégio de Aplicacdo) e em 1994 o treinamento através da
empresa Mddulo/Curitiba/PR, com rejeicdo por parte de alguns professores da rede. Em
contraposicao, esta rejeicdo fez com que esses professores buscassem alternativas que
dessem conta do trabalho com relacdo ao ensino de Histdria e demais areas.

A partir deste momento 0s encontros semanais, por area, possibilitaram a troca de
experiéncia e o tragado de um caminho de acéo, visando a melhoria da qualidade do ensino
da Historia.

Os professores envolvidos neste processo, a partir de 1994, reivindicavam um
trabalho mais consistente e sistematizado e que desembocasse em uma proposta curricular
estruturada.

Esta reivindicacdo passa a ser materializada a partir de 1996 com encontros mais
freqlentes, até que em 1999 passou a ter uma concepg¢éo norteadora na elaboracdo de uma
proposta curricular.

Neste processo, os professores de Historia redefinem e redimensionam suas
concepgdes filosoficas e buscam alternativas para o seu trabalho especifico, porém ha
dificuldades de toda ordem.

Na realidade, 0 que se observa, é uma escola arquitetada no conceito tradicional, e

fica dificil aos professores romperem com esta concepcao através de trabalhos isolados.
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Esta proposta, ora em processo de formulacdo e tendo clara sua dificuldade, esta
encaminhando um trabalho — pelo menos nas especificidades — mais coletivo, visando a
ruptura do Ensino Tradicional em Histdria. Mas, sabemos que advird de um trabalho
sistematizado de estudo e pratica nesta perspectiva. Pode-se dizer que nao sera facil, mas é
atarefa do professor na atualidade.

Dai porque a opcdo desta proposta ser a de trabalhar a Historia na concepcao
dialética da Historia e por tematica, como fica expresso na sequéncia deste documento.

Entendemos que esta opcdo é feita pelos grupos de estudo e que deverd ser
socializada aos demais professores da Rede.

Os professores de histdria, atualmente, tecem suas criticas ao ensino tradicional e
ao curriculo, por ndo levarem em conta a realidade dos seus destinatirios. A pratica
pedagogica da maioria dos professores, no entanto, continua restrita aos curriculos oficiais
ou as instrucdes dos livros didaticos. Ndo estdo muito longe dos objetivos que se seguiram
a Revolucédo Francesa, ou seja, de ensinar Historia visando a formagdo moral e civica das
criangas, jovens e adultos atraves do estudo de herdis nacionais, mesmo que nos discursos
Se negue isso.

Alguns professores, no entanto, procuram dinamizar suas aulas e buscam torna- las
mais significativas. Contudo, as precarias condi¢cdes de trabalho e a falta de valorizagédo
dos professores, pelo poder publico, bem como a pouca mobilizacdo profissional restringe,
na maioria das vezes, a pratica pedagogica a mera reprodugdo do conhecimento j&
produzido.

Sendo o homem um ser social, desde cedo a sua sobrevivéncia foi associada a
necessidade de organizacdo e divisdo de tarefas. Essas necessidades foram se
complexificando, surgindo novas formas de organizagdo para um melhor aproveitamento
do trabalho. Porém, ao longo da historia da sociedade, a maioria dos homens foi sendo
expropriada dos bens produzidos pelo seu trabalho, bem como perdendo sua nogdo do
processo de producdo. O mesmo se deu com 0 Seu acesso ao conhecimento.

Vivemos hoje uma sociedade de contradicfes visiveis, onde o género humano
evolui num ritmo cada vez mais rapido a custa de uma maior alienacdo da maioria dos
individuos.

Entendemos que o ensino de Historia, nesta realidade, precisa estar a servico da
transformagédo social, levando os educandos a conhecerem, analisarem e entenderem o seu
cotidiano, conhecendo, analisando e entendendo a sua historia e a historia da sociedade na

qual se inserem.
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Um ensino de Historia que esteja preocupado com a formacdo de cidaddos deve
possibilitar aos alunos a leitura critica do mundo que os cerca, bem como se entenderem
como sujeitos da historia. Para tanto, faz-se necessario compreender a histéria como uma
producdo humana. E para se estudar essa historia/producao, entendemos que se deva partir
da totalidade da realidade concreta em que o educando esta inserido.

Este ensino de historia que pretende considerar as experiéncias dos educandos
também sugere que o professor se entenda como participe no processo ensino-
aprendizagem. O profissional da educacdo ndo pode ser mero repassador do conhecimento
historicamente produzido, nem o aluno um mero depositario. Possibilitar o aluno de
perceber a histéria como producdo das relagdes humanas, bem como criar condicBes para
que este possa tanto se ver na histdria como nela intervir, visando uma melhoria na sua
qualidade de vida.

Ndo podemos mais admitir um ensino que simplesmente repita 0 que estd
sistematizado em livros, levando o aluno a passividade. Nosso compromisso politico de
professores de uma rede publica de ensino precisa fazer com que cada cidaddo se entenda
como também destinatario e responsavel pelos bens publicos, alunos que questionem,
problematizem e busquem opc¢des de dias melhores. Afinal, se 0 mundo que ai esta é o
resultado de multiplas relagdes humanas, também o séo os problemas e, da mesma forma,
necessariamente serdo as solucdes.

Com esta clareza é que passamos a refletir e a propor um trabalho satisfaca esta
ardua tarefa: produzir condicdes de apropriacéo e producdo de conhecimento.

Assim, qualquer trabalho curricular que pretenda ser relevante no seu tempo, tera
que interpenetrar 0s elementos constitutivos do momento que o circunscreve e estabelecer
possibilidades de apropriacdo do conhecimento produzido pela humanidade.

Portanto, a realidade atual que possui como protagonista da historia a globalizagao;
a deteriorizacdo das relacGes sociais de produgdo; a producdo do homem descartavel e a
pauperizacdo da acdo politica, faz com que o trabalho com o ensino de historia busque a
génese destas questdes, as relacdes novas que estdo produzindo, a producdo de resgate do
homem enquanto agente da historia através da restauracdo da acao politica organizada por

parte da sociedade civil.
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111 - O homeme a concepcdo de Histdria

O trabalho com os conhecimentos da Historia tem por objetivo produzir condicoes
que possibilitem aos alunos — num futuro préximo ou distante — ler e reler cotidianamente,
de forma consciente e critica, as formas de ocupacgdo dos espacos que 0 homem produz nas
relagbes sociais, ou seja, na relagdo homem/homem, homem/meio-ambiente, de maneira
participativa. Temos assim, uma visdo de homem como ser historico que se realiza e se
materializa num tempo e num espaco, que também é histérico.

Entendendo Histdria desta forma e concebendo o homem como seu produtor, urge

trabalhar as criancas, 0s jovens e o0s adultos enquanto sujeitos historicos, capazes de
clarificar as relacdes e interpenetracdes no tempo e nas reais condi¢des em que vivem.
Para realizarmos um trabalho com criangas, jovens e adultos numa dimensdo histdrica,
necessario se faz termos claro que tipo de sociedade se quer viver e produzir. Para tanto,
devemos analisar a sociedade na qual vivemos, que relagdes sociais a produziram e que
materialidade a expressa. Nesta expressdo, € condi¢do fundante saber que homem esta
sendo produzido na e para esta sociedade.

Nesta perspectiva é preciso pensar uma pratica de ensino que interpenetre os temas
de estudo com os diversos olhares das Ciéncias Humanas e Exatas, respeitando a
especificidade de cada Ciéncia envolvida, criando a préatica de trabalho com a Historia,
numa perspectiva interdisciplinar de forma que as criangas e 0s jovens ndo recebam em
parcelamento a realidade humana, mas que o professor, na condicdo de portador de um
certo nivel do saber, produza condigdes com os alunos, para que eles sejam portadores da
condicdo de perceber, sentir, descobrir, compreender, expressar-se, assumir e materializar
emsi e no seu meio, a efetiva transformacéo da realidade como condicdo de melhoria de
vida social e coletiva dos seus pares.

Esta concepgdo de educacdo pressupde um ensino de Histéria, que tenha como
direcdo o pensar sobre a sociedade, a ocupacdo do espaco nas diversidades historico-
culturais, cujas singularidades devem estar referenciadas tanto no &mbito das dimensdes
macro-estruturais do econdmico, social e do politico, bem como, no cotidiano. Esta forma
de conceber o ato educativo, altamente interligado com o ato produtivo e com o ato
politico, propiciard ao professor e ao aluno um trabalho de criagdo e recriacdo, de estimulo
ao pensamento, de desenvolvimento do imaginario como questdo basica, da criatividade e
criticidade na identificagdo e analise dos espacos e tempos historicos. Somente assim, na

crianca, jovem e/ou adulto, produzir-se-do as reais condicbes conceituais para que 0S
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mesmos possam ser elemento constitutivo e desvelador — como proprietarios de um certo
nivel de conhecimento — da vida nas suas relacfes sociais e atuar na dire¢cdo de buscar
mudangas em conjunto com 0s Seus pares, N0 meio emque vivem.

A Histéria é uma ciéncia® que se ocupa em estudar as acGes humanas num
processo de constante transformacdo que é espacial e temporal. Assim, as a¢cGes humanas
sdo analisadas no seu movimento social dentro do seu contexto espacial e temporal para
que possam ser dimensionadas para outros tempos e espacos. Os estudos historicos
adquirem valor na medida em que sdo entendidos como totalidade na perspectiva ndo
fragmentada da Historia da humanidade e das relagdes sociais. E preciso estabelecer
relagbes amplas entre o que ocorre no mundo e 0 que ocorre nos locais onde vivemos. E
preciso estabelecer relagcbes entre esses tempos historicamente marcados. Estudar a
comunidade, uma data ou fato histérico isoladamente, é perder a propria dimensdo
historica, ou seja, € negar as relacBes que os homens produzem entre si e a produgdo
historica da qual o homem é capaz. E no presente e no passado, de forma concomitante e
dialética, (que € o sim e o ndo dindmico de cada momento histérico) que se busca a
compreensdo da totalidade histdrica para projetar o devir.

A leitura que se faz de um fato historico depende da concepcdo historiografica e de
mundo assumida pelo professor. Assim, um professor positivista e liberal (que é o que
possui uma visdo fragmentada e formatada na concepg¢do da l6gica forma linear, ou seja,
uma coisa ap0s a outra), difere em muito da perspectiva dialética.

Desta forma, as relagdes sociais de produgédo sdo o fundamento para o estudo da
Historia, ou seja, como 0s homens se organizam para produzir as suas necessidades basicas
e/ou estabelecidas como tais.

Na Historia, interessam as transformacgdes e os seus significados na sociedade
humana. Para tanto, se deve trabalhar a maneira como o homem se organiza e se relaciona

nas diferentes épocas e espagos, de modo a introduzir nesta nocdo, as dimensdes de classe

@) “A historia ¢ uma ciéncia dos homens no tempo. A atmosfera onde seu pensamento respira naturalmente é
a categoria da duragdo. Isto porque a histéria ndo é a ciéncia do passado; seu objeto sdo os homens. O
historiador se parece como agro da lenda. Onde sente o cheiro de carne humana, sabe que la esta a sua presa.
Este tempo é tanto continuo, como mudanga perpétua. O homem também mudou muito: em seu espirito e,
sem duavida, até nos mais delicados mecanismos de seu corpo. Sua atmosfera mental transformou-se
profundamente; sua higiene, sua alimentacéo, igualmente. Diante disso, a hist6ria deve ser feita através de
uma multiplicidade de documentos e de técnicas, tendo em vista a complexidade dos fatos humanos;
desaparecendo a noc¢do de ciéncias auxiliares da historia, dado que ndo deveria haver especializagdes, mas
uma exploragdo global em todos os campos. Por isto, o historiador deve ter uma formagdo sélida e a0 mesmo
tempo variada. A ignorancia do tempo passado comprometeria ndo s6 o conhecimento do presente, mas
inclusive a acdo no presente. Histéria ndo é um trabalho somente de erudicdo feito a quatro paredes. A
historia deve ser verdade e o historiador deve ser aquele que busca o verdadeiro e o justo dentro e no seu
tempo.” (Bloch, M. 1993: 95-98)
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social, papel social e os interesses antagbnicos que se produzem nesta mesma sociedade.
Dever-se-a ter cuidado em perceber, nas relacbes sociais, o sentido da ideologia
hegemdnica e como ela produz e transforma valores privados em valores universais, tais
como, democracia, representatividade, capital, propriedade e outros.

Somente assim, a nogdo de resisténcia e transformacdo (que deve ser entendida
como processo revolucionario) passa a ser fundamental para pontuar a possivel superacao
de uma forma de organizacdo econdmica-social-juridica na perspectiva da producdo de
uma nova sociedade.

Tendo por base essas premissas, o trabalho com os conteddos histéricos, na
Educacdo de criancas, jovens e adultos deve pautar-se na categoria de totalidade “quando
esta é concebida como a possibilidade de interpenetracdo de conteudo/forma entre os
conteudos, conceitos € o conhecimento universalmente produzido” (Brinhosa, 1996, p. 3).
Por interpenetracdo, deve-se entender ndo a unificagdo dos conhecimentos existentes em
algo Unico, ndo a soma do conhecimento alcancado por varias ciéncias, mas a possibilidade
de materializar o interrelacionamento que existe teoricamente de comum entre todas as
areas do conhecimento.

O conceito de totalidade, dentro da concepcdo de que o conhecimento se produz
historicamente, ndo pode ser confundida como mais uma metodologia.

Nesta perspectiva, “um projeto historico deve indicar com o que e com quem
estamos nos comprometendo. Dai, emergem as Varias formas de se organizar a agdo
educativa, as varias maneiras de se entender a funcdo social da Educacdo de criangas,
jovens e adultos e a finalidade que visualizamos para a formacdo dos nossos alunos”
(Brinhosa, 1996, p. 3), traduzidos num projeto politico-pedagogico.

Nessa concepcdo, é de fundamental importancia reconhecer os niveis historicos do
concebido, do materializado e do refletido. No concebido encontram-se os homens e suas
producBes conceituais e as possibilidades de execucdo objetiva. No materializado esta a
capacidade e expressdo do homem em transformar um conceito em algo real e palpavel.
No refletido acontece a possibilidade de mediacéo e transformacgéo entre o pensado e o
materializado na dimensdo de revolucionar. Este € o momento em que tudo tem
temporalidade e espacialidade a partir das relagdes sociais de produgdo. Neste caso, 0
conhecimento histérico serd fundamental para a compreensao dos processos historicos, ou
seja, tendo por base os referenciais teodrico-filosoficos, qualquer homem procede a

apropriacdo, analise e discernimento das producgdes/processos historicos.
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A Historia enquanto producdo/processo ndo € a possibilidade de abordagem de
novos temas, mas, a percepcdo de que estes temas sempre Se interpenetraram, porém
somente agora sdo incorporados a ordem do dia.

Assim, a concepcdo que estamos a desenvolver se consubstancia na concepcao
dialética da historia. Portanto, é preciso que o professor leve estas questdes em
consideracdo e procure identificar qual a concepcéo historiografica contida nos conceitos
que pretende tratar com seus alunos, pois os contetdos historicos e sociais sofrem enormes
transformacbes devido as influéncias ideoldgico-politicas. Desta forma, fica explicitado
que, ao educador ndo cabera trabalhar em qualquer concepgéo, e sim, coma concepgao que
ele mais da conta de explicitar o implicito, de apropriacdo do que é negado, da a¢do diante

da inércia.

IV — Os Homens como atores da Histéria

No trabalho de apropriacdo do conhecimento produzido pelos atores histéricos, é
preciso, primeiro considerar 0s conhecimentos ja apropriados pelas criancas, jovens e
adultos, principalmente aqueles que estdo no seu nivel de desenvolvimento real e constatar
como se procede a sua materializagéo.

Nesta perspectiva, é preciso considerar 0s conceitos espontaneos produzidos através
de experiéncias concretas e materializadas. Na sala de aula, estes conceitos vao sendo aos
poucos interpenetrados por informacdes e conceitos que produzirdo uma relacdo forte entre
0 concreto, que vai aos poucos sendo abstraido, e o abstrato que vai ganhando aos poucos
concretude para ser materializado no cotidiano.

A partir do momento em que a criancga, o jovem e o adulto encontram-se em contato
com a cultura produzida pela humanidade, passam a elaborar uma série de concepgdes
acerca do que observam, concepcOes que foram interagidas por pessoas do seu convivio. O
pensar deles sobre si mesmos, a realidade a sua volta e as relagdes estabelecidas entre o
homem/meio Ihes possibilita observar, analisar, refletir, comparar, ou seja, faz com que
eles utilizem suas fungbes mentais para apropriarem-se de conceitos, que no inicio sdo
nocOes difusas que ao serem sistematizadas pelo professor, favorecerdo a producdo de
generalizagdes e de novos conhecimentos, na perspectiva de materializagéo do apropriado
e da dimensdo de mundo.

E preciso ter a clareza que o estudo do universo de qualquer ser humano possui a

dimensdo de totalidade, ja que este é fruto também das relagdes sociais que, por sua vez,
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sdo historicas e tém a dimensdo de humanidade. Trabalhar o seu espago e 0 seu tempo
imediato é trabalhar os espacos e os tempos de maior dimensdo e distdncia. Ao iniciar o
trabalho priorizando a crianga, 0 jovem e o0 adulto, o educador ndo pode perder o
significado deste como meta, nemdissocia- lo da sua producéo e perspectiva historicas.

Na pratica educativa, o professor, as criancas, 0s jovens e os adultos tornam-se
sujeitos do processo educativo e da histdria, entendendo o conhecimento como produgédo
humana, sujeito a transformacdes e renovagdes. O trabalho em grupo, as trocas com o0s
outros profissionais, outras pessoas da comunidade sdo de fundamental importancia se
desejarmos ensinar que aprendizagem é um ato social.

Entendendo que nenhuma situacéo ou conceito é natural, que todos sdo produtos de
um momento histérico dindmico que, assim nada é eterno e que tudo estd profundamente
em transformacdo constante, procurar, na medida do possivel, interpenetrar nos temas de
estudo a desnaturalizacdo de conceitos e entendendo, ainda, que os conceitos que temos
acerca da realidade, sdo apropriados dentro de certos padrdes culturais e certos contextos
historicos temporalmente marcados.

Assim, a crianca, 0 jovem e o adulto, portadores da condicdo de produto e produtor
de sua histdria, ou seja, ator, necessitam de um trabalho e, principalmente, que o educador
seja proprietario de um certo nivel de conhecimento e ndo, apenas, portador de técnicas
que viabilizem a transmisséo de informagoes.

Nesta dimensdo e perspectiva, torna-se basico apropriar-se das bases conceituais —
propostas pelo materialismo histérico —, que produzem a possibilidade de entender a vida
na sua totalidade para que nela possa ser agente de sua historia, a propria crianga, jovemou
adulto. Nesta, a temporalidade e espacialidade atual e em outros tempos sdo constitutivos
bésicos, bem como: relagbes sociais de producdo; classe social; cotidiano; as relacdes
sociais nos espacos vividos; os diferentes espagos historicos. O homem produz socialmente
0 espago e com ele articula seu modo de vida. N&o é possivel encontrar a natureza sem o
homem. A prépria paisagem é fruto dos processos historicos sociais.

Deste modo, entender a espacialidade das relagdes sociais supde o reconhecimento
das dimensdes mais simples (lateralidade, verticalidade, horizontalidade) e devem ser
percebidas pelas criangas, jovens e adultos na formulacéo de representagdes em plantas e,
posteriormente, em mapas, até as dimensdes mais complexas do urbano, das redes de
comunicacao, de ligagdo entre 0s espagos ou mesmo as redes subterrdneas de agua e esgoto
ou metr6. Ha ainda espacos significativos nos niveis politico, cultural, religioso e/ou

educacional. A escola é um espaco que pode ser decodificado em sua complexidade.
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Arrua e o bairro; a edificagdo e os lugares atribuidos a varios papéis vivenciados na
instituicdo; a sua relagdo com o Municipio, Estado e com o Pais. Suas diversidades étnico-
culturais, que remetem a outros lugares e tempos, e a relacdo entre 0 espaco publico e o
espaco privado sdo dimensbes fundamentais.

O momento histérico atual ndo permite, ainda, a elaboragdo de uma nova grande
sintese da histdria, uma vez que 0S processos sociais, econdmicos e politicos, além de
dinamicos e violentamente rapidos, degladiam-se sobre dogmas do passado e propostas de
futuro, esquecendo-se do presente como um tempo a ser decodificado. Assim, num mundo
onde a apologia do mercado (lugar histérico onde se troca e se vende tudo; onde até os
homens se transformam em mercadoria), Este materializado pelas relacGes sociais.

Ainda, nesta concepcdo de Histéria, ndo se pode entender o ensino como mera
transmissdo de conhecimento. Faz-se necessario o dialogo com a historiografia
especializada, com os documentos historicos orais ou referentes a cultura material, fazendo
do ensino de Histéria um processo ativo de produgdo de novos “saberes” e ndo apenas a

vulgarizacéo ou difuséo de saberes ja consagrados.

V — Os atores da Historia e a sua relacdo com o Mercado/Emprego

Os atores da historia humana estao inseridos nas politicas sociais e nos mecanismos
de controle com finalidades hegemdnicas, na condicéo de expresséo da violéncia produzida
pela relacdo capital/trabalho, através do mercado livre.

Um mercado livre s6 existe quando, e somente quando, os trabalhadores sdo livres
no duplo sentido, ou seja, como pessoas livres podem dispor de sua forca de trabalho como
mercadoria propria e estabelecer o valor. Quando o trabalhador for proprietario da sua
forca de trabalho e possuir o direito de estabelecer o seu preco/salario, esta condigdo sera a
negacdo da propria divisdo social do trabalho que rege toda a relacdo capital/trabalho.

Hoje, a tecnologizagdo dos servigcos e da producdo faz com que a oferta e a
demanda ndo regulem mais os salarios da forca de trabalho via variacdo das taxas de
salarios, como acontecia antes. As relacfes entre empregado e empregador se modificaram
com a tecnologia mais agil e aprimorada de nossos tempos e esta a exigir um trabalhador
comoutro perfil, ou seja: docil, descartavel e imbecilizado pela mesma tecnologia.

Nesta perspectiva, o trabalho/emprego produz conseqUéncias importantes no

ambito da educagdo quando provoca alteragdo qualitativa na forma de ser do
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trabalho/emprego, que de um lado impulsiona para uma maior qualificagcdo do trabalhador
e, de outro, para uma maior desqualificacéo.

E nitida a reducdo da dimensdo variavel do capital, em decorréncia do crescimento
de sua dimens@o constante; ou, em outras palavras, a substituicdo do trabalho vivo pelo
trabalho morto (trabalho vivo é aquele realizado pelos homens. Trabalho morto é todo
aquele incorporado e realizado pela maquinaria) requer a formacdo de um outro
trabalhador, com possibilidade de aproximar-se do que Marx chamou de “supervisor e
regulador do processo de produgdo” (Marx, 1972: 228).

Porém, este outro trabalhador ndo se efetivara plenamente pela propria lbgica do
capital, e Marx elucida esta questdo quando afirma: “O trabalho ja ndo aparece tanto como
encerrado no processo de producdo, sendo que, melhor, 0 homem se comportar como
supervisor e regulador em relacdo ao processo de producdo mesmo. O trabalhador ja ndo
introduz o objeto natural modificado, como um anel intermediario entre a coisa e ele, mas
insere 0 processo natural que transforma em industrial, como meio entre si mesmo e a
natureza inorganica, a qual domina. Apresenta-se ao lado do processo de produgdo, em
lugar de ser seu agente principal. (...) Logo que o trabalho, em sua forma imediata, tiver
deixado de ser a grande fonte de riqueza, o tempo de trabalho deixa, e tem que deixar de
ser sua medida e, portanto, o valor de troca (deixa de ser a medida) do valor de uso. O
sobre trabalho da massa deixa de ser condicdo para o desenvolvimento da riqueza social,
assim como o ndo-trabalho de uns poucos deixa de ser a condigdo para o desenvolvimento
dos poderes gerais do intelecto humano. Com isso, se desmorona a producdo fundada no
valor de troca...” (Marx, 1972: 227-229).

Outro aspecto que se acrescenta € a desqualificagdo de inimeros setores do mundo
do trabalho, atingidos por uma gama diversa de transformacGes que levaram, de um lado, &
desespecializacdo do trabalhador industrial tradicional e, por outro, a massa de
trabalhadores que oscila entre os temporarios (que ndo tém nenhuma garantia ho emprego),
0s parciais (integrados precariamente as empresas), 0s subcontratados, terceirizados
(embora se saiba que hd também terceirizacdo em segmentos ultraqualificados), e 0s
trabalhadores da economia informal.

No que se refere “a desespecializagdo dos trabalhadores profissionais, em
decorréncia da criacdo dos trabalhadores multifuncionais, introduzidos pelo toyotismo, é
relevante lembrar que esse processo também significa um ataque ao saber profissional dos
operarios qualificados, a fim de diminuir seu poder sobre a producdo e aumentar a
intensidade do trabalho. Os trabalhadores qualificados enfrentaram esse movimento de
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desespecializacdo como um ataque a sua profissdo e qualificacdo, ja que o mesmo lhes
retira poder de negocia¢ao no estabelecimento das politicas salariais”(Coriat, 1992: 41).

Evidencia-se, portanto, que ao mesmo tempo em que se visualiza uma tendéncia
para a qualificacdo do trabalho/emprego, desenvolve-se também, intensamente, um nitido
processo de desqualificacdo dos trabalhadores, o que acaba se configurando num processo
contraditorio que superqualifica em varios ramos produtivos e desqualifica em outros. “O
que se percebe é a complexificacdo, a fragmentagdo e a heterogeneidade ainda maior da
classe-gque-vive-do-trabalho. Materializa-se assim, de um lado, o processo de
intelectualizagdo do trabalho manual. De outro, e em sentido radicalmente inverso, uma
desqualificacdo e mesmo subproletarizacdo intensificadas, presentes no trabalho precario,
informal, temporério, parcial, subcontratado, etc. Se a intelectualizagéo do trabalho manual
é, em tese, mais coerente e compativel com o enorme avango tecnologico, a
desqualificacdo mostra-se também plenamente sintonizada com o modo de producédo
capitalista, em sua logica destrutiva e com a taxa de uso decrescente de bens e servicos”
(Mészaros, 1989: 17).

Nessa perspectiva, a educacao de criancas, jovens e adultos passa a ter significado
especial. Mas, se a partir do final da década de 80 o desemprego é uma questdo estrutural
do capital, como a educacéo figurara?

Sendo entdo a educacdo a expressdo da relacdo entre as classes fundamentais da
sociedade capitalista, esta escola ndo € conquista do trabalhador, mas a expressdao, como o
trabalho/emprego, da sociedade capitalista.

Portanto, a educagdo formal institucionalizada s6 se pde com a produgdo cientifica
de riqueza e a divisdo social do trabalho/emprego. E, assim, a educacdo como centralidade
das proposicdes politicas e como forma de gerar qualificacdo, que possibilita inser¢do no
mercado de trabalho/emprego e economias regionais no mercado internacional, vem se

transformando numa exigéncia social/lempresarial.

VI — A Globalizacéo e o descarte do homem do mundo do Emprego

E fundamental situar a crianga, o jovem e o adulto de hoje no contexto do “mundo
globalizado”, principalmente quando o mesmo ¢ chamado a se capacitar para poder
garantir algum nivel de emprego. Nesta esteira, estes sdo levados pela informacao que ndo
produz discernimento e sim ilusdo. Por isso, faz-se necessario retornarmos a década

passada para entender as exigéncias hoje imposta pelo mundo do desempre go estrutural.
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O final dos anos 80 foi marcado, no seio da Comunidade Européia, pelo grande
debate sobre os rumos politicos, econdmicos e sociais a serem seguidos. O muro de Berlim
ja estava com seus alicerces abalados, e tudo indicava que o capitalismo estava prestes a
vencer as Ultimas batalhas e a propria Guerra Fria. E os principais atores da Europa
Ocidental se viram diante de uma questdo fundamental a resolver: qual capitalismo sera
norteador?

O que realmente queremos explicitar é que os dois grandes pdlos da polémica
que surgiu estavam claramente localizados: de Londres, a Senhora Margaret Thatcher,
alicercada no sucesso da recuperacdo econdmica da Gra-Bretanha, reagia contra
qualquer projeto de unificacdo européia e defendia, em consondncia com as melhores
teses neoliberais, a economia de mercado pura e simples e a total descentralizacdo das
funcGes de Estado, bem como a privatizacdo via terceirizacdo, como Unica forma de
capitalismo viavel. De Bruxelas, o presidente da Comissdo Européia, Jacques Delors,
oriundo do partido socialista francés, replicava com uma proposta ndo de centralizacéo
nem descentralizagcdo, mas de subsidiariedade e solidariedade.

Na verdade, essa discussdo ndo esta resolvida, e o Brasil ingressa tardiamente neste
processo de defini¢do, quando se iniciava uma ‘“nova fase de sua historia” — altamente
questionavel — em que o Governo Fernando Collor assumiu a direcdo desta, e propds que o
Brasil adentrasse na modernidade.

Talvez valha a pena nos perguntarmos: e ndés, em que tipo de capitalismo vamos
viver? A era da chamada globalizacdo da economia estd ai. Tendo presente a nossa
realidade, qual é o caminho que estamos escolhendo?

Apesar de varias tentativas de esclarecimento, a questdo para nos se torna mais
complexa, em funcgéo da alianca que se sagrou vitoriosa nas eleices de 1989, 1990, 1994 e
1998, para presidente e governadores, respectivamente. Isto por serem compostas
fundamentalmente pelos partidos que representam os pdlos opostos do debate europeu.

Como houve uma opcdo de deixar os conflitos politico- ideologicos para depois..., a
proposta assumida é aquela que defende uma economia de mercado — tal como os liberais
propbem — temperada por um principio de solidariedade, fundamental na visdo da social-
democracia. Poderiamos dizer, algo que estaria muito na linha da vitoriosa economia social

de mercado, implantada pelo governo da democracia cristd na Alemanha do pds-guerra.
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Introduz-se, nesta politica, o principio da “subsidiariedade™® que deve ser
entendido na direcdo da solucdo dos problemas, na medida e no nivel em que eles surgem.

No contexto da subsidiariedade, o papel dos niveis superiores — do Estado —, passa
a ser o supletivo, no sentido de auxiliar os niveis inferiores a resolverem seus problemas.

Poderdo até substituir estes dltimos, em alguns casos, mas apenas em carater
temporario, até que se criem as condicdes necessarias para aplicacdo do principio.

Ora, a concentracdo de recursos cada vez maiores nas mdos de um poder
centralizado ou descentralizado — como, por exemplo, o capital globalizado —, que ndo
tenha claramente essa finalidade ética, contradiz o principio da subsidiariedade e tende a
inverter o processo: o individuo — cidad@o —, as comunidades menores, 0s municipios, e 0s
estados acabam ficando a mercé das decisGes tomadas em distantes gabinetes, ou seja,
pelos investidores e/ou financiadores de projetos sociais.

Nessa perspectiva, a distribuicdo de verbas entre Unido e unidades federadas
retoma a subsidiariedade, como forma de fortalecimento do poder a partir do ponto mais
préximo do cidadao, que seriam 0s municipios.

E pelos 6culos da subsidiariedade que podemos julgar se um Estado tende para o
autoritarismo contraproducente, da mesma forma que déficit de uma empresa e tensdes
sociais alertam sobre a disfuncionalidade das competéncias publicas.

Assim, define-se o arcabouco que produzira as condigdes de justificar por que
descentralizar e terceirizar, e por que € o caminho para um capitalismo viavel — com
um Estado minimo e excelente prestador de servicos na condicdo de avaliador e
coordenador de agdes.

“Trata-se, assim, de uma estratégia do capital para aumentar a producéo,

melhorar a qualidade, reduzir custos e desorganizar os trabalhadores e trabalhadoras.’

(Martins, 1994: 112, 113 e 114).

Terceirizar, na concepg¢do ampla das exigéncias da relacdo social Capital/Trabalho,
significa contratar servigos de terceiros para “executar as partes da produgcdo que nao sao
estratégicas na elaboracdo do produto principal” (Faria, 1994:41). A Educacédo de criancas,
jovens e adultos é terceirizacdo quando voltadas somente para o mercado e suas

exigéncias.

@ Entendida como a politica estabelecida pelo Estado no sentido de garantir as questes sociais e alavancar
investimentos no setor produtivo coma finalidade de garantir o Welfare State (Estado do Bem-Estar Social) e
o0 controle do Estado sobre as questdes fundantes da economia nacional.
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A terceirizagdo ndo esta restrita apenas as tarefas auxiliares de limpeza, restaurante,
vigilancia, etc., mas também as parcelas importantes do processo produtivo. Para ilustrar e
clarear o entendimento, vamos descrever um pouco como isto ocorre na Toyota e as suas
decorréncias.

O sistema Toyota de producdo é flexivel. Fabricam-se muitos modelos, em pequena
guantidade e sdo produzidos segundo a demanda, ou seja, a demanda puxa a oferta. Como
numa loja, os artigos sdo repostos nas prateleiras na medida em que séo vendidos.

Isso implica: primeiro, que as maquinas tém que ser, também, flexiveis. Segundo,
ndo pode haver desperdicio, porque s6 a producdo acrescenta valor ao prod uto; terceiro, 0
trabalho é polivalente: desde 1955 o trabalhador da Toyota opera em média cinco
maquinas; e, em quarto, a terceirizacdo torna-se fundamental.

Em vez de a empresa ter toda uma estrutura verticalizada — hierarquizada em todos
os niveis de producdo — ela subcontrata empresas, as terceiras. Cada empresa se aprimora
numa especialidade. A terceirizacdo, na empresa, melhora a escala de producéo, alivia
crises e reduz custos. Os salérios nestas terceiras, equivalem de 30% a 50% dos pagos pela
Toyota. Racionalizam-se custos, evitam-se possiveis greves e otimizam-se 0S encargos
sociais.

No Brasil, a terceirizacdo é proposta como forma de livrar-se de problemas
estruturais. A educacdo de criancas, jovens e adultos na dimensdo de informacédo € a forma
de reduzir e baratear custos, bem como transferir toda a responsabilidade para o0s
municipios e empresas, via educagdo supletiva, portanto, é terceirizagdo. Assim, ao
terceirizar, tem se buscado como politica a de ndo perder o poder, e sim a relocacdo do
mesmo em outra instancia, mas sob o controle daquele que sempre o teve.

Explicitando melhor: a terceirizagdo que integra uma estratégia relacional, objetiva
alcancar tanto elementos de produtividade quanto condicdes novas de competitividade. E a
imposicdo das tecnologias gerenciais de qualidade. A palavra de ordem passa a ser
parcerias em todo o fluxo produtivo, nas relagdes com o mercado, com os fornecedores e
também com os empregados. Pensa-se a longo prazo. O comportamento adotado é o do
lucro-lucro e, via qualidade, satisfazer essencialmente o cliente. Esta € uma forma de
concepcao, e que €, em geral, adotada nos paises industrializados.

Essa modalidade de terceirizacdo que virou moda e que é uma palavra falsa,
enganosa, porque ndo tem o significado de “outsourcing” (a busca de suprimento), adota a

politica de antagonismo com os empregados € com o movimento sindical. Esta postura
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produz o comportamento do ganha-perde e a desconfianca dos empregados, fornecedores e
do mercado.

A terceirizacdo estd relacionada com a qualidade, competitividade e a
produtividade. Ela ainda é “confundida, no Brasil”’, com a contratacdo de mao-de-obra
temporaria, de terceiros no setor publico, ja que nas empresas nao € isto que acontece, pois
a terceirizacéo é imposta pela lei do valor.

Por fim, cabe-nos dizer que a sociedade moderna — fundada a partir do século XVI,
nas suas materialidades mais evidenciadas —, se organiza hierarquicamente e passa a ser
definida pelo dinheiro, ou seja, pelo capital produzido nas novas relagfes sociais de
producdo.

Neste quadro, desde o século referido, o assalariamento é o preco para a maioria
sobreviver. Com o desemprego estrutural, o preco é a miserabilidade. Isto porque, 0s
homens dividem-se em proprietarios dos meios de producdo (a minoria) ou da forca de
trabalho (a maioria) e os descartaveis (parcela significativa da maioria). Formam-se assim
as classes sociais. A no¢éo e concepgdo de classes sociais produzidas por Marx permitem o
entendimento e o discernimento do conflito — luta de classe — e abre um campo fértil para a
analise das relacGes sociais de produgdo. Marx, ndo reduziu esta nocdo ao nivel da
producdo, mas também pontua para a dimensdo de subjetividade que se coloca
materialmente nos problemas e impasses entre a vida econdmica e os demais niveis do
vivido. Isto vocé pode aprofundar no 3° livro e seus dois Tomos de o Capital, na Ideologia
Alema (mesmo que sendo um rascunho superado em O Capital), no 18 Brumario e nos
Grundisses.

Finalmente, os homens fazem Historia, mas a fazem socialmente. As interacdes e
interpenetracdes de valores, crengas, culturas, conflitos de interesses tambem fazem os
homens e produzem Historia. Urge entdo a superacao da consciéncia sem discernimento e
dos niveis de consciéncia que ndo levam a superagdo do quadro de exploragdo, desemprego

e/ou subemprego aos quais estdo hoje sujeitos os trabalhadores.

VIl - Fundamentos Tedricos Metodoldgicos
1. ConsideracOes Gerais

As questdes teodrico-metodoldgicas passam necessariamente pelas condigdes e
organizacdo material do processo ensino-apropriagdo de conhecimento. Nestas estdo a

questdo salarial, o nimero de alunos por classe e série, a formacdo docente, bem como, 0s
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materiais disponibilizados para a atuacdo docente, como: biblioteca, mapoteca, videoteca,
filmoteca, laboratorios e outros.

Cabe ressaltar que a vida da escola passa pelo seu projeto politico-pedagdgico,

produzido pelos segmentos que compdem a organizagdo-estrutura da Escola.
Tendo por base estas premissas, 0 ato educativo ndo tera cunho finalista em si mesmo, bem
como, 0 processo de avaliacdo. A perspectiva pontuada no projeto politico pedagogico,
serd 0 caminho e as luzes que norteardo todo o processo. A avaliacdo deverd ser
processual, tendo como ponto de referéncia a realidade social dos alunos e o estagio de
apropriacdo de conhecimento em que 0s mesmos se encontram, tanto em nivel do formal,
bem como, em nivel do informal/cotidiano.

Conhecendo esta realidade do educando, o professor organizara o seu trabalho de
forma a dar conta das possiveis lacunas e circularidade dos conteldos, visando alterar,
modificar e complementar caréncias conceituais e contextuais que julgue necessarios em
cada momento.

A concepcdo de Histéria deve ser reordenada na dimensdo proposta na parte
primeira deste documento e que permita o entendimento da sociedade em suas diversidades
historico-culturais, cujas singularidades devem estar referenciadas na dimensdo macro-

estrutural, bem como na dimensdo micro/cotidiana.

2. Considerag6es sobre o Método Progressivo-Regressivo-Progressivo

A forma de investigacdo do presente/passado/presente € intitulada por Henri
Lefebvre de Método Progressivo-Regressivo-Progressivo e sua explicacdo pode ser
consultada nas obras organizadas por José de Souza Martins, Introducdo a Critica a
Sociologia Rural e Henri Lefebvre e o Retorno a Dialética, da Editora Hucitec.

Nessa concepcdo, destaca-se o reconhecimento dos niveis histéricos do vivido-
refletido-concebido. No vivido, encontram-se 0s homens e suas experiéncias concretas.
Trata-se do tempo imediato que é observado a primeira vista; € a descricdo do que se vé
sobre o tema. No refletido, acontecem as mediagdes entre o tempo imediato e a memdria
que constituem as dimensbes temporais a serem estudadas com um olhar proprio daquele
tempo. E 0 momento regressivo do método, no qual mergulhamos na complexidade
vertical das relacdes sociais. Trata-se de ir as fontes e datar cada elemento da vida material
e social. O nivel do concebido define-se pelo conhecimento historico a partir da

reconstrucdo historiografica dos processos historico-culturais, ou seja, a partir dos
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referenciais tedricos do pesquisador, ele procede a compreensdo e analise do problema
abordado.

Este conhecimento requer uma operagdo em diferentes temporalidades, permitindo
0 entendimento dos varios e simultineos tempos que coexistem num fen6meno,
movimento ou processo.

A producdo desse saber principia na identificacdo de um tema a ser investigado.
Este tema s6 pode ser formulado a partir da existéncia do problema que o referencia. A
formulacdo do problema supBe um exercicio de recuperacdo historiografica em suas
polaridades (isto é: o historiador classico que estudou o problema e seus desdobramentos
criticos) e a elaboracdo de hipdteses que serdo testadas pela pesquisa. Deste modo, 0
presente mobiliza o processo de producdo deste conhecimento, jA que o historiador s6
recorre ao passado para entender ou explicar o presente.

A solucéo dos problemas, que a pesquisa estabelece, permite o reencontro entre o
vivido, o concebido e a reflexdo que abrem as varias possibilidades de superacdo que
impulsionam a produgéo do devir ou ao outro tempo (novo?)

Desta forma, fica banido do processo do ensino de Historia o simples repasse de
informacgdes, ja que o conhecimento histérico € a desconstrucdo/producdo de varios
sujeitos. A apreensdo, compreensdo e discernimento da materialidade da totalidade no
cotidiano das pessoas sdo a possibilidade de produzir a capacidade dos seres humanos se
compreenderem enguanto e como sujeitos da sua historia.

N&o sdo 0s novos temas e/ou temas candentes que garantem esta perspectiva, mas
também, a possibilidade de novas abordagens sobre tematicas convencionais onde sejam
consideradas como historicas ndo apenas as experiéncias vitoriosas e/ou oficiais, mas
também as vencidas e/ou ndo consideradas, que, muitas vezes, sd0 mais ricas e

desveladoras/reveladoras de novos sentidos/discernimentos.

3. Consideracdes sobre histdria tematica

Esta concepcdo ndo invalida os conhecimentos até aqui trabalhados na dimenséo
forma/conteddo. Ao contrario, ela redimensiona a possibilidade estancada numa forma de
conceber a histdria como pronta e acabada. Ela restabelece a possibilidade de trabalhar a
producdo histérica como processo continuo, dindmico e transformador.

Nesta perspectiva, segundo Zilda Marcia Gricoli lokoi: O entendimento da Historia

supbe uma intima relacdo com o presente e 0s elementos constituidos e definidos no

250



passado. SO poderemos compreender 0s problemas do presente, se buscarmos suas raizes
no passado e se recuperarmos as razdes pelas quais determinado processo desembocou nas
situacOes atuais.

Muitas vezes faltam-nos informacgdes adequadas ou suficientes para esclarecer
determinado assunto ou mesmo para resolver uma questdo. Para que possamos tomar
decisdes, formar uma opinido sobre o nosso cotidiano, precisamos organizar as
informacGes desconexas e rapidas, veiculadas diariamente pelos meios de comunicacéo, e,
consciente ou inconscientemente, recebidas por nos. Radio, televisdo, jornais, cinema,
musica possibilitam uma aproximac¢do mundial ou planetaria. Até rituais religiosos podem,
hoje, ser difundidos pela midia. Tudo se concentra e se expande velozmente, pressupondo
a voracidade do moderno e a apropriacdo dos varios tempos num s@, o tempo da
cibernética, representado pela Internet.

Assim, o entendimento do mundo atual precisa estar fundamentado na historicidade
das partes que o compBem. Paises, cidades, grupos sociais, sistemas econdmicos,
representagdes politicas, culturais e religiosas impelem-nos a buscar as peculiaridades, as
especificidades, as duracGes de tempo, as raizes ancestrais e profundas das experiéncias
humanas, para que possamos recuperar a ldgica da vida, neste mundo globalizado.

Os materiais de ensino de Historia, abusando de uma estrutura meramente
cronolégica, partem do passado remoto para chegar ao presente. Esse modo de pensar a
histdria, baseado na cronologia ascendente, inclusive em textos que se propéem inovadores
e criticos, apenas reforca a idéia de que é o tempo do reldgio que define a historia e de que
h& uma relagdo de causa e efeito entre o fato e o tempo. Esse procedimento metodoldgico
retira da historia o embate entre o presente, passado e devir.

Quando refletimos sobre a historia, as questfes que nos movem estdo definidas e
postas no nosso tempo. E com o proposito de compreendé-las ou enunciar algumas
hipdteses para soluciona-las que recuamos ao passado para encontrar suas raizes. Esse
exercicio é fundamental para que possamos refletir sobre os processos que se desenrolaram
em torno delas, levando-nos a conhecer e reconhecer caminhos e visdes diferentes dos
nossos, mas que nos permitem entender as razfes que nos levaram a pensar desta ou
daquela forma. Relativizamos, assim, as nossas certezas e passamos a optar entre as
multiplas possibilidades que se apresentam no enfrentamento do problema a ser resolvido.
Deste modo, 0s processos sociais ganham movimento e perdem a rigidez que lhes é
convencionalmente atribuida. Se todos os dias aprendemos uns com 0S outros, se

construimos caminhos, selecionando dire¢cBes a seguir, e, se a cada nova encruzilhada,
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temos de optar por uma direcdo, as sociedades humanas devem ser estudadas segundo
esses impasses e opgdes, em que 0s varios sentidos, desejos e possibilidades, representam
escolhas definidas nos conflitos cotidianos.

Quando deparamos com processos de escolhas (profissional, de recreacdo, de
governante, legislador ou representante de qualquer entidade etc.), varias sdo as defini¢bes
que nos levam para um ou outro caminho. Essas escolhas representam opcdes por projetos
diferenciados que s6 poderdo ser entendidas se recuperarmos o momento do conflito, ou
seja, 0 momento de decisdo sobre o que fazer, em que se escolhe um desses projetos.

De maneira geral, parece que a escolha € inteiramente controlada pelo individuo e
que nenhuma conseqiiéncia social advira de seu ato. As vezes, o individuo tem consciéncia
de sua responsabilidade, mas tem poucas informacdes sobre o que fazer. Estudar a histéria
de modo retrospectivo é sistematizar cuidadosamente as informacdes sobre 0 momento
presente, para que se possa formular o problema a ser estudado, e assim recuar no tempo
em busca da raiz da questdo, refazendo seu caminho histérico.

Essa formulacdo supbe um tema, por meio do qual o homem empreende uma
viagem historica, revisitando tempos e lugares em que os ancestrais viveram. Ele os vera
pelo seu olhar e apreenderé suas experiéncias, comparando momentos em que eles viveram
com os que Viveu, suas semelhancas e diferencas. O entendimento do presente e do
homem atual exige esse retorno. E o conhecimento advindo desse processo possibilita ndo
s6 compreender a realidade atual, mas também aprender a pensar historicamente. Essa € a
principal contribuicdo que o conhecimento historico pode dar ao cidaddo que busca na
escola, o aprendizado que o auxilie a viver e participar da aventura humana. Aprender
COmMo Se processa 0 pensar historicamente permite perceber como todos os acontecimentos
sdo importantes, bem como sdo transitdrios, uma vez que o homem e as sociedades
humanas estdo num constante fazer-se e refazer-se em sua prética social.

Ainda, na perspectiva de produzir uma discusséo inicial sobre a questdo, torna-se
fundamental — mesmo que de forma a ndo esgotar a probleméatica que esta concepcao
produz e exige —, elencar alguns temas e, a partir deles, tentar deixar mais clara a
possibilidade, bem como a Colecdo Histdria Tematica retrospectiva publicada pela Edigdes
Loyola e organizada pela Prof. Dr2. Zilda Marcia Gricoli lokoi, publicada em 1997.

Partindo do contexto da Il Grande Guerra, assim convencionada, e tendo como
referéncia o texto reflexdes sobre a Historia tematica, de lokoi, destacamos:

O fim da guerra evidenciou a brutalidade humana ao transformar valores e crencas

emarmas de dominacdo geral. Quando se perdem os valores da tolerancia, da aceitacéo do
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outro, do reconhecimento do eu em comparagdo com o outro, e da histéria humana como
parte integrante da valorizacdo da humanidade, a violéncia se apresenta como o Unico
caminho possivel.

Desta forma, o ensino de Histdria deve produzir condigcBes para os alunos
entenderem o significado do conhecimento historico e a metodologia para a consecucao de
tal fim.

Assim, como o conhecimento histérico revela as opgdes tedricas dos historiadores,
os alunos devem ser orientados para reconhecer nos textos historiograficos, as concepcdes
de Histdria dos autores escolhidos.

Neste sentido, os textos que encadeiam os fatos de modo cronolégico, numa relacao
de causa e conseqliéncia, estdo mais proximos da concep¢do positivista que compreende a
linearidade do tempo, a sobreposicdo de verdades e o reconhecimento do vencedor como
sujeito historico determinante na narrativa. Esta postura € claramente observavel nos
procedimentos escolares comemorativos de datas civicas. Assim, criar festividades como
as da Independéncia, do indio etc., sem analise do processo, reafirma apenas um aspecto
isolado, folclorizado e esteriotipado de processos historicos complexos, reafirmando, de
modo mitificado, fendmenos escolhidos pelo vencedor como marco de seu poder.

Para esta concepc¢do, 0s documentos oficiais sdo as fontes principais e a veracidade
dos acontecimentos estara garantida pela recuperacao das fontes fidedignas.

A opcéo desta proposta curricular passa pela concepgdo do materialismo histérico,
na possibilidade de entender a Histéria como producdo dos conflitos entre as classes
sociais, alicercados nas relagdes sociais de produgéo que se consubstanciam nos projetos
dos vencedores e vencidos.

Os sujeitos sociais sdo multiplos e contraditorios o que permite a apreensdo de
maior riqueza tanto na identificacdo do presente, quanto dos elementos constitutivos das
raizes dos fenbmenos no passado. O professor deve selecionar textos historicos e exercitar
comos alunos a identificacdo da concepcao de Historia do autor e das varias categor ias por
ele utilizadas, como forma de entendimento das referéncias tedrico-metodoldgicas
existentes. Ha historiadores que seguem as tradicbes moralizantes das concepgdes
religiosas, autores que misturam conceitos positivistas e liberais e mesmo autores que se
utilizam do materialismo de forma positivista, especialmente se tomarmos 0s textos
didaticos disponiveis nas escolas e no mercado.

Este ecletismo dificulta o trabalho do professor generalista no reconhecimento da

coeréncia entre a metodologia e a construgdo do conhecimento histdrico. Assim,
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recomenda-se ao professor a escolha de textos historiograficos coerentes na proposicdo
tedrica e sobre um mesmo fenbmeno para garantir a compreensdo dos alunos.

Os documentos histéricos devem ser entendidos em sua historicidade, portanto,
devem ser contextualizados e pensados como produto das relacdes historicas.

As fontes escritas, orais, materiais, iconograficas, pictoricas, musicais, plantas,
mapas, biografias e outras devem ser trabalhadas na mesma perspectiva.

E neste processo que as reflexdes historicas e historiograficas permitem projecdes
sobre o devir e, para tanto, cabe ao professor formular hipoteses sobre as multiplas
possibilidades abertas pelos homens no tempo imediato. Assim, comparando cotidianos e
cotidianeidades diversas poder-se-a garantir aos estudantes instrumentos de reflexdo sobre

o futuro.

VIl — O Recorte Teméatico

Cada vez que se fala em reorganizacdo, reorientacdo ou proposta curricular séo
comuns 0s comentarios sobre quais conteddos deverdo constar ou ndo nos conteldos a
serem ministrados aos alunos. A principio, qualquer conteGdo é um recorte de
possibilidades, j& que se torna impossivel trabalhar toda a histéria da Humanidade em
poucos anos de escolarizacao.

Quando nos reportamos a totalidade do conhecimento, esta tem por pressuposto
uma concepcao filosofica, qual seja, a do Materialismo Histérico. Em nenhum momento
pensamos como um todo, os fatos e nem a soma das partes, pois temos clareza que as
partes se fazem no todo e que as singularidades sdo expressao desta totalidade.

Desta forma, o recorte tematico aqui proposto representa a possibilidade de
incursdo na historia para responder questfes latentes do Hoje. Por isso que, cada contetdo
tematico escolhido deve apresentar substancialidade para responder as questdes formuladas
hoje pelos alunos e professores no cotidiano do processo de apropriagcdo do conhecimento.

Nesta perspectiva ndo se desprezam as singularidades dos alunos, o seu cotidiano,
0s géneros, memoria e outros aspectos, porém, ndo se trabalharda 0 mesmo na perspectiva
da Nova Histéria. Isto porque, na atualidade, o capital globalizado materializou que as
guestbes fundantes ndo acontecem no local circunscrito pelo proprio local. A totalidade
Historica da Humanidade, no minimo, produz as condicdes para o local decidir o detalhe

ou 0 que j& esta decidido — isto entendido enquanto processo dindmico e dialético.
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Tendo estas questdes como pressuposto, optamos por trabalhar numa perspectiva de
Historia Tematica, negando a forma fundada na l6gica formal linear, positivista, com uma
definicdo pré-determinada a cada momento.

A proposta tematica aqui assumida tem por objetivo dar continuidade e ratificar a
opcédo feita pelos professores das Redes Plblicas, e também, optamos por deixar os temas
propostos como possibilidades e a possivel “seriacdo” como um trabalho constante da
reflexdo e definicdo dos professores nas suas incursdes na pratica educacional.

Nos temas propostos como estudo, os contidos nos nimeros 1 a 6, sdo aqueles em
que os professores trabalhardo de forma continuada e concomitante com os demais
arrolados. A maneira metodologica sera a de incursao deste, de forma a interpenetrar numa
acdo interdisciplinar, para superar lacunas e avangar nos discernimentos necessarios em
cada tema trabalhado.

Os temas formalmente curriculares ndo deverdo ser desprezados, mas trabalhados

na perspectiva de responder as questdes latentes e emergentes de hoje.
Por exemplo: Estudar Revolugdo Francesa terd significado e sera significante para
responder — enquanto génese — das politicas e acdes globalizadas da economia de mercado
expressa na politica neoliberal. Caso contrario para que servira este estudo? Com isto, ndo
estamos falando do ensino utilitarista, mas do conhecimento fundado nas relagcdes hoje
inbricadas e determinantes da vida no cotidiano.

Um outro exemplo é a questdo das minorias antropologicamente definidas. Estas
devem ser trabalhadas, mas nunca na perspectiva de solidificar os guetos. Hoje, a questéo
das mulheres, negros, indios, homossexuais, meninos ou meninas de rua, dentre outros,
esta forcando e levando estes segmentos a se consolidarem enquanto guetos e se
transformarem em mais uma mercadoria nos nichos de mercado possivel, para faturamento
de capital. Nesta perspectiva ja temos revistas especializadas e casas noturnas para GLS —
gays, lésbicas e simpatizantes, negros e mulheres, além de casas especializadas com
produtos para estes guetos. A quem interessa refugiar-se em segmentos? As lutas sdo
sociais e todos, de forma igualitiria, devem estar inseridos. Dai porque ndo ha sentido em
lutas segmentadas. Nestas, o capitalismo € sempre vitorioso. Nos tira de um gueto e nos
coloca em outro.

Assim diz a Estacdo Primeira de Mangueira:

Senhor, quem pintou esta aquarela

Livro do acoite da senzala

Preso na miséria da favela.
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Porém, queremos ressaltar que as minorias antropoldgicas unidas formam uma
maioria significante na humanidade. Portanto, a luta tem que ser unificada.

J& que somos todos sujeitos da Historia, mas também diversos e singulares, temos
que conceber que nas categorias gerais de analise estdo o carater étnico-racial e sexual. Isto
também estd expresso como direito subjetivo na Constituicdo Federal de 1988, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, na Lei Organica do Municipio e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais.

Assim, teremos como possibilidades tematicas, que seguem em quadro proprio com
a seguinte orientacdo:

e doitem1 ao 6 - para serem trabalhados sempre que a realidade do cotidiano exigir.
e 0sitem 7 e 8 deverdo ser priorizados diante das exigéncias e estagios de apropriacao de

conhecimento dos alunos, na especificidade historica.
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1. Tempo e Espago

2. Correntes
Historiogréficas

3. Homem enquanto
Produto e Produtor

4.0 que é Historia

5. Relagdes Sociais ao
longo da Histéria da

6. As Ideologias e as
Organizagdes

7. Movimentos
Sociais

da Histéria Humanidade Politicas
Tempo vivido e Tradicional (factual) Natural (o que é da Na concepcédo Modos de producao O que é ideologia Rebelides de escravos
medido — reprodutivistas natureza) positivista (desconstrucdo) ; (concepcéo) em Roma;
Tempo: anterioridade, |Revolucionarias — Cultural (o que é Na concepgio Profano X Divino; Correntes ideoldgicas | Rebelides de servos na
posteridade, transformadoras producdo humana) materialista Individualismo X (idedlogos Europa Feudal;

simultaneidade
Tempo da Natureza

Tempo: do existencial
(filoséfico), do
mitolégico, do
psicolégico, do
comercial, da
matematica
(cronolédgico)
virtual/real, da ciéncia
Espaco: virtual,
tridimensional,
bidimensional, social
coletivo e individual,
politico, publico e
privado, econdmico,
multiplos

Na concepcdo pos-
moderna

Coletivismo;
Apropriacdo X
Expropriagao;
Relacdes de poder:
Autocracia,
democracia,
totalitarismo,
socialismo

Sexismo (masculino ou
feminino).
Racis mo e outros

expressivos)
Organizacg0es:
partidos, sindicatos,
associagoes
comunitarias, clubes
sociais, clubes de
futebol, Mercosul,
Nafta, Comunidade
Comum Européia,
ONU, OIT, Unesco,
OEA, OTAN, Sindicato
Solidariedade, ETA,
IRA e outros.

Rebelido de Escravos
no Brasil (Palmares);

Greves Sindicais no
séc. XIX e XX;
Movimentos de
Camponeses na
América Latina;
Coluna Prestes;

O Movimento dos Sem
Terra no Brasil;

O Cangago;

Chiapas e outros.

257




8. Conteudos formalmente curriculares

Historia Geral

e Rewvolucdo Francesa

Revolugcdo Russa

Revolugdo Americana

Revolugédo Chinesa

Revolugdo Cubana

Revolucdo Nicaragiense

Independéncia na América

Latina

e Civilizagbes: Maia, Inca,
Guarani, Tupy

e Legado da Antiguidade:
Grécia, Roma, Hebreus,
Chineses, Japoneses,
Mesopoténicos e Egipcios

e Revolucao
Comercial/Industrial

e Reforma e Contra Reforma

e Colonialismo/Imperialismo

e A globalizacdo do século XVI
ao XX

e Chile e El Salvador (anos 60 a
90)

Historia do Brasil

Legado da realidade colonial
Canudos

Inconfidéncia Mineira
Independéncia/Republica
Escravidéo

Imigracéo (concepcdo, porque)
Rebelibes: Baloiada, Sabinada,
Mascotes, Farroupilha e outras
Sociedade Civil P6s-1930
Constituicdes

Brasil anos 60 a 90
Organizacdo do Poder

Partidos Politicos

Mulher

Educacdo

Sindicatos

Movimentos Sociais

Historia de Santa Catarina

e Formacdo étnica e imigragdo
Propriedade da Terra —
minifundios

O Contestado

A Agroindustria

A Novembrada

Republica Juliana: O Mito
Anita Garibaldi
Revolugdo Federalista
Oligarquias

Resisténcias Sociais
Organizacdo Politica e
RelacGes de Poder
Territorialidade

Raizes Histdricas
Sociedade

Histdria de Sdo José
Emancipacéo e territorialidade
Organizacdo Politica
Economia

Raizes Historicas

Cultura

Festas Populares

Formagio Etnica
Urbanizacdo e territorialidade
Meio Ambiente

Favelizacéo

Educacdo

Lazer

Sociedade
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X — Bibliografia, Filmografia e Mapoteca

A bibliografia Geral, por tematica; a filmografia, catalogada por temas; e a
mapoteca, necessaria para trabalhar esta proposta, estdo encartadas a parte, sera distribuida
aos professores da rede e colocada a disposicdo de quem interessar, na Secretaria Municipal

de Educacéo.
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INFORMATICA

CONTRIBUICOES DO GRUPO GESTOR DE INFORMATICA EDUCATIVA
PARA A PROPOSTA

1- DIAGNOSTICO

A rede educacional de Sdo José tem na sua grade curricular desde 1996 a disciplina
de Nocoes de Informética desenvolvida junto aos alunos de 52 a 82 séries, sendo que nas 52s
e 6% series € desenvolvida uma aula de 45 minutos semanalmente e nas turmas de 72 e 82
séries duas aulas, também de 45 minutos, semanalmente.

Vale ressaltar que apenas o colégio Maria Luiza de Mello possui laboratorio de
informatica. Todas as demais escolas do municipio ndo possuem o que implica no
desenvolvimento desta disciplina de forma totalmente tedrica, sem nenhum contacto como
instrumental necessario ao aprendizado.

O conteldo desenvolvido atualmente no colégio Maria Luiza de Mello, para as
turmas acima referidas sdo nocGes sobre o computador, Windows, Word, Excel, Power
Point. Eventualmente sdo apresentados outros softwares, envolvendo temas de interesse dos
alunos, ou como forma de dar nova dindmica ao trabalho docente.

Nas demais unidades escolares do municipio, o computador ndo existe, o que
implica em aulas extremamente tedricas, utilizando-se quadro de giz, cartazes ou videos
sobre informatica. Geralmente sdo comunidades muito carentes e, a tarefa do professor,
com esta disciplina, passa a ser a de despertar os alunos para o uso dessa tecnologia como
um recurso imprescindivel, porém sem 0 acesso ao equipamento.

O colégio Maria Luiza de Mello, conta com trés laboratérios de informatica sendo

um com 15 computadores, e outros dois ainda a serem equipados. Vale ressaltar que apenas
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um dos laboratdrios possui duas impressoras e uma tv 29 polegadas, utilizada como recurso
visual.

O numero de alunos que freqlenta esta disciplina gira em torno de 40 pessoas,
distribuindo um computador para cada dois ou trés alunos, o que permite que cada aluno
possa utilizar o equipamento por no maximo, 10 ou 15 minutos por aula.

Foi realizada uma pesquisa junto a comunidade escolar (alunos, professores e pais de
alunos) sobre a importancia desta disciplina no contexto educativo. A leitura desta pesquisa
permite visualizar alguns “impactos” no trabalho com os trés niveis.

Junto aos alunos (idade entre 10 e 16 anos), foi feita a seguinte pesquisa:

1- Vocé gosta das aulas de informatica? Justifique
2- Sobre os conteldos trabalhados nas aulas
3- Sobre o laboratorio

a) Quantos alunos temem seu micro durante as aulas?

b) Quantos alunos vocé acha mais adequado?

c) Vocé consegue trabalhar em equipe?

d) Vocé consegue ouvir o que o professor fala, com clareza?

e) Qual sua opinido sobre a forma como os equipamentos estdo distribuidos no

laboratorio

f) Que outro equipamento vocé gostaria de encontrar no laboratério?

g) Que software (programas) vocé gostaria de utilizar?

As respostas que se tem, € que gostam das aulas de informatica pelo contacto com
0S equipamentos, uso de softwares e por sair da rotina de quadro e giz. A0 mesmo tempo
em que dizem ter interesse pela disciplina pelo contacto com a tecnologia de informacéo.
Gostam da dindmica da disciplina pelo fato de sentirem aulas praticas e ndo cansativas. O
maior grau de solicitacdo dos alunos € com relacdo ao uso de novos softwares e
equipamentos como cd rom, scanners assim como 0 acesso a internet.

Junto aos pais, a pesquisa feita foi:

1) Quala importancia da informatica educativa para seu filho?
2) O que é informatica educativa para 0s senhores?

3) Os senhores sentemseu filho motivado com a disciplina de informatica educativa?
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O diagndstico obtido junto aos pais dos alunos, demonstra o reconhecimento destes
sobre a informéatica nos dias de hoje enfatizando a importancia na preparacdo do futuro de
seu filho. Observam também a motivacdo dos filhos nesta disciplina. Respondem que
informatica educativa é ensinar seu filho a mexer com o computador.

Ja com os professores, a pesquisa teve o intuito de saber como os docentes das
escolas véem a disciplina de Informéatica educativa bem como sua utilidade junto a outras
disciplinas e, até onde esta poderia contribuir ou ndo com a sua pratica docente. Junto aos
mesmos, foi feito o diagnostico a sequir:

1) O que é informatica educativa?

2) Onde e como a informatica poderia ajudar a sua disciplina?

3) Vocé acha que os alunos se motivam mais, utilizando a sua disciplina em parceria com
a informética?

4) Vocé acha a informatica importante na educacdo? Por qué?

Os professores, de nivel superior ou ndo e que trabalham com o primeiro grau
completo ou ndo, desconhecem o que é realmente a disciplina de informatica educativa.
Para eles, a referida disciplina € apenas para aprender a utilizar um computador e seus
aplicativos. Em nenhum momento a disciplina foi cogitada para a interdisciplinaridade, ou
seja, eles desconhecem que possuem um aliado para o enriquecimento de seus conteldos.
Entretanto acham que a informatica educativa, auxiliaria em suas propostas de trabalho,
porém ndo sabem aonde e como isso poderia acontecer. Talvez isso se deva ao fato de os
laboratérios de informatica das escolas pesquisadas ndo estarem prontos e a informéatica
educativa ser meramente técnica, impossibilitando a ligacdo com a praética.

A falta de recursos materiais aliados ao desconhecimento, faz com que a informatica
educativa seja vista como “um preenchimento da carga horaria”. Se fizermos uma analise
profunda do que ocorre no municipio em relacdo a educacdo, chegaremos a conclusdo que
tal lacuna se deve ao fato de a disciplina ser um tanto quanto jovem na grade curricular do
municipio, ou seja, sua implantacdo efetiva existe ha menos de cinco anos.

Os graficos a seguir, demonstram os resultados da pesquisa realizada permitindo
melhor visualizacdo da mesma.
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No grafico abaixo, a situacdo interna da rosca é como 0s alunos estdo atualmente.
A situacdo externa € como eles acham que deveria ser a distribuicdo por

computador.

RELA(}AO~DE ALUNOS POR MICRO
SITUACAOATUAL E SITUACAO
DESEJADAPELOALUNO

01
|2
03

O grafico abaixo mostra o desejo dos alunos quanto ao equipamento:

No item outros estd embutido: joystick, mais mouse, telefone e video.

Outros equipamentos que os alunos gostariam
de utilizar
5% 119% @ Mais micros
18%
H Impressora
O Scanner

32% _ o

O Kit multimidia
34% B Outros
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O grafico abaixo mostra o desejo dos alunos quanto aos programas que gostariam de

utilizar.

Outros Softwares que os alunos
gostariam de utilizar

004 370

O Internet

B Jogos diferentes
O Windows98

O Sw Educacional

66% _ _
B Visual Basic

O Corel Draw

Opinido dos alunos quanto as aulas:

Gosta das aulas de Informatica

7% 0%

O sim
E mais ou menos

O nao
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Por que gosta das aulas?

Por que os alunos gostam das aulas

O aula diferente

32%

0,
36% B Mexer no

computador

O Utilno diaa dia

Opinido dos alunos sobre o contetdo.

Opinido sobre os conteudos

1%
15%

5%
7%

OLegal
B Bom
13% O Interessante
O Importante
B repetitivo

O Fraco

Diante deste diagnostico nos resta 0 compromisso de invertermos a situago atraves
da conscientizacdo. Também na pesquisa feita junto aos pais dos alunos, diagnosticamos
que tal idéia é compartilhada por eles e, que para mudarmos tal realidade, precisamos
envolver a comunidade escolar, porém, antes de informarmos os alunos e os pais,
precisarmos informarmos os professores que irdo lidar diretamente com a informatica
educativa dentro da sua pratica de ensino e que, através da colaboracdo deles é que daremos

prosseguimento aos trabalhos junto aos pais e aos alunos.
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Importante ressaltar também que, para este projeto ter a devida repercussdo, €
imprescindivel prover a rede educativa do municipio de S&o José, com ambientes de
aprendizagem de informatica educativa do tipo itinerantes, levando as varias comunidades
escolares, a oportunidade de acessarem ao conhecimento dentro de condi¢Bes técnicas
adequadas, reais visto que esta modalidade exige o instrumental técnico, ou seja, 0
computador para que possa ser operacionalizada. Impossivel pensar e fazer um projeto
pedagdgico concreto com praticas vazias, no meramente tedrico como as que vem sendo
desenvolvidas. Pensar e fazer informatica educativa na rede educativa de Sao José, exige
redimensionamentos urgentes na esfera técnica/politica dos que sdo responsaveis por
politicas educativas no municipio. Aliam-se a estes fatores, a necessidade de programas de
formacdo permanente da equipe de professores dessa modalidade, a atualizagcdo constante
de instrumentais que subsidiam os conteldos da mesma, e urgentemente a instalacéo
técnica adequada de acesso a Internet, visto que educar para o século XXI ndo comporta a
acdo prisioneira doas paredes de uma sala de aula. A informéatica educativa tem a
responsabilidade de derrubar, virtualmente, os muros que aprisionam o saber. Se a proposta
pedagdgica tem o intuito de pensar educacdo para o século XXI, entdo é necessario
vislumbrar espacos alternativos, metodologias consoantes com um mundo sem fronteiras,
permitindo a professores e alunos poderem, em conjunto, desenvolverem “saberes e

fazeres” proprios e sintonizados com as exigéncias do paradigma flexivel.

2- JUSTIFICATIVA

Novos riscos e desafios € sem ddvida um sindnimo de globalizacdo. Conduzir o
desenvolvimento humano frente a diversidade de situagcBes politicas, econdmicas e
financeiras numa “aldeia global”, é proporcionar meios ao desenvolvimento sustentavel
através de politicas educativas consistentes.

Como entender as desigualdades e a exclusdo social, e a0 mesmo tempo adaptar-se
as novas culturas e modernizacdo? O que exatamente estamos globalizando ou

mundializando?

268



Tensbes explodem a todo momento entre nagdes, grupos étnicos e, se NA0 SOMOS
capazes de vivermos junto as comunidades as quais pertencemos, enfrentaremos desafios
cada vez maiores para aprender a juntos vivermos nesta “aldeia global”.

Uma politica educativa que enriqueca 0os conhecimentos e assegure conceitos de
fundamental importdncia como familia, comunidade, nacdo, torna-se indispensavel para o
ingresso neste novo universo, adaptando-se as novas tecnologias, para a construcdo da
propria pessoa. Este, um passo seguro na compreensdo mutua dos povos, Vvisto que na
medida em que se da a construcdo da propria pessoa, constroem-se as relacbes entre
individuos tornando possivel entdo, a comunica¢do universal, dentro desse contexto de
multiplicidade de linguas e culturas. S6 entdo acontecerd de fato a expansdo da
humanidade, tendo como aliada a tecnologia de comunicacdo e informacdo que encurta
tempo, espaco e barreiras geograficas.

Cabe entdo a educacgdo, uma tarefa nada facil: a de despertar a necessidade de um
processo de conscientizacdo, segundo as tradicdes e convicgdes de cada um, reconhecendo
o0 pluralismo, lidando com as tensBes entre a tradicdo e a modernidade, entre o0 que é
universal e o que é singular, entre o que é global e o que € local, para que pouco a pouco,
possamos nos tornar cidaddos do mundo, sem porém, perdermos nossas raizes.

Preparar entdo o individuo para uma participagdo ativa, num projeto para a
sociedade que queremos, é poder permitir a cada um, ao longo de toda a sua vida, o
desenvolvimento de competéncias que permitam a sua construcéo e a construgdo do mundo
em que pretende atuar, respeitando-se os direitos fundamentais de cada um, possibilitando a
expressdo de sua criatividade e sua manifestacdo pessoal, adaptada as exigéncias desse
novo tempo. Na medida que a educacdo resgata valores do individual e traz para o coletivo,
estaremos entdo de fato conduzindo o desenvolvimento humano.

E como se dard o desenvolvimento humano no século XXI? Como serd o aprender
deste século? Aqui encontraremos nosso maior desafio, pois frente as novas tecnologias de
comunicacdo e informacdo, ajudar a construir pessoas dinamicas e autbnomas, estimulando
0 desejo de saber, para que estas saibam trabalhar em equipe, num processo de educacdo e
de atualizacdo permanente € reforcar a intencdo de responder, na condi¢do de educadores, a
interrogantes como:

¢ Que sociedade queremos neste século?
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¢ Que tipo de ser humano, de cidaddo o mundo precisa formar, desenvolver?
+ Conseqlientemente, que tipo de educacdo precisa ser desenvolvido, que saberes precisa
ser trabalhado, que valores norteiam a vida das geracdes que fardo o século XXI?

Com certeza a sociedade que queremos ndo é esta que se apresenta. A que €
vislumbrada, segundo analises prospectivas que vem sendo feitas, é imperativa a condicéo
da reducé@o da jornada de trabalho para uma grande parcela da populacdo, tempo ocioso
para uma grande maioria, buscas de espacos alternativos para trabalhar informalmente por
grande parcela que se vé a margem do processo produtivo, ou seja, seis bilhGes de pessoas
no planeta, onde cerca de oitocentos milhGes vivem a margem da sociedade, nos leva a
afirmar que o processo de globalizagcdo, rompeu fronteiras, ampliou possibilidades de
negdcios, firmou aliancas, mas permitiu, de forma acelerada o empobrecimento do mundo,
ao mesmo tempo em que, paradoxalmente, trouxe uma série de possibilidades para o
planeta, porém sem condicdes de acesso pela grande maioria da populagcdo mundial.

Entdo, educar para o século XXI, certamente é ter presente que o0 ser humano
enfrentard desafios bastante diferentes do século anterior, face a todo o processo de
evolucdo  da humanidade  apresentado pelos  cenarios de natureza
socio/politico/econdmico/cultural, aliado a alta tecnologia, que supera-se dia-a-dia.

Cada individuo, inserido nesse contexto e protagonizando papéis em cenarios de
mundo globalizado, necessita desenvolver uma consciéncia de mundo ultrapassando 0s
limites dos espacos escolares, acessando a esse mundo via espagos cibernéticos,
desenvolvendo uma curiosidade insacidvel com o intuito de movimentar-se em um planeta
de riscos e de possibilidades.

A compreensdo deste mundo passa pela compreensdo das relagcbes que ligam o
individuo ao seu contexto, para que cada individuo defina-se em relacdo ao outro, aos
outros e, aos varios grupos a que pertence. A descoberta dessa multiplicidade de relag6es,
sendo iniciada pela familia, a comunidade local, até a comunidade global, leva a busca de
valores comuns, como a capacidade de cada um comportar-se como verdadeiro cidadao,
consciente de uma participacdo democratica.

Neste contexto, a definicdo de um homem para o século XXI, que vive uma
revolucdo tecnoldgica, elemento essencial para a compreensdo da nossa modernidade, na

medida em que cria novas formas de socializacdo e até mesmo de novas definicdes de
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identidade individual e coletiva, estende-se a conceitos de agentes empreendedores,
caracterizados por saberes e fazeres técnico/cientificos aliando-se ao desenvolvimento da
compreensdo pessoal, social e mundial, com o intuito de estimular a autogestio, a
autonomia, rompendo com os vinculos de dependéncia, de servilismo a que fomos
submetidos.

Percebemos que o uso das tecnologias assume uma dimensdo fundamental no
processo do aprender para a autonomia exigido pelo mundo do trabalho do século XXI. O
desenvolvimento da propria tecnologia se da com uma rapidez exponencial abrindo
continuamente novas e inesperadas possibilidades.

Assim, dentro de novos conceitos de mundo, de ser humano, de espaco e tempo, é
preciso que a educacdo ndo se distancie dos quatro pilares que a sustentam ao longo da
vida, ou seja, o aprender a conhecer, o aprender a fazer, o aprender a conviver e 0
aprender a ser.

Segundo a Unesco, o imperativo da diversidade mundial exige de instituicdes
educativas, conseqientemente de todos os que fazem educagdo, 0 conhecimento e a
conscientizacdo sobre o que cada um destes alicerces desencadeiam na

formacédo/desenvolvimento do ser humano.

e Aprender a conhecer — combina uma cultura geral, suficientemente vasta, com a
possibilidade de trabalhar em profundidade com um pequeno nimero de matérias. O
que também significa: aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades
oferecidas pela educacgéo ao longo de toda a vida.

¢ Aprender a fazer — a fim de adquirir, ndo somente uma qualificagdo profissional mas,
de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar
numerosas situacGes e a trabalhar em equipe. Mas também, aprender a fazer, no
ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e
adolescentes, quer espontaneamente, furto do contexto local ou nacional, quer
formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.

¢ Aprender a viver juntos — desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepgdo das
interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerir conflitos — no

respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao mdtua e da paz.
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¢ Aprender a ser — para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade
pessoal. Para isso, ndo negligenciar na educagdo nenhuma das potencialidades de
cada individuo: memdria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao

para comunicar-se. (Delors, J. 1997 — 101-102)

Assim, é possivel afirmar que um projeto educativo s6 tera sustentagdo se esses
principios forem respeitados e que o processo de construcdo do conhecimento esta sempre
sofrendo redimensionamentos, enriquecendo-se com qualquer experiéncia, pois vivendo em
uma sociedade em permanente transformacdo, olhar sob diferentes perspectivas ndo é
somente fundamental mas, absolutamente necessario para o desenvolvimento de um mundo
com maiores possibilidades de coeséo social, de justica social, de oportunidades de vida e
trabalho para todos.

Portanto, como premissa de aprendizagem, para a informatica educativa, se faz uma
leitura fundamentada em uma concepcao critica das relacdes entre educacao, sociedade e
trabalho, que, em sintonia com as tendéncias educativo-laborais do novo milénio, entende
que educar para um mundo globalizado ¢ uma das metas mais significativas e ao mesmo
tempo complexas. Desenvolver cidaddos esclarecidos, que busquem interagcdo harmdnica
com a ecologia das relagbes técnico/profissionais e intra/interpessoal da forma mais
consciente possivel, implica em ressaltar a necessidade de rever o processo educativo em
sua totalidade.

Neste contexto, o papel de todos os que fazem educacédo sofre redimensionamentos.
A realidade de mundo que vivemos exige que muitos dos valores da educacao tradicional,
fundamentados no saber do Mestre, sejam substituidos por valores emergentes de uma
sociedade que comeca gradativamente a legitimar o saber, o saber fazer e o saber ser do

grupo, assessorados por alguém do préprio grupo.

Enquanto a educacdo tradicional se caracteriza pela acdo centralizadora de alguém
que ensina e que faz do receptor o mero depositario de quem diz ser a “fonte da verdade”: 0
mestre, a educacdo, no modelo atual, exige a substituicdo da centralizacdo pelo
compartilhamento das informacdes, da pesquisa conjunta, da interacdo, dos resultados

alcancados pelo esforco comum. Fugir do convencional e partir para algo mais
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problematizador, mais reflexivo, mais integrado, é a proposta de Informatica educativa,

onde aprender é, muito mais amplo do que meramente ensinar.

Ensinar, segundo Rogers (1986: 39), s6 tem sentido em um mundo imutdvel, em
uma sociedade primitiva, estagnada. Em um mundo que vive o aceleramento das mudancas,
propOe-se facilitar a aprendizagem, permitir a transformacdo e promover a mudanca, pois,
como afirma este autor, 0 homem educado € aquele que aprendeu como aprender, como

adaptar-se ou gerar mudangas, ou seja, transformar.

Para que um individuo aprenda, Piaget afirma ser necessario que ele seja o agente de
sua aprendizagem. Isto implica nas concepgOes desenvolvidas por Vygotzki sobre o processo
de mediacdo, do como aprendemos e potenciamos esse aprender que, aliado a algumas
premissas formuladas por Gardner, promovem a Informatica Educativa a um campo
integrado de saberes , onde o conteudo a ser trabalhado pelo professor, passa a ser o “centro
de interesse” para o aluno ou seja a sua ilha de producéo, sintonizando com o contexto,
otimizando e potencializando esferas do conhecimento que permitem o desenvolvimento de
um conjunto de habilidades gerando como desdobramentos a autonomia, a auto gestao do ser
humano, requisitos imprescindiveis para atuar em diferentes cenarios propostos por um

mundo pleno de impermanéncias.

Portanto, fica claro, que aprender para um mundo cuja énfase é a imprevisibilidade, a
impermanéncia, ndo se restringe a um processo que conduz apenas a acumulacdo de novos
conhecimentos, mas sim, a integracdo, modificacdo, estabelecimento de relacbes e
coordenacdo desses conhecimentos.

Visto por esta Gtica, aprender em Informéatica Educativa significa dizer que ¢ um
processo pelo qual o ser humano se prepara para fazer frente as novas situacdes. E o
resultado de uma atividade do ser humano, histérico e culturalmente estabelecido e que
desenvolve estratégias muito proprias para aprender, ou seja, reafirma que ninguém aprende
no lugar de outrem, reforcando, portanto que, ndo ha aprendizagem gque ndo seja uma auto-

aprendizagem.

Supde saber atuar diante dos desafios que se apresentam através da realidade
cotidiana. Parte da premissa de que o agente principal da aprendizagem é uma pessoa que

esta em processo de desenvolvimento biologico, de processo de construcdo da sua identidade

273



como pessoa enquanto ser historico, psicolégico, sociologico, juridico entre outras
categorias, uma vez que comeca, gradativamente a assumir e responder por valores que vem
sendo instalados pela familia, pela escola, pelo meio social em que se insere,
consequentemente aprendendo a atuar no seu contexto, no seu mundo.

Portanto, parte do principio de um aprender que enfatiza a sintonia com o aprender a
conhecer, sustentado pela curiosidade constante, do aprender a fazer, vivenciando
experiéncias desencadeadas pelas propostas de atividades da disciplina, tendo como
desdobramentos o aprendizado do viver juntos, respeitando limites e possibilidades
enfatizando a importancia do fomento a busca da autonomia do individuo, para fazer frente
ao mundo de incertezas, provocado pelo processo de globalizacdo gerando como

conseqUiéncia o aprender a ser.

E proposta da Informética Educativa, desencadear um processo de construcdo ativa e
significativa do conhecimento, dentro de uma perspectiva interdisciplinar, remetendo ao
processo de construcdo com significado pessoal, mas na qual ndo intervém apenas o sujeito
que aprende. Os outros significativos, ou seja, os agentes sécio/histérico/culturais, que
contribuem como organizadores prévios, sdo pe¢as imprescindiveis para essa construcdo,
para esse desenvolvimento que se alude. Tais elementos, geram uma postura pro ativa,
buscando satisfazer internamente as necessidades do ser humano, impulsionado pelos
desafios externos que a sociedade impde. Tal concep¢do esta privilegiada no uso de
estratégias de uma abordagem de aprendizagem que compromete o ser humano, com
propostas significativas, concretas e que contribuirdo com o desenvolvimento de atitudes

onde estes sejam capazes de:

e Comecar a compreender a realidade, vendo-a como um todo, onde cada circunstancia

tem conexdo com outra circunstancia, cada fenémeno € provocado por outro fenémeno;

e Extrair do seu processo de desenvolvimento fisico, psiquico, social assim como das
experiéncias concretas que a vida vai proporcionando, um valor, dando significado as
coisas, decidindo sem imposicGes externas, extraindo a esséncia positiva, o que lhe

interessa e 0 que ndo lhe interessa;

e Agir sobre as circunstancias, tendo por base o0s valores em formacdo e que

gradativamente podem ser livremente constituidos tendo por meta, a transformacao;
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e Romper com o imediatismo e tornar sua vontade em algo transformador, do qual nasga o

projeto de vida de um homem, de uma classe, de um povo.

Diante de toda esta perspectiva, entende-se que em Informatica Educativa, a proposta
curricular deve estabelecer os elementos que todo processo de aprendizagem contempla, ou
seja, conteudos, habilidades, atitudes, e que este tripé seja devidamente organizado
conforme faixa etaria, cuja proposta privilegia dos trés anos de idade, ou seja, a partir da
metade da Educacdo Infantil, e atinja a idade jovem e adulto, sendo imperativo neste tripé, a
sintonia com os quatro pilares definidos pela UNESCO e que sustentam a Educacdo para o
século XXI (aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ser), e, a integracdo com as demais
disciplinas que o curriculo escolar contemplar.

Assim, parte-se da premissa que a proposta curricular seja levada a efeito através de

Blocos Tematicos Integrados, contemplando faixas etarias que correspondem a:

¢ Educacdo Infantil (aqui, em Informética Educativa, vista a partir dos trés anos de
idade até 06 anos)

¢ Séries Iniciais (dos 07 aos dez anos de idade)

¢ Ensino Fundamental (dos 11 aos 14 anos de idade) e

¢ Educacdo de Jovens e Adultos (conforme as diferentes faixas etarias que vem

sendo apresentadas).

PropGe-se entéo:

Educacéo Infantil — dos 03 aos 06 anos, um Bloco Teméatico denominado:

» Descobrindo o Mundo, onde os conteudos a serem trabalhados através de softwares
educativos, tenham atividades com animagdes, figuras, sons e que a crianga possa
explorar neste ludico, desafios proprios dessa faixa etaria como distinguir figuras,

criar historias, desencadeando neste momento competéncias como:

¢ Nocdes de distancia, de posicdo geografica, tipo brincando de artista através de

cenarios criados;
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¢ Sentido de direcdo, atravessando labirintos ou seguindo caminhos sugeridos pelo
proprio software;

¢ Nocdes de tempo, através de exercicios que privilegiem diferencas entre dia e noite,
primeiro e ultimo etc;

¢ Nogdes de discriminagéo visual, com jogos interativos e divertidos relativos a cor,
tamanho, posicéo e,

¢ De forma divertida, comeca o desenvolvimento da préatica da leitura, da escrita e de

conceitos matematicos, ou seja, inicia-se ai o processo da alfabetizacéo.

A ferramenta que mais sera acionada ¢ o mouse, o teclado e o microfone. Portanto

estabelece-se ai, 0 desenvolvimento da coordenagcdo motora.

Para as séries iniciais (1% a 4* Séries), ou faixa etaria de 07 a 10 anos, a proposta de
Bloco Temético denomina-se:

> Descobrindo a Tecnologia, cujo objetivo € permitir a crianca a exploracdo
dos recursos da informatica levando-a a aprender como utilizar o computador, porém
explorando conteddos de outras disciplinas. Para tanto, a partir deste bloco, sugere-se o
desenvolvimento de projetos integrados com todas as demais areas de conhecimento
que a escola trabalha, ou seja, Histdria, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Matematica, Geografia etc.
Para tanto, neste Bloco Tematico, sugere-se atividades com projetos integrados e

softwares educativos e de autoria, tipo jogos, que estimulem e permitam:

¢ Desenvolver o raciocinio l6gico, do trabalho em equipe;

¢ Incrementar o aprendizado de portugués, matematica, artes, estudos sociais,
ciéncias, etc;

¢ Desenvolver habilidades de leitura, escrita, matemética;

¢ Estabelecer relagbes criativas e interativas entre vogais, consoantes, dando

sequéncia ao processo de alfabetizacéo;
¢ Fazer simulacdes de situactes da vida real ou de fendmenos da natureza atraves de

sua propria autoria;
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*

Enriquecer vocabulério etc.

Os recursos do computador que passam a ser explorados neste bloco temético e nesta

faixa etar

ia ttm a ver com a sequéncia do mouse, teclado, som, e trabalhando com video,

impressora, aplicativos e softwares de autoria.

Em se tratando de Ensino Fundamental (5% a 8% séries), a proposta para a

Informatica Educativa como Bloco Tematico é:

» A Tecnologia e o mercado de Trabalho, cujo objetivo é desenvolver habilidades

A

de uso do computador através de acdes integradas com outras disciplinas dotando-
0S de saberes e fazeres adequados ao desenvolvimento
socio/politico/econdémico/cultural em niveis de entendimento do global para o
local.

énfase de conteudos referente a informatica sera com o uso de aplicativos como

processadores de textos, planilhas eletrénicas, softwares de apresentacdo, de animacao e

de autoria com o intuito de desencadear competéncias como:

X/
°e

Desenvolvimento da capacidade critico/criativa/reflexiva sobre a tecnologia e a
acdo humana;

Proporcionar elementos para reflexdo sobre o desenvolvimento da vida e sua
contribuicéo para como planeta;

Desenvolver visdo integrada de mundo, socializando contetdos e a¢Bes proprias
de cada faixa etéria;

Desenhar e desenvolver trabalhos em grupo;

Usar adequadamente o recurso tecnoldégico com a qualidade, a estética, o
conhecimento que 0 mercado exige;

Identificacdo de parametros da comunicacao icdnica/pessoal/coletiva;

Valorizacdo da necessidade de saber simbologia local, nacional, internacional,
bem como normatizacdo tecnologica, como forma de estar sintonizado com um
mundo globalizado;

Capacidade de valorizagdo de informacGes colhidas de diferentes fontes (por

exemplo: o uso da internet) etc;
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Para a Educacéo de Jovens e Adultos, a proposta de informatica Educativa € a fusdo
de varios conteudos, conseqientemente do desencadeamento de competéncias que inicia na
Educagdo Infantil, como por exemplo: a questdo da coordenagdo motora, e se estende aos
contetdos do Ensino Fundamental, considerando o perfil desta clientela em termos de
necessidades, de exigéncias, mas muito mais, de caracteristicas psicologicas, de maturacao
para aprender, o que implica primeiro no diagnostico do grupo, para, a partir dai construir o
seu curriculo.

Entretanto ressalta-se a importancia das agdes integradas com outras disciplinas como
fonte motivadora a0 mesmo tempo em que esta clientela revela maiores condicdes de ver o
mundo mais concretamente integrado, ou seja, que um fenémeno relaciona-se com outro e
assim sucessivamente.

Assim, propde-se que em nivel de conteddos seja utilizado primeiro softwares
educativos que manifestem o aprender a navegar, permitindo coordenagdo motora e
descobertas sobre as possibilidades da tecnologia.

Apobs, o uso de aplicativos que os leve a fazer uso pessoal como redigir uma
correspondéncia, criar uma apresentacdo, utilizar uma tabela etc, implicando sempre em uma
leitura interdisciplinar.

Para esta clientela propde-se como bloco tematico — Vida Tecnoldgica.
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LINGUA ESTRANGEIRA

INTRODUCAO

Uma vez constituido o grupo para elaborar a proposta curricular, a primeira
preocupacdo deste grupo, foi fazer um estudo diagndstico, para determinar o perfil do
municipio. Constatou-se que Sdo José expressa em nUmeros o crescimento vertiginoso e o
cenario progressista que seus moradores estdo presenciando na Ultima década, e, deseja-se
que este progresso chegue de forma harménica a todos 0s seus moradores.

O municipio, com mais de 200 mil habitantes, ocupa a 62 posicdo no ranking dos
maiores colégios eleitorais do Estado e é 0 4° emarrecadacdo de ICMS. E 0 18° municipio
do Brasil, segundo a ONU, no item “Qualidade de Vida”, além de ser apontado como uma
das 100 melhores cidades brasileiras para negocios, ocupando a 372 posicdo neste quesito,
de acordo com a Revista Exame, de Abril de 2000.

Suportada por um solido parque industrial, com area propria, as margens da BR
101, o municipio concentra 3.500 industrias de todos os portes, 6.800 casas comerciais e
1.870 empresas de servigos, gerando cerca de 60 mil empregos. E, além dos setores
tradicionais, o turismo vem ganhando espaco como alternativa de geracdo de emprego e
renda. O centro histérico — com o Theatro Adolpho Mello, o Solar da Guarda Nacional, a
casa da Camara e a Cadeia, 0 Largo da Carioca, 0 Museu e Arquivo Histérico — tém
atraido visitantes. Além disso, hd opcOes localizadas como a Praia da Guararema, mais
conhecida como Ponta de Baixo, que é um reduto gastrondmico, e a Escola de Oleiros -
oficio revestido de caracteristicas especificas e proprias da sua formacao histdrico-cultural.

Com relagdo a educacdo, o Municipio possui cerca de 120 estabelecimentos de
ensino; escolas municipais, estaduais e federais; colégios particulares, filantrépicos e
universidades. Conta com aproximadamente 15.000 alunos matriculados — do pré escolar
ao Ensino Médio, na rede municipal de ensino.

Com estes dados, constata-se que o municipio oferece condi¢cfes de sustentar uma
rede educacional de qualidade, tem amplas condi¢Oes de abrigar uma escola, que integrada
coma vida, forja o cidaddo, pois percebe a educagdo como pressuposto da cidadania.

No cenario de S8o José, ha amplas condi¢cbes de fomentar acBes educativas que
desenvolvam todas as potencialidades dos seres humanos, e, no que tange a lingua
estrangeira, condicdes ideais de desenvolvé-las, prevendo o engajamento do cidaddo em
uma educacgdo cientifico-tecnoldgica e socio-histérica de qualidade para todos, condicéo
necessaria para o0 exercicio da cidadania que compreende o direito universal de participar
da producéo e do consumo dos bens materiais, culturais e politicos (Kuenzer, 1997:94)

Uma outra preocupagdo manifestava-se consensualmente no grupo, que a
construcdo do documento da proposta fosse legitimamente democratico. Desejava-se
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atingir, na acessibilidade de sua leitura, desde a administracdo escolar até a comunidade em
geral, para isto, buscou-se um minimo de insercdo dos tedricos, mas, deixando claro que
toda a acéo dos trabalhos educativos deve ser suportada pela abordagem comunicativa.

SAO JOSE, EDUCACAO E CIDADANIA

Todas as sociedades estdo em contato com o sistema educativo desde que a espécie
humana existe sobre a Terra. Devemos fazer da educacdo um processo de humanizagéo,
isto &, um processo em que 0S seres humanos se organizem intencionalmente, para em
relacdo uns com os outros, se apropriarem dos avancos civilizatérios em beneficio da
coletividade humana. E, ao dispormos de uma organizacdo-escola, ela devera ter sempre
um caréater de aprendizagem permanente, que facilite e respeite a realizacdo de projetos de
interesse comum. Que se ofereca um ambiente propicio para dialogar e compartilhar
experiéncias e inquietudes de seus alunos, facilitando o sentido de pertinéncia e identidade,
compreendendo o mundo que vivemos, usufruindo do patrimonio acumulado pela
humanidade e transformando esse mundo, ou seja, colocando o conhecimento a servico
da construcdo de um mundo melhor, mais justo, mais solidario. E, neste contexto esta Sdo
José, participando da construcdo do préprio homem, seu cidaddo, que devera tomar
decisdes pessoais no agora, mas a luz e sob a influéncia de um ontem e na projecédo de um
amanha, desde uma perspectiva antropolégica formando um cidadédo do futuro.

Segundo Delors (1999, p. 89,12), queremos um cidaddo que possa estar preparado
para enfrentar os desafios, construindo sua cidadania consciente, capaz de nédo repetir 0s
mesmos erros de outras geracdes. Que possamos possibilitar a superagdo de dificuldades
nas dimensdes cognitivas, metodoldgicas, ético-profissionais e afetivo-sociais num espaco
pedagdgico de reflexdo-acdo permanente, onde 0s seus participantes construam o seu lugar,
propondo solugdes alternativas, mostrando-se capaz de esbocar vontade propria, capaz de
lutar pelos seus direitos, exigindo o cumprimento das leis promulgadas, em busca de
solugbes humanizantes.

As Ultimas décadas tém assistido a uma mudanca no tracado dos mapas,
determinado pelo fendbmeno da globalizacdo, que implementou profundas mudancas
socio-politico-econdmicas no mundo. Fizeram a humanidade entrar na era da
comunicacdo universal, incrementando as redes cientificas e tecnoldgicas que ligam
entre si, 0s centros de distancias e concorrendo para moldar a sociedade do futuro que
ndo corresponde a nenhum modelo do passado. Ha muito o que questionar nesta nova
realidade, virtudes séo evidentes, ela se apresenta como motivadora do aprendizado
de linguas e expde todos os cenarios e culturas para todos os habitantes do planeta,
mas, por outro lado, concentra mais e mais a riqueza para uma elite detentora do
poder econdmico no planeta.

O papel da educacdo é fundamental no enfrentamento do maior desafio atual da

humanidade. As profundas transformagdes tecnoldgicas e econdmicas terdo que nos fazer
repensar o papel da educacdo para 0s préximos anos. Precisamos preparar a proxima
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geracdo para ajudar a criar uma sociedade civil responsavel e solidaria, que exerca
plenamente a cidadania.

E preciso estimular o envolvimento dos alunos com a comunidade. O trabalho
comunitario em organiza¢des sociais deve fazer parte do curriculo. Educar para a
cidadania significa preparar nossos cidaddos para participar na construcdo de uma
sociedade mais justa, gerando empregos tdo necessarios e cada vez mais escassos. A
escola tem que atingir as expectativas de formacdo dos alunos para o mundo
contemporaneo, acompanhando a evolucdo, buscando alternativas para articular
valores humanos, tecnologia, ciéncia, pluralismo cultural e histérico, num processo
dindmico e atuante. A escola deve lhes mostrar o valor da construcdo e da
aprendizagem continua, com curiosidade permanente, movido pelo prazer da
descoberta e pela coragem de descartar antigas formulas para continuar capaz de
acompanhar as transformacgdes do mercado de trabalho. Que haja um compromisso
com a cidadania mais consciente e capaz, neste novo milénio, pela formacdo de
cidadaos, alicercada na educacdo integral, com valores éticos. Educar este cidadao,
“aprendendo a aprender sempre, aprendendo a conhecer, aprendendo a viver juntos,
aprendendo a fazer, aprendendo a ser” (Jaques Delors, 1999: 89-102), onde a
soberania do cidadao apenas comeca a ser codificada numa sinergia de formacéo e
informacdo, devendo tornar-se um futuro empreendedor, e que 0 mesmo possa
transformar essa realidade numa perspectiva de se ter um mundo melhor. Enfim,
nesta nova realidade, ciéncia e trabalho, estabelecendo novas formas de relacéo,
passam a exigir um intelectual de novo tipo, ndo mais o homem culto, politico, mas o
dirigente, sintese entre o politico e o especialista. Homem capaz de atuar na pratica,
trabalhar tecnicamente e ao mesmo tempo intelectualmente (Kuenzer, 1997: 36). Este
novo tipo de intelectual ndo se restringe aos que vao desempenhar funcdes de
dirigentes na hierarquia do trabalhador coletivo, mas abrange todos os trabalhadores
que irdo desempenhar funcBes de todos os tipos. O trabalhador tradicional, que usava
as maos e a forga para o trabalho, ndo serve mais para desempenhar suas atividades
como cidaddo-homem da polis (idem, idem), sujeito e objeto de direitos e como o

trabalhador em constante transformacao; ele precisard apropriar-se do conhecimento
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produzido e adquirir novas competéncias que lhe permitam agir pratica e

teoricamente.

O PAPEL DA LINGUA ESTRANGEIRA

Neste novo cenario em que estamos inseridos, convivemos diariamente com a
realidade da multiplicidade linglistica. O novo desenho do mundo implementou uma
politica de diversidade linglistica, romperam-se as barreiras econdmicas e da distancia. As
linguas, habitualmente utilizadas como veiculo de comunicacdo no plano intranacional ou
internacional, véem permitir a comunicagdo entre pessoas de diferentes nacionalidades e
adquirirem cada vez mais importancia. Duas linguas estrangeiras se destacam neste
contexto: o espanhol, uma das duas linguas oficiais do Mercosul, e com maior abrangéncia
geogréfica e quantidade de publicacdes, o inglés. Elas compdem o perfil de comunicagéo
de nossa sociedade contemporanea, seja no rotulo (cream cracker, sandwich, ...) ou
caracteristicas (light, diet, ...) dos produtos que consumimos diariamente, no nome dos
estabelecimentos (fast food, shoes, ...) ou no mundo da informatica ou da Internet. Ou
ainda, nos turistas que nos visitam no verdo. Passamos a conviver diariamente coma lingua
estrangeira, ou melhor, com linguas internacionais. Pensemos que estrangeiro é aquilo que
é do outro, o estranho, e neste novo cenario, 0 estrangeiro passou a ser meu também, algo
gue eu posso me apropriar de fato, que possa fazer parte do meu dia a dia, desde que sob
controle para que ndo venha a corromper a lingua e a cultura nacionais.

Desta forma, as linguas devem ser vistas como efetivamente integrantes da rotina do
sdo josefense, e dependentemente da sua necessidade de lazer ou labor, delas possa se
apropriar, pois elas compdem a sua rotina. A sua apropriacdo efetiva vai determinar o
sucesso do profissional empreendedor do século XXI.

Contemplando este novo contexto e no @mbito de nosso pais, em sintonia com o
Relatério da Unesco para o século XXI°, encontramos os Parametros Curriculares
Nacionais, que introduzem um primeiro avanco nesta situacdo. Até entdo, as linguas
estrangeiras tém sido interpretadas como atividades extras e ndo compulsorias.
Descartavam a sintonia com o mundo real. As mais novas ciéncias e descobertas, tornam-se
um pilar de sustentacdo basica da nova escola que estd se criando, estando intrinsecamente
ligados a aquisicao de conhecimentos técnico-cientificos.

Nos ultimos 20 anos, as propostas dos organismos internacionais de Educacdo para
todos “deu énfase a inclusdo de pessoas no sistema de instrucdo escolar, deixando de
conceder prioridade & qualidade da educacdo ministrada” (Perrenoud, 2000: 32) . Dai
escolas superlotadas, métodos de ensino ultrapassados e professores incapazes de se
adaptarem a técnicas, métodos e abordagens mais modernas e adequadas.

° DELORS, Jaques. Educacdo — Um tesouro a descobrir. Sdo Paulo. Cortez/MEC. 1999.
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Qualquer escola deveria elaborar e desenvolver programas estimulantes que
oferegcam um vasto campo de possibilidades de aprendizagem no plano de desenvolvimento
humano, cultural, artistico, politico e sécio-econdmico.

Com esse novo panorama, a situacdo do ensino de lingua estrangeira que ha décadas
em qualquer regido e nacionalidade tem utilizado centenas de horas-aula com resultado
praticamente nulo, deve ser revertido e transformado rapidamente.

Devemos pensar nos estudantes que ndo podem adquirir todo o beneficio da rede
mundial de computadores porque ndo tém uma lingua internacional ou os profissionais que
ndo conseguem progredir pela mesma razéo.

A verdade é que a aprendizagem de linguas de grande difusdo deve ser feita
simultaneamente a aprendizagem das linguas locais, de acordo com programas escolares
que valorizam a pluralidade de linguas. Alguns destes programas ja estdo implantados em
algumas regides do mundo, e a efetiva proficiéncia em uma variedade de linguas é uma
evidéncia de desenvolvimento e valorizacao cultural.

De uma maneira geral, a diversidade linglistica ndo deveria ser considerada,
unicamente como um obstaculo a comunicagdo entre os diferentes grupos humanos, mas
antes, como uma fonte de enriquecimento, o que vem reforcar a necessidade do ensino de
linguas.

Enquanto os estudantes aprendem outra lingua, eles recebem a oportunidade de
refletir o seu proprio status enquanto seres humanos, e, neste contraste, tornarem-se mais
criticos, 0 que contribui enormemente para a construcao da sua cidadania.

Isto significa que alunos comparam a cultura, estilo de vida e organizacdo social e
politica da comunidade dos falantes das linguas aprendidas com sua prépria e ganham
competéncia para aprender mais sobre si mesmos.

Temos hoje o global e o local, dupla nacionalidade; nds vivemos em uma
comunidade local com sua linguagem, relacionamentos, tradicdes e valores, mas nos
também vivemos numa comunidade mundial, com diferencas de linguas e valores.

Enfim, adquire-se a posse ou uso das linguas através de experiéncias reais de
comunicacdo: ouvindo e falando, aprende-se a ouvir e a falar; lendo e escrevendo, aprende-
se a ler e escrever.

Entendemos que, em um local propicio - sala ambiente - 0 ensinamento se tornara
eficiente e eficaz, com tecnologia apropriada para empregar a metodologia adequada
visando a conversacdo, dialogos, reproducdes de situacbes reais, etc., intimamente
vinculados aos contetdos curriculares, adequados ao nivel de desenvolvimento dos alunos.

Por outro lado, deve conter ainda, um espaco - uma mini biblioteca atualizada —
com livros didaticos, jornais e revistas, livros paradidaticos. Neste sentido, é fundamental
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que este material desencadeie as mais diversas atividades, encaminhe o0s projetos de
pesquisa, a producdo dos trabalhos e sua defesa pUblica, dentro ou fora da sala de aula.

E preciso que o aluno aproveite esse espaco de informacio, indispensavel dentro de
um sistema educacional e o utilize tendo em vista a otimizacdo de suas potencialidades e
aprenda a interpretar o texto e as sugestdes a partir de seu proprio contexto.

Neste contexto o professor devera mediar metodologia e equipamento técnico-
pedagogico, visando otimizar a performance do aluno. Para tanto, deverd receber
capacitacdo continuada para atualizar os seus conhecimentos linguisticos, técnicos,
metodolégicos e abordagens comunicativas, alem de participar de congressos ou encontros
de especializacédo e ter acesso as informagdes socio-politico-econdmicas do mundo. Ainda,
para exercer sua tribuna, devera ter autonomia na escolha de seu material, estando
capacitado inclusive, para produzir seu proprio material e patrocinar e incentivar eventos
artisticos e culturais. O professor deverd gestar, fazendo uso de todos estes recursos, um
cidad&o proficiente.

Uma outra consideracdo diz respeito ao programa que a Rede Municipal devera
adotar, visando uma unicidade no programa / curriculo de ensino de linguas estrangeiras,
possibilitando que o aluno ndo sofra prejuizos no caso de transferéncia de unidades de
ensino.

Quanto a interdisciplinaridade, a concepcdo de educacdo de aprendizagem passa
pela compreensdo de que se aprende de forma significativa, pois se constrdi conhecimento
a partir da relacdo com o outro e com 0 objeto a ser conhecido. O processo de ensino /
aprendizagem deve partir do conhecimento dos alunos, das experiéncias vivenciadas e
problematizada no conhecimento acumulado pela humanidade, convergindo aos diferentes
componentes curriculares de forma coerente e coesa.

A lingua estrangeira deve aglutinar os diversos conhecimentos. Permitindo e
ampliando a visdo e o entendimento desta lingua, possibilitando que o aluno, atraves da
comparacdo, gere a compreensdo e o entendimento da sua propria lingua e da lingua
estrangeira.

O processo de ensino / aprendizagem da lingua estrangeira deve ser sucessivo e

gradativo, percebendo a lingua como um meio e enfatizando o seu estudo linguistico, em
detrimento do ensino metalinguistico.
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AVALIACAO

A avaliacdo deve ser diagndstica, continua e global. Estar direcionada aos niveis de
aprendizagem relacionados as habilidades linglisticas, ou seja, as primeiras séries seriam as
instancias onde progressivamente o aluno adquire as quatro habilidades: ouvir, falar, ler e
escrever. Enfatizando-se principalmente o ouvir, o falar e atividades de identificacdo e
leitura. No momento seguinte, a énfase devera sera ampliada a pequenos textos produzidos
pelo proprio aluno, e assim sucessivamente na variedade de textos e dificuldades destes
textos, tanto os que lhes sé&o propostos para leitura, quanto para a sua produgdo. A sua
habilidade oral deve ser desenvolvida tanto nas tarefas propostas como fim pelo professor,
quanto devera fazer uso da lingua na negociacdo e execucdo da tarefa elaborada pelo

professor.

Quer-se que o estudo linglistico ndo seja permeado por um saber sobre a lingua,
mas esta deve ser percebida como um meio e desta forma desenvolvida nas aulas de
linguas, sem enfatizar o conhecimento metalinguistico. O aluno deve aprender a falar a
lingua, fazendo uso dela. E é neste processo, que deve estar o foco da avaliacdo do
professor. Sendo esta a tarefa norteadora do trabalho do professor em sala de aula, a

avaliacdo deve estar sintonizada a ela.
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MATEMATICA

A MATEMATICA NO CURRICULO ESCOLAR

INTRODUCAO

Na ultima década, com a municipalizacdo do ensino, a Secretaria Municipal de
Educacdo tem se envolvido e propiciado aos professores momentos de reflexdo para o
entendimento da multiplicidade de relagdes que envolvem o processo educativo. De uma
maneira geral, os debates levantaram questdes relacionadas ao contexto atual da sociedade
globalizada, que tem provocado impactos sobre nds, professores, a ponto de produzir
sentimentos negativos, por exemplo, a angustia.

Este sentimento é uma manifestacdo do descontentamento do profissional da
educacdo com relacdo as condicBes objetivas de trabalho e também com relacdo a sua
prépria pedagogia.

As criticas explicitadas com relagdo as condicBes objetivas de trabalho, na maioria,
referem-se a questdo salarial, as condices precarias do espaco fisico das escolas, ao
namero de alunos excessivo em sala.

No gue se refere ao exercicio do ato pedagdgico, evidenciam-se questdes fundantes,
tais como: relacdo professor-aluno; que conteldo trabalhar; formacdo e qualificacdo do
professor; avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e a importancia de entender a funcéo
social da escola publica neste momento historico, ou seja, até que ponto ela contribui para a
exclusdo social ou para o exercicio da cidadania.

No que se refere & Matematica, foram apresentados e discutidos pontos importantes
que, se analisados e refletidos pelos profissionais da educacdo, fornecem elementos
subsidiadores para superacdo de praticas pedagdgicas convencionais. Estas, historicamente,
contribuiram para a formacdo de estigmas relacionados ao processo de producdo e

apropriacdo do conhecimento matematico entre alunos, professores e a sociedade em geral.
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As analises tornaram-se um referencial por traduzir uma sintese tedrica e, a0 mesmo
tempo, por serem subsidiadas por algumas manifestacGes de praticas no cotidiano escolar
desenvolvidas por professores diretamente ligados a Rede Municipal de Ensino. Elas
lancaram as bases para a possibilidade de tomada de consciéncia, por parte dos professores,
de novas perspectivas curriculares e de novos papéis a serem desempenhados pela
matematica e seu ensino.

Aspecto importante que se evidenciou nas discussdes foi o carater de provisoriedade
dos saberes que adquirimos e, a0 mesmo tempo, de instigacao por sugerir, aos professores,
a necessidade de sermos elementos de um processo de agéo-reflexdo-agéo sobre o trabalho
em cada escola.

O momento que se apresenta € oportuno para fazermos alguns questionamentos. De
forma direta, um deles é: Quais as transformacGes ocorridas, pelo menos no interior da
escola, especificamente relacionada a Matematica, ao seu ensino e a aprendizagem,
subsidiadas pelas discussbes? A palavra transformacdes que aparece no questionamento,
talvez seja a propulsora para a reflexdo que esboce algum tipo de resposta que queiramos
construir e encaminhar. Parece que a escolha para essa construcdo recai, entre outras, em
duas possibilidades. A primeira € que as transformac6es ocorreram e, conseqientemente, as
proposicdes, principalmente desses ultimos anos, ja foram superadas, ndo havendo razbes
para té-las como um referencial para as novas reflexdes. A segunda, as transformacdes ndo
aconteceram. Com isso, 0s temas abordados necessitam de um estudo sistematico para que
realmente se transformem em ponto de partida do processo de acao-reflexao, visando a sua
propria superacdo e a formacdo de novas consciéncias a respeito das relagdes que envolvem
a matematica no curriculo escolar.

Face as condicdes objetivas e subjetivas que se apresentaram, nos Ultimos anos, a
educacdo brasileira e aos professores, e algumas observacdes, ainda que empiricas, SOmos
levados a admitir a segunda possibilidade de discussdo da matematica no curriculo escolar.
Com isso, ndo gqueremos dizer que ndo houve esforcos por parte dos professores, dos
alunos, da escola como um todo e dos 6rgdos administrativos no sentido de oportunizar aos
alunos apropriacdo dos conceitos matematicos. Os esforcos existiram. Alguns deles
contribuiram para que avancos fossem percebidos; outros contribuiram para que se

sedimentassem ainda mais as dificuldades de alunos e professores com a matematica.
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Ao discutirmos o papel da mateméatica no curriculo escolar, parece inevitavel trazer a
tona alguns problemas que vEm se arrastando, historicamente, na educagdo formal. Entre os
inimeros problemas ja levantados por professores e pesquisadores, faremos referéncia a
trés deles. O primeiro, diz respeito aos mecanismos de excluséo, rejeicdo e fracasso na
escola onde a ndo apropriagdo do conhecimento matematico € uma das dimensdes que mais
contribui para as estatisticas da reprovacao.

O segundo problema é que os alunos continuam nao se apropriando do conhecimento
matematico na proporcéao idealizada pelos professores, pelos pais e por um grande ndmero
de alunos. Isto faz com que se insista em propor aos alunos atividades pedagdgicas com
énfase na repeticdo de exercicios de fixacdo, pois acredita-se que essa € forma ideal para a
compreensao l6gico-matematica.

O terceiro problema diz respeito a relacdo professor-aluno-conhecimento. As relacdes
sociais, que se estabelecem no coletivo, ttm criado um imaginario de relagdo professor-
aluno que dificulta o didlogo entre ambos para construirem o mesmo “motivo” que leve a
aprendizagem do conhecimento matematico.

Ainda estd muito presente, no cotidiano escolar, as posicGes antagbnicas entre o
professor de matematica e os seus alunos. A relacdo de poder autoritaria e de acusagao tem
se manifestado no contelddo do discurso pedagdgico de quem ensina e de quem aprende
matematica. De um lado, esta o professor que acusa o aluno que vai mal em Matematica
porque ndo estuda para as provas. Por sua vez, os alunos acusam os professores que “nao
explicam direito o conteudo” e, por isso, ndo t€m o desempenho em matematica que ambos
almejam. Nessa situacdo, os professores, participam daquilo que muitos autores chamam de
farsa: a defesa do ensino de matematica, em detrimento da educacdo matematica, por
acreditar que ele forma o pensamento quando, na verdade, ele promove a dependéncia e o
automatismo.

Procura-se buscar novas perspectivas. Nos estudos, ja realizamos algumas sinteses de
tendéncias que permearam o idedrio pedagdgico matematico brasileiro: tradicional,
escolanovismo, construtivismo, tecnicismo, etnomatematica, modelagem, que ndo vamos
entrar aqui em maiores explicitacdes de suas idéias, principios e conseqiiéncias. Entretanto,
vale salientar que todas elas tém suas géneses, as vezes, divergentes, mas que, a0 se

colocarem na pratica escolar, ttm um substrato comum: visam um novo ensino.
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Essa evolucdo didatica se da em momentos historicos diferentes, com motivos, as
vezes divergentes para alunos e professores e para as for¢as “ocultas” que as propunham.
Contudo, essas tendéncias fundamentam-se na ampliacdo da melhoria da qualidade ensino e
na aproximagdo do conhecimento matematico a realidade do aluno.

A problematica levantada ndo deve servir de argumentos para buscar culpados ou
pretextos para o imobilismos. Pelo contrario, ela foi explicitada para ser mediadora de um
didlogo que visa superar as praticas que contribuiram para a construcdo desse ideario.
Subjacente a0 mesmo, esta a concepc¢do de que 0 papel da escola é simplesmente “ensinar
matematica”. Parece que a reflexdo deve ser no sentido de superar tal concepg¢ao e buscar-
se 0 entendimento que o papel da escola é propiciar a educacdo matematica dos alunos.

Ao se propor a ruptura com o ensinar matematica e optar pela educacdo matematica,
ndo se esta manifestando a preocupacdo exclusiva em melhorar as estatisticas oficiais
relacionadas ao indice de aprovacdo e de reprovacdo, evasdo escolar, desempenho dos
alunos em provas e concursos. A pretensdo é envolver o aluno na busca constante da
apropriacdo do conhecimento matematico, tendo-o como um dos elementos subsidiadores
para pensar a sua condi¢do de ser e estar no mundo.

Ha, pois, necessidade que se explicite as diferencas mais significativas entre ensino

de matematica e educagdo matematica.

“Falar em ensino, lembra “didatica”, lembra “instrucdo”, “transmissdo,
“apresentag¢do”; abre o campo da técnica. Falar em Educag¢do, lembra
“pedagogia”, lembra “aprendizagem”, “motivagdo”, “desejo”; abre o campo do

sujeito situado no contexto social”. (Baldino, 1991: 50).

Na especificidade da Educacdo Matematica, € necessario fazer op¢do por uma das
tendéncias e/ou concepcdes presentes no cotidiano escolar.

Ao iniciar o processo de discussao e reflexdo para a producdo desta proposta, 0 grupo
de sistematizacdo optou pelo estudo e aprofundamento da tendéncia historico-critica
desenvolvida por Fiorentini (1995:31).
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Para este autor, esta tendéncia ndo apresenta proposicdes e conceitos rigidos,
caracteriza-se por uma postura critica e reflexiva diante do saber escolar, do processo
ensino/aprendizagem e do papel sécio-politico da educagdo escolarizada.

Nessa perspectiva, a matematica € vista como um saber vivo, dindmico que,
historicamente, vem sendo construido nas e pelas relagdes sociais, atendendo a estimulos
externos (necessidades sociais) e internos (necessidades tedricas de ampliagdo dos
conceitos).

A Educacdo Matematica tem como principal finalidade garantir, ao cidaddo, acesso
ao saber sistematizado e formalizado da matemética. Esta é uma forma especial de
pensamento e linguagem e. por isso, estd comprometida coma formacéo da cidadania, pois,
faz parte da sociedade tecnologica em que vivemos. Como uma forma especial de
linguagem, é necessaria para subsidiar e complementar outras linguagens.

Nessa concepcdo, a aprendizagem ndo consiste apenas no desenvolvimento de
habilidades (como do calculo ou da resolucdo de problemas), ou na fixacdo de alguns
conceitos por meio da memorizacdo ou da realizacdo de uma série de exercicios, mas,
proporcionar, ao aluno, condi¢bes para que ele possa atribuir sentido e significado as idéias
matematicas e, sobre elas, ser capaz de: pensar, estabelecer relacdo, justificar, analisar,
discutir e criar. A aprendizagem escolar tem um papel importante no desenvolvimento da
consciéncia reflexiva do sujeito. Para tal, uma das condicGes necessarias é que o aluno se
aproprie dos conceitos cientificos, aqui entendidos como 0s conceitos escolares definidos
nos curriculos da escola formal.

Ao professor € atribuido o papel de mediador; isto é, alguém mais capaz do que o0
aluno para processar e estabelecer relacdes e planejar atividades ricas em significados. Sé
assim, é possivel propiciar as condigdes necessarias para que o aluno se aproprie, em sala

de aula, das significacbes dos conceitos matematicos, historicamente produzidas.
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ABORDAGEM DOS CONTEUDOS - ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Uma das questdes que preocupa, atualmente, os professores — aqueles que trabalham
com esta area de conhecimento em qualquer nivel de ensino- é decidir QUAIS e COMO
devem ser abordados o0s conteudos / conceitos essenciais para formar cidaddos capazes de
transitar com tranquilidade e competéncia no mundo de hoje. Mundo este, cada vez mais
dinamico, em constante mudanca, dominado pelos avancos cientificos e tecnoldgicos,
sofisticados e complexos. Um mundo que, a0 mesmo tempo que se torna pequeno diante da
facilidade de se fazer contato em pouco tempo com qualquer parte do planeta, torna-se

imenso quanto a velocidade da producdo de novos conhecimentos.

Levando em consideracdo esse contexto, ao se sistematizar uma Proposta Curricular para uma rede
de ensino, é importante que se tenha a consciéncia de seu carater provisorio, pois a producao da mesma, por
um grupo de professores, acontece num determinado espago geografico e num determinado tempo histérico.
Desta forma, 0 que se esta propondo, neste momento, como sugestdo metodoldgica, pode e deve ser ampliada

pelos professores, coma formagéo de grupos de estudos e de capacita¢do continuada.

Nesse sentido, um aspecto importante a ser considerado na abordagem da
Matematica, na relacdo ensino-aprendizagem escolar, € a compreensdo de seu carater
histérico e cultural. Conhecer a histéria da producdo do conhecimento matematico, em
todos os seus campos, € uma das condi¢des primordiais para que o aluno possa conceber a
Matematica como sendo produzida por homens e mulheres comuns, ao longo da existéncia
humana. Entdo, uma das sugestdes metodolégicas é que a abordagem dos conceitos
matematicos seja feita a partir da histdria da sua construcdo. Isso ndo significa dizer que o
professor e o aluno tenham que ficar reproduzindo, na integra, a historia de cada conceito
ou contetdo matematico; ou que esse procedimento seja a garantia do sucesso para a
aprendizagem. O importante é trazer a tona o que é essencial das idéias e da dinamicidade
subjacentes ao processo histdrico de cada conceito matematico, isto €, as necessidades, as
duvidas, as contradicdes, os obstaculos, o siléncio, as dificuldades, os dilemas e as certezas.
Essa perspectiva constitui-se em um fator da relacdo pedagogica onde os alunos percebem
que algumas das suas dificuldades e facilidades no processo de apropriagdo dos conceitos
matematicos, também foram vividas ao longo do desenvolvimento histérico. Outra questao

relevante, € o conhecimento das teorias de aprendizagem, dando énfase aquela que foi

296



escolhida como matriz tedrica de todas as disciplinas, que é a abordagem Histdrico-
Cultural. De acordo com Vygotski, 0 conhecimento matematico a ser apropriado ndo esta
em quem aprende e nem em quem ensina, mas nas relagcdes sociais que se estabelecem
entre ambos.

Assim sendo, a atividade pedagdgica se constitui em momentos de interacfes e
mediacOes, nas quais se explicitam as idéias e a logica do conceito ou do conteldo
matematico. Apropriar-se de um conceito, significa 0 movimento em que alunos e
professores, de forma consciente, apreendem as significacdes ou algo que esta constituido
nas inter-relaces que se estabelecem no processo pedagogico. Dessa forma, a atividade
pedagOgica se caracteriza pela diversidade de opcbes de elementos mediadores que
subsidiam o processo de anélise e sintese, proprio do processo de apropria¢cdo dos conceitos
matematicos.

O processo pedagdgico é uma atividade eminentemente humana. Como tal, segundo
Leontiev, € determinada por um fim, que é impulsionado por uma necessidade, isto €, um
motivo. Esse, por sua vez, é que vai dar sentido a atividade. Assim, a aprendizagem de
conceitos matematicos, por parte dos alunos, é o fim da atividade docente. O sentido que é
dado a essa atividade depende do motivo. Para alguns professores, o motivo que 0S
impulsionam a ensinar matematica é para que seus alunos tenham bom desempenho nas
provas e concursos. Para outros professores, 0 motivo é que a apropriacdo dos conceitos
matematicos subsidia a compreensdo dos alunos como sujeitos conscientes de seu papel de
cidaddo. Assim como ha motivo e, conseqlentemente, sentidos diferentes, entre 0s
professores, para a atividade de educar matematicamente, 0 mesmo acontece entre 0s
alunos. Para muitos deles, o0 motivo que os leva a estudar matematica é simplesmente a
aprovacdo no final de cada série escolar. Outros sdo motivados pela necessidade de
entenderem e construirem uma forma mais justa de serem e estarem no mundo. Da mesma
forma, pode existir compatibilidade ou incompatibilidade de motivos entre os professores e
os alunos. O grande desafio, atualmente, é buscar a convergéncia dos fins e 0s motivos dos
alunos e professores para aprendizagem da mate mética.

A atividade é composta de acGes. A acdo é um processo ligado ao fim a ser atingido
de forma consciente. O modo como as agdes sdo executadas € a operacdo. Uma agdo pode

se transformar numa operacdo. Por exemplo, a aprendizagem da multiplicacdo de nimeros
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naturais, em um determinado momento, é uma ac¢do da atividade de aprender Matematica.
Em outros momentos, a multiplicacdo é uma operacdo que auxilia na resolugcdo de um
problema. Nesta forma de pensar a atividade pedagogica, relacionada & Educagdo
Matematica, as acOes estdo vinculadas aos conceitos e conteudos matematicos que, nos
meios escolares, séo estabelecidos como essenciais para serem apropriados pelos alunos.

Nesse sentido, um aspecto a ser levado em conta pelo professor é a dicotomia que
ainda é feita no processo de escolarizacdo entre 0 que se chama de Matematica Pura e
Aplicada .Ou na linguagem mais utilizada nas discussdes pedagdgicas , a Matematica do
dia-a-dia e a Matematica sistematizada apresentada na escola. Esta dicotomizacdo tem
suas origens na concepcao platdnica que entende a Matematica como um conhecimento
dado “a priori” independente do homem. Esta concepcdo, em alguns casos, ainda esta
presente nas manifestacdes pedagogicas da escola, na atualidade.

Numa perspectiva historico-cultural, a preocupacdo ndo estd em privilegiar os
conceitos cotidianos (apropriados nas experiéncias vivenciadas cotidianamente) em
detrimento dos conceitos cientificos (apropriados no processo escolar) ou vice-versa. O
entendimento é de que existe uma relacdo de movimento entre ambos. Os conceitos
cotidianos se desenvolvem de forma ascendente em direcdo aos conceitos cientificos. A
apropriacdo dos conceitos cientificos deve ocorrer de uma maneira tal, que possa contribuir
para a releitura dos conceitos cotidianos.

Nesse sentido, as acdes e operacdes da atividade pedagdgica também devem
estar voltadas para identificar e manifestar as significacbes que os alunos possuem dos
conceitos cotidianos correspondentes ao conceito cientifico em processo de apropriacao.

Quanto as operagdes, umas surgem das transformacdes das agdes; outras necessitam
de um planejamento, por parte do professor. E necessario esclarecer que ha enfoques
metodologicos diferenciados, que sugerem o estabelecimento da relacdo existente entre a
Matematica que as pessoas usam em seu cotidiano para resolver situacdes elementares e a
forma sistematizada deste conhecimento, apresentada nos livros. O que significa dizer, que
ao aluno, devem ser mostradas diversas possibilidades de abordagem de um conceito: o
calculo oral, o calculo mental, o calculo por meio de algoritmos e o célculo efetuado pela

calculadora. Todas as possibilidades devem ser exploradas.
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Ha duas correntes metodologicas muito fortes no ensino atual da Matematica: a
Etnomatematica e a Resolucdo de Problemas.

De acordo com D’ Ambrosio (1996:111): “Etnomatematica nio € apenas o estudo de
Matematica das “diversas etnias”. Para compor a palavra etnomatematica utilizei as raizes
tica , matema , e etno para significar que ha varias maneiras, técnicas, habilidades (tica) de
explicar , de entender, de lidar e de conviver(matema) com distintos contextos naturais e
socioecondomicos da realidade (etno).”

Sendo a Matematica, também uma forma de pensamento e de linguagem utilizada
para entender e representar os fendmenos fisicos e sociais, 0 Programa Etnomatematica
sugerido por D’ Ambrosio (1990,1998), visa explicar os processos de geracdo, organizacao
e transmiss@o de conhecimentos em diversos sistemas culturais e as forcas interativas que
agem nos trés processos e entre 0S MesmMos.

Transportado para o contexto da escola como opcdo metodoldgica, o Programa
Etnomatematica pode ser viabilizado em forma de pesquisas realizadas por professores e
alunos, tais como: que Matemdtica é usada pelo trabalhador da construcdo civil, pela
costureira, pela merendeira da escola e como este conhecimento se apresenta nos livros e
nos espacos da sala de aula. Convém ressaltar que a opgéo por esta metodologia ndo exclui
outras possibilidades de trabalhar os contetdos/conceitos matematicos.

A outra corrente, a da Resolucdo de Problemas, entendidos esses em sentido bem
amplo, ou seja, problemas do cotidiano das pessoas, problemas internos das teorias
matematicas, problemas recreativos e curiosos; problemas originados de pesquisas em outra
areas do conhecimento.

Os defensores desta metodologia enfatizam que o inicio do trabalho em Educacgéo
matematica deve se dar pela apresentacdo de problemas relacionados ao cotidiano e ao
conhecimento prévio dos alunos, que sejam atraentes para despertar o interesse dos
mesmos, mas que também exijam novos conhecimentos para sua solugao.

Dentre os autores que detalham os procedimentos desta metodologia,
destacam-se Polya (1945), Dante (1989) e Pozo (1996).

Ao trabalhar com a resolucdo de problemas, sugere-se que alguns pontos sejam
levados em consideracao, tais como: a) os problemas devem ter dados reais, atualizados e

contextualizados; b) o exercicio da leitura e interpretacdo, para iniciar os procedimentos de
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resolucdo; c) a representacdo, por meio de desenhos e da linguagem matematica; d) a
utilizacdo de materiais didaticos de acordo com o nivel de compreensdo dos alunos; e) a
apresentacdo dos algoritmos ja produzidos historicamente para esta finalidade; f) o uso de
calculadora como instrumento para a realizacdo de célculos; g) a generalizacdo dos
procedimentos mentais para resolver outros problemas semelhantes.

Parece ser fundamental ressaltar que, ao planejar as acOes e operacOes da atividade
pedagdgica, € necessario levar em conta que o objetivo da educagdo escolar, atualmente,
ndo € somente entregar o conhecimento aos alunos, mas também propiciar-lhes subsidios
para que encontrem os proprios caminhos para a sua formacgéo cientifica. Toda operagéo e
toda acdo sdo planejadas de forma que os alunos, ao estarem se apropriando dos conceitos,
desenvolvam a consciéncia de serem influenciados pelo meio, mas volta a ele para
transforma- lo.

Uma consideracdo a ser feita e que deve propiciar aos professores uma reflexao
profunda, é que a FORMA, o0 COMO ensinar Matematica s6 tem significado quando se tem
claro que: a) QUEM ENSINA Matematica, obrigatoriamente DEVE SABER e conhecer o0s
conceitos da disciplina; b) o professor de matematica cria suas alternativas metodologicas a
partir do conhecimento que possui; ¢) o aluno, sujeito para quem se destina as acdes e
operagdes pedagogicas, tem o direito e o dever de se apropriar do conhecimento
historicamente produzido pela humanidade; d) que uma das condi¢fes essenciais para que o
ser humano seja livre —nesta sociedade- é 0 acesso ao conhecimento.

Nesse sentido, o professor de matematica ndo precisa restringir-se a apenas uma das
opcbes metodoldgicas citadas e, sim, tentar diversificar, utilizando aquelas que mais se
adaptam aos conceitos a serem desenvolvidos. Também se recomenda que o professor
procure novas alternativas a partir de estudos e pesquisas e, sobretudo, construa sua propria
metodologia, produzindo, assim, novos conhecimentos. 1sso significa dizer que ndo existem
solugdes magicas, mas apenas propostas que sdo utilizadas por professores que alcangaram
bons resultados nas atividades desenvolvidas com seus alunos, em sala de aula. A
preocupacdo, no entanto, ¢ de nido cair no espontancismo do “tudo vale”, empregando
metodologias com principios antag6nicos a concepcao do processo educativo matematico.

Quanto aos conceitos e contetidos matematicos, algumas das idéias predominantes e

divulgadas nas ultimas décadas, pelos professores, devem ser levadas em consideracdo para

300



um aprimoramento do processo ensino-aprendizagem. Uma delas é relacdo entre os campos
da Matematica (NUmeros, Algebra, Estatistica, Geometria); a outra é explicitar, no processo
pedagdgico, a relacdo do conhecimento mateméatico com as outras disciplinas e com 0s
Temas Transversais. Enfatizar sempre a utilizacdo dos conceitos matematicos, e a
necessidade de apropriacdo deste e de outros conhecimentos cientificos para a constituicdo
de um sujeito cidadao.

Talvez, a idéia que se tenha, ao discutir uma Proposta Curricular é que algo
extremamente novo serd apresentado no que diz respeito aos conteddos ou conceitos
matematicos. Muitos pensardo: “agora vira uma nova relacdo de contetidos que nem
sabemos do que se trata”. Entretanto, ndo ¢ isso que se estd propondo. Os conteudos e os
conceitos matematicos ndo sdo outros sendo aqueles que os professores estdo habituados a
trabalhar no processo educativo escolar. O que muda €, fundamentalmente, a forma de
conceber o processo pedagdgico de apropriacdo dos mesmos.

A apresentacdo que se faz abaixo, explicita a preocupacdo com uma leitura que
inter-relaciona os conceitos aritméticos, algébricos, geométricos e de nocdes de estatistica e
probabilidade. H4& momentos em que se fara necessario priorizar operacdes da atividade
pedagogica que levem os alunos a apropriacdo de um determinado conceito. Entretanto, ndo
se pode perder de vista, a relagdo estreita que existe com outros conceitos. Um conceito
nunca esta isolado, ele esta sempre situado num sistema conceitual. Por exemplo, o
conceito de multiplicacdo tem ligagBes com o conceito de area, adi¢do, proporcionalidade,

relacdo, funcéo linear, entre outros.
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CONTEUDOS E CONCEITOS

Sistema de
Medidas: Compri-
mento, Volume,

Elemento de Superfi;ie, Angulo,
Desenho . rea
Geométrico Producéo
Historico

Cultural Trigonometria

Geometria
Analitica

Espaco bie
tridimen-
sional

ESTATISTICA
PROBALIDADE

Matrizes,
Determinantes,
Sistemas
Lineares

Equacéo,
Inequacéo

Relagdes,

. ) Funcdes

Produc&o Proporcionalidade ¢ Producao
Historico Mate matica Historico
Cultural Financeira Cultural

Producéo
Histérica
Cultural

Namero
Natural

NUmero
Racional

NGamero
Inteiro Namero Namero
Irracional Complexo

Sistema de
Numeragao
Operacgdes

Analise
Combinatéria

Sistema de Me-
didas: Capa-
cidade, Massa,
Temperatura,
Tempo




Volta-se a salientar que o0 esquema apresentado ndo pode ser interpretado como
havendo uma separacdo entre 0s conceitos aritméticos, algébricos, geométricos e de
introducdo a estatistica e probabilidade. Ha, sim, em cada um deles as suas especificidades de
idéias e de relagdes peculiares, mas ndo o suficiente para romper o sistema conceitual do qual
fazem parte.

Os conceitos e conteudos, explicitados anteriormente, sdo aqueles que deverdo ser
apropriados, pelos alunos da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e Médio e da
Educacdo de Jovens e Adultos. A diferenca se manifestara no grau de complexidade, de
sistematizacdo e inter-relacdo entre os sistemas conceituais de um nivel de ensino para outro
ou entre uma série e outra. Esta complexificacdo dependerd, também, do desenvolvimento
intelectual dos alunos de cada série, consequéncia das acdes e operagbes da atividade

pedagdgica que proporcionaramou ndo a apropriacdo dos conceitos oferecidos.

AVALIACAO EM EDUCACAO MATEMATICA

A avaliagdo na Educacdo Matematica esta diretamente relacionada a concepcéo de
Mundo, de Matematica e de Educacdo que o professor possui. Portanto, a avaliagdo €
conseqUiéncia de toda postura pedagogica do professor.

Ao adotar-se o0 principio de que o sujeito se apropria de significados no processo de
interacdo e no conjunto das praticas sociais, € necessario entender que avaliacdo é também
uma pratica social. Ela ndo é um fendmeno exclusivo da escola. Emcada momento da vida em
sociedade o sujeito avalia e é avaliado. Avalia-se, diariamente: a qualidade da refeicdo e do
atendimento no restaurante, o filme assistido, a mdsica ouvida, as atitudes dos politicos, dos
governantes, das autoridades em geral, a sociedade como um todo.

A avaliagdo escolar ndo se refere somente a aprendizagem dos conceitos por parte dos
alunos. Ela constitui-se em algo que faz parte do universo pedagdgico e ndo deve intimidar
nem os professores, nem os alunos.

O objetivo maior da avaliagdo escolar é a reflexdo dos resultados da acdo pedagogica.
Para tal, alguns questionamentos sdo necessarios: os envolvidos no processo estdo atingindo
0s objetivos propostos? O professor estd atuando como mediador do processo e como

conseqiéncia, os alunos estdo se apropriando do conhecimento? As respostas a estas questdes
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permitirdo, quando necessario, uma retomada das posicGes assumidas, tais como: um repensar
tedrico- metodologico do professor; um maior comprometimento dos alunos, uma participacao

mais efetiva dos pais neste processo.

De acordo com D’Ambroésio (1996:66):

“Avaliac&o esta ligada a filosofia de educacdo. E interessante notar que o
fendmeno aprendizagem é reconhecido em todas as espécies e relaciona-se a
capacidade de sobrevivéncia. No homem nao é diferente. A avaliacdo desta
aprendizagem € intrinseca ao processo. Nao aprendeu a comer, sente fome;

ndo aprendeu a andar fica no lugar!”

Entende-se, no presente texto, que o ato de avaliar esta diretamente ligado a concepcao
de educacdo matematica. Se a compreendemos COMO UM Processo necessario ao
desenvolvimento do ser humano, a avaliacdo jamais podera ser discriminatoria, excludente ou
classificatoria. A avaliacdo serd sim, um dos instrumentos que possibilitara aos professores
uma tomada de consciéncia da necessidade de redimensionar ou ndo as praticas pedagdgicas.

Assim sendo, a avaliacdo tem ligacdo profunda com as operagdes e acdes da atividade
pedagogica planejadas e executados pelo professor. As operacdes devem ser planejadas de
uma forma tal que envolvam uma interagdo dindmica, isto é, desenvolvam a capacidade do
aluno interagir com o professor ou com outras pessoas mais experientes. A qualidade dessas
operacgdes da atividade docente tem um valor significativo para criar as diferencas necessarias
entre 0 que o aluno ja sabe e o que o professor se dispde a ensind-lo. Nessa interacdo,
ampliam-se as possibilidades de percepcéo, por parte do professor, da real aprendizagem e,
consequentemente, do desenvolvimento cognitivo do aluno. Nesse sentido, a avaliagdo tem
uma visdo mais prospectiva do que retrospectiva e, ao mesmo tempo, busca entender como o
aluno se apropria do conhecimento matematico, do que ja se apropriou e as possibilidades de

novas apropriagdes.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Finalmente, algumas consideracdes sdo necessarias para que esta proposta, como um
todo, se materialize na pratica pedagdgica. Ndo se pode ser ingénuo e acreditar que as atuais
concepcdes e condicBes objetivas sdo as necessarias para implementacdo do que se esta
propondo. A certeza que se tem, é de que a producdo desta primeira sintese, e a vontade de
muitos professores sdo elementos que podem contribuir para superar as dificuldades e
problemas das mais diversas ordens que envolvem o processo educativo matematico. Nesse
sentido, os professores, durante os seminarios, elencaram algumas reivindicacdes que, se
atendidas, se traduzirdo em condi¢fes mais favoraveis para um projeto educativo tdo
complexo. Em sintese, reivindicam: formacdo de grupos de estudos com horario previsto no
calendério escolar para as reunides; programa de capacitacdo continuada que assegure O
aprofundamento do referencial tedrico desta proposta e suas manifestacdes na pratica escolar;
aquisicdo de acervo bibliografico para as escolas, como sendo uma forma de incentivar o
professor a se apropriar de novos conhecimentos; concurso publico para efetivacdo de

professores; implementacdo do plano de cargos e salarios.
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