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APRESENTAGCAO

E com grande satisfagdo que o Governo Municipal, por meio da Secretaria de Educagéo, entrega
a Proposta Curricular para Pré-adolescéncia e Adolescéncia no Ensino Fundamental de nove anos.

Atualmente os sistemas de ensino, motivados pela forca das politicas educacionais, passam por
um processo de modernizagao para alcancar a melhoria da qualidade do ensino.

Partindo deste entendimento a Secretaria de Educagdo promoveu, com o envolvimento dos
educadores da Rede Municipal de Ensino de Gaspar, a elaboracao da Proposta Curricular.

A organizag@o deste documento foi iniciada em 2009. Ele foi construido por educadores e
formadores que acreditam na educagéo como caminho para um mundo mais ético, humano e solidario.

Agradecemos a todos os profissionais que participaram e darao continuidade a este movimento,
que nao termina aqui, mas se estendera na sua pratica na escola.

Neivaldo da Silva
Secretario Municipal de Educacéo
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CONTEXTUALIZACAO DA CONSTRUCAO DA PROPOSTA CURRICULAR.
Secretaria de Educacao Gaspar Departamento Pedagégico

Curriculo e Sucesso Escolar

Varios séo os fatores que influenciam o sucesso escolar. Nao podemos dizer que existe um fator
isolado e também que a auséncia de algum determine que nao seja alcancado o0 sucesso que desejamos.

Mas dentre os fatores que influenciam o sucesso escolar, a organizacao do trabalho pedagdgico é
um processo importante. Esta organizacéo esta expressa no Projeto Politico Pedagdgico € no plangjamento
do coletivo da escola. E nos encontros de estudos, formagéo e reunides, precisa ser indagada e atualizada
para possibilitar a orientacao das acdes e escolhas do coletivo da escola.

Para pensarmos em sucesso escolar, partimos do reconhecimento dos estudantes como sujeitos
de direito, segundo Arroyo:

[...] guiados pelo imperativo ético do respeito aos estudantes, como sujeitos
iguais de direitos, seremos obrigados a reconhecer que o direito a educacao,
ao conhecimento, a cultura e a formacao de identidades ndo se da isolado do
reconhecimento e da garantia do conjunto dos direitos humanos. (ARROYO, 2008)

Esse respeito ao direito no ambito da escola significa dentre outras acdes: participarmos’
ativamente da construcao de conceitos, vivenciarmos processos democraticos, construirmos autonomia
e compreendermos 0s processos historicos e culturais em que estamos  inseridos. Para planejarmos e
alcancarmos nossas acoes e estratégias.

Os educandos sado constituintes da docéncia, das funcdes da escola e das conformacdes
curriculares e por ela sdo constituidos. Esse € um dos motivos pelos quais 0os educandos, como sujeitos
de direito, ndo podem ser esquecidos nas propostas curriculares (ARROYO, 2008).

Um curriculo para este tempo precisa pautar-se num planejamento que valorize € amplie o
repertdrio cultural que o educando traz da sua realidade e da sua convivéncia fora do ambiente escolar.

E nesse sentido que a rede esta construindo o curriculo. Respeitando a diversidade, buscando
uma escola democratica e inclusiva, lutando pelo sucesso dos escolares, sejam eles professores,
estudantes, coordenadores ou diretores. Um processo que caminha com a reestruturacao da profissao
do professor, da sua carreira, do status da profissao. Como também necessita de um investimento na
escola e na sua estrutura, fazendo dela, de fato, um ambiente de aprendizagem.

1 Sujeitos do processo escolar: adultos, criangas, jovens.
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A construcao da Proposta Curricular envolveu a participacéo de professores da rede e
professores da Universidade Regional de Blumenau. Desde 2009 aconteceram acdes importantes no
ambiente da formacao docente continuada do municipio de Gaspar.

A Secretaria de Educacao teve o objetivo de ressignificar as praticas na escola discutindo a
proposta curricular existente no municipio e construir outro documento norteador. Um documento
em sintonia com este tempo, uma vez que novas exigéncias e problematizacdes aparecem nas Diretrizes
da Educacao Infantil e da Educacado Basica de 2006, as quais mobilizaram a repensar as propostas
curriculares para o ensino fundamental de 9 anos.

Diante deste contexto € que repensamos o curriculo da Rede Municipal de Gaspar, buscando
que ele esteja em sintonia com as mudancgas que estédo ocorrendo na sociedade. Um curriculo para este
tempo € um curriculo em constante reflexdo, em movimento, em construcao. A responsabilidade de
participar de forma critica e criativa € que provoca o movimento de atualizarmos o curriculo para a rede.
O curriculo na escola para este tempo, além de ser situado historicamente, precisa de conexao, inter-
relagdo, contextualizagdo, tanto com a realidade local como com a realidade global. E um curriculo que
precisa de significado, estabelecendo relacdes entre 0 saber cotidiano (saber tacito) e o saber cientifico
(saber sistematizado), possibilitando a constru¢ao de conceitos, atingindo assim um conhecimento mais
significativo, um dos objetivos da escola.

Discutir e rever o curriculo constantemente € um movimento necessario para atualizar as acoes
escolares com o tempo presente, revendo as praticas do passado e pensando o futuro. Rever o curriculo
na tentativa de construir a escola como um espaco de aprendizagem, um espaco de possibilidades para
0s coletivos da escola (professores, estudantes, funcionarios e familias), valorizando a construgéo da
autonomia dos sujeitos, buscando tempos e espacgos para construir aprendizagens significativas.

Uma discussao sobre o curriculo ndo tem como propdsito descartar as reflexdes anteriores, e sim,
atualiza-las. O curriculo para este tempo é um curriculo que respeita as singularidades dos sujeitos, que
respeita a diversidade e os movimentos sociais vivenciados, voltado para a formagao humana. Segundo
Elvira Souza Lima (2008), um curriculo para a formacao humana € aquele orientado para a inclusao de
todos ao acesso dos bens culturais e ao conhecimento. Esta, assim, a servigco da diversidade.

A formacado continuada no Ensino Fundamental de nove anos na cidade de Gaspar buscou
oferecer 0 aspecto tedrico para aprimorar a pratica, reunindo opinides e concepcdes de grupos em torno
da vivéncia em sala de aula.

Em 2009 os eixos norteadores da formacao continuada foram Curriculo, Metodologias
e Avaliacao. Neste ano também tivemos um movimento de discusséo de professores por area de
conhecimento.

Em 2010 as discussdes foram norteadas pela tematica Avaliacao e Escola - Relacao
Professores e Estudantes. Em paralelo foi implantado o sistema trimestral de avaliacdo e o projeto
Eureka para regulagem de fluxo. O projeto Eureka permitiu que os professores tivessem semanalmente
um periodo para planejamento integrado das acdes. Experiéncia que mobilizou professores a pensar para
além de seu componente curricular.

Além da participacdo com os professores, os coordenadores e diretores também participavam de
formagdes especificas para discutir as tematicas Sociedade e Escola e Legislacao. Esses movimentos
proporcionaram a producao de textos sobre como 0s grupos entendem Sociedade, Curriculo, Formacgao
de Professores e Avaliacao, que fazem parte desse documento norteador.
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Em 2011 os eixos da formacao com professores foram: Legislagcao, Curriculo e Conceitos e
com gestores foram: Legislacao, Epistemologia e Curriculo. Aconteceram encontros com diferentes
grupos, organizados por escolas, para discussdes sobre Curriculo e Conceito Estruturador a partir das
contribuicdes dos estudos de autores como: Pozzo, Zabala, Sacristan € Hernandes, e no curriculo Silva
T., Antonio Flavio Moreira, Vera Maria Candau, Euvira Souza Lima, Nilma Lino Gomes, Popkewitz, Miguel
Arroyo, Luiz Carlos Freitas, dentro outros.

Para aprofundamento das discussoes e construcoes de propostas aconteceram horas de
formacao continuada, com docentes de diferentes disciplinas e gestores. Nelas o objetivo foi construir:

1. Objetivo Geral do Componente Curricular da Rede Municipal de Ensino;
2. Principios Estruturantes dos Conceitos do Componente Curricular;

3. Conteudos Conceituais, Procedimentais e Atitudinais do Componente Curricular da
Rede Municipal de Ensino;

4. Expectativas de Aprendizagem em Relacao aos Conceitos por Ano;
O resultado deste caminhar € esta Proposta Curricular.

O desafio continua sendo o0 pensar para além da organizacao disciplinar que produz, sobretudo, a
fragmentacéo e o isolamento das areas, séries/anos e, em consequéncia, dos professores e estudantes,
até as possibilidades de pensar a escola a partir de outros sentidos e significados. E, nesse sentido,
pensar as disciplinas a partir de conceitos e principios, € nao de conteudos. Pensar a escola a partir
de expectativas de aprendizagem e de sujeitos competentes (professores organizando seus tempos e
espacos de estudo, estudantes participando e dizendo 0 que pensam da escola e para a escola) (Cervi,
2011).

O documento aqui apresentado € uma possibilidade na direcao de uma escola para este tempo.
Uma escola que n&o deseja dar mais do mesmo jeito, ou seja, uma escola que busca construir significados
na construcao de conceitos, e Nndo uma escola que ocupa as criangas e adolescentes com informacoes.
Nesse sentido, trata-se de uma opcado que necessita da continuidade de formacéo, da estruturacédo
das escolas, em seus tempos e espacos e, em especial, 0s movimentos dos escolares (estudantes e
professores) na construcao de uma escola como um ambiente de aprendizagem. Um desafio posto para
cada um de nds. Contamos muito com sua participacao ativa, contribuindo na ressignificagéo da escola
a partir da ressignificacao de seu fazer.
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CONTEXTUALIZAGCAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS E ALGUMAS CONCEPCOES.

Rozangela Aparecida Alves Elias

Diretora-geral Administrativa

A proposta da Secretaria de Educacéo por meio do Departamento Pedagdgico foi  organizar,
no ambito municipal, a reelaboracdo de seu curriculo no que tange aos objetivos e conceitos a serem
trabalhados no Ensino Fundamental.

Diante desse desafio e da complexidade que é organizar um curriculo, nos respaldamos na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBN) n° 9. 394, de 20 de dezembro de 1996, que em
seu artigo 9°, inciso IV estabelece, em colaboracao com os estados, o Distrito federal e os municipios,
competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o0 médio, que norteardo os
curriculos e 0s seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum.

Nos ultimos anos a LDBN sofreu algumas alteracdes e com a Lei 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, estabeleceu o ingresso das criancas de 6 anos de idade no Ensino Fundamental, passando a ser
chamado de Ensino Fundamental de Nove Anos.

Com a entrada das criangas de 6 anos no Ensino Fundamental o Ministério da Educacgéo
determinou que os sistemas de ensino reorganizassem seus curriculos de forma que priorizassem 0s
sujeitos e seus tempos de vida, pois antes de serem estudantes, as criancas e 0s adolescentes sao
sujeitos em desenvolvimento humano.

Sendo assim, a educacao da Rede Municipal de Gaspar caracteriza-se por desenvolver um
trabalho com principios de democracia, cidadania e autonomia. Principios estes que sdo determinantes
para uma escola publica com qualidade social. Aqui, qualidade social é entendida como a garantia do
acesso e permanéncia de todos os estudantes na escola, com a responsabilidade que 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo se comprometam com o sucesso da aprendizagem de todos.

Varios tedricos defendem os principios citados acima, entrelacados conceitualmente. Porém, no
Senso-comum, 0s conceituo:

Democracia é a capacidade de decisao, escolha, direito a voz. E 0 compromisso que se tem com
0 projeto coletivo da escola, de participacao de toda comunidade educativa para um projeto pedagdgico
onde se busca a aprendizagem eficaz dos estudantes.

Cidadania é o direito que todas as pessoas possuem de se constituirem como sujeitos historicos e
sociais numa perspectiva igualitaria da propria vivéncia em grupo. A ética, aigualdade e o agir coletivamente
fazem parte do exercicio da cidadania.

Autonomia € constituir um sujeito autbnomo, é ter a possibilidade de ousar na curiosidade, na
espontaneidade. A autonomia esta ligada a projetos coletivos que visem uma escola e uma sociedade
melhor para se viver.

A Secretaria de Educacao procura em todas as suas agdes proporcionar uma efetiva gestao
democratica para que as escolas, por meio de toda a comunidade educativa, dissemine em seus espacos
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a cultura da democracia. Como instrumento de democracia implantou-se a Eleicao Direta para Diretores
em 2001, os Grémios Estudantis em 2011 e os Conselhos Escolares em 2012.

Estes instrumentos so implantados ndo garantem a democracia, € necessaria a qualificacao dos
envolvidos neste processo, e € atraves da formagcao que vamos garantir a efetiva participacéo. Embora
seja importante a democracia representativa, esta precisa ser articulada com a democracia participativa.

Partindo deste pressuposto, a Formacado Continuada dos educadores foi uma das politicas
publicas que priorizamos para fazer o movimento de discussao, reflexao e escrita da proposta. A presente
proposta sera um documento referéncia da rede municipal, mas que pode sofrer alteragcdes quando
houver necessidade. Se fosse diferente estariamos descaracterizando a propria funcao da escola e da
educacédo. A educacao é dinamica e caminha junto com o desenvolvimento social, politico, econébmico e
cultural da sociedade.

A escrita deste documento se baseia em concepcdes que pensam o sujeito como um ser social
e cultural; a educagédo como processo dialdégico de contexto social histérico e cultural; aprendizagem
como processo de interacao e pratica pedagodgica ancorada na interdisciplinaridade e como processo de
desenvolvimento humano.

Pensar curriculo respeitando o desenvolvimento humano dos estudantes é deixar para tras
uma escola pluridisciplinar (escola onde o curriculo mantém as disciplinas isoladas sem a integracao do
conhecimento) e investir numa escola interdisciplinar (escola onde o curriculo faz a interagéo entre duas
ou mais disciplinas).

Uma pratica interdisciplinar, segundo Libanio (2002) “comeca portanto com a integracdo dos
professores das varias disciplinas e especialistas num sistema de atitudes e valores que garantam a
unidade do trabalho educativo e se viabiliza por um sistema de organizacao negociado. E uma pratica
organizacional nova que possibilitara a intercomunicacdo de saberes, atitudes, valores, fruto da
interdisciplinaridade”.

Para colocar em pratica um curriculo na perspectiva da interdisciplinaridade, é necessario
que o coletivo de educadores tenha posicionamento politico e humildade para que aconteca troca
de experiéncias e de conhecimentos, comprometendo-se com 0s projetos comuns da escola e,
principalmente, entendendo que todas as disciplinas tém seu valor e sua importancia na vida dos alunos.

Sendo assim, a equipe da Secretaria de Educagédo mostra que é possivel pensar um curriculo
para o Ensino Fundamental de Nove Anos onde os estudantes sao protagonistas e os professores,
mediadores, com o0 compromisso de criar condicoes de aprendizagens para que os alunos se cologuem
frente a realidade e atuem nela para modifica-la.

Parafraseando Paulo Freire: “S6, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense
errado, € quem pode ensinar a pensar certo. E uma das condi¢cdes necessarias a pensar certo € nao
estarmos demasiado certos de nossas certezas...”
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CONTEXTUALIZACAO DA FORMAGAO CONTINUADA.
Grupo de Gestores da Rede de Ensino

A Formacao Continuada dos Professores

“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador,
a gente se forma, como educador, permanentemente na pratica e na reflexao da
pratica”. (Freire,1991)

Asformacdes continuadas sao momentos de aperfeicoamento profissional e pessoal, oportunidade
para trocas de experiéncias através de embasamento cientifico viabilizando a analise e reflexao da pratica
pedagodgica. Esta legalmente amparada na Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 art. 67, inciso |l

“Os sistemas de ensino promoverao a valorizacao dos profissionais da educacao,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira
do magistério publico, aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim.”

Embora seja lei, nao significa que exista qualidade na formacao docente. Conforme Hipdlitto
(2010), ou se investe no professor, em sua formacao, atualizacéo e satisfacao pessoal e profissional, ou a
escola continuara sendo a mentira que é: de portas abertas, sim, porém, pseudoensino sem caracteristicas
de equidade, a servico da manutencéo de um modelo ultrapassado.

A formacéo inicial dos profissionais da educacgéo, em cursos de licenciatura, € um dos marcos da
aprendizagem do educador. No entanto, com a complexidade da nossa sociedade, exige que a formagao
seja permanente para que o professor seja capaz de construir conhecimento com seus alunos, uma vez
gue ambos sdo seres culturalmente constituidos €, por consequéncia, detentores de saberes diversos.
Eis um dos grandes desafios: o curriculo.

O conceito de curriculo geralmente é baseado nas divisdes por disciplinas, acrescidos da
metodologia de trabalho.

Faz-se necessario pensar a pratica pedagogica através de um projeto de escola, pautado na
formacao de coletivos. Para tanto, € imprescindivel a Formacao Continuada, construindo novas relacdes
de espacos, tempos, pessoas e conceitos. Sobre este aspecto podemos perceber que a ESCOLA € o
lugar de formagéo.
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O Papel do Departamento de Organizacao da Formacao Continuada

Para planejar as formacdes continuadas com os grupos de professores e gestores, deve-se levar
em consideracao:

1- O planejamento estratégico da formacéo - deve ser pensado em trés eixos:
dispositivo permanente de formacao, relacao dos problemas a resolver e modalidades de
planejamento plurianual.

2- A promocédo da insercdo social da formagéo - articular a formagao com
0 desenvolvimento da escola como organizagcao e com o desenvolvimento pessoal e
profissional do coletivo da escola.

3- O estimulo da funcéo critica da formacéo - nesta perspectiva, a formacao &
constituida a partir da autonomia, onde todos aprendem juntos. Sendo assim, metodologias
gue permitam a construcao coletiva e estratégia de comunicacao devem ser prioritarias
nas formacoes.

4-  Desenvolvimento de dispositivos de autoformacéao - € preciso uma organizacao
por parte dos gestores, criando condicdes que favoregcam 0s processos autoformativos
nas seguintes vertentes:

o Na organizacao da informacao posta a disposicao dos professores.

o Na organizagdo da circulagdo da informagao, suscitando o intercambio de saberes e
experiéncias.

o Na multiplicacao de situagdes interativas de natureza nao formal.

° No apoio aos professores para que formalizem as suas experiéncias em resultados
comunicaveis aos outros.

o Na organizacédo dos espacos e tempos de trabalho, fazendo-os coincidir com espagos e
tempos de formacéo.

“...0 profissional do futuro (e o futuro ja comegou) tera como principal tarefa aprender. Sim, pois,
para executar tarefas repetitivas existirao os computadores e os robds. Ao homem competira ser criativo,
imaginativo e inovador.” (Seabra,1994)

Escola: do Projeto Educativo ao Plano de Formacao

O projeto educativo de escola torna-se essencial na formacao continuada. Ele deve ser pensado
no coletivo para a concretizacdo do trabalho na escola. Através de um projeto de escola, a formagao
acontece para a aprendizagem coletiva, produzindo novas agdes e maneiras de se pensar a escola.

Para que a formacédo aconteca na escola, faz-se necessaria a construcao de um plano de
formacao, neste caso sugerido por Canario (2006):

1- Pensar a escola da organizacdo - a escola € produzida pela acéo e a
interacao dos atores sociais no ambiente. Precisamos pensar a escola ndo compartimentada,
individualista, e sim como cultura colaborativa, criando situacdes que permitam aos professores
pensar e agir de modo diferente para uma visao global da escola.

2- Construir um projeto de formacado - tem que existir um plano de formagao para
responder as situagdes singulares que vao surgindo na escola. Implica instituir modalidades
de intervencao facilitando as mudancas que ocorrerao no ambiente escolar. O projeto de
formacao devera ser pensado para o futuro da organizacdo, respondendo as situacdes
singulares da escola.

3- Problematizar situagbes para resolver problemas - a problematizagédo das
situacdes feitas em contexto € a chave do desenvolvimento das modalidades de formacgao
centradas na escola, pois um processo social democratico visa o confronto de pontos de
vista.
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4- Privilegiar recursos enddgenos - as formacgdes devem priorizar as experiéncias
do coletivo, transferindo o foco do ensinar para o foco do aprender. O ponto de partida sao as
pessoas, suas experiéncias, as interacdes coletivas, a histdria da organizacao e as situacoes
ali vividas. Essas experiéncias formam os principais recursos formativos na escola.

5- Inserir a escola em rede de formacdo - a formacdo néo sera limitada ao
grupo da escola, pois isoladas n&o terdao pontos de referéncia para comparar e avaliar o seu
funcionamento. E muito importante haver interacdes entre os pares obtendo-se pontos de
referéncias para comparar € avaliar o funcionamento da instituicdo. A criacao de redes facilita
0 processo de disseminacao de conhecimentos, experiéncias coletivas, inovagoes.

Modalidades de Formacao

As modalidades de Formagao podem ser:

1-  Desenvolvimento de projetos - alogica de desenvolvimento de projeto permite
articulacao da acao e da reflexao.

2-  Funcionamento dos drgdos de gestao e estruturas de orientacdo educativa -
cabe a gestao orientar e estruturar atividades de formacao que enriquecam e aproveitem
as situacoes reais de trabalho.

3-  Cursos: da informacéo a formalizacdo dos saberes - a formacao devera ser
um conjunto entre os pressupostos tedricos e experiéncias vividas no contexto escolar.

4-  Animacgédo: criar um meio ambiente formativo - a necessidade de criar
situacdes de socializacdo. A animagao da formacao € uma funcao estratégica.

Além das horas de formacao promovidas pela Secretaria de Educacao, as escolas
foram incentivas a realizar formagao na escola. E iniciativas foram realizadas como: saidas
de estudos, estudos de textos, construcéo de concepgdes conceituais dos grupos sobre
temas que permeiam educacao (avaliagao, PPP, criancas, pré-adolescentes e adolescentes,
curriculo), além da articulagao entre a formagéo continuada promovida pela Secretaria e a
pratica pedagogica dos professores na escola.
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CONTEXTUALIZAGCAO DE CURRICULO POR CONCEITOS.
Grupo de Gestores da Rede de Ensino

Curriculo e Contemporaneidade

As pessoas vao a escola com multiplos objetivos. Mas a existéncia da escola tem como objetivos
socializar as novas geracdes as aquisicoes e invencoes resultantes do desenvolvimento cultural da
humanidade, como também contribuir na producéo de outros conhecimentos. Nela, o adulto, o coletivo
da escola, tem de criar condigdes e possibilitar a apropriacédo do conhecimento sistematizado.

As mudancas que ocorreram e ocorrem fazem com que os estudantes e professores mudem.
Portanto, sao pessoas diferentes de outros tempos, como também com necessidades e desejos
diferentes. Neste contexto a escola também é diferente. Desde a constituicao de 1988 é direito de todos
terem acesso a escola, diferente de outros tempos, em que era extremamente seletiva e excludente no
acesso. Ter como objetivo ser uma escola inclusiva exige da comunidade escolar postura, objetivos,
metodologias e avaliagbes diferentes daquelas nas quais a maioria dos professores foi escolarizada. Exige
um exercicio de inclusdo ndao s6 no acesso, mas na permanéncia e na qualidade. Essas mudancas no
meio social s&o percebidas por muitos professores que demonstram preocupacao em repensar a escola
e o curriculo, o que tem gerado processos de mudancas nas escolas brasileiras.

Um curriculo na contemporaneidade é um curriculo em movimento, refletindo as mudancas na
escola, sobre a escola € com a escola. Esse é o movimento de cada um dos envolvidos com a Rede
Municipal de Gaspar. Um movimento que mobilizou o repensar do curriculo. Mas o que é curriculo? Qual
a relacao entre curriculo e escola?

O Curriculo e a Escola

Conforme escreve Candau e Moreira (2008), fatores sodcio-econdmicos, politicos e culturais
contribuem para entender o curriculo como uma das ferramentas mais importantes da escola, definindo
as praticas nela estabelecidas. O curriculo dentro do espaco escolar € vivenciado em trés movimentos:
formal, em acéo (ou movimento) e oculto.

O Curriculo formal refere-se aos documentos oficiais que regem e legitimam a educacao € a
escola. Sdo documentos planejados com intencionalidade de praticas pedagdgicas, objetivos e conceitos
das areas ou disciplinas. Compreende-se no campo do curriculo formal: a matriz, ou grade ou desenho
curricular, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), as Propostas Curriculares (estadual e municipal),
o Plano de Ensino-aprendizagem € o livro didatico, aquilo que esta explicito, que os documentos mostram.
Como este documento curricular que elaboramos coletivamente na Rede: a Proposta Curricular.

O Curriculo em acdo ou movimento: é a pratica do curriculo formal, ou seja, aquilo que se faz
diariamente nas relacdes entre os coletivos da escola (professores, estudantes) legitimos. Um exemplo

37



€ a acao do professor em sala, como ele organiza seu fazer pedagdgico através de: aula expositiva,
aula passeio, pesquisa, projetos, atividades avaliativas, provas, exercicios, notas, autoavaliacdo. Outro
exemplo é como os estudantes se comportam diante das aulas, das atividades: se estudam, se fazem as
tarefas escolares, se leem, se participam. Envolve as posturas e as atitudes, de professores e estudantes
no movimento de implementar o curriculo formal. Podemos até simplificar dizendo que o curriculo
movimento é aquilo que acontece de fato em sala de aula € na escola.

O Curriculo oculto: € o que aprendemos sobre a escola, sobre 0s professores, hierarquia,
disciplinas, obrigacdes, avaliacdes, horarios e outros. Aquilo que, em geral, nao esta registrado em
nenhum documento. Por exemplo: que uma disciplina é mais importante do que outra, que um professor
€ mais exigente do que outro, 0 que a crianca e o adolescente pensam sobre a escola. Que conceitos
esses coletivos tem sobre a escola. De acordo com Moreira e Candau:

Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relacdes hierarquicas,
regras e procedimentos, modos de organizar 0 espaco e 0 tempo na escola, modos
de distribuir os estudantes por agrupamentos e turmas, mensagens implicitas nas
falas dos(as) professores(as) e nos livros didaticos. (2008)

Os trés movimentos é que constituem o curriculo escolar e contribuem para elaborarmos conceitos
na escola e sobre escola, professor, estudante, aprendizagem, avaliagdo. Nesse sentido, os movimentos
da escola e na escola constituem o curriculo, por isso Moreira e Candau afirmam:

[...] Ha necessidade de constantes discussdes e reflexdes, na escola, sobre o
curriculo, tanto o curriculo formalmente planejado e desenvolvido quanto o curriculo
oculto. Dai nossa obrigacao, como profissionais da educacao, de participar critica
e criativamente na elaboracado de curriculos mais atraentes, mais democraticos
mais fecundos. (2008)

A construcao de aprendizagens significativas nesse tempo passa, segundo Zabala (1998), por
garantir o acesso de todos 0s envolvidos na construcao de conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Os conteudos conceituais se dividem em factuais, conceitos e principios. Por conteudos factuais
se entende o0 conhecimento de fatos, acontecimentos situacdes, dados e fendbmenos concretos e
singulares (ZABALA, 1998). Para Vlygotsky (1993), a construcao conceitual ndo € um processo passivo
ou uma simples formacao por associacao: “o conceito ndo é simplesmente um conjunto de conexées
associativas que se assimila com a ajuda da memoria, ndo € um habito mental automatico, mas um
auténtico e completo ato do pensamento”. Portanto, o conceito ndo pode ser percebido como uma
estrutura isolada e imutavel, mas sim como uma estrutura viva e complexa do pensamento, cuja funcao
€ a de comunicar, assimilar, entender ou resolver problemas. [...] Os conceitos originam-se num processo
de solucao de uma tarefa que se coloca para o pensamento do estudante (SCHROEDER, 2009).
Principios ou conteudos estruturadores: sédo conceitos muito gerais, com um grande nivel de abstracéo,
que geralmente sao subjacentes a organizacdo conceitual de uma area.

Os conteudos procedimentais incluem, dentre outras coisas, as regras, as técnicas, 0s métodos,
as habilidades, estratégias e procedimentos. Consiste no conjunto de acdes destinadas a um objetivo,
por exemplo: ler, desenhar, observar, calcular, saltar.

Os conteudos atitudinais, por sua vez, correspondem aos valores, atitudes, normas, como por
exemplo: cooperacéo, solidariedade, respeito, participacao e outros (ZABALA, 1998).

38



Numa concepgao construtivista, o papel ativo e prot@gonista do estudante nao se contrapde a
necessidade de um papel ativo do professor (ZABALA, 1998). E preciso que ambos participem ativamente
do processo de aprendizagem, construindo cotidianamente.
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CONTEXTUALIZAQAO DE UMA CpNCEPgi\O DE APRENDIZAGEM:
A MENTE COMO UMA CONSTRUCAO ONTOLOGICAMENTE SOCIAL.
Edson Schroeder

Introducao

Lew Semjonowitsch Wygotski, ou lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934), nasceu em Orsha,
uma pequena cidade nas proximidades de Minsk, Bielorrissia. Desenvolveu suas pesquisas psicoldgicas
sempre preocupado com as implicacdes educacionais e médicas do seu trabalho. Sua teoria visava
estudar a transformacao dos processos psicoldgicos elementares, como a motricidade, a percepcao, nos
processos complexos ou fungdes mentais superiores como a memaria, 0 pensamento, a fala, a atencéo
e a consciéncia. Com um olhar diferente das outras teorias psicolégicas que tinham seu foco centrado
Nos processos mentais internos do sujeito, Vygotsky defendeu sua ideia de que as fungdes mentais
superiores eram o produto da histéria, socialmente construida e reflexo das relacdes interpessoais — a
mente como uma construcao social.

A teoria histérico-cultural tenta explicar a aprendizagem e o desenvolvimento como fendbmenos
humanos mediados semioticamente, com énfase na linguagem. Nossa opc¢ao pela teoria histérico-cultural
reside no fato desta compartilhar premissas que consideramos essenciais para compreendermos melhor
a complexidade associada a aprendizagem conceitual em sala de aula, como o reconhecimento de que
0s sujeitos modificam ativamente as forcas ativas que os transformam. A teoria desenvolvida por Vygotsky
defende que o desenvolvimento humano se da na relacao sujeito-natureza, mas com a emergéncia da
consciéncia, um fendmeno que caracteriza o humano e que é social e cultural. Ao fazer parte da natureza,
age sobre ela e a transforma em objeto da sua acao — € ao mesmo tempo autor € protagonista da sua
historia.

O desenvolvimento dos processos mentais superiores, portanto, nao resulta somente dos
processos de maturacao bioldgica, determinada por leis naturais, mas sim, do compartiihamento de
consciéncias, determinado por leis histéricas — uma relacao dialética que n&o é direta, mas sempre
mediada simbolicamente, conceito fundamental para a tese vygotskyana. A teoria histérico-cultural,
portanto, pde em evidéncia o0s processos mediados em determinado contexto, permitindo aos sujeitos
agir sobre os fatores sociais, culturais e histéricos, bem como sofrer a agcao destes, sem o rompimento
entre a dimensé&o bioldgica e a simbdlica que os constituem.

Vygotsky entende que o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores do estudante
deve ser observado de forma prospectiva, isto é, devemos focar nossa atencao sobre 0s conceitos que
ainda precisam ser dominados na sua trajetdria académica. A partir deste postulado, emerge o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que carrega, em sua esséncia, a ideia das transformacoes que
acontecem por meio da agéo intencional do professor, promovendo progressos que nao aconteceriam de
maneira espontanea. No entanto, Vygotsky (1993) nos lembra de que ndo é qualquer ensino que promove
0 desenvolvimento intelectual dos estudantes, mas sim, aquele que se adianta ao seu desenvolvimento.
Na ZDP vamos identificar os sistemas partilhados de consciéncia, que sao construidos culturalmente e
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passam por continuas transformacoes (Del Rio e Alvarez, 1998).

Um segundo postulado refere-se a ideia defendida por Vygotsky a respeito do papel que a
aprendizagem exerce sobre 0s processos de desenvolvimento intelectual do estudante, conferindo
a escola uma importante funcéo na formacao dos sujeitos. Vygotsky argumenta, também, que este
desenvolvimento se da por processos em que a cultura € internalizada, num movimento que se da de
fora para dentro, ou seja, parte do plano das interacdes sociais — interpsiquico, passando para um plano
psicoloégico individual — intrapsiquico. Na verdade, Vygotsky sempre esteve preocupado com a dimenséo
metacognitiva da aprendizagem, isto €, 0 dominio das operacdes intelectuais necessarias a utilizacao dos
conceitos como instrumentos para a interlocucao com a realidade, a partir de uma arquitetura conceitual
ja construida.

Outro importante postulado valoriza as acdes mediadoras do professor nos processos de ensino,
as quais promovem o movimento que se da do plano interpsiquico em direcao ao plano intrapsiquico.
Neste sentido, as intervencgdes deliberadas do professor s&o muito importantes para o desencadeamento
de processos que poderao determinar o desenvolvimento intelectual dos seus estudantes, a partir da
aprendizagem dos conteudos escolares, ou, mais especificamente, dos conceitos cientificos.

Vygotsky tem como questdo central compreender 0s processos de desenvolvimento e sua
relacdo com a aprendizagem com énfase na mediacao semidtica. Da mesma forma que Piaget, sua
abordagem também & genética, pois busca conhecer a origem dos processos psicoldgicos — abordagem
que se constitui na interacao de quatro importantes dimensoes: a dimensao filogenética, que se preocupa
em conhecer as formas de desenvolvimento da espécie humana, a dimensao sociogenética, com a
atencao direcionada para a histéria das sociedades humanas, a ontogenética, com a sua atencao
no desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas do sujeito no decorrer de sua vida e a dimensao
microgenética da analise, onde os olhares se voltam para a atividade imediata dos sujeitos que se
relacionam em um momento particular do seu desenvolvimento em um determinado contexto histoérico-
cultural. Cole (1998) apresenta uma interessante argumentacao a respeito dos postulados centrais desta
teoria:

A andlise (genética) histérica é um principio metodoldgico essencial desse paradigma
porque a cultura (a totalidade sintetizada de artefatos disponivel para um grupo) e o
comportamento mediado surgiram como um processo unico de hominizacao. Para
entender o funcionamento do comportamento mediado culturalmente € necessario
entender processos de mudanca e transformacao que, por definicdo, acontecem
no decorrer do tempo. Toda uma teoria exige analise simultdnea em varios niveis
temporais [...], porque qualquer fenbmeno psicolégico surge da interacdo de
processos que ocorrem em todos os niveis do sistema da vida humana: filogenia,
histéria cultural, ontogenia e microgénese. (grifo do autor)

Tudge (2002) compartilha das argumentacdes de Cole, lembrando-nos que, apesar da organizacao
hierarquica, todos os niveis se interconectam. Portanto, na busca pela compreenséao do desenvolvimento
€ preciso que a analise considere todos os niveis, muito embora o nivel filogenético nado passe por
transformacdes significativas, a nao ser para as investigacdes de natureza arqueoldgica que estudam
o desenvolvimento humano. A teoria histérico-cultural nos fornece elementos tedricos e metodoldgicos
para a investigacdo de como a mente € moldada pelos fatores sociais, humanos e histéricos. Longe
de uma concepcao determinista, esta teoria reconhece que 0s sujeitos também moldam ativamente as
proprias forcas que sao ativas em molda-los (Daniels, 2003).
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A Mente como uma Construcao Ontologicamente Social

A concepcéao vygotskyana de sujeito, impregnada por uma forte influéncia dos fatores sécio-
histéricos e semidticos como elementos preponderantes na sua constituicao psicoldgica, atribui a
educacao um papel fundamental: a aprendizagem ndo é um processo de recepcao passiva, mas sim
de construcéo de sentidos. Para Vygotsky, a concepcao de pessoa transcende 0s aspectos puramente
biol6gicos, inerentes a espécie, para, pela aprendizagem, desenvolver suas potencialidades associadas
ao que denomina fungdes mentais superiores. Nesta categoria, estéo incluidos o pensamento verbal, o
discurso intelectual, a memaria e a atencao voluntarias, além dos processos volitivos racionais. Segundo
Vygotsky, a consciéncia seria 0 resultado da inter-relacdo destas e outras faculdades psicologicas.
Diferentemente dos processos bioldgicos basicos, as fungdes mentais elementares estdo associadas as
caracteristicas animais da espécie como o pensamento nao verbal, a memaria involuntaria e os aspectos
mais primitivos da atencao e do desejo. Por suavez, as funcdes mentais superiores tém como caracteristicas
fundamentais a autorregulacdo, uma vez que nao se limitam ao campo de estimulos imediatos (Diaz
et al. 2002; Wertsch, 2002; Wertsch e Tulviste, 2002), sao socialmente e culturalmente construidas,
O que confere um carater consciente a estas funcdes e, finalmente, sao mediadas pela utilizacéo de
instrumentos e simbolo culturais. As interacdes do sujeito com o seu mundo acontecem pela mediacao
que é efetivada por outros sujeitos (Oliveira, 2002; 2005). Nestas interacdes, os sistemas de signos
participam conjuntamente para a construcdo da subjetividade humana, como elementos importantes
da sua atividade psicoldgica, ou, como definiu Vygotsky (1989; 1993; 2001), a atividade externa € um
processo social semioticamente mediado, cujas propriedades sdo essenciais para a compreensao dos
processos internos. O conhecimento mais aprofundado das influéncias sociais e semidticas externas e
seu processo de internalizag&o foi objeto de intenso estudo que ocupou grande parte das suas atividades
de pesquisa. Para ele, as funcdes mentais superiores, um aspecto genuino da mente humana, nao tém
sua origem nas transformacdes das funcdes mentais elementares, possuindo caracteristicas bastante
distintas:

a) Constituem-se na vida social e cultural dos seres humanos e nao sao bioldgicas na origem;

b) Sé&o independentes do controle ambiental, pois regulam voluntaria e conscientemente as acoes;

¢) Valem-se da utilizacdo de instrumentos e simbolos culturais de mediagcdo em cenarios de
socializacao especificos;

d) As funcdes psicologicas superiores caracterizam-se pela atencao consciente, em lugar de
automaticas e inconscientes.

Um dos maiores desafios da nossa espécie foi o desenvolvimento de capacidades, 0 que nos
possibilitou a construcdo de conhecimentos, uma vez que Nossos cérebros/mentes nao lidavam apenas
com informacdes: estavamos preocupados com significado vivo (ROSE, 2006). Para isto, aprendemos
a fazer perguntas, duvidar, a aprender, ou seja, ver a realidade de diferentes maneiras, pensar sobre
ela e finalmente representar nossas construcoes. A histodria evolutiva da humanidade €, antes de tudo,
uma histéria de interacdes sociais — de intercambios mentais e uma consequente acumulagdo de
conhecimentos, uma acumulacao cultural. Para Vygotsky, a mente € ontologicamente social.

A mente humana, além da sua evolucao bioldgica, deve ser entendida, sobretudo, como
decorréncia de uma evolucao de natureza cultural—uma evolucao biocultural. Este trajeto evolutivo produziu
cérebros/mentes cuja plasticidade, entendia como a capacidade de adaptacdes continuas e conscientes,
se tornou uma caracteristica muito importante da e para a espécie humana. Nosso cérebro, e com ele
nossa mente e consciéncia, permitiu que inventassemos tecnologias e culturas €, como consequéncia,
mudassemos a ndés mesmos: “somos herdeiros nao apenas dos genes, mas também das culturas e
tecnologias dos nossos ancestrais.” (Rose, 2006). E, por sermos assim, temos a capacidade de plangjar,
construir, bem como de representar nossas representacdes. Neste sentido, Luria (2003) também expde,
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claramente, 0 que caracteriza a espécie humana como uma espéecie capaz de aprender continuamente:

O homem assimila a linguagem oral e gracas a ela pode assimilar a experiéncia do
género humano, construida através de milhares de anos de histéria [...] Quando
a crianca aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer contas, quando aprende
os fundamentos da ciéncia, assimila uma experiéncia humano-social, da qual ndo
poderia assimilar nem sequer uma milionésima parte se 0 seu desenvolvimento
fosse apenas determinado pelas experiéncias que pode alcancar-se mediante uma
interacao direta com o ambiente.

Da mesma forma, Freitas (2005, p. 303) resgata, nas teorias de Vygotsky e Bakhtin, a possibilidade
de compreender a evolugéo da consciéncia humana como uma construcao historica e social onde as
relacoes se estabeleceram intermediadas pela linguagem. Para a autora, “as funcdes mentais elementares
transformam-se qualitativamente em funcdes mentais superiores pela utilizacao da linguagem adquirida
no contato social.” A mente, portanto, foi sendo construida historicamente e a comunicao viabilizou
o compartilhamento das experiéncias alheias, ou melhor, das representacdes. Vygostsky viu a palavra
Como 0 mais poderoso instrumento semidtico de interacao social, exercendo um papel fundamental na
evolucao histérica da nossa mente. Portanto, a linguagem nao € apenas um instrumento de comunicacao,
mas um instrumento organizador do pensamento e planejador da acdo. No desenrolar da histdria, mente
e cultura evoluiram juntas de forma intimamente dependente: nao ha cultura sem mente e nem mente
sem cultura, na afirmacéao de Pozo (1993; 2005).

A histéria é percebida por Vygotsky (2000) como elemento fundamental para a formacao da
mente, que resulta de um processo de internalizacao dos meios culturais, reguladores do comportamento
humano (Rosa e Montero, 2002). Suas preocupacdes estdo centradas em torno deste fendmeno, em
contraposicao a ideia de reducao do desenvolvimento a funcdes meramente bioldgicas. A teoria histérico-
cultural, caracterizada por atribuir a mente um papel central, parte do principio de que as funcdes mentais
sao mediadas pela cultura, sao historicamente desenvolvidas e se originam da atividade pratica. Sirgado
(2000, p.51) nos expde com clareza o pensamento de Vygotsky:

Na evolucao das espécies ocorre um momento de ruptura quando a espécie
homo desenvolve novas capacidades que lhe permitem transformar a natureza
pelo trabalho, criando suas proprias condicoes de existéncia. [...]. Esse momento
de ruptura nao interrompe o processo evolutivo, mas da ao homem o comando
da propria evolucao. A histéria do homem ¢€ a histdria dessa transformacéo, a qual
traduz a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. [...]. Afirmar que
o desenvolvimento humano € cultural equivale, portanto, a dizer que € histérico, ou
seja, traduz o longo processo de transformacéo que o homem opera na natureza e
nele mesmo como parte dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si mesmo.
(grifos do autor)

Nao é incomum encontrarmos entre os diversos autores contemporaneos, que se dedicam
a estudar a sua obra, o consenso de que suas concepgdes a respeito do desenvolvimento humano
coincidem com uma teoria da educacao. Poderiamos, portanto, em sintese, expor alguns principios da
teoria historico-cultural:

a) As mediacdes culturais transformam as fungdes mentais superiores em sua estrutura;

b) As funcdes mentais superiores sao fendmenos historicos;

¢) A atividade pratica se constitui na unidade basica para se estudar 0s processos psicolégicos
e a aprendizagem é uma aquisicdo de habilidades especializadas para o0 pensamento. Este
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pensamento nao deve ser entendido apenas como sendo uma caracteristica pessoal do
estudante, mas sim como uma caracteristica do estudante interagindo com outros e com seu
professor, em atividades de instru¢ao socialmente organizadas.

A Sala de Aula como Cenario para a Construcao da Mente

Para Vygotsky, a educacao formal € constituida por um conjunto de cenarios especialmente
organizados para a modificacdo do pensamento. Nestes cenarios, pde em evidéncia o papel da
cooperacao interativa entre o professor e seus estudantes. Um dos seus mais importantes e influentes
conceitos foi o da Zona de Desenvolvimento Proximal, cuja propriedade essencial Valsiner, citado por Moll
(2002) assim caracterizou: “é uma zona de interdependéncia do processo de desenvolvimento da crianca
e dos recursos socialmente fornecidos para esse desenvolvimento”. Vygotsky estava particularmente
interessado na relacao professor-estudantes, em ambientes de escolarizagéo formal, e nas influéncias
desta relacao no desenvolvimento do pensamento conceitual. Em sintese, apresentamos quatro grandes
contribuicdes do trabalho de Vygotsky, resultado de anos de investigacdes tedricas e experimentais,
sobre a construcao social da mente e o papel do pensamento e da linguagem neste processo:

a) A evolugéo do significado das palavras nas criangas e a descricao das etapas deste processo;

b) O desenvolvimento dos conceitos cientificos nas criancas;

¢) A génese e a natureza da linguagem escrita, uma funcéo independente da fala, e suas relacoes
com o pensamento;

d) A investigacao experimental da natureza da fala interior e suas relagdbes com o pensamento;

e) Uma de suas contribuicdes mais importantes para a educacéao (e também para a psicologia) foi a
ideia de ZDP como uma zona de construgao do conhecimento, levada a cabo pela interagao do
sujeito com 0 seu contexto social e cultural, mediada pelos sistemas culturais de representacao
(John-Steiner e Souberman, 1989).

Em uma visao mais abrangente, a teoria histérico-cultural, como programa de pesquisa, € uma
busca pelos fundamentos da cultura humana (Baquero, 2001), com énfase nos simbolos e nas praticas
culturais, atribuindo a educacao um importante papel na construcao da subjetividade. O programa
estabelece, como ideias centrais, a génese histérica e social das funcdes mentais superiores, atribuindo
aos instrumentos de mediacao um papel essencial.

Vygotsky criou e impulsionou um modelo de desenvolvimento com base na internalizacao e na
autorregulacéao, creditando aos fatores sociais, culturais € histéricos, que sao muito especificos. Acrescenta
ainda que as operacdes com signos tenham atuagao decisiva na construcao da subjetividade, tendo a
linguagem como o principal instrumento semiético nos processos de internalizacao. Sua preocupacao
era identificar os mecanismos pelos quais 0 sujeito estruturava a linguagem — a partir dos procedimentos
comunicativos externos (o discurso dos outros e com os outros), estendendo-se para um nivel intelectual
interno, dando origem ao discurso interior, viabilizando o planejamento e a regulagao da acao, ou seja,
participando da reorganizacao da propria atividade psicoldgica. Num primeiro momento, a linguagem
viabiliza a atividade interpsiquica, organizando e avaliando a prépria acao, ou atuando na resolucao
de situagdes problemas, sendo posteriormente internalizada, desenvolvendo novas funcdes. Vygotsky
acrescentou:

A linguagem interior se desenvolve mediante um lento acumulo de mudancas
estruturais e funcionais; que ela se separa da linguagem exterior das criancas ao
mesmo tempo em que ocorre a diferenciacéo das fungdes social e egocéntrica
da linguagem; por ultimo, que as estruturas da linguagem dominada pela crianca
tornam-se estruturas basicas de seu pensamento. (2001)
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Vale lembrar, novamente, que o conceito de internalizacdo nao pode ser reduzido a ideia simplista
e errbnea da transferéncia dos conteudos externos para a consciéncia, que teria apenas o papel de
recepcao: 0s processos de internalizacao séo, na verdade, processos criadores de consciéncia (Vygotsky,
2001). Neste sentido, algo externo é assimilado e transformado para se adequar aos propoésitos do
sujeito, num processo em que aprendizagem, transformacado e mudanca estao sempre mutuamente
entrelacadas, com vistas a producao do seu proprio futuro. Outro aspecto relevante relativo a questao
do processo de internalizacao diz respeito ao desenvolvimento intelectual, ndo como o resultado de uma
evolucao natural, mas sim uma decorréncia da internalizacao, segundo Bakhurst (2002), das praticas
interpretativas da comunidade, entre estas, a linguagem.

Zanella (2001) e Daniels (2003), ao levantarem a questao sobre uma possivel leitura teleolégica do
pensamento historico-cultural por autores que também abordam as questoes relativas ao desenvolvimento
e a aprendizagem, adiantam-se, argumentando que nao existe, a partir da teoria histérico-cultural, uma
especificidade universal ja estabelecida para o desenvolvimento do sujeito. O desenvolvimento, em
Vygotsky, é compreendido como um movimento interativo dos aspectos biolégicos no que se refere
a maturacao do sistema nervoso e os aspectos relativos a historia social e cultural do sujeito. A teoria
historico-cultural entende que a aprendizagem e o desenvolvimento s&o processos em que 0S sujeitos se
apropriam dos conhecimentos e, simultaneamente, se constituem neste processo.

Daniels (2003), baseado nos argumentos de Matusov, aponta uma solugdo as possiveis
percepcdes dualistas que podem surgir a partir das relagdes social e individual, externo e interno, meio
ambiente e organismo. Na verdade, o que pode ser inferido € que, na constituicdo do sujeito, o social
e o individual sao reciprocamente constituidos e inseparaveis. Acrescentamos, também, uma ideia que
consideramos nuclear na tese vygotskyana: a internalizacao é uma transformacéao construtiva que se
processa a partir do dialogo entre as dimensodes intersubjetivas (sociais) e intrassubjetivas (individuais),
Ou seja, o0s significados socialmente compartilhados néo séo simplesmente copiados, sao elementos a
partir dos quais este constroi 0s seus proprios referenciais — 0os sentidos. Assim, a cultura cria so sujeitos
e a propria cultura € uma criagcado humana. A cultura em Vygostsky é percebida como uma producao
humana originada simultaneamente da vida social e da atividade social do sujeito, ou seja, a cultura como
uma obra humana e ndo da natureza. Vygostsky empenha-se, por meio de sua obra, em mostrar que
entre as fungcdes mentais elementares e superiores se da, concomitantemente, uma relacao de ruptura
e de continuidade. A ruptura ocorre em funcao da acao transformadora dos signos sobre a dimensao
bioldégica que passa a atuar sob as leis da histéria. A continuidade se da pelo fato de as funcdes mentais
superiores implicarem na existéncia de uma base bioldgica que as torna possiveis.

Em outros termos, Vygotsky (1993; 2001) nos diz que as funcdes mentais superiores sao
processos mediados, com origem na vida social, sobretudo nas situacdes sociais especificas como
0 ensino, gerador de procedimentos colaborativos, possibilitando, progressivamente, a apropriacao
e o dominio dos instrumentos culturais e a regulacdo do proprio comportamento. A autorregulacao é
compreendida como um processo em que o sujeito apela para o pensamento representativo e a memaria,
implicando no uso da reflexao e no estabelecimento de estratégias metacognitivas. Em outras palavras,
a autorregulacéo possibilita ao sujeito guiar conscientemente o0 seu comportamento a partir de regras
contingentes € interiorizadas, conforme Diaz et al. (2002).

Smolka et al. (1998), discutem a formacgéo da consciéncia individual ou a constituicdo do sujeito
individual, reforcando o papel determinante que a palavra tem sobre este processo de autorregulagéo.
Referindo-se ao postulado vygotskyano sobre as origens sociais da mente, os autores criticam uma
compreensao do desenvolvimento que o reduz a mera sequéncia genética: o interpsiquico, num primeiro
momento e o intrapsiquico, em um segundo momento. Reforcam a tese da mediacao semidtica, com
destaque para a palavra:
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O sinal surge em relacdes interindividuais mediando encontros do sujeito com 0s
outros enquanto (trans)forma o funcionamento mental. Como um sinal privilegiado,
a palavra constitui a interface dos processos sociais e individuais no
discurso para/de outros ou no discurso interno. No entanto, como produto
e producao historica, a palavra evolui nos seus significados envolvendo multiplos
sentidos. (Smolka et al., 1998, grifo Nosso)

De forma semelhante, Diaz et al. (2002) e Sirgado (2005), discorrem sobre as origens sociais
da autorregulacdao, ou seja, o desenvolvimento cognitivo como uma transformacado de processos
biologicamente determinados em funcdes mentais superiores, ou em formas especificas da cognicéo
humana, atribuindo aos signos uma funcao importante nas funcées autorreguladoras.
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CONTEXTUALIZAQZ\O DE CURRICULO E AVALIA(;Z\O.
Gicele Maria Cervi

Preocupados com as escolas e suas praticas frente aos deslocamentos que constituem a pos-
modernidade, colocamos em questao algumas verdades e também as utopias trazidas pela modernidade.
Respirando essa intensa atmosfera de questionamentos e inovacdes, imersos naquilo que Canario (2006)
aponta como a crise de legitimidade da escola, inserimos tanto a prépria escola como 0s professores no
olho do furacéo e, no que Bauman (2005) intitula de “modernidade liquida”, emergimos para as instituicoes
em geral, incluindo as escolas, observando a necessidade de estudarmos suas praticas.

Nesse cenario, dentre as questdes ganham visibilidade nas praticas escolares as discussoes
sobre avaliacdo, as quais implicam em mudancas no conceito de avaliacao e nos critérios € instrumentos
de avaliacéo, envolvendo a discussado dos tempos, espacos e sujeitos da avaliagdo. De uma avaliagao
pontual, focada no resultado final e apenas nos estudantes, centrada na légica do certo ou errado, do
aprovado ou reprovado passamos para uma légica de processo, continua, formativa em que todos os
sujeitos sao avaliados e avaliam constantemente.

Cientes desses e outros movimentos, em 2009, a rede municipal de Gaspar organizou a formagao
dos professores dos 6° ao 9° anos dentro das seguintes tematicas: Curriculo, Metodologias e Avaliagéo.

No que concerne a tematica “avaliacao”, a partir de um diagndstico inicial dos professores face
aos conceitos e praticas de avaliacao, a Secretaria da Educacao decidiu continuar em 2010 uma reflexao,
acompanhada de outros estudos sobre avaliacao. As questdes que nortearam as analises sobre as
praticas de avaliacao nas escolas foram: o que é avaliar, por que avaliar, 0 que avaliar, como avaliar,
quando avaliar e quem avaliar.

A partir delas foi organizada a formacgao dos professores no primeiro semestre de 2010, que em
seu primeiro momento focou as questdes no campo tedrico e buscou elementos nas discussdes das
escolas. O segundo momento consistiu em discutir e construir um documento subsidiador e norteador
para as escolas, ao mesmo tempo em que o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) era construido, fomentando
documentos que objetivaram propor outras praticas de avaliacao.

Embora ambas as etapas tenham representando momentos de muita provocacao, incbmodo,
reflexao, algumas mudancas e busca de construcao de praticas coletivas nas escolas, também constituiram
momentos de resisténcias e constatacoes. Uma das constatacdes foi a do conceito de escola. Esta foi a
mais evidente, apesar das praticas discursivas apontarem para uma escola inclusiva, nas praticas efetivas
de alguns professores a avaliagao funciona como exclusédo. Predominando a tentativa de comparar com
uma escola de outro tempo ou de culpabilizagao do outro.

Nesse sentido, paralelamente as discussdes sobre avaliagao também aconteceram as discussoes
e estudos sobre escola e formacao de professores com base em livros de autores como Bauman, Foucault,
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Canario, Alfonso-Janela, Hadji, Philippe Perrenoud, Luiz Carlos de Freitas e das producdes nas escolas,
bem como na formagao de diretores e coordenadores realizada em 2010.

A primeira questao trabalhada foi: 0 que é avaliar e por que avaliar? A avaliagcao constitui-se numa
pratica pedagdgica a servico da aprendizagem. Nesse sentido, cabe avaliar para fazer com que tanto os
estudantes como 0s professores € as escolas potencializem suas praticas em busca da aprendizagem.
Trata-se de uma avaliacao que tem por funcao diagnosticar o desempenho de estudantes, professores e
escolas, além de fornecer indicadores esclarecedores para 0s processos de aprendizagem nas escolas.
Conforme Hadiji (1994), a avaliacao tem como funcao: diagnosticar, prognosticar € energizar. A funcao de
diagnosticar compreende os processos de: identificar deficiéncias e supera-las; possibilitar a regulacéo
de um determinado programa; promover ajustes necessarios a concretizacao da aprendizagem; certificar
aprendizagens; regular 0s processos e atividades. A funcao de prognosticar compreende: planejar novos
dispositivos didaticos e estimar o desempenho futuro. E, por ultimo, a funcéo de energizar repercute
em: viabilizar o acesso aos diferentes niveis de escolaridade; permitir a promocao em uma sequéncia
educacional; estimular a acéo e a autoestima.

Tornando-se uma forma de regulagcao das aprendizagens, das escolas e dos escolares, a
avaliacao também pode operar no sentido de orientar as pessoas para que possam situar as dificuldades,
analisa-las e apontar procedimentos que permitam superar as dificuldades. Lembrando que avaliar é
emitir um juizo de valor sobre dados relevantes do processo. Logo, constitui-se num processo integrado
a aprendizagem, que assegura a regulacao dos processos de ensino-aprendizagem e pode constituir-se
num elemento incentivador e motivador da aprendizagem. E nesse sentido que a avaliagdo pode tornar-
se constituidora e subsidiadora do processo ensino-aprendizagem.

A avaliacdo da aprendizagem pensada, nessa perspectiva, tem as seguintes caracteristicas: €
abrangente, versatil, diversificada, cooperativa, sistematica, integral, cientifica, realizada com instrumentos
validos, confiaveis, e é voltada para a aprendizagem.

Para avaliar é preciso estar preocupado com 0s processos de ensinar-aprender, estar
fundamentado em objetivos explicitos, planejar com antecedéncia, conter instrucdes claras, pautar-se
em critérios de avaliagao, construir instrumentos variados e coerentes com as praticas em sala de aula.

Nesse sentido, em consonancia com a LDB 9394/96, a avaliagdo deve ser continua, cumulativa
e preventiva, constituindo-se numa pratica de investigacao docente. Deve trabalhar com a provisoriedade
dos registros e com dados quantitativos e qualitativos, dando preferéncia aos estudos de recuperacao
paralelos.

Diante disso cabe as instituicoes de ensino e aos professores: estudar avaliagéo; reconhecer suas
fragilidades no processo de avaliar € definir estratégias para supera-las; planejar a avaliacao, o que implica
definir objetivos, critérios e instrumentos; relacionar conceitos, objetivos, metodologias e instrumentos de
avaliacao; procurar conhecer, através da avaliagéo, os resultados de sua acao pedagogica. Respondendo
a questao “o que avaliar?”, avaliar as aprendizagens, as praticas pedagogicas e as instituicoes.

A outra questao norteadora foi: como avaliar? Segundo 0s grupos: “através dos instrumentos
para recuperar ou avangar no ensino-aprendizagem”. Para outro grupo: “objetivos claros, atividades
desafiadoras, tempo adequado, atividades individuais, coletivas, expositivas e descritivas, através de
pesquisas e conhecimento individual”. De acordo com outro grupo: “[...] levando em consideragéo
0 contexto no qual 0 mesmo estéa inserido, bem como 0s conhecimentos ja adquiridos. A avaliacao,
portanto, deve ocorrer de forma processual, quantitativa e qualitativa, utilizando critérios pré-estabelecidos
de acordo com 0s objetivos de aprendizagem. Para obter-se um resultado mais proximo aos objetivos
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propostos, devem ser utilizadas formas variadas que contemplem as potencialidade e as fragilidades dos
estudantes, considerando seus avancos e limitacdes. Por exemplo: provas, com questdes objetivas e
subjetivas, trabalhos individuais e coletivos e pesquisas”. Portanto, avaliar com objetivos, instrumentos e
critérios. Avaliar focando a aprendizagem.

Quando avaliar? Como a avaliagéo ¢ formativa, continua e processual, constitui-se numa pratica
constante e que deve ser comunicada também constantemente e expressa em nota, pontualmente, de
forma trimestral. E um processo que precisa constituir-se de momentos individuais, em pequenos grupos,
em grupos maiores e na turma. Deve conter instrumentos variados como: provas, trabalhos, producoes
individuais e coletivas, exercicios, atividades de casa e na escola. Conforme um grupo de trabalho, “a
avaliacao € permanente, continua e processual. Sendo assim, este ato consiste em avaliar diariamente as
situacdes e momentos em que seja necessario efetivar a aprendizagem”.

Cabe ressaltar que a trimestralidade tem como objetivo reorganizar as praticas pedagdgicas,
ampliando o tempo, oferecendo melhores possibilidades de avaliacdo formadora, ampliando as
possibilidades de diversificar os instrumentos de avaliacao e de recuperacao paralela. Assim objetiva-
se criar condigOes para que 0s estudantes possam, a cada trimestre, recuperar os conceitos ainda nao
construidos.

A outra questao norteadora das discussdes foi: quem avaliar? A avaliacao, conforme escreveu
um grupo, é responsabilidade de “todos o0s envolvidos no processo ensino/aprendizagem”. No entanto,
é responsabilidade primeira do professor, que buscara a participacao dos estudantes nos processos
de autoavaliacéo e heteroavaliacado. No segundo momento, professores e equipe gestora, através de
Conselho de Classe e de reunides pedagogicas, avaliam as praticas pedagogicas, incluindo conceitos,
metodologias, instrumentos e critérios de avaliagao.

A avaliacao formativa, ainda hoje, se refere muito mais a um modelo ou uma proposta do que a
realidade cotidiana. Avaliamos a partir das nocoes que temos de sociedade, escola, professor, curriculo
e aprendizagem. E nesse sentido que a formacéo deve estar sempre atenta & avaliacdo, constituindo-
se em uma tematica a ser estudada constantemente nas escolas, podendo pouco a pouco a avaliacao
formativa tornar-se realidade nas escolas. Parafraseando Hadji (2001), o que parece ser legitimo esperar
do ato de avaliar depende da significacao do ato de ensinar. O que implica fazer uma opcao centrada nos
processos de aprender, cuidando do que aprende.

Portanto, esse documento representa um inicio de conversa sobre avaliacao, restringindo-se a
avaliagao da aprendizagem.

Estamos inseridos numa pluralidade cultural que se manifesta nos espacos sociais, dentre eles a
escola. Segundo Moreira (2007), essa mesma pluralidade pode propiciar 0 enriquecimento e a renovagao
das possibilidades de atuacao pedagogica.

As expectativas de aprendizagem deverao basear-se em critérios que contemplem a relevancia
social e cultural, ou seja, uma das funcdes da escola é permitir aos estudantes 0 acesso ao conhecimento
historico e culturalmente produzido e acumulado.

Consequentemente, toda e qualquer expectativa de aprendizagem so fara sentido se tiver reais
condicdes de ser construida e compreendida, e desde que favoreca a participacdo dos estudantes.
Por isso, se faz de extrema importancia que o professor saiba o que 0s estudantes ja compreendem,
conhecem, tém acesso, quais 0s conhecimentos eles tém, fazem uso e de que maneira podera aprofundar.
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Nesse contexto, habilidades como investigar, pesquisar, argumentar, estabelecer relacoes,
justificar, entre outras, s&o aspectos a serem considerados € incluidos nas expectativas de aprendizagem.

Por estas razdes é necessario pensar curriculo, formular, o que requer analise e discusséo, sendo
que 0s entraves aparecerao como trampolim para questionamentos e novas descobertas. Acredita-se
gue um dos caminhos € pela conquista da autonomia do estudante, dos professores e da escola, e para
se aproximar deste objetivo € preciso também repensar a pratica avaliativa.

Qual € o papel da avaliagéo no processo de ensino-aprendizagem? Medir? Classificar? A pratica
avaliativa baseada no medir e classificar inclui os estudantes?

Precisamos repensar a pratica avaliativa dentro de um curriculo voltado para a aprendizagem.
Sabemos que nao € um processo de facil compreensao, pois nossas vivéncias sao historicamente
marcadas por uma avaliagdo classificatoria, seletiva, excludente. Sua sustentacdo esta na logica
dicotdbmica do certo e do errado, se aprendeu ou nao aprendeu o conteudo estabelecido. Portanto uma
l0gica excludente. Como pensar num processo de avaliacao que visa a inclusao? Segundo Fernandes e
Freitas (2008):

Se entendermos que os estudantes aprendem de varias formas, em tempos
nem tao homogéneos, a partir de diferentes vivéncias pessoais e experiéncias
anteriores e, junto a isso, se entendermos que o0 papel da escola deva ser
o de incluir, de promover o crescimento, de desenvolver possibilidades para
que 0s sujeitos realizem aprendizagem vida afora, de socializar experiéncias,
de perpetuar e construir cultura, devemos entender a avaliacdo como
promotora desses principios. Portanto, seu papel ndo deve ser o de classificar
e selecionar os estudantes, mas sim o de auxiliar professores e estudantes
a compreenderem de forma mais organizada seus processos de ensinar e
aprender.

A avaliagdo tem como enfoque central transmitir informacdes e indicadores acerca das acdes
de aprendizagem e, portanto, ndo deve ser realizada apenas no final do processo. E necessario ter varios
instrumentos avaliativos para que possa atingir os objetivos e um diagndéstico cada vez mais qualificado.

A avaliacdo formativa ocorre ao longo do processo de ensino-aprendizagem com 0 objetivo

de reorienta-lo, numa perspectiva de interacao e de dialogo entre estudante e professor. Ja a avaliagao
“somativa” acontece somente no final do processo e possui objetivos diferenciados.

51



COMPONENTE CURRICULAR: ARTES.
Professores da Rede Municipal de Ensino de Gaspar
Coordenadora de grupo e relatora: Roseli Moreira

Introducao

A arte poderia e deveria ser uma experiéncia compartilhada por todos os homens
a cada dia da vida: o que ndo quer dizer que todos os homens devam ser pintores,
arquitetos, escritores, compositores, nem que passem as noites em teatros e salas
de concerto. O que se quer dizer é que se deve permitir que a sensibilidade inata do
homem no que diz respeito a arte se expresse e se desenvolva e que, estimulando e
educando o ser humano desde a infancia, deve-se fazer com que essa sensibilidade
se afirme para que surja o homem completo e pleno. (HAYMAN, 1975)

Arte € conhecimento, uma forma de expressao. A arte € alfabetizadora, ao revelar os simbolos
presentes nasimagens, nos sons e N0s movimentos caracteristicos de nossa cultura, e comisso, possibilita
um dialogo visual, musical e cénico. Propicia um cidadao mais critico e eficiente nos seus posicionamentos
e atitudes, bem como um novo agente de producéo cultural. A arte trabalha com a esséncia do ser
humano, pois permite a expressividade de emogoes, ideias e saberes. Procura desenvolver a autoestima,
a criatividade, 0 senso critico e estético, a capacidade de argumentacao e reflexéo, e assim, favorece o
pensamento complexo e a autonomia.

A arte reflete o repertdrio cultural, historico e social do homem nas diferentes épocas e nos varios
ambitos: do local e regional, passando pelo nacional e internacional. A arte, por meio do contextualizar,
do apreciar e do fazer, gera e expande conhecimentos. Na contextualizagéo, o estudante conhece seu
repertorio cultural e artistico; na apreciacao, instiga sua percepcao estética e as possibilidades de leitura
de mundo; na producao, o estudante desenvolve aspectos técnicos e processuais da arte.

A arte contribui, também, para as relacdes sociais, tornando o individuo receptivo a analogias
e construcao de conhecimentos e de identidades. A arte quer provocar uma nova perspectiva sobre a
relacdo do homem com o mundo e a possibilidade de transformacao positiva — uma humanizagao — para
Si, para o outro e para o0 meio.

Friedrich Schiller (1759-1805) defende essas ideias, e acrescenta que a razao aliada a sensibilidade
seria o ideal para a transformacao para uma sociedade mais humana. Portanto, se faz necessario que a
educacao de individuos perpasse pela estética, pela contemplacéo do belo e pela consciéncia da natureza
humana. Somente com a intervencéo de uma educacéo estética e artistica é possivel o surgimento de
um homem moral e ideal.

Schiller contribui para uma proposta de organizacdo educacional, por meio da valorizacao

da subjetividade e de sua integracdo com a racionalidade, vindo ao encontro de uma concepcgao de
educacao que trata da integralidade humana como vivéncia e experiéncia com todos os sentidos e
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percepcdes humanas.

OBJETIVO DA DISCIPLINA DE ARTES:

Por meio da producao, contextualizacao e apreciacao das artes,
propiciar uma ampliacdo do repertorio artistico e cultural do estudante,
num processo transformador e humanizador que o leve a descobrir
suas potencialidades, direcionado a percepgao de um mundo de
possibilidades, na busca de uma consciéncia e sensibilidade estética.

Principios estruturantes dos conceitos da disciplina de Artes:

CULTURA, LINGUAGEM, ESTETICA.

« CULTURA: desenvolvimento de ideias e reflexdes do estudante a partir de
estudos histéricos e conceituais sobre arte e cultura. E a contextualizagéo
e 0 conhecer arte.

- LINGUAGEM: desenvolvimento do estudante em préticas artisticas. E a
producao e o fazer em artes.

« ESTETICA: desenvolvimento do estudante na leitura e apreciacdo das
producdes artisticas de artistas, bem como da fruicdo dos proprios
trabalhos de arte e de colegas. E aperfeicoar e sensibilizar o ‘olhar’ para
a arte.

Para um maior entendimento desses principios, temos a seguir, algumas consideracoes:
Sobre Cultura

Cultura é a dimensao da sociedade, que inclui todo o conhecimento num sentido ampliado e
todas as maneiras como esse conhecimento é expresso. O Homem é o resultado do meio cultural em
que foi socializado. Ele é herdeiro de um longo processo acumulativo, que reflete o conhecimento e
a experiéncia adquiridos pelas numerosas geracoes que 0 antecederam. A cultura € uma construcao
historica (LARAIA, 2007).
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Sobre Linguagem

As linguagens artisticas — artes visuais, musica e teatro — tém seus campos especificos,
com objetivos e conteudos distintos, mas elas também devem ser correlacionadas, estabelecendo a
interdisciplinaridade. E nessa perspectiva que a Arte se insere no projeto coletivo e o integra. Nao se
trata de polivaléncia, mas de relacionar diferentes linguagens. Entrar em contato com diferentes objetos
artisticos, suas respectivas técnicas de linguagem e particularidades expressivas € uma experiéncia
insubstituivel e essencial para ampliar a percepgao de mundo (http://portal.mec.gov.br).

Sobre Estética

A estética estuda o sentimento e os objetos que o produzem, tais como o Belo € a Arte. Ela
estuda o Belo e sua propriedade de produzir 0 sentimento estético e também investiga a Arte e suas
propriedades. “Dentre as caracteristicas mais importantes da arte, destacamos a emoc¢ao e o prazer que
ela desperta e que alguns fildsofos identificam como o prazer do belo ou prazer estético” (COSTA, 2004).

MAPA CONCEITUAL

Linguagem

-~ :/

conhecer
arte )

fazerarte ver arte

Z

estudos
histéricos e
conceituais

[ leiturade
. imagem

praticas
artisticas

i

\ produgdo fruicdo
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Expectativas de Aprendizagem em Relacao ao Conceito, por Ano:

ANOS CULTURA LINGUAGEM ESTETICA
Arte e folclore Danca Elementos estruturais e de composicao
4 Arte e vida Musica Apreciagao estética
Ceramica Arte e estética
Arte e sociedade Colagem Elementos estruturais e de composicao
5 Arte e meio ambiente Fotografia Apreciagao estética
Arte e estética
Arte e géneros Teatro Elementos estruturais e de composicao
6 Arte e corporeidade Desenho Apreciagao estética
Arte e estética
Arte e comunicacéo Escultura Elementos estruturais € de composicéo
7 Arte e sagrado Gravura Apreciagao estética
Arte e estética
Arte e abstragéo Pintura Elementos estruturais e de composigao
8 Arte e expressao Graffiti Apreciagao estética
Arte e estética
Arte e contemporaneidade Instalacéo Elementos estruturais e de composic&o
9 Arte e tecnologia Videoarte Apreciacao estética
Objeto Arte e estética

Os saberes em artes possuem a caracteristica de serem abrangentes e assim, oportunizam
a ampliacao da pratica do professor e viabilizam espaco para a interdisciplinaridade. O professor
de artes pode articular os temas, expandindo seu uso, conforme o desenvolvimento das aulas e o

interesse dos educandos.

Conteudos em uma Dimensao Procedimental e Conteidos em uma Dimensao Atitudinal:

Conteudos em uma dimensé&o procedimental s&o os conteldos que mobilizam um saber
fazer, uma sequéncia de agbes organizadas em funcdo de uma meta para aprender técnicas,

meétodos, destrezas e habilidades cientificas.

Contelidos em uma dimensdo atitudinal sdo relativos a valores, atitudes e normas. Sédo

aqueles conteudos que os estudantes precisam aprender para ser.
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COMPONENTE CURRICULAR: CIENCIAS.
Professores da Rede Municipal de Ensino de Gaspar
Coordenadora de grupo e relatora: Daniela Tomio

Introducao

Nas sociedades como a nossa, € necessario um aparato de conhecimentos cientificos e
tecnolégicos para podermos ter o entendimento e principalmente produzirmos significados para
as implicagdes destes conhecimentos em nossas vidas. Em outras palavras, quem tem menos
possibilidades de acessar, compreender, fazer uso e criticar conhecimentos cientificos e tecnolégicos
em seu cotidiano, compromete o exercicio de sua cidadania e favorece a sua excluséo de varios
grupos sociais.

Ao valorizarmos as criancas e 0s adolescentes que frequentam as nossas escolas como
sujeitos sociais estamos justificando o direito delas a terem acesso e 0 dever da escola de organizar
redes de aprendizagem' que contribuam para estabelecer relacdes cada vez mais complexas das
informacdes dos fenbmenos e dos processos cientificos e tecnoldégicos com 0s quais convive.

Assim, em tempos que o0 estudante, na construcdo de sua cidadania, precisa também
incorporar No Seu universo a ciéncia e a tecnologia como cultura, é relevante compreendermos
que 0s conhecimentos cientificos precisam ser contemplados na Educacéo Bésica, especialmente
organizados no ensino de Ciéncias €, portanto, se faz necessaria a definicao de diretrizes curriculares
que possibilitem aos coletivos de professores planejarem trajetérias que contribuam para que as
criancas e aos adolescentes construir aprendizagens significativas.

Este trabalho esta atrelado a pressupostos maiores, como: uma contextualizacdo da
Sociedade e da Escola que participamos, identificando a nossa compreensao da funcao social
desse contexto educativo; uma concepcéao epistemoldgica de conhecimento e aprendizagem e
a orientacao por parametros da legislacédo que referenciam como um sistema de ensino precisa
organizar o seu curriculo. Tais pressupostos, ja abordados nas se¢des anteriores do documento
“Proposta Curricular”, possibilitam uma unidade conceitual que caracterizara a diversidade dos
projetos pedagdgicos das escolas da Rede Municipal de Gaspar.

Articulado a esta unidade, o ensino de Ciéncias constitui-se como um componente curricular
que, com suas especificidades e pelas atuais demandas histéricas sociais, torna-se relevante para
a aprendizagem, o desenvolvimento e emancipag¢éo das criangas e adolescentes, bem como dos
outros sujeitos que participam da comunidade escolar.

Nesta perspectiva, duas grandes questdes precisam ser refletidas por nds, professores que
atuamos no ensino de Ciéncias: “para que aprender ciéncias na escola?” e, com base nesta, “o

1 De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Basica — Resolugdo n.04 de 13 de julho de 2010.
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que aprender de Ciéncias na escola? Dizer, com clareza, quais sdo 0s objetivos e conteudos para
aprender Ciéncias é relevante para que todos se comprometam com a sua realizacdo. N&o obstante,
as respostas para estas perguntas implicam primeiramente em pensarmos sobre: “o que € ciéncia?”,
uma vez que a imagem que temos como professores sobre a natureza da ciéncia e da atividade
cientifica é transmitida aos nossos estudantes nas escolhas didaticas que fizemos.

Cachapuzet. al. (2005) sistematizaram varios estudos que, em comum, Nnos permitem observar
gue o0 ensino transmite visdes de ciéncia, de tecnologia e do cientista muito distantes da forma como
se constroem e se transformam os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Exemplos dessas visées
podem ser observados quando apresentamos a ciéncia e a tecnologia aos nossos estudantes a
partir de: a) uma concepcao descontextualizada e socialmente neutra, esquecendo de problematizar
0S impactos nos meios naturais-sociais-culturais ou 0s interesses soécio-econdmicos que permitem
seus desenvolvimentos; b) de uma visao de cientista/pesquisador individualista e elitista como se o
conhecimento cientifico e tecnolégico fosse obra de um “génio”, ignorando o trabalho de equipe e
reforcando o papel de pessoas especialmente dotadas intelectualmente; ¢c) uma concepcao empirica-
indutivista a tedrica que defende o papel da observacéo e da experimentacio neutra e desconsidera
0 papel das teorias anteriores, dos estilos de pensar dos coletivos de cientistas e dos pressupostos
que orientam todo o processo; d) a percepcao acumulativa e de evolucéo linear do conhecimento
cientifico, reforcada pela transmisséo problematica e ahistérica das informacdées do livro didatico; e)
a visdo de um método cientifico unico, em detrimento da diversidade dos caminhos seguidos pela
investigacéo, e que torna os resultados das pesquisas cientificas e tecnoldgicas infaliveis e como
certezas absolutas.

Diferente disso é preciso, nas nossas aulas, incentivarmos os estudantes a refletirem a ciéncia
como um conjunto de conhecimentos sistematizados que nos auxiliam a explicar o mundo e, ao
mesmo tempo, como uma forma de producéo coletiva de conhecimento, sintonizada com a cultura
e as ideias do homem no seu contexto historico-social. Ainda, a ciéncia como uma modalidade de
conhecimento, implica em atitudes especificas em relacdo ao saber e a sua producéo. Por isso
a relevancia de abordarmos o conhecimento cientifico considerando e problematizando as suas
relacfes com a “historia da sua produgéo”, a “tecnologia”, a “sociedade” e a “cultura”.

Com base nessa compreensao de ciéncia, podemos justificar que para organizar os espacos
e tempos de aprender ciéncias naescola se faz necessaria a organizacao de “redes de aprendizagem”
que permitam aos estudantes vivenciarem situacdes que Ihes favorecam a elaboracéo de conceitos,
procedimentos investigativos e atitudes colaborativas no enfrentamento de situacées cotidianas.

Como faz notar Corsino (2006), em documento do MEC com “orientacdes para inclusdo da
crianca de seis anos de idade na Escola”, ja na Alfabetizac&o € relevante que:

Na area das Ciéncias Naturais o objetivo é ampliar a curiosidade das criancas,
incentiva-las a levantar hipdteses e a construir conhecimentos sobre o0s
fenbmenos fisicos e quimicos, sobre 0s seres vivos € sobre a relacao entre o
homem e a natureza e entre 0 homem e as tecnologias. E importante organizar
0s tempos e 0s espacos da escola para favorecer o contato das criancas
com a natureza e com as tecnologias, possibilitando, assim, a observacéo,
a experimentacao, o debate e a ampliacao de conhecimentos cientificos. As
atividades didaticas dessa area tém como finalidade desafiar as criancas, leva-
las a prever resultados, a simular situacdes, a elaborar hipoteses, a refletir sobre
as situacdes do cotidiano, a se posicionar como parte da natureza e membro de
uma espécie — entre tantas outras espécies do planeta, estabelecendo as mais
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diversas relacdes e percebendo o significado dos saberes dessa area com
suas acdes do cotidiano.

Por fim, ao longo dos nove anos, € necessario que os estudantes tenham as suas
aprendizagens em Ciéncias sustentadas por patamares, gradativamente, mais sofisticados de uma
elaboracao conceitual.

Assim, inferimos a importancia de organizar os tempos e 0s espacos da escola para as
criancas e adolescentes irem além do conhecimento cotidiano ao aprenderem ciéncias, desafiando-as
a refletirem sobre as situacdes do dia a dia, a se posicionarem como parte do meio ambiente (natural
e social), estabelecendo diversas relacdes entre conhecimentos de nossa cultura. Desde cedo, 0
ensino de Ciéncias pode contribuir para as criancas perceberem o significado social dos saberes
cientificos e tecnoldgicos em suas acdes do cotidiano ao conhecerem, por exemplo, os modos de
producdo desses conhecimentos ao longo da histdria e na atual sociedade em que vivem. Também,
motiva-las para o gosto de continuar a aprender, com autonomia e critica, sobre ciéncia e tecnologia,
além da escola, tornando-se jovens/adultos que visitam espacos informais de educacao cientifica,
selecionam e leem revistas, jornais, sites, assistem a “boas” programacodes de TV, entre outros.

Em sintese, € de se esperar que ao longo dos anos 0s estudantes participem em nossas escolas,
em qualquer nivel e modalidade e, particularmente, no ensino de Ciéncias, de processos educativos
que contribuam para ampliarem suas formas de pensar a fim de indagarem-se e estabelecerem
relacdes cada vez mais complexas entre conhecimentos e processos cientificos e tecnoldgicos no
mundo, com o mundo € com 0s outros para que continuem curiosos e interessados em aprender, que
anseiem e possam participar democraticamente de processos que envolvam decisGes para uma
vida mais sustentavel.

A partir dessas razbes que justificam a integracdo do componente curricular Ciéncias no
curriculo da Educacao Bésica, o objetivo geral que pode referendar o trabalho dos professores e
estudantes nos trabalhos das escolas municipais é:

Objetivo Geral:

Espera-se que o estudante ao longo dos nove anos que aprende Ciéncias na
escola possa:

Reconhecer-se parte e atuante na natureza e na cultura, estabelecendo relagcées com
o cotidiano a partir de construcdes conceituais dos fenémenos fisicos, quimicos e
biologicos, no exercicio da curiosidade, da critica, da cooperacdo e de procedimentos
investigativos a fim de realizar op¢bes e tomar decisbes de forma mais participativa na
sociedade, contribuindo para uma vida ética, saudavel e sustentavel.

Para orientar a concretizacao dos objetivos, precisamos considerar 0 que as criangas e
adolescentes precisam aprender na Escola. Mais que um rol de conteudos, como no sumario de um livro
didatico, se faz necessaria a escolha de conceitos que estruturam a area de conhecimento de Ciéncias
Naturais.
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Aprender um conceito é diferente de aprender fatos/definicées. Segundo Pozo e Crespo (2009)
a aquisicao de fatos pelos estudantes tem um carater de “tudo ou nada”, ou o estudante sabe qual é o
gas liberado pelas plantas na fotossintese ou n&o sabe. Diferente disso, o0 aprendizado de conceitos pelo
estudante é caracterizado por “matizes qualitativos”, dotando significado ao que aprende e estabelecendo
relacbes com outros conceitos e com seu contexto. No quadro 1 podemos observar, em resumo, as
principais diferengas entre fatos e conceitos:

Quadro 1 - Diferencas entre fatos e conceitos como conteudos de aprendizagem

Copia literal Relagado com conhecimentos anteriores

Por repeticéo (“decoreba”) Por compreensao (estabelecendo
significados e relagbes”)

De uma vez, em uma unidade Gradualmente, ao longo de varias unidades

Fonte: adaptado de Pozzo e Crespo (2009)

Vale notar que ndo se aprende Ciéncias sem fatos/definicoes (Exemplos: nomes dos 0ssos,
estados fisicos da matéria, propriedades do ar...). No entanto, os fatos nao séo o fim do processo de
aprendizagem e sim 0 meio para o0 estudante ter acesso e elaborar conhecimentos conceituais que lhe
permita fazer relacdes e explicar os fendbmenos.

Nesta perspectiva, elegemos “conceitos estruturantes” para designar “o que aprender de ciéncias”
ao longo da Educacao Baésica, nos projetos das escolas municipais.

Nas palavras de Espinoza (2010):

Utilizamos a denominagéo “conceitos estruturantes” para designar as ideias que
permeiam 0s conhecimentos da area e favorecem o estabelecimento de novas
relacdes entre eles. Sua interpretacao permite atribuir um significado mais profundo
aos conteudos estruturados, do mesmo modo que a abordagem de novos
conteudos colabora para uma melhor compreensao dos conceitos.

Nessa definicdo, podemos observar que a elaboracdo de um conceito estruturante, pelo
estudante, € complexa e exige um processo, ao longo de toda Educacao Bésica, de continuas e cada
vez mais superiores abordagens dos conceitos. Assim, ndo ha uma hierarquia de qual conceito vem
primeiro ou em que ano devem ser trabalhados, pois 0s conceitos “estruturam” e “perpassam” todos 0s
conteudos trabalhados.
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Uma dica para os professores, segundo Espinoza (2010), € a de que:

Poderemos entender melhor o significado de conceito estruturante a medida que o
utilizarmos para analisar de que maneira o conteldo ensinado se relaciona com tal
conceito €, neste contexto, como ele demonstra sua utilidade para se decidir que
aspectos do conhecimento s&o relevantes [para o estudante estabelecer relacdes
e significados] e por qué.

A titulo de orientacéo para o planejamento dos processos educativos em aulas de Ciéncias
elaboramos uma proposta de conceitos estruturantes organizada pelo grupo de professores da Rede
Municipal de Ensino:

MAPA CONCEITUAL

PROPOSTA: DE MAPA CONCEITUAL MATERIA
CIENCIAS - 9 anos

FENOMENOS FiSICOS, QUIMICOS, BIOLOGICOS

ENERGIA — SISTEMA — AMBIENTE el TRANSFORMACAQ e CLASSIFICACAO
DIMENSAO ABIOTICA /\ DIMENSAO BIOTICA
Planeta Terra Origem e Evolugao

Solo Ciclo de vida dos seres vivos

) Identidade e

Agua T

biodiversidade
A Interacdes entre os seres
r

vivos

Processos vitais

MATERIA-PRIMA
Desenvolvimento Sustentavel

TECNOLOGIA L ] SOCIEDADE

E importante destacar que os conceitos estruturantes originam-se num processo de solucéo
de uma tarefa que se coloca para os estudantes, que exigira processos de pensamento, habilidades e
atitudes na producéo de conhecimentos. Nesta perspectiva, € importante considerar que o estudante ao
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aprender um conceito, aprende, ao mesmo tempo, novas formas de pensar 0/no mundo.

Com isso defendemos que aprender ciéncias na escola ndo se restringe ao uso de palavras
cientificas na comunicacgao para descrever o mundo, mas sim é resultado de uma construgdo conceitual,
O que nos parece contribuir para os estudantes construirem suas explicacdes mediante suas inscricoes
em outras formas de conhecer. Assim, aprender ciéncia € mais que elaborar um corpo sistematizado de
conhecimentos, é essencialmente aprender um “modo de pensar/explicar” o mundo, no mundo e com
O outro.

Nesta perspectiva, além dos conteudos relacionados aos conceitos estruturantes, o
professor precisa prever o trabalho com os conteudos procedimentais e atitudinais:

Os conteudos procedimentais sao aqueles conteudos que sempre mobilizam um saber FAZER,
uma sequéncia de acdes organizadas em funcao de uma meta para aprender técnicas, métodos,
destrezas e habilidades cientificas. Com base em Campos e Nigro (1999), podem-se destacar os seguintes
conteudos procedimentais:

- Técnicas de estudo - referem-se as habilidades relacionadas para apreensao de informacoes,
elaboracao e retencao de conhecimentos. Sao exemplos: elaborar resumos € mapas conceituais, dentre
outros.

- Destrezas manuais - referem-se as habilidades relacionadas para 0 manuseio e criagao de
materiais. S&o exemplos: manipular materiais para um experimento, usar instrumentos de observacao,
montar maquetes, dentre outros.

- Estratégias de comunicacdo - referem-se as habilidades relacionadas para transmissao,
divulgagao do conhecimento. Sao exemplos: apresentar um seminario, escrever um relatorio de uma aula
de campo, elaborar um cartaz, organizar slides para uma apresentacao, dentre outros.

- Métodos investigativos - referem-se as habilidades relacionadas para apreenséo e elaboracao
de conhecimento cientifico, a partir de problematizacao, do levantamento de hipdteses e da investigacao.
Sa0 as habilidades necessarias para a pesquisa.

Os conteudos atitudinais sdo aqueles relativos a valores, atitudes e normas (ZABALA, 1998). Sao
aqueles conteudos que os estudantes precisam aprender para SER, ou seja, ter atitudes para apreensao
e elaboracao de conceitos cientificos e para CONVIVER com a sua, as outras espécies € 0 meio ambiente.
Com base em Campos e Nigro (1999) os conteudos atitudinais classificam-se em:

- Atitudes de grupo - referem-se aquelas relacionadas as condutas do estudante em classe:
cooperacao, responsabilidade, organizacao, regras de disciplina, dentre outras.

- Atitudes para com a ciéncia - referem-se ao posicionamento critico do estudante em relacao a
Ciéncia: descobertas, inovacoes tecnoldgicas, problemas ambientais, dentre outros.

- Atitudes cientificas - s&o aquelas relacionadas a condutas cientificas na apreensao e producao

de conhecimentos, referem-se a caracteristicas como: curiosidade, humildade, persisténcia, dentre
outras.

A titulo de orientagdo para o professor apresentamos uma proposta de conteudos
procedimentais e atitudinais organizada pelo grupo de professores da Rede Municipal de Ensino:
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Por fim, esta proposta de um documento curricular para o Ensino de Ciéncias ndo € um texto
pronto e que nao pode sofrer alteracoes. Isso descaracterizaria a ideia de um curriculo vivo, coletivamente
e permanentemente construido a partir das necessidades que impoe as realidades e as atuais discussoes
sobre as formas como “a crianca e o adolescente aprendem” e a funcéo social da Educacéao Cientifica na
Escola. Tal proposta precisa agora ser refletida no enfrentamento do cotidiano escolar.
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Introducao

A educacéo brasileira esta inserida em um contexto de diversidades, onde diferentes vivéncias,
percepcdes e elaboracdes em relacado ao sagrado integram o substrato cultural dos povos. Desse modo,
o cotidiano escolar € um dos espacos onde continuamente transitam sujeitos e conhecimentos que
indicam a presenca do religioso em uma perspectiva diferenciada e cultural.

O desafio proposto para a educacao € o de “estabelecer conexdes entre 0 que se aprende na
escola e a vida da populacao brasileira” (BRASIL, 1997), faz-se necessario entdo, considerar também a
diversidade cultural e religiosa, uma vez que € uma das marcas da vida social brasileira. E isto implica em
uma postura de “abertura para a consciéncia de que a realidade em que vivemos é apenas parte de um
mundo complexo, fascinante e desafiador” (BRASIL, 1997).

Tendo em vista que a escola € um espaco de apropriacdo de conhecimento que contribui
para decodificar 0 mundo em suas multiplas facetas, pela sua funcao social, constitui-se no espaco de
construcao e ressignificagédo dos conhecimentos historicamente produzidos e acumulados e, como “todo
conhecimento humano é sempre patriménio da humanidade, o conhecimento religioso deve também
estar disponivel a todos que a ele queiram ter acesso” (FONAPER, 1997). Logo se pode afirmar que o
conhecimento religioso disponivel também na escola € um conhecimento que explicita os fendbmenos
religiosos presente nas culturas.

Neste sentido, uma educacao comprometida com a diversidade de seus sujeitos requer de toda
a sociedade e, particularmente da comunidade escolar, um conjunto de reflexdes e praticas, que abordem
as diferencas dentro e além dos seus tempos, espacos e lugares pela apropriacdo de conhecimentos
e saberes interculturais, favorecendo a compreensao da organizacéo das sociedades, onde as culturas
sao elementos centrais (OLIVEIRA; CECCHETTI, 2010). Isso contribuirda na interagdo com as diversas
situacdes e identidades de forma respeitosa e alteritaria, na busca de respostas aos questionamentos
existenciais, na convivéncia com as diferencas numa perspectiva de descoberta e releitura do religioso
em seus diferentes aspectos no cotidiano escolar e social (RISKE-KOCH, 2007).

Objetivo Geral:

Compreender os fendbmenos religiosos presentes nas sociedades respeitando,
acolhendo e valorizando as diferentes manifestagdes culturais, a partir de uma
abordagem pedagdgica, contribuindo para a construcao de uma sociedade que
reconheca na alteridade a dignidade de todas as formas e expressodes de vida.
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Por isto necessita:

- |dentificar elementos basicos que compdem os fendmenos religiosos, a partir das experiéncias
percebidas no contexto dos educandos;

- Refletir acerca das questdes existenciais, buscando respostas nas tradicdes religiosas;

- Analisar o papel das tradi¢des religiosas na estruturacédo e manutencao das diferentes culturas
e manifestacdes socio-culturais;

- Refletir o sentido da atitude ética e moral, como consequéncia dos fenémenos religiosos,
expressao da consciéncia e da resposta pessoal.

- Discutir o direito a diferenca na construcao de estruturas religiosas que tém na liberdade o seu
valor inalienavel;

- Valorizar o didlogo como um dos elementos construtores da cidadania, reveréncia e alteridade
(PCNER, 1997).

MAPA CONCEITUAL

ENSINO RELIGIOSO

FENOMENO RELIGIOSOS
\ TRADICOES

CULTURAS
> RELIGIOSAS
CONHECIMENTOS EXPERIENCIAS
SER HUMANO
RELIGIOSOS RELIGIOSAS
Alteridade Dinvidades Espagos e territorios
Direitos Humanos |deologias Liderancas
Valores e limites s

Textos Sagrados Espiritualidade

éticos

Tradigoes religiosas '
Sentido da vida a Ig, r Ig_l Mistica
orais e escritas

Religiosidade e

Ritos Crengas
Transcendéncia ¢
|dentidades Mitos
Simbolos

COMPREENSAO, RECONHECIMENTO E DIALOGO
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Introducao

A Educacéo Fisica, como evidenciada por diversos estudos na area, ainda mantém um sentido
periférico e autbnomo com respeito aos projetos escolares. Conforme Gonzalez e Fensterseifer (2010), a
Educacéo Fisica passou recentemente, no meio académico e no meio legal, a ser considerada como um
componente curricular obrigatério no sentido de matéria escolar. Para eles, isso significa:

[...] ndo apenas um constituinte do rol de disciplinas escolares, mas um
elemento da organizag&o curricular da escola que, em sua especificidade
de conteudos, traz uma selecao de conhecimentos que, organizados e
sistematizados, devem proporcionar ao estudante uma reflexao acerca de
uma dimensao da cultura e que, aliado a outros elementos dessa organizacao
curricular, visa a contribuir com a formacao cultural do estudante. (SOUZA
JUNIOR, 2001)

Freire (1999) afirma que a Educacao Fisica, para ser reconhecida como um componente curricular
tao importante quanto os outros, deve apresentar objetivos claros e um corpo de conhecimentos
especificos e organizados, que contribuam para a concretizagcdo da aprendizagem Ainda acrescenta
que, a Educacao Fisica escolar tem sido vista como um componente curricular preocupado em ensinar
apenas o “saber fazer”, constituido de atividades e habilidades motoras.

Para Souza Junior (2001), visando a superacdo de uma Educacado Fisica que vem sendo
caracterizada como um mero “fazer pratico destituido de uma reflexdo tedrica”, essa pratica como
disciplina deve assumir a responsabilidade de oferecer aos estudantes o exercicio da sistematizacao e da
compreensao acerca de um corpo de conhecimentos especificos diante da organizacao curricular.

Para Gonzalez e Fensterseifer (2010), o compromisso da Educacao Fisica “resumia-se a uma
“atividade” (fazer) e hoje somos desafiados a construir um saber “com” esse fazer. Mais que isso, pensar
um saber que se desenvolve ao longo dos anos escolares em complexidade e criticidade”.



HOJE ,
TVDADE FISCA

l EXERCICIO
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CONTRIBUI O QUE MUDA AO

‘UM SABER" CONHECE-LO / VIVENCIA-LO

Pautados nesse entendimento, os autores destacam dois elementos para se pensar uma proposta
de Educacao Fisica: identificar o0 campo de conhecimento; e como os conhecimentos culturais, dos quais
a Educacéo Fisica se ocupa, devem ser abordados em funcao das proprias caracteristicas do universo
em estudo e desta ser uma disciplina escolar.

Apesar de nao haver uma definicao clara quanto ao conjunto de conhecimentos a serem
ensinados durante as aulas de Educacao Fisica, parece ser consenso e/ou unanimidade entre as
propostas curriculares apresentadas na literatura a presenca do movimento, porém com diferentes
finalidades: desenvolvimento motor do estudante através da aprendizagem motora; relacdo entre
cognicao, afetividade e movimento visando o desenvolvimento integral do estudante; carater histoérico e
cultural da execucao dos movimentos possibilitando uma compreensao critica da sociedade; movimento
como forma de promover a salde. Nesse sentido, temos encontrado expressdes diversas para conceituar
0s conhecimentos que s&o contemplados pela Educacéo Fisica: cultura fisica (PEREIRA, 1988; BETT],
1992), cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992; BRACHT, 1992), cultura de movimento (KUNZ,
1991; BRACHT, 1992), cultura corporal de movimento (BETTI, 1994, 1996).

A partir da reflexao inicial realizada pelo grupo quanto ao papel da Educacéo Fisica na escola
por meio da problematizacao (Para que serve a Educacao Fisica na escola? Por que esta disciplina deve
compor o curriculo escolar?), nossa tarefa inicial foi pensar quais conhecimentos/conteldos deveriam ser
abordados por este componente curricular.

Concordaremos com Gonzalez e Fensterseifer (2010) que entendem que a “Educacéo Fisica deve
ocupar-se dos conhecimentos referidos: a) as possibilidades do se-movimentar dos seres humanos;
b) as praticas corporais sistematizadas vinculadas ao campo do lazer e a promocao da saude; e c) as
estruturas e representacdes sociais que atravessam este universo”.
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a) As possibilidades do se-movimentar dos seres humanos

Quanto as possibilidades do se-movimentar, no sentido descrito por Kunz (2005), sera a Educacao
Fisica uma forma de oportunizar a crianca:

O aprofundamento do
conhecimento do proprio corpo,
sua capacidade de realizar
movimentos e de se relacionar
corporalmente com as dimensoes
espago-temporais do ambiente
fisico.

Desafios motores
sistematizados/racionalizados,
segundo diferentes perspectivas,
para construir conhecimentos.

Chances para a crianga descobrir/
aprender outras possibilidades de
movimento daquelas oferecidas
culturalmente pelo seu entorno
social imediato, contribuindo,
dessa maneira, para a construgéo
de novas referéncias sobre seu
proprio corpo, potencialidades para
se-movimentar € interagir com o
ambiente.

Esse conhecimento brota da
experiéncia que permite a sintese
das possibilidades filogenéticas dos
seres humanos para se-movimentar
€ 0s desafios oportunizados/
colocados pelo contexto cultural.

Os seres humanos, no transcurso
historico, foram descobrindo/
construindo possibilidades de usar
SEu Corpo, as quais se acumularam
como conhecimento cultural tacito
nos diferentes grupos sociais. Esse
conhecimento é atualizado quando as
criancas séo desafiadas a realizarem
movimentos que se entendem possiveis,
mas também desejaveis.

O conhecimento se materializa
principalmente na experiéncia, sendo
as oportunidades de movimento
oferecidas como um meio de
conhecimento.

Nesse tipo de conhecimento, a experiéncia de movimento ocupa lugar central, nao significando
assumir uma nocao de vivéncia pura (acultural), pois n&o ha experiéncia humana que possa acontecer no
vazio social, logo, sempre esta encharcada de valores e formas de entender o mundo.

b)  Praticas corporais sistematizadas

Do ponto de vista da delimitacao, essa dimensao passa pelas mesmas dificuldades do campo como
um todo, nao tendo sido possivel rotular com um conceito preciso quais as praticas corporais a EF
“cuida”.
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PRATICAS CORPORAIS SISTEMATIZADAS

Movimento corporal Uma organizacao interna Serem produtosculturais
como elemento (de maior ou menor grau) vinculadoscom o
essencial pautada poruma légica lazer/entretenimento e/ou
l especifica. cuidadodo corpo e sauch

|

Acrobacias, atividades aquaticas, danca, esporte, exercicios fisicos, jogos motores,
lutas, praticas corporais introspectivas, praticas corporais de aventura na natureza...

4

Conhecimentos
277322377

.......

Saberes produzidos

Pela Os conhecimentos conceituais
sobrea estrutura e dinamica
desta e os significados sociais a
ela atribuidos.

experimentacaoda
pratica corporal

c) As estruturas e representacoes sociais que atravessam o universo das praticas
corporais

Esse conhecimento € composto por conceitos que permitem refletir sobre a origem e a dindmica
de transformacéo nas representacdes e praticas sociais que se relacionam com as atividades corporais
de tempo livre, o cuidado e a educacao do corpo, seus vinculos com a organizacao da vida coletiva e
individual, bem como os agentes sociais envolvidos em sua producao (estado, mercado, midia, instituicoes
esportivas, organizacdes sociais, etc.).

A partir das dimensdes apresentadas acima, os professores da Rede Municipal de ensino do
municipio de Gaspar, ao discutirem os conhecimentos que faréo parte da proposta curricular, elegeram as
praticas corporais: brincadeiras, jogos, ginastica, danca, lutas, capoeira e esportes, e estes reunirao tanto
0s saberes produzidos pela experimentacao da pratica corporal, como 0s conhecimentos conceituais
sobre a estrutura e dindmica desta e os significados sociais a ela atribuidos.

O proximo passo foi tentarmos eleger os conceitos estruturantes, para pensarmos o que aprender
em Educacao Fisica, tentando justifica-los a partir de sua relevancia para ajudar na compreensao dos
diferentes aspectos que atravessam o fendmeno das praticas corporais vivenciadas no interior de espacos
socio-culturais. Segundo Espinoza (2010):

[...] podemos entender melhor o significado de conceito estruturante a
medida que o utilizarmos para analisar de que maneira o conteudo ensinado
se relaciona com tal conceito e, neste contexto, como ele demonstra sua
utilidade para se decidir que aspectos do conhecimento sao relevantes (para
0 estudante estabelecer relacdes e significados) e por qué.
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A figura a seguir reune 0s conceitos estruturantes da Educacéao Fisica eleitos pelo grupo de
professores, que serdo construidos a partir da relagcédo com as praticas corporais a serem abordadas.

MAPA CONCEITUAL

CONCEITOS

MOVIMENTO
SAUDE

ESTETICA
APTIDAO FiSICA
QUALIDADE DE VIDA

Dessa forma, o componente curricular Educacéo Fisica tem como objetivo principal:




Ao discutirmos como abordar os conhecimentos mediante 0 componente curricular Educacao
Fisica, o fizemos a partir de dois vetores condicionantes sugeridos por Gonzélez e Fensterseifer (2010)
explicitados no esquema abaixo:

Caracteristicas do Disciplina escolar que demanda
universo em estudo um tipo diferente de tratamento
/ \ dos elementos

O tratamento da A necessidade de Possibilitar a releitura e a apropriagdo
pluralidade das conhecer corporal e critica dos conhecimentos do campo
praticas corporais conceitualmente os da cultura que estuda, oportunizando

sistematizadas temas de estudo gue o aluno reconhega a condicao

histérica das praticas sociais de que

se ocupa
Tematizar a Experiéncia nao A possibilidade de colocar em questao
pluralidade do rico substitui a reflexéo 0s sentidos hegemonicos que predominam
patriménio de praticas conceitual nas instituicdbes nao escolares

corporais sistematizadas
e as representacoes
sociais a elas atreladas

Apartirdesses vetores, organizamos a proposta curricular conforme quadro a seguir, contemplando
0s conteldos conceituais (saber sobre), procedimentais (saber fazer) e atitudinais (saber ser) (ZABALA,
1998).
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COMPONENTE CURRICULAR: FILOSOFIA.
Professores da Rede Municipal de Ensino de Gaspar
Coordenador de grupo e relator: Claudemir Aparecido Lopes

Introducao

Entre os principais objetivos da educacao formal estdo algumas preocupacdes em contribuir no
desenvolvimento afeto-cognitivo de um sujeito para que desenvolva suas capacidades a um pensar de
modo autdénomo e critico. Ai sempre vem a pergunta: o que € exatamente pensar autonomamente? Muitas
respostas podem ser dadas, no entanto, a melhor sera aquela que apontar as praticas pedagogicas e
educativas que de fato contribuam ao estudante para seu “pensar por si mesmo” e sempre de modo
analitico.

Entre as varias fases de estudo vividas pelo estudante, desde a idade infantil até a juventude, a
Filosofia € um conjunto de conhecimentos que tem muito a contribuir para o alcance do objetivo apontado
abaixo. O estudo e a pratica filosofica € um exercicio cotidiano que exige rigor e clareza conceitual,
mas que, sem duvida, também pede a atitude transcendente frente aos preconceitos € aos modismos
existenciais, na qual o estudante vai, aos poucos, adquirindo 0 habito de pensar reflexivamente.

[...] ensinar bem é ensinar apelando para as capacidades que o aluno ja possui,
dando-lhe, do mesmo passo, tanto material novo quanto seja necessario para
que ele reconstrua aquelas capacidades em nova direcdo, reconstrucao que
exige pensamento, isto &, esforco inteligente. Em todos os casos, a significacéo
educativa do esforco reside no seu poder de estimulagao de maior soma de reflexao
e pensamento, € nao na maior tenséo fisica que possa exigir. [...] (DEWEY, 1980)

Assim como nos ensina o pensador Dewey, todo exercicio filosofico pede o cuidado de partir da
realidade experimentada e sentida no cotidiano, para subtrair dai suas nuances e fundamentacdes mais
profundas, suas condicdes existenciais e contraditorias, para que o estudante relacione estas significacoes
com o ideal de uma vida social mais humana e emancipatéria e procure, posteriormente, vivenciar estas
concepgoes.

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola,
o dever de nado so6 respeitar os saberes com que 0s educandos, sobretudo os
das classes populares chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica
comunitaria — mas também, [...], discutir com os alunos a razao de ser de alguns
desses saberes em relacdo com o ensino [...]. Porque n&o aproveitar a experiéncia
que tem os alunos de viver em areas da cidade descuidadas pelo poder publico
para discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e 0s baixos niveis
de bem estar das populacdes, os lixdes e 0s riscos que oferecem a saude das
gentes. Porque ndo ha lixdes no coracao dos bairros ricos e mesmo puramente
remediados dos centros urbanos? Esta pergunta € considerada em si demagodgica
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e reveladora da ma vontade de quem a faz. E pergunta de subversivo, dizem
certos defensores da democracia. Porque ndo discutir com os alunos a realidade
concreta a que se deva associar a disciplina cujo conteddo se ensina, a realidade
agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito
maior com a morte do que com a vida? Porque nao estabelecer uma necessaria
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuos? Porque n&o discutir as implicacdes politicas
e ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A
ética de classe embutida neste descaso? [...] (FREIRE, 1997)

Como nos ensina Paulo Freire, o ponto de partida do exercicio do aprendizado ndo deixa de ser
o cotidiano e suas problematicas, no entanto, o seu fim € o percurso em longo prazo, que acontece no
exercicio cognitivo € sensitivo, realizado a partir das novas experiéncias e emocdes vividas com as ‘acoes
e tarefas filosdficas’ sugeridas. Assim, a tarefa da Filosofia esta em nos atualizar a cada instante para nos
trazer maior liberdade e dignidade, apesar dos condicionamentos institucionais e naturais inegaveis.

O estudo filosofico ndo pode furtar-se do despertar a curiosidade como busca pelo desvelamento
do que parece enigmatico no dia a dia. E a insacidvel atividade de “inquietacdo indagadora”, como disse
Paulo Freire. E o encontro do sentido nos conceitos estudados, pois certamente estes conceitos nao
serao significativos ao estudante se estiver descontextualizado de sua vivéncia cotidiana. Qual o sentido
ao adolescente em estudar a Republica de Platdo, por exemplo, sem qualquer relagdo com as questoes
politicas e epistemoldgicas atuais?

Aqui surge a compreenséo da necessidade imprescindivel do entrelacamento dos conceitos
filosoficos a problematica circunstancial da vida da comunidade nas aulas de filosofia. As investigacdes
filosoficas sobre as questdes éticas deverdao considerar a nova configuragdo dos valores dos dias
atuais. Cultivar a autoestima, a liberdade, a igualdade, a responsabilidade, o didlogo, o relacionamento
interpessoal, o respeito Mutuo, a solidariedade, 0 compromisso, 0 senso de justica e a cooperacao.

O estudo das questdes politicas precisam levar em conta a conjuntura politica nacional e
internacional e sua significancia na vida dos estudantes. A cidadania, a constituicdo do poder e sua
apresentacao no dia a dia, a democracia, 0 valor social da participacéo nas deliberacdes cotidianas e
institucionais e as relagdes de alienagéao.

Ao estudar estética, o aluno nao pode deixar de considerar criticamente os aspectos do que é
considerado belo na atualidade, especialmente quanto ao género feminino. Necessita problematizar as
diferentes formas de percepcao, do gosto, de adequacao e da transcendéncia estética.

No estudo da légica € preciso trabalhar a estruturacao dos argumentos e sua validade formal, as
relacdes entre o pensamento 16gico e o0 agir corretamente, a subjetividade e a objetividade, a consciéncia
da linguagem e do posicionamento social e assim por diante.

Enfim, os conceitos de filosofia deverao ajudar o estudante na criacao de uma postura investigativa
frente ao mundo e a si mesmo. Ajudar na reflexao e tomadas de decisao frente as novas tecnologias, as
politicas excludentes, a violéncia fisica e ideoldgica, aos direitos das minorias, ao pluralismo cultural, ao
etnocentrismo, a perda de identidade, ao modelo de opinido de massa acritica e hegemonizante.

O desafio filosdfico se pde ao educando para que se perceba como sujeito ativo e participante

na construcao de aspectos da realidade social, de modo humanizante e dialético. Para que perceba sua
participacéo na construcao de sua propria identidade pessoal e social e exerca sua dignidade enquanto
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pessoa possuidora de direitos e deveres.

Assim, o desafio é que o estudante problematize estes conceitos elencados abaixo, trazendo
provocacdes imediatas, a cada encontro e a cada dia, com leituras de fontes atuais, recorrentes e
contextualizadas. Os objetivos serdo atingidos a medida que ocorrer um trabalho que seja interdisciplinar
e transdisciplinar.

Objetivo Geral

Com os estudos filosoficos aqui indicados espera-se que o estudante, ao longo
dos nove anos na escola, possa:

Compreender, refletir e analisar as condi¢c6es existenciais em que
esta inserido, de tal modo a adquirir conhecimento, autonomia intelectual,
capacidade investigativa e critica a respeito de si e do mundo, propugnando por
transformacoes histéricas e sociais.
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MAPAS CONCEITUAIS

PRINCIPIOS ESTRUTURADORES

ETICA —) ESTETICA
VIDA (PHYSIS)
FILOSOFIA
LOGICA —) POLITICA
NATUREZA ——l BIODIVERSIDADE
V| D A ~— SERVIVO
MUNDO C— EXISTENCIA
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VALORES — CULTURA

N\ 7
ETICA —  AMOR

/ N

DIREITOS E , RELACOES
—
DEVERES INTERPESSOAIS
RELACOES
SOCIAIS
PUBLICO / \
S AUTORIDADE
I \ / I
PODER — POL|'T|CA +~—— COMUNIDADE
I J N I
TRABALHO DEMOCRACIA
N CIDADANIA 4
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BELEZA

7 N\

APARENCIA SENTIDOS
I N / I
SEXUALIDADE +— ESTE'“CA +~—— PERCEPCAO
I / /
EQUILIBRIO
N GOSTO
ARGUMENTACAO C——) FALACIA

N\ 7
LC')G |C A — DIALOGO

/ N

COERENCIA — RACIOCINIO
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Conceitos e Tematicas

VIDA
Mundo; natureza; ser vivo; biodiversidade; existéncia.

ETICA
Valores; direitos/deveres; relacdes interpessoais; cultura; amor.

LOGICA
Argumentacao; raciocinio; coeréncia; dialogo; falacia.

POLITICA
Poder; autoridade; publico; privado; democracia; relacdes sociais; cidadania; trabalho; comunidade.

ESTETICA
Sentidos; beleza; equilibrio; aparéncia; gosto; percepcao; sexualidade.
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Distribuicao dos Conceitos por ano de Escolaridade

Observacao: nao ha prioridade temporal para um conceito ou outro no mesmo ano escolar. Isto significa
dizer que a ordem colocada dos conceitos abaixo nao significa a ordem a ser trabalhada em aula. A Unica
observacao pertinente é que a logica devera ser trabalhada em anos mais adiantados.

4° Ano
\[ida - Mundo; Ser Vivo; Existéncia.
Etica — Valores; Amor; Direitos; Deveres.

§a Ano
Etica — Valores; Amor; Direitos; Deveres;
Vida - Mundo; Natureza; Ser Vivo; Existéncia.

6° Ano

Ftica — Cultura; Valores;

Vida — Mundo; Natureza; Ser Vivo;
Estética - Sentidos; Gosto; Aparéncia

7° Ano

Vida - Biodiversidade; Existéncia;

Estética - Beleza; Percepcao; Sexualidade;

Ftica - Cultura, Valores, Relacionamento Interpessoal

Politica - Comunidade; Relacdes Sociais; Cidadania; Publico; Privado.

8° Ano

Logica - Didlogo, Argumentacao; Coeréncia;

Politica - Autoridade; Democracia; Cidadania;

Estética - Percepcao; Equilibrio; Beleza; Sexualidade;
Etica - Valores, Direitos/Deveres, Ralacdes Interpessoais;

9° Ano

Estética - Equilibrio; Sexualidade;

Politica - Democracia; Cidadania; Poder; Trabalho.
Logica - Falacia, Argumentacao, Raciocinio, Coeréncia.
Etica - Valores, Direitos/Deveres, Relacdes Interpessoais;
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COMPONENTE CURRICULAR: GEOGRAFIA.
Professores da Rede Municipal de Ensino de Gaspar
Coordenadora de grupo e relatora: Karina Rousseg Dal Pon

“A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagatr,
olhar mais devagar (...) aprender a lentidao, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco”. (Jorge Larrosa Bondia, 2002)

Introducao

Reescrever uma proposta curricular nao é tarefa facil de ser conduzida. S&o muitos os desafios
que atravessam tanto o processo de formagéo continuada dos professores, como as questdes especificas
das éareas de ensino: as relagdes entre os professores e os estudantes, exigéncias do governo, a
multiplicidade das linguagens em sala de aula, as discrepancias entre 0os tempos da escola e 0 tempo da
vida que se passa fora dela s&o algumas dessas questdes. Parece que tudo esta organizado para que
nao possamos mais, de acordo com Larrosa (2002) experimentar as coisas. Estariamos diante de um
automatismo que nao nos permite mais “parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar (...) aprender a lentiddo, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco”. E o que fazer entdo”? Como buscar diante desses desafios 0 encantamento com a matéria de
estudo? Como ressignificar conceitos e fazer o estudante perceber a importancia da Geografia em seu
cotidiano?

Sao muitas as questdes e multiplas as possibilidades de construir caminhos que nos guiem as
respostas tao sonhadas. Nesse sentido é que buscamos, em encontros realizados durante o ano de
2011 e 2012, refletir e trabalhar coletivamente com um grupo de professores do Ensino Fundamental e
dos Anos Iniciais, quais sao os objetivos da Geografia, assim como quais s&o 0s conceitos estruturantes,
conteudos procedimentais e atitudinais e as expectativas de aprendizagem em relacdo aos conceitos por
ano.

Para que a educacao possa dar conta de uma multiplicidade de relagOes entre a escola e a vida
de nossos estudantes é preciso ampliar suas leituras de mundo e pensar as disciplinas escolares para
além da configuracéo de listagem de conteudos por ano, ab mesmo tempo em que buscamos com
esta escrita que os professores percebam-se como autores e tenham seus desejos e anseios atendidos.
Ressaltamos que nosso ponto de partida esta na Proposta Curricular da Rede Municipal de Gaspar
de 2008. Ou seja, ndo se deseja romper com 0s trabalhos anteriores, mas sim somar estas reflexdes
aquelas na busca por um ensino de qualidade, acompanhando as transformacdes sociais, econémicas e
cientificas nas quais os modos de fazer e pensar a educagao encontram-se inseridos.
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O Ensino de Geografia Contemporaneo: Breves Reflexoes

A ciéncia, ao longo de sua histdria, transforma-se para melhor atender as vontades e anseios
da sociedade e das estruturas de poder que a subsidiam. Nesse sentido é que paradigmas sao criados
e outros rompidos, pois as relagcdes sociais mediadas, principalmente por processos econdmicos,
dinamizam a producado de conhecimento cientifico. Portanto, a Geografia e a forma de produzir
conhecimento geogréfico também atende a essas prerrogativas. Basta considerarmos que varias
correntes metodoldgicas influenciaram as formas de produzir conhecimento geografico: Geografia alema,
Geografia Regional francesa, Geografia Quantitativa americana, Geografia critica.

Além dessas quebras, historicamente a Geografia é considerada uma ciéncia fragmentada em
duas grandes areas: Humana e Fisica. Essa fragmentacao também ¢ refletida na forma como os arranjos
tematicos se encontram no ensino da Geografia escolar, principalmente pela forma como o livro didatico
separa 0s temas fisicos dos humanos, por exemplo. Porém, diante da atual configuracao do mundo
nao podemos considerar as pesquisas, a formacao profissional € o ensino de Geografia de maneira
isolada e/ou fragmentada em sub-areas, uma vez que o0s fendmenos espaciais, sociais, econdmicos e
ambientais ocorrem de forma acelerada e em escalas diversas (como a globalizacao, a revolucao técnico-
cientifico-informacional, os padrdes elevados de consumo, mudancas climaticas, desastres naturais, 0s
movimentos populacionais, o0 crescimento da populagcdo mundial, etc.). Assim, a formacao no ensino
basico deve priorizar uma compreensao integrada dos conceitos formadores da ciéncia geografica.

Em sala de aula essa totalidade integradora pode ser traduzida pela possibilidade de levar nossos
estudantes a problematizar a partir de suas experiéncias cotidianas esses conhecimentos geograficos
produzidos na universidade, visando a construcao de uma pratica de ensino que articule as diversas sub-
areas que compode a ciéncia geografica. Nao € mais possivel imaginar nossas aulas apenas como um
grande repositério de informacdes que nao fazem sentido para o estudante. Este € o grande exercicio
dos professores: proporcionar, segundo Paulo Freire (2001), uma “leitura de mundo” pelos olhos de uma
Geografia integradora.

Nao podemos deixar de citar que as mudancas sociais, econdémicas e culturais refletem tanto
as quebras ou mudancas de paradigmas na ciéncia, como também nas relacdes didatico/pedagdgicas
na escola. Assim como nao é possivel pensarmos 0s métodos e objeto da Geografia contemporanea
cristalizados, o ensino também corresponde, mesmo que em outra velocidade, a essas mudancas.
Quando pensamos 0 ensino e 0 que ocorre dentro dos espacos escolares percebemos que a relacao
professor-estudante ganhou outros sentidos, que as abordagens didaticas se ampliaram € 0 processo de
desenvolvimento cognitivo das criancas também se modificaram. Portanto, os objetivos € metodologias
de ensino de Geografia necessitam acompanhar essa gama de transformacoes, uma vez que o objeto de
estudo desta area, o0 espaco geografico, adquire complexidade e esta sempre em “processo de fazer-se
como simultaneidade” (MASSEY, 2008).

Apesar desta discussao nao ser recente, o ensino de Geografia ainda é considerado por grande
parte dos estudantes como “decoreba” ou uma disciplina muito descritiva e fragmentada. Durante anos
essas justificativas foram vinculadas as formas como os conteldos eram abordados em sala de aula,
onde a enumeracao dos fendmenos se sobrepunha a compreensao dos mesmos. Métodos tradicionais
de ensino baseados apenas na exposicao verbal, e a énfase nos “questionarios” como exercicios sobre
0s temas contribuiram para essa percepcao. Por mais que se tenha avancado, tanto nas pesquisas em
educacao como na propria epistemologia da Geografia, esses cenarios ainda prevalecem na escola hoje.
O que podemos fazer enquanto educadores para contribuir num avanco dessa perspectiva’?

Uma possibilidade de responder essa questao € partir do objetivo central do ensino de Geografia:
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proporcionar aos estudantes uma leitura critica do mundo. Essa leitura critica se da principalmente a partir
das experiéncias do estudante com seu entorno imediato, e de acordo com Callai (2011) “isso remete a
necessidade e importancia de que o estudante aprenda a trabalhar com a representacao espacial dos
fendmenos, ao mesmo tempo que consiga ter ferramentas intelectuais para fazer a leitura do espaco”.

Considera-se tanto na Geografia escolar como na Geografia cientifica 0 espaco como categoria
fundamental para as andlises geograficas. Milton Santos afirma que nenhuma sociedade € a-espacial, pois
a “histéria ndo se escreve fora do espaco” (Santos, 2008). Desse modo, temas e conceitos geograficos
devem ser problematizados gerando a necessidade da pesquisa tedrica e a aplicacédo de metodologias
especificas da Geografia como a observacao, a descricao e aanalogia, para solucionar essas problematicas
propostas em sala de aula. A producédo de um processo de pesquisa neste caso mobiliza saberes para
a producao de conhecimentos junto aos estudantes, e n&o simplesmente o oferecimento simplificado
do mesmo. Através da utilizacao da pesquisa em sala de aula os estudantes podem perceber seu papel
atuante na apropriacéo e transformacao do meio, assim como descortinar outros olhares para 0 mesmo.

Segundo Callai (2011) é necessario que ocorra um “aprofundamento na epistemologia da
educacao geografica” para que possamos avancar conceitualmente e metodologicamente. Ou seja, nao
basta o dominio claro dos conteudos especificos da area, ou da didatica apenas, uma vez que 0 ensino
exige hoje dos profissionais da educacao um permanente processo de pesquisa.

Com o0 acesso as multiplas fontes de informacéo que os estudantes possuem (como TV, internet,
jornais, etc.), se considerarmos a formacao docente completa ao sairmos da universidade nao sera
possivel darmos conta de toda complexidade que permeia a formacéo escolar. Ou se depositarmos a
verdade vinculada a essas fontes de informacéao, nao sera mais possivel diferenciar o papel do professor
das ferramentas de busca na internet, por exemplo. O professor nunca foi tao solicitado a construir o
seu papel de mediador diante de tamanha complexidade. Pois, ao problematizar um tema ao invés de
dar a informacg&o sobre 0 mesmo, estaremos provocando a criagdo de um processo de investigacao
e construindo junto aos estudantes diferentes leituras sobre fenbmenos geograficos, e ndo somente
enumerando caracteristicas dos processos de transformacéo do espaco.

Objetivo Geral

Analisar e compreender o Espaco Geografico e suas transformacoes, a partir
da relacdo entre a sociedade e o meio no qual os estudantes encontram-
se inseridos utilizando metodologias especificas da Geografia para operar 0s
conceitos estruturantes e ampliar as leituras do espaco em diversas escalas de
analise. Assim, deseja-se que oS mesmos se reconhecam como participantes dos
processos de producdo do espaco que estudam e tornem-se agentes propositores
de mudancas em suas comunidades.

Optamos pela construcao do mapa em forma reticulada, ou seja, consideramos que 0s conceitos
basicos para o ensino de Geografia devem manter-se conectados de forma articulada sem uma hierarquia
de importancia. Buscou-se apresentar nesta proposta que todos os conceitos podem ser articulados
de modo a serem trabalhados ao longo de toda formacao, respeitando a faixa etaria e o nivel escolar
dos estudantes. Porém, podemos considerar que existem conceitos geradores (Espaco Geografico,
Lugar, Paisagem, Regiéo, Territdrio), conceitos derivados (Meio ambiente, Sociedade, Tempo/espaco) e
aqueles que servirdo de articuladores metodologicos para os demais (Alfabetizacdo Cartografica). Tanto
no Objetivo Geral da disciplina, como na composicéo deste mapa, fica claro que partiremos do conceito
gerador de Espaco Geografico para os demais, tanto pela importancia epistemoldgica do conceito como
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pela possibilidade operatdria do mesmo. Segundo a Proposta Curricular da Rede Municipal de Gaspar
de 2008, é no Espaco Geografico “onde se percebe a producédo humana, nas suas diferentes épocas e
atuacdes, levando-se em consideracao na formacao do espaco, fatores politicos, econdmicos, religiosos
e culturais. O espaco € dinamico, e nao deve ser entendido apenas como um fragmento.”

MAPA CONCEITUAL

t Espaco Geografico

—
—
=]
(=14
[y=]

)
]

——

A seguir estabelecemos algumas palavras-chaves para orientar possiveis interpretacoes dos
conceitos acima elencados:
. Espaco Geografico: espaco produzido/social; escalas de andlise (local,
municipal, estadual, nacional, continental e global).
. Territorio: fronteiras; geopolitica; disputas.
. Lugar: espaco vivido; articulagao com outras escalas.
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. Paisagem: natureza; cultura; ecossistemas; dominios morfoclimaticos.
. Regiao: semelhanca; diferencga; agrupamentos.

. Alfabetizacao Cartografica: cartografia; espaco; localizacao; orientacao.
. Meio Ambiente: impactos ambientais; educacao ambiental.

. Espaco/tempo: diferentes eras geoldgicas; histéria; universo.

Conteudos Procedimentais e Atitudinais
Conteudos Procedimentais (aprender a fazer)

Através da escolha de conteudos procedimentais buscamos fazer com que os estudantes
cologquem em pratica os conteudos conceituais apresentados no mapa conceitual da disciplina (Espaco
geografico, Paisagem, Lugar, Alfabetizacdo Cartografica, Territdrio, Regido, Sociedade, Tempo/Espaco,
Meio Ambiente) pela utilizacdo de ferramentas de analise da ciéncia geografica € seus processos
investigativos. Trata-se de uma orientacao sobre 0 como fazer para operar com 0s conceitos estruturantes
da disciplina, despertando nos estudantes curiosidade e atitudes investigativas a partir da construcao
de conhecimentos e a producao de pensamentos sobre 0 espaco no ambito da educagcao geografica
(GIRARDI, 2011).

Conteudos atitudinais (aprender a ser)

Através da selecéo de conteudos atitudinais buscamos refletir sobre as vivéncias dos estudantes
com o mundo que o rodeia através dos conhecimentos produzidos em sala de aula, € de uma forma
freiriana compreender a educacao como encontro, como dialogo, como possibilidade de liberdade (Lopes,
2011). Assim, desejamos que os estudantes possam posicionar-se e desenvolver atitudes perante aquilo
que apreendem em sala de aula.
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Expectativas de Aprendizagem em Relacao aos Conceitos por Ano

Se desejarmos a educagéo como processo emancipatorio, consideramos que o aprendizado e as
relagdes geograficas sdo desenvolvidos além do espaco escolar. Nas vivéncias cotidianas, nas relacdes
entre os sujeitos, na vida que acontece nas comunidades e nos grupos de relacionamento, as criangas
e adolescentes também produzem conhecimento. Esse processo torna-se relevante na medida em que
0s educadores abrem suas praticas desenvolvidas em sala de aula para esse conhecimento que deriva
de outros espacos € nao somente do sagrado lugar de desenvolvimento cientifico. Para isso, segundo
Julie Delalande (2009), precisamos ampliar nosso entendimento sobre o conceito de aprendizagem, pois
0 mesmo ainda encontra-se muito restrito a relagcéo do adulto instruido de formacgao especifica que sabe
e domina uma determinada area de conhecimento e os outros que nada sabem e aprendem com ele.

Diante deste cenario é que convidamos os professores de geografia da Rede Municipal de Gaspar
a encarar este quadro-sintese como uma orientacéo de seus trabalhos, onde consideramos aqui 0 que
€ essencial ao ensino de geografia ao longo dos 9 anos de Ensino Fundamental. Fazemos o convite
para que além destas orientacdes as aulas de geografia possam ser enriquecidas por outras formas de
“ensinar-aprender-desenvolver” conhecimentos geograficos (LOPES, 2011). Lembrando que utilizamos
as diretrizes da Proposta Curricular de 2008, como forma de darmos continuidade ao trabalho realizado
naguele momento, adaptando as novas propostas de trabalho e orientagao curricular discutidas e
consolidadas durante nossos encontros ao longo do ano de 2011.
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Conceitos e Objetivos Anos Inicias (1° ao 5° Ano)

Conceitos Objetivos
Espaco - Analisar as diferentes formas de producdes do espaco percebendo-o como socialmente construido.
Geografico - Identificar as formas de organizagcao social no seu lugar de vivéncia.
- Distinguir e relacionar publico e privado; coletivo e individual.
- Identificar as infraestruturas fisicas da localidade e a sua relagdo com o municipio.
- Compreender o modelo de divisdo politico-administrativa do municipio de Gaspar.
- Distinguir caracteristicas entre 0 espago rural e 0 espac¢o urbano no municipio de Gaspar.
- Identificar as infraestruturas do municipio de Gaspar.
- |dentificar os principios basicos da organizacao sécio-espacial do Brasil.
Alfabetizacéo - Desenvolver as habilidades de orientacao e localizacdo no municipio.
Cartografica - Relacionar o espago da sua localidade com o municipio de Gaspar.

- Comparar diferentes formas de representacéo do espago.

- Localizar Gaspar na Regigo do Vale do ltajai, em SC e no Brasil a partir das relagdes de producao,
consumo e circulagéo.

- Localizar Santa Catarina na Regido Sul, no Brasil e no mundo.

Meio Ambiente

- Relacionar e caracterizar os espacos naturais de Santa Catarina.

- Identificar e analisar os principais problemas ambientais do municipio de Gaspar, Santa Catarina e Brasil.
- Identificar algumas mudancas e permanéncias na sua localidade e os impactos na natureza.

- Analisar até que ponto os impactos na natureza influenciam os modos de vida na cidade de Gaspar.

Paisagem

- [dentificar as diferentes paisagens naturais que compde a regido na qual o municipio de Gaspar esta
inserido.

- Analisar as transformacdes espaciais promovidas pela colonizagao e migracdo em Gaspar € regido.
- Avaliar como as paisagens gque conseguimos ver sdo resultado da vida em sociedade, da busca de
melhores condicdes de vida e sobrevivéncia e da satisfagdo de necessidades.

Lugar

- [dentificar o seu lugar de vivéncia e as no¢des de pertencimento.

- Distinguir os espacos de sua familia em contraposicao aos espac¢os do outro.

- Analisar o processo histérico de formagéo do municipio de Gaspar e as relagdes com a transformacao
do espago.

- Perceber a sua comunidade e municipio como parte integrante de outras escalas territoriais.

- Reconhecer a partir do seu espaco em sua dinamicidade uma possibilidade de ler o mundo.

Sociedade

- Conhecer a pluralidade étnica e cultural do lugar em que vivem.
- Identificar e relacionar os diversos espagos de vivéncias das pessoas.

Territorio

- Diferenciar a ocupacgao do territério catarinense em relacao ao territdrio brasileiro.
- Conhecer a diversidade cultural do Brasil.
- Compreender a configuragdo das regides brasileiras.

Conceitos e Objetivos 6° Ano

Conceitos Objetivos

Paisagem - Reconhecer os elementos naturais que compdem as diferentes paisagens enfatizando a formacao da
terra e seus movimentos, as formas geomorfoldgicas, as dindmicas hidrolégicas, as questdes climaticas e a
interdependéncia desses elementos com as formas de vida.

- Avaliar como a ocupacgéo da cidade se deu em relacdo a geomorfologia da regiéo.

Espaco - Entender a formacao das diferentes paisagens culturais enfatizando aspectos econdmicos,

Geografico demograficos, sociais e politicos.

- Problematizar as relagcdes de produgéo do espaco em Gaspar e as questdes ambientais e sociais atuais
da regiéo.

Alfabetizacéo - [dentificar e compreender algumas no¢des espaciais utilizando a linguagem cartografica.

Cartografica - Analisar como as diferentes formas de representar o espaco influenciam nas formas de ler esse espaco.
- Apresentar e construir outras formas de representar o espaco como possibilidade de compreensao do
mesmo.

Tempo/Espaco | - Conhecer as diferentes concepcodes historico-culturais e cientificas sobre a origem da Terra.

- Compreender as mudangas ocorridas no tempo geoldgico e geografico.

99




Conceitos e Objetivos 7° Ano

Conceitos

Objetivos

Meio Ambiente

Identificar algumas problematicas ambientais do Brasil.

Paisagem - Analisar elementos naturais que compdem as diferentes paisagens do territorio brasileiro.
- Localizar os elementos naturais que compdem as diferentes paisagens do territério brasileiro.
Regido - Compreender a formacao das diferentes paisagens culturais brasileiras, enfatizando as regides geo-
econdmicas nos seus aspectos naturais, econdmicos, demograficos, sociais € politicos.
Conceitos e Objetivos 8° Ano
Conceitos Objetivos
Paisagem - Analisar as diferentes paisagens naturais que configuram os continentes americano e antartico.
Alfabetizacao - Localizar geograficamente o continente americano e antartico no mundo.
Cartografica
Espaco - Entender a formagdo geo-historica da América Latina.
Geografico - Conhecer os aspectos naturais, econdmicos, sociais e politicos da América Latina.
- Compreender as formas de integracdo econémica, os problemas de trabalho e emprego, 0s movimentos
migratérios, os movimentos sociais, 0 processo de democratizagdo da América Latina.
Espaco - Entender a formag&o geo-historica da América Anglo-Saxdnica.
Geografico - Compreender a integracdo socio-econémica-cultural, o poder militar e aeroespacial, a globalizagéo cultural,

tecnoldgica e financeira da América Anglo-Saxonica.

Meio Ambiente

[dentificar as principais questoes de problematica ambiental na América Latina e da América Anglo —

Saxdnica.
Territorio - Identificar semelhancas e diferengas entre América Latina e a América Anglo-Saxdnica.
Conceitos e Objetivos 9° Ano
Conceitos Objetivos
Alfabetizacéo - Localizar geograficamente a Africa, Europa, Asia e Oceania no mundo.
Cartogréfica
Espaco - Compreender a formagao geo-historica da Asia e Oceania, as diferencas culturais, inguisticas e
Geografico religiosas. )
- Compreender a formagéo geo-histérica da Africa.
- Compreender a formagéo geo-historica da Europa, as diferengas regionais, integragao econémica.
- Conhecer os aspectos naturais, econémicos, sociais e politicos da Africa.
- Conhecer os aspectos naturais, econémicos, sociais e politicos da Europa.
Paisagem - Conhecer os aspectos naturais, econémicos, sociais e politicos da Asia e Oceania.
- Analisar as diferentes paisagens naturais que configuram a Africa, Europa, Asia e Oceania.
Sociedade - Analisar e conhecer a diversidade e pluralidade cultural da Africa e as possivels relacoes com o Brasil.

|dentificar os problemas de saude, fome, miséria, e exploragéo dos recursos naturais da Africa.

Meio Ambiente

[dentificar problematicas ambientais da Asia e Oceania.
Identificar as principais questdes de problematica ambiental na Europa.

Territorio

Analisar as novas tendéncias geopoliticas mundiais e a relacao com a producao e apropriacao
tecnoldgica.
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Introducao

As mudancas recorrentes no cenario nacional € mundial atingem diretamente a educacéo,
implicando na construcédo de uma nova relacao entre 0 ensinar € o0 aprender. Estas emergem a partir
da Instituicdo das mais diferentes praticas e discursos, € sao visiveis na concepcao de Histéria e,
consequentemente, o ensino da mesma. Diante disto tornam-se cada dia mais importante o ensino de
Historia e a sua relevancia no contexto atual, pois muitas vezes é questionada a sua insercao nas matrizes
curriculares da escola, ja que parece experimentarmos um ‘presentismo’ constante.

Neste sentido, o grupo de professores questionou: qual a valia de estudar Historia em uma
sociedade onde nada mais parece ter relacdo com passado? Ou, como significar a Histéria em um
contexto histérico em que o ‘antigo/velho’ é considerado ultrapassado e descartavel? Da mesma forma,
em um contexto onde se prima pela informacao — sociedade do conhecimento — e pela agilidade em lidar
com situacdes que mudam constantemente e de forma acelerada, qual a importancia de se estudar o
que foi?

Surgiram estes questionamentos para a disciplina escolar e ciéncia — Histéria — que passou por
mudancas importantes, redirecionando seu foco, ampliando as possibilidades, a partir do momento
que se percebeu que 0 conhecimento histérico € uma producdo humana, que nao existe ‘a verdade’
historica.

Neste sentido, percebe-se que a Histdria ensinada em sala de aula nado € a mesma produzida
nas universidades, mesmo porque no ambiente escolar ndo se formam historiadores; da mesma forma
ela também ndo € uma transposicado do que é produzido na academia. Quem defende esta ideia é
André Chervel e outros, que percebem a disciplina obedecendo a uma ordem diferente daquela do
espaco universitario. No ambiente escolar se fazem escolhas singulares. Estas envolvem professores,
coordenacao, secretaria da educacao, estudantes, entre outros, ou seja, a especificidade do curriculo
escolar. Afinal, nesse momento escolar é importante que o estudante compreenda o que € esta area do
conhecimento cientifico e de que forma ela nos ajuda a entender como chegamos onde estamos.

Desta forma, uma problematica atravessou 0s nossos encontros - quem é o protagonista das
nossas aulas? Nesse momento, a sala de aula e seus protagonistas produzem o que denominados
de “saber histérico escolar”, que possui especificidades como a interferéncia do saber erudito, valores
contemporaneos, praticas e problemas sociais. Estudiosas como Circe Bittencourt nos ensinam esse
“cuidado do olhar” da pratica em sala de aula, e indicam como conclusao o protagonismo do(a) professor(a)

e 0(a) compreende como sujeito fundamental na transformacao ou continuidade do ensino de Histdria. E
ele (ela) quem faz acontecer em sala de aula o curriculo real.
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Com esse foco sobre o curriculo real em relacao aos(as) professores(as), que discutimos os objetivos
da disciplina de Historia, com apoio dos Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs) e Proposta Curricular
da Rede Municipal de Gaspar/SC 2008, bem como temas sobre avaliacdo e ensino. Todavia, ndo é
necessario ensinar todos os conteudos descritos nos PCNs, mas sim sensibiliza-los para a producéo de
uma consciéncia historia.

Principios Estruturantes dos Conceitos da Disciplina (organizado na forma de Mapa
Conceitual da Disciplina):

Com base em documentos como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), Parametros
Curriculares de Santa Catarina (PCSC) e Proposta Curricular do Municipio de Gaspar (SC) 2008,
destacamos no ensino de Historia principios estruturantes apresentados em forma de mapa conceitual.

MAPA CONCEITUAL
; nao é... ; escrita da...
MEMORIA » HISTORIA < HISTORIOGRAFIA
serve como relaciona-se localiza-se
(re)elabora
FONTE CULTURA ESPACO
pertence p apeps b
. possibilita
inserido a construcéo
{ (re)elabora de... influéncia
caracteriza ' M
TEMPO IDEN'ItIDADE IiATO
pode condiciona interligados
interferir
constroi interligados
’ visibilidade importancia
SUJEITO

S~—

caracteriza



O mapa conceitual apresentado acima foi elaborado pelo grupo de professores da Rede Municipal
de Ensino como forma de destacarmos no ensino de Historia os seguintes principios estruturantes que
perpassam 0s anos finais do Ensino Fundamental:

1- Historia

2- Fato historico
3- Sujeito historico
4- Tempo historico
5- Fonte historica
6- Identidade

7- Espaco

8- Cultura

9- Memoria

10- Historiografia

Contetidos Escolares em suas Dimensoes: Conceitual, Procedimental e Atitudinais da
Disciplina de Historia.

Conteudos conceituais: em todos 0s anos é importante que o educando compreenda o0 que € esta
area de conhecimento cientifico e de que forma ela nos ajuda a entender como chegamos onde estamos.
Desta forma, o que interessa € a producao do conhecimento histérico. Assim, foram debatidos no grupo
de professores 0s conteudos com dimensao conceitual sobre o ensino de Histéria, apresentados no
mapa conceitual acima, e listados outros como forma de auxiliar a reflexao dos estudantes e alunas sobre
o tempo presente. Seguem abaixo:

Conceitual

1- Biografia/autobiobrafia

2- Familia

3- Patrimbnio Historico

4- Diferenca/alteridade/diversidade

5- Etnia/género/geracao/raca/classe

6- Relacdes de trabalho

7- Relacdes sociais/Classes sociais

8- Sociabilidades

9- Relacdes de poder

10- Histéria Oral

11- Cidades, Metropoles e Megalépoles
12- Emancipacgao

13- Ideologias

14- Colonizacao

15- Eurocentrismo

16- Estado-Nacao

17- Racismo/preconceito/esteriétipo/discriminacéo
18- Religiosidade/xenofobia
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Os educandos, durante os nove anos da sua trajetdria estudantil, constroem o conhecimento
cientifico utilizando a pesquisa nas diversas disciplinas escolares, assim possuem um contato com 0s
saberes sistematizados. Diante disso, em todos os anos finais do Ensino Fundamental podem-se discutir
questdes que possibilitem as criancas e adolescentes refletirem sobre o seu presente e relacionando-
se com 0 mundo em que vivem, para que possam perceber a disciplina de Histdéria como produtora de
sentidos.

106



Introducao

O ensino do idioma Inglés no Brasil teve um grande impulso na década de 1930, gracas
as tensdes politicas mundiais que acabaram por culminar na Segunda Guerra Mundial. Nesse contexto,
a “difusdo da Lingua Inglesa no Brasil passou a ser vista como uma necessidade estratégica para
contrabalancar o prestigio internacional da Alemanha” (SCHUTZ, 1999). Atualmente, percebe-se um
significativo empenho para propagar e tornar a aprendizagem do Inglés mais eficiente, principalmente no
ambito escolar.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, a lingua estrangeira deve funcionar
como meio de expandir conhecimento e capacidade critica por entender que a lingua é algo dinamico
e que abre caminhos no espaco linguistico, reconhecendo as diversas formas de fala e comunicacgao,
que é uma barreira presente nos dias de hoje, com o mundo globalizado. Os Par&dmetros Curriculares
Nacionais foram elaborados procurando, de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais e politicas
existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao
processo educativo em todas as regides brasileiras (PCNs, 1998).

O Inglés tem como caracteristica Unica, entre as principais linguas do planeta, possuir
mais falantes nao-nativos do que nativos; de cada trés pessoas no mundo que falam Inglés, duas usam
a lingua como falantes ndo-nativos. A grande quantidade de variantes dessa lingua, como o Inglés
americano, britanico ou australiano, por exemplo, reflete a diversidade cultural e linguistica que reside
nesse idioma. Acaba-se usando Inglés ndo apenas para a aquisicdo do conhecimento cientifico, mas
também de cultura global. Por meio da lingua, os estudantes podem expressar sua propria cultura,
transpondo barreiras territoriais. Atualmente, o Inglés esta cada vez mais presente no cotidiano através de
meios de comunicacao e aparatos tecnoldgicos. O estudo da lingua em questéo facilita a compreenséo
e acesso a essas tecnologias.

A Lingua Inglesa, de acordo ainda com os PCNs, deve ser aprendida enfocando o social,
dando oportunidades para os estudantes interagirem com o meio. Para isso, é de extrema importancia
que, desde o inicio do aprendizado do Inglés, o professor desenvolva autoconfianca em seus estudantes
para que eles acreditemn em sua capacidade de aprender um novo idioma, pois este também proporciona
a ampliacao de oportunidades profissionais. Conforme os PCNs, “conhecer valores de outras culturas
desenvolve a percepcao da propria, promovendo a aceitacao das diferencas nos modos de expressao e
de comportamento” (Revista Nova Escola, 2000).

Stephen Krashen (1985), em sua teoria acerca do aprendizado de linguas estrangeiras, propoe
distincdes entre a aquisicao e o aprendizado de lingua. Pode-se definir a aquisicao de lingua (language
acquisition) como “processo de assimilacao natural, intuitivo, subconsciente, fruto de interacao em situacdes



reais de convivio humano, em que o aprendiz participa como sujeito ativo”. Esse processo assemelha-se
ao processo de assimilacao da lingua materna por uma crianca que adquire um conhecimento pratico-
funcional sobre a lingua falada a partir da interagédo com as pessoas que a cercam. Outro exemplo seria
0 caso de jovens e adultos que viajam e participam de programas de intercambio no exterior, adquirem
fluéncia e acabam por usar estruturas gramaticais intuitivamente (SCHUTZ, 2011).

O processo de language learning refere-se a “abordagem tradicional do ensino de linguas, na
qual a atencdo volta-se a lingua na sua forma escrita e 0 objetivo € o entendimento pelo aluno da
estrutura gramatical e das regras do idioma” (SCHUTZ, 2011). E um processo progressivo e cumulativo,
normalmente atrelado a um plano didatico predeterminado, que inclui memorizagao de vocabulario e
tem por objetivo proporcionar conhecimento a respeito da lingua estrangeira, de seu funcionamento e
de sua estrutura gramatical com suas irregularidades, de seus contrastes em relacao a lingua materna,
conhecimento este que devera se transformar na habilidade pratica de entender e falar essa lingua.
Schuitz ressalta, ainda, que o claro entendimento das diferencas entre acquisition € learning possibilita
investigar as suas inter-relacdes e suas implicacdes no ensino de linguas.

O aprendizado da lingua inglesa certamente ampliara a capacidade do estudante de interagir
em situacdes que exijam o conhecimento deste idioma. A maior parte dos programas de ensino de
lingua estrangeira sao divididos e baseados em quatro habilidades, a saber, Speaking, Writing, Reading
e Listening. E de capital importancia que tais habilidades sejam trabalhadas de forma integrada. A seguir,
uma breve explanacao acerca das quatro habilidades mencionadas.

A habilidade de speaking (fala) como segundalingua pode se mostrar complexa, pois abrange
os registros formal e informal, que devem ser adequados a situacédo em que o falante se faz presente.
O Inglés falado numa roda de amigos podera variar expressivamente daquele utilizado num guiché de
aeroporto para pedir informacdes. Ha ainda a questao da fluéncia, que vai além do mero conhecimento
das estruturas linguisticas. Harmer (2001) enfatiza a importancia de oportunizar aos estudantes situacoes
em que vivenciem conversas com fala nativa ou outras variantes da fala inglesa, € nao apenas a do
professor, habituando-os aos diversos sotaques e ajudando-os a melhorar sua pronuncia.

A habilidade de writing (escrita) para aprendizes de uma segunda lingua também pode
apresentar um alto nivel de complexidade. A dificuldade n&o reside apenas no gerenciamento e organizacao
das ideias, mas na traducéo dessas ideias para a elaboracdo de um texto compreensivel. O desafio da
escrita torna-se ainda mais evidente se a proficiéncia do estudante for fraca. De acordo com Richard e
Renandya (2002), os escritores de uma segunda lingua devem dedicar sua atencao ao planejamento e a
organizacao do texto, sendo cuidadosos com a escolha das palavras, ortografia e pontuacéo.

A habilidade de reading (leitura), por sua vez, esta mais presente na vida dos estudantes do
que se pode imaginar. Diariamente, um ndmero expressivo de palavras em Inglés é visto em camisetas,
outdoors, internet, jogos, manuais, dentre outros. Embora o ato da leitura ndo possa ser faciimente
definido ou compreendido, pode-se dizer que, em termos gerais, ler € uma acao que envolve um leitor,
um texto e a interacéo entre esse leitor e texto (AEBERSOLD, 1997). Estudos especificos da area de
leitura indicam que cada leitor é unico, pois no momento da leitura, a interacéo entre o leitor e o texto
depende das experiéncias prévias e do conhecimento de mundo de cada leitor.

A dificuldade encontrada por estudantes em desenvolver a habilidade de listening (compreenséo
auditiva) em Inglés tem sido tema recorrente de pesquisas na area. De acordo com Brown (1990), “o ensino
da habilidade de ouvir em lingua estrangeira, nas ultimas décadas, tem sido significativamente valorizado e
posto em pratica de forma mais acentuada nos cursos de ensino de lingua estrangeira”. Em consonéancia
com a dificuldade envolvida em desenvolver tal habilidade esta o pensamento de Underwood (1990): “a
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compreensao auditiva € uma habilidade que pode ser desenvolvida faciimente na lingua materna, mas
requer um esforco consideravel quando se trata de lingua estrangeira”. Dessa forma, o ensino de lingua
passou a valorizar atividades e exercicios relacionados a pratica do “ouvir” (UNDERWOOD, 2000, p. 87),
atribuindo a essa habilidade a sua real importancia. Vale ressaltar que a crianca, antes de falar, escrever e
ler, esta exposta a situacoes em que ouve a lingua materna, sendo esse 0 primeiro passo para a aquisicao
linguistica. Compreender outra lingua envolve, também, o reconhecimento da entonacao, do vocabulario,
dos sons, pausas, hesitacdes e de outros aspectos que diferem os discursos.

Muitas s@o as mudancas ocorridas no ensino de linguas estrangeiras nos ultimos anos. Métodos
antigos foram sendo substituidos por métodos mais dindmicos e com enfoques mais abrangentes. Inovar,
aqui, significa incorporar 0 novo ao antigo, procurando fazer uso dos pontos positivos de cada abordagem
de ensino. Da mesma forma, acredita-se que a integracao das quatro habilidades mencionadas podera
proporcionar ao aprendiz de Lingua Inglesa a possibilidade de atingir um nivel de competéncia linguistica
que lhe permita ter acesso a informacdes de varios tipos e que Ihe auxilie a comunicar-se de maneira
adequada em diferentes situacdes do cotidiano.

OBJETIVO GERAL

Reconhecer-se integrante e atuante nas relagdes sociais e culturais,
desenvolvendo criticidade, responsabilidade, autonomia e capacidade de
manusear 0s recursos tecnologicos a fim de fazer uso da Lingua Inglesa em
situacdes diversas de comunicagao e interacao e perceber-se participante do
mundo globalizado.

Objetivos Especificos da Disciplina de Lingua Inglesa

Desenvolver as quatro habilidades linguisticas: fala, compreensao auditiva, leitura e escrita.
Valorizar a aprendizagem da Lingua Inglesa como forma de conhecimento e de integracdo com o
mundo.

- Adquirir vocabulario produtivo que permita compreender textos em diferentes areas do
conhecimento.

- Utilizar o conteudo aprendido nas situagdes de uso social da lingua.

- Explorar as formas linguisticas que orientam o leitor para a identificacdo de diversos géneros
textuais.

- Conhecer as estruturas fundamentais da Lingua Inglesa.

- Estimular a aprendizagem dos estudantes por meio de atividades Iudicas e jogos, leituras,
imagens e sons.
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Principios Estruturantes dos Conceitos da Disciplina
Os principios estruturantes dos conceitos da Lingua Inglesa foram elencados a partir de

reflexdes e discussdes realizadas pelos docentes da disciplina e estdo organizados em forma de
mapa conceitual, como demonstrado abaixo:

MAPA CONCEITUAL

LINGUAGEM

P

DIVERSIDADE
CULTURAL

GRAMATICA \// DFéthég:\\lﬂTEEﬁlRTgs
n
INGLES

COMUNICAGAO

AQUISICAO
FALA CO":SBFTE\';‘:AO LEITURA P?SXDTLL’J%_O TECNOLOGIA
ORALIDADE PRONUNCIA CO"#EPQTESL“LSAO 'NTETFS(FT‘EKT_QAO REFLEXAO
VOCABULARIO CONVERSAGAO EXPANSAO DE

CONHECIMENTO

Conteudos Escolares em suas Trés Dimensoes: Conceituais, Procedimentais e
Atitudinais

Nos ultimos anos, os fatos e conceitos tiveram um papel de peso no ensino obrigatdrio,
constituindo a maior parte dos conteidos na aprendizagem escolar. Os contelddos em sua dimensao
conceitual sdo aqueles que os estudantes precisam “saber”, pois remetem ao conhecimento cientifico
construido pela humanidade. Com a ressignificacéo da Proposta Curricular do Municipio de Gaspar, 0s
docentes da disciplina de Inglés desta Rede de Ensino veem-se diante da oportunidade de reconsiderar
tais conteudos, acrescentando a esses dois outros tipos de conteldos, a saber, 0s procedimentais e 0s
atitudinais. De acordo com Coll, Pozo, Sarabia & Valls (2000), “a distingao entre trés tipos de conteudos
(conceituais, procedimentais e atitudinais) deve envolver mudancas significativas na funcionalidade € no
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valor educacional dos fatos e conceitos como conteudos escolares”. Nesse sentido, objetiva-se, aqui,
estabelecer uma relagcédo complementar entre os diversos tipos de conteudos. Em outras palavras, além
de a escola ensinar fatos e conceitos, quer-se privilegiar, também, a aprendizagem de certas estratégias
e habilidades para resolver problemas, usando os conhecimentos disponiveis para enfrentar situacoes
novas ou inesperadas e também para aprender a trabalhar em equipe, mostrar-se solidario com 0s
colegas, respeitar e valorizar o trabalho dos outros e ndo discriminar as pessoas por suas caracteristicas
individuais. Nas palavras de Coll, Pozo, Sarabia & Valls (2000):

Considerar os procedimentos € as atitudes, os valores e as normas como conteldos,
no mesmo nivel que os fatos e conceitos, requer chamar a atencao sobre o fato de
que podem e devem ser objeto de ensino e aprendizagem na escola; pressupde
aceitar até as ultimas consequéncias o principio de que tudo o que pode ser
aprendido pelos estudantes pode e deve ser ensinado pelos professores.

Apresentamos, a seguir, um rol de Conteudos Procedimentais. Estes sdo os conteudos que
mobilizam um saber “fazer”, uma sequéncia de agdes organizadas em funcéo de uma meta para aprender
técnicas, métodos, destrezas e habilidades cientificas. E os Conteldos Atitudinais, como aponta Zabala
(1998), séo os conteudos que 0s estudantes precisam para “ser” e para “conviver” com os outros seres
e com 0 meio em que estao inseridos. S&o, ainda, conteudos relativos a valores, atitudes e normas; 0s
Conteudos Atitudinais elencados abaixo apontam para essa direcao:
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COMPONENTE CURRICULAR: LINGUA PORTUGUESA.
Professores da Rede Municipal de Ensino de Gaspar
Coordenadora de grupo e relatora: Otilia Lizete de Oliveira Martins Heinig

Introducao

Os estudos na area da linguagem vém sofrendo reflexdes ao longo dos anos, mais especificamente
a partir da década de 90. Isso significou a producéo de documentos oficiais tanto no ambito estadual,
como foi a Proposta Curricular de Santa Catarina, como a producao organizada pelo Ministério da
Educacao, os PCNs. Em ambos os documentos, a concepcao de linguagem fundante é a de forma
de interacao, assumindo, assim, uma perspectiva dialdégica na qual € preciso repensar qual o objeto de
ensino e de aprendizagem e quem sao 0s atores envolvidos neste processo.

Diante desse viés tedrico, a proposta que aqui se apresenta também visa a formacéo de um
sujeito reflexivo que compreenda as fungdes sociais da linguagem muito mais do que 0s aspectos
normativos da lingua. Por isso, ao selecionarmos as palavras-chave, optamos pelas que dessem conta
de todo o universo que envolve as atividades que realizamos a cada dia com a lingua que falamos, lemos,
escrevemos, ouvimos. Os letramentos encaminham as discussoes e reflexdes a serem realizadas pelo
professor ao elaborar seu planejamento e também ao desenvolvé-lo em sala de aula.

E importante também dizer que adotamos a compreensao de que um curriculo envolve ndo somente
0 que foi acordado para o trabalho em cada turma, mas deve sempre considerar as reais condicdes de
aprendizagem em que cada grupo se encontra. Portanto, o que se apresenta, neste documento, sao
indicadores para um curriculo minimo.

OBJETIVO GERAL.:

Desenvolver capacidades: de agdo (adaptar-se as caracteristicas do contexto e
do referente); discursivas; linguistico-discursivas (dominar as operagdes psicolinguisticas e
unidades da linguagem) a fim de se inserir nas praticas de leitura e escrita.

Objetivos Especificos:

Dentro da perspectiva de que o letramento, ou seja, 0s usos sociais da leitura e da escrita, € um
compromisso que deve ser assumido por toda a escola em seu letramento caracterizado como escolar
0 qual deve considerar os multiletramentos, apresentamos, partindo da sugestdo de Leal (2010), os
objetivos gerais que devem ser considerados nesse processo em cada eixo:
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Linguagem Oral

e Usar a lingua em diferentes situacdes de interacdo, adotando os géneros textuais adequados as
diversas finalidades e interlocutores.

¢ Produzir textos em diversas situacdes de interacéo, organizando e articulando as ideias, adotando
diferentes géneros textuais (conversa, debate, entrevista, exposicao oral, histéria oral, itinerario...).

e Compreender textos orais, desenvolvendo escuta atenta e critica, respeitando a fala alheia.

e Comparar € compreender as semelhancas e diferencas entre oralidade e escrita.

e Conhecer e valorizar diferentes variedades linguisticas para respeita-las.

e Conhecer e valorizar textos de tradicéo oral

Leitura de Textos

e Conhecer e valorizar textos escritos de diferentes géneros.

¢ Selecionar textos para atender a diferentes propdsitos, a partir dos conhecimentos sobre suportes
textuais e espacos de circulagéo de textos.

e Elaborar hipdteses sobre textos a partir de pistas e verificar se sdo adequadas.

e Compreender textos, elaborando inferéncias, construindo sentidos gerais e apreendendo
detalhes.

e Contribuir com o conhecimento do cotidiano, ampliando os sentidos dos/nos textos.

e Estabelecer relacdes intertextuais.

e | er com autonomia textos diversos.

Producao de Textos Escritos

e \/alorizar seus proprios textos e dos colegas, desenvolvendo autoimagem positiva e desejo de
participar de situacdes de elaboracgéo textual.

e Produzir textos, para atender a diferentes finalidades e interlocutores, utilizando conhecimentos
sobre as caracteristicas dos géneros textuais adotados.

e Sequenciar os textos adequadamente, utilizando recursos coesivos adequados e construindo os
periodos corretamente.

¢ Revisar textos, alterando seu conteudo e forma, utilizando estratégias de retomada de trechos
produzidos, reescrita de trechos e selecao de vocabulario.

e Grafar textos diversos com autonomia.

Analise Linguistica

e Dominar os principios do sistema alfabético de escrita e a norma ortogréfica.

e Utilizar pistas gramaticais para compreender textos orais e escritos.

e Escrever textos bem organizados, com recursos coesivos e boa sequéncia textual.
e Paragrafar e pontuar textos adequadamente.

e Escrever textos e revisar textos quanto aos aspectos morfossintaticos.

¢ Aprofundar o uso da lingua na norma padréo.

Mapa Conceitual
Para sua construcéo, foram levadas em consideracao as orientagcdes nacionais para o ensino de
Lingua Portuguesa, dentre elas a organizacéo da area da linguagem por eixos que derivam da perspectiva

de letramentos, 0 que gerou como palavras iniciais: cidadania e autonomia. O megainstrumento de ensino,
0 género discursivo, é o ponto de encontro entre 0s demais conceitos que estao embasados no conceito
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de linguagem como forma de interac&o. Partindo dessa compreenséo, o trabalho em sala de aula se dara
por sequéncia didatica e projetos pedagdgicos e a avaliagéo sera somatoria’, considerando a produgéao
inicial, as aprendizagens do estudante ao longo das oficinas, atividades, producdes, auto-avaliagéo e a
producao final. O professor ira avaliar o texto produzido pelo estudante considerando as caracteristicas
do género e as aprendizagens que gravitam em torno do trabalho com a leitura, escrita e oralidade na

escola.
MAPA CONCEITUAL

Cidadania
Atitude Autonomia

LETRAMENTOS

ANALISE LINGUISTICA LINGUAGEM AVALIACAO

LINGUA GRAMATICA
ENUNCIADO
GENEROS DO DISCURSO
LEITURA ESCRITA ORALIDADE
Compreensao Intencionalidade Formalidade
Interpretacao Informatividade Intencionalidade
Reflexao Correcao Interlocutor

Criatividade Diversidade Cultural

Interlocutor

Para compreensao dos termos presentes no mapa conceitual, serdo apresentados indicadores
tedricos para os termos e suas relacdes. Entretanto, é importante que cada professor aprofunde suas
leituras para poder realizar sua pratica pedagdgica com seguranca.

Linguagem: a linguagem é uma forma de interag&o, pois leva em consideracéo a lingua enquanto
sistema, mas também busca compreendé-la como discurso, incluindo os interlocutores no contexto em
que o enunciado € produzido. Com base nesse pressuposto, a lingua deixa de ser um sistema pronto
e acabado, que pode ser repartido em pequenos conteudos, € passa a ser um sistema em construcao
desde 0 nascimento do sujeito e sua insergéo na sua comunidade linguistica.

Enunciado: n&o se escrevem sentencas, mas se produzem enunciados concretos que estao
situados num espaco-tempo e se dirigem a um auditério social. Nao se tem apenas uma descricao do

1 A concepcgao adotada aqui se refere a forma como a sequéncia didatica, na forma como a concebem seus autores, deve ser
avaliada.
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nascer do sol, mas a producao de um género discursivo/textual dentro de seus limites em cada uma das
suas dimensoes: tematica, com posicional e estilistica.

Género do discurso: para Bakhtin (2003), é um “tipo relativamente estavel de texto”, ou seja,
mantém relativa estabilidade quanto a composicao e/ou estilo, mas sempre tera a construgéo de sentido
dependente do interlocutor. Além disso, a criatividade propria da linguagem € considerada nas possiveis
maneiras de atualizar a producao de géneros.

Letramentos: “Se aceitarmos que o letramento do estudante é a funcao primeira da escola, entdo é
o letramento o principio estruturador do curriculo. O letramento € um conjunto de praticas discursivas que
envolvem os usos da escrita (KLEIMAN, 1995); é fato que os discursos circulam em esferas da atividade
humana e a escola é uma dessas esferas; segue-se, entdo, que, na esfera escolar, circulam praticas
socio-histéricas e culturais proprias dessa esfera de atividade, que carregam em si, tal como outras
praticas, a potencialidade de transformacao e mudanca, a medida que a interacao sofre transformacoes
decorrentes de novas dinamicas, novos atributos dos papéis sociais, novas tecnologias e ferramentas
semidticas”. (KLEIMAN, 2010)

Andlise linguistica: o ensino se concentra na analise linguistica, pois a unidade de ensino é o
enunciado. E importante que o texto seja apresentado em seu suporte de origem e que o contexto mais
amplo de producdao como o veiculo, o autor, 0 produtor, 0 momento histérico e o lugar da enunciacao
sejam compreendidos como elementos que interferem na forma de dizer. Assim, ao estudar a lingua-
sistema, o estudante devera refletir sobre as escolhas linguisticas, estruturais e composicionais do texto
em uma perspectiva dialdgica. Por isso, o0 estudante precisa ir construindo uma visao de que a leitura e a
producao do texto estdo atrelados as caracteristicas do género em estudo.

Lingua: nesta perspectiva, a lingua deixa de ser um sistema pronto e acabado, que pode ser
repartido em pequenos conteldos, e passa a ser um sistema em construcao desde o0 nascimento do
sujeito e sua insercao na sua comunidade linguistica. A lingua €, entdo, uma manifestacao plural.

Gramatica: € definida como conjunto de regras que o falante da lingua domina. Logo, a énfase nao
recai sobre uma norma eleita, mas sobre a comunhao das variedades de uma mesma lingua.

Leitura: € compreendida como um processo de interacao entre texto e leitor. Assim, o autor
deve deixar pistas suficientes para que o leitor compreenda a organizacao do texto, a construgao
da argumentacao, as intencdes. No que diz respeito as fases principais da leitura, segundo Scliar-
Cabral (1992), sdo quatro: descodificacao, compreensao, interpretacéo e retencéo da informacao. O
processamento da leitura tem inicio a partir da intencao do leitor que busca o texto a fim de atender a
uma necessidade: informacao, lazer, prazer estético ou outra.

Producéo escrita: dentro de uma proposta que visa as praticas sociais de leitura e escrita, a
producao textual deve levar em conta situacdes comunicativas em que 0 género textual se manifeste em
sua potencialidade. Assim, as atividades de producéao textual serédo concebidas em um ambito maior, o que
pode ser possibilitado pela metodologia que se centre em sequéncias didaticas ou projetos pedagdgicos.
Nesse movimento, em que a producao do género € a meta, outros eixos se intercalam, pois é preciso
ler, discutir e analisar linguisticamente textos para que se compreenda a sua dimensao composicional e
estilistica (HEINIG, 2011).

Oralidade: € compreendida como continuo (MARCUSCHI, 2001), ou seja, ndo ha a divisao de um
lado de géneros textuais orais € de outro, os escritos. Assim, ha 0os que s&o unicamente da esfera da
comunicagéo pessoal, como uma conversa informal ou um telefonema, no qual ha mais informalidade
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na fala; ha os que estado em esferas em que a fala precisa ser monitorada, ou seja, ha um controle maior
sobre 0 que dizer e como fazé-lo, levando em conta a situacao comunicativa (HEINIG, 2011). Além
disso, € importante considerar a diversidade linguistica, ou seja, as variagdes sociolinguisticas que cada
estudante traz para escola em seu jeito de falar que deve ser valorizado e respeitado.
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Organizacao dos Géneros por Ano

Partindo das orientagcdes de Heinig (2011), “O que se oferece é uma possibilidade de organizacao
do planejamento levando em conta 0 género textual e sua organizacao composicional, seu material
linguistico bem como os sentidos construidos pelo texto produzido. Os géneros orais € escritos foram
organizados levando em conta o seu dominio discursivo aqui compreendido na concepc¢ao baktiniana
(2003) como esfera/campo de circulagao dos enunciados”.

Ha que se dizer que o género discursivo nao sera trabalhado somente naquele ano, podendo
ser retomado nos anos subsequentes, por isso usaram-se as indicacoes Introduzir (l), Trabalhar
Sistematicamente (TS) e Retomar (R).

Ha géneros orais e escritos € alguns que seréo foco de leitura, ndo sendo, necessariamente objeto
de analise para a producéao escrita, atendendo ao que se propde em termos de organizacao da matriz
curricular em trés eixos (oralidade, leitura e producéao textual).

Os conteudos mobilizados sao derivados do género discursivo selecionado, ou seja, 0 que
€ necessario saber para ler, escrever e produzir oralmente determinado género. O objetivo ndo é o
trabalho com a gramatica normativa, mas o desenvolvimento do conhecimento linguistico, ou seja, a
metalinguagem é considerada, mas o foco esta nos usos que se fazem com a linguagem (dimensao
epilinguistica). Ou seja, o trabalho € levar o aprendiz a compreender a dimensao estilistica do género
discursivo, lendo, analisando e utilizando 0s recursos linguisticos necessarios para a caracterizacao de
cada género discursivo. Por exemplo, se antes o trabalho era com artigos ou adjetivos a fim de que o
estudante definisse e classificasse-0s, agora a aprendizagem se amplia, pois a pergunta que se faz é
outra: o que se precisa saber em termos linguisticos para escrever uma fabula? Ou mais especificamente:
qual é a funcao do artigo na fabula? O papel do professor €, por dominar os conhecimentos linguisticos
(aqui se incluem os gramaticais), levar o estudante a compreender a linguagem em funcionamento e
as especificidades da lingua. Além disso, a analise linguistica também sera considerada nos textos
produzidos pelos estudantes a fim de qualificar cada vez mais o texto oral e escrito produzido na escola.

QUADRO COM SUGESTAO DE GENEROS DISCURSIVOS A SEREM
TRABALHADOS EM CADA ANO

Dominio 42, ano 52. ano 62. ano 72. ano 82, ano 92, ano
discursivo/ano
jornalistico Noticia (radio) reportagem classificado noticia reportagem cronica
Tira classificado entrevista sinopse charge
carta do leitor
cientifico/ Grafico debate / resumo escolar biografia debate regrado
instrucional Relatério mapa seminario artigo de opinido
literdrio/ Contos de parddia didrio conto de terror autobiografia cordel
ficcional aventura poema: acréstico | poema: (forma cangdo popular peca teatral cronica
fixa) palindromo historia policial
fabula ficgdo cientifica
cotidiano/ Recado receitas caseiras | carta pessoal bula / /
interpessoal Carta
Convite
digital / e-mail / / férum
publicitdrio / / propaganda resenha critica
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4°. ano

DOMINIO
DISCURSIVO

JORNALISTICO

CIENTIFICO/
INSTRUCIONAL

LITERARIO/FICCIONAL

COTIDIANO/
INTERPESSOAL

Frases curtas: uso e forma
Abreviaturas das unidades de
medida de tempo

Vocativo

Pronome de tratamento

GENERO DISCURSIVO EIXO CONTEUDOS MOBILIZADOS FOCO DO TRABALHO
Noticia Leitura Pontuagdo: ponto final !
Producgdo escrita Elementos da narrativa: o qué?
quem? onde? quando? por qué?
como?
Uso de mailscula e minudscula
Adjuntos adverbiais
Tira Leitura Uso de mailscula e mindscula R
Produgdo escrita Pontuagdo: interrogagao, i
exclamacgao, reticéncias
Estrutura do texto
Tipos de baldo
Onomatopeia
Diversidade linguistica
Grafico Leitura Elementos do género: forma, R
Produgdo escrita cores, eixos ™
oralidade Obs.: pode ser usado em varias
disciplinas
Relatorio Leitura Pontuagdo: ponto final [
Produgdo escrita Verbos de processo
Uso do paragrafo
Numerais
Adjetivacao
Conto de aventura Leitura Autores R
Oralidade llustragdes
Capa
Elementos da narrativa
Cenario
Recado Leitura Estrutura [
Carta Producdo escrita Pontuagdo: ponto final; virgula no $s
Convite Oralidade vocativo .

Elaborado por: Joice Cristina de Lima Rosa, Claudete Lydia Naguel Andrade, Roseméri
Moser Melato, Rosangela Santos Belotto, Sandra Luiza Wanzuita, Marileusa Spengler
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5° ano

DOMINIO DISCURSIVO = GENERO DISCURSIVO

JORNALISTICO

CIENTIFICO/
INSTRUCIONAL

LITERARIO/FICCIONAL

COTIDIANO/
INTERPESSOAL

Elaborado por: Patricia Steffen Marchi, Maristela Marcia Moretto Demmer, Silvana Mariano

Reportagem

EIXO

Leitura

CONTEUDOS MOBILIZADOS

Organizagao do jornal: as se¢des
Jornal como suporte

Pontuagao

A distribuicdo do texto na pagina:
coluna, foto, letras

coesdo sequencial

paragrafagdo

sumarizagdo de informagdes

FOCO DO
TRABALHO

Classificado

Leitura

Produgdo escrita

Adjetivacao
Abreviatura
O papel do interlocutor

Verbos: usos e fungdes

Debate

Oralidade

Papel dos locutores

A expressdo verbal e gestual
A argumentac&o e contra-
argumentagao

Corregdo na linguagem verbal oral

Mapa

Leitura
Oralidade

Cartografia

Localizagdo

Parodia

Leitura

Produgdo escrita

Compreensao de texto e contexto
Elementos da musica

A organizacgdo da letra de musica
Figuras de linguagem: metéafora,

comparagao, ironia

Poema: acréstico

Leitura

Produgdo escrita

Organizagao do texto em verso
Distribuicdo dos versos na estrofe
Rima

Receita caseira

Leitura

Produgdo escrita

Unidades de medida: fungdes,
usos e abreviaturas

Verbos de processo

Uso do imperativo e do infinitivo
Substantivo e adjetivo: fungdo na
receita

Pires, Priscila Pires Gongalves, Rosane Roza.
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6°. ano

DOMINIO GENERO EIXO CONTEUDOS MOBILIZADOS FOCO DO
DISCURSIVO DISCURSIVO TRABALHO
Classificado Leitura Verbos: imperativo, presente
JORNALISTICO Produgao escrita Adjetivacdo
Particula SE: usos e fungdes
Voz verbal: ativa e passiva
Pontuagdo: uso da virgula
Leitura Elementos da narrativa
Entrevista Produgdo escrita Pronomes interrogativos
Oralidade Pontuagdo: ponto final e dois
pontos
Diario Leitura Pontuacgdo: uso de aspas
LITERARIO/ Producgado escrita Pronomes: pessoais e
FICCIONAL possessivos
Pessoas do discurso: usos e
diferencgas
Poema: (forma fixa) Leitura Conceito de poema TS
Produgdo escrita Pontuagdo: interrogacao,
Oralidade exclamacgdo, ponto final e virgula
NogGes de versificagdo: verso e
estrofe
Rima: usos e fungdes
Fabula Leitura Pontuacdo: travessao e dois R
Produgao escrita pontos
Oralidade Personagens: caracterizagdo
(adjetivacdo)
Uso dos substantivos concretos e
abstratos
Construgdo frasal da moral
Carta pessoal Leitura Pronomes de tratamento R
COTIDIANO/ Produgdo escrita Pontuacdo (revisdo) TS
INTERPESSOAL Usos da linguagem formal e
informal
E-mail Leitura Abreviaturas: usos e fungoes
DIGITAL Produgdo escrita Usos da linguagem formal e
informal

Elaborado por: Maria Rosali da Costa, Juliana Pereira Mabba, Luciana Carla da Trindade
Rosa, Eliane Yochico Shimada, Carmen Maria Schneider, Luisa Helena dos Santos Lozano, Aline
Luiza Simon, Gizele Russi.
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7°. ano

DOMINIO GENERO DISCURSIVO EIXO CONTEUDOS MOBILIZADOS FOCO DO
DISCURSIVO TRABALHO
Noticia Leitura Locugdes adverbias: usos e TS
JORNALISTICO Produgdo escrita fungbes
Oralidade Elementos narrativos
Sinopse Leitura Sumarizagdo: selecdo de ideias TS
Oralidade principais
Leitura Maiuscula e minuscula: usos e TS
Carta do leitor Produgdo escrita fungdes
Oralidade Pontuagdo: ponto: final,
exclamacdo, interrogagao; aspas;
paréntesis
Artigos: usos e fungdes
Tonicidade
Acentuagdo grafica
Resumo escolar Leitura Palavras-chave: depreensdo e
CIENTIFICO/ Produgdo escrita produgdo
INSTRUCIONAL Oralidade Ideia principal do texto
Discurso direto e indireto
Normas bibliograficas
Conto de terror Leitura Elementos narrativos: todos TS
LITERARIO/FICCIONAL Produgdo escrita
Oralidade
Leitura Variagdo sociolinguistica
Cangdo popular Oralidade Verso e rima
Trova
Folclore
Bula Leitura Verbetes TS
COTIDIANO/ Conceitos
INTERPESSOAL Organizagdo do texto

Elaborado por: Maria Rosali da Costa, Juliana Pereira Mabba, Luciana Carla da Trindade
Rosa, Eliane Yochico Shimada, Carmen Maria Schneider, Luisa Helena dos Santos Lozano, Aline
Luiza Simon, Gizele Russi.
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8°. ano

DOMINIO
DISCURSIVO

JORNALISTICO

CIENTIFICO/
INSTRUCIONAL

LITERARIO/FICCIONAL

PUBLICITARIO

GENERO DISCURSIVO EIXO CONTEUDOS MOBILIZADOS FOCO DO
TRABALHO
Reportagem Leitura Entrevista: usos e fungbes TS
Produgdo escrita Coeréncia textual
Oralidade Coesdo textual
Pronomes: interrogativos, relativos
Pontuagdo: ponto final, de
exclamagdo e de interrogagdo
Virgula
Graficos: usos
Biografia Leitura Modos verbais: indicativo
Produgdo escrita Tempos verbais: pretéritos
Seminario Leitura Concordancia nominal I
Produgdo escrita Concordancia verbal TS
Oralidade Adjuntos nominais e verbais
Articulagdo: uso e fungGes das
conjungdes
Autobiografia Leitura Modos verbais: indicativo R
Produgdo escrita Tempos verbais: pretéritos
Leitura Pontuagdo: ponto final e |
Peca teatral Oralidade paréntesis
Palindromo Leitura |
Ficcdo cientifica Leitura Subordinagdo: fungdo no texto |
Produgdo escrita Frase oragdo e periodo: TS
Oralidade aproximagdes, diferencas e usos
Sujeito e predicado: usos e
fungdes
Propaganda Leitura Substantivo |
Produgdo escrita Adjetivacao positiva: adjetivos, TS

Oralidade

locugdes adjetivas

Pontuagdo: exclamagdo

Verbos

Ambiguidade

Pronomes de segunda e terceira
pessoa do singular

Vocativo

Elaborado por: Maria Rosali da Costa, Juliana Pereira Mabba, Luciana Carla da Trindade
Rosa, Eliane Yochico Shimada, Carmen Maria Schneider, Luisa Helena dos Santos Lozano, Aline
Luiza Simon, Gizele Russi.
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9° ano

DOMINIO
DISCURSIVO

JORNALISTICO

CIENTIFICO/
INSTRUCIONAL

LITERARIO/
FICCIONAL

DIGITAL

PUBLICITARIO

GENERO DISCURSIVO

Cronica

EIXO

Leitura
Producdo escrita

CONTEUDOS MOBILIZADOS

Anafora

Oragdes adjetivas

Comparagao (conjungdes)

Figuras de linguagem
(ironia,metéfora)

Linguagem coloquial

Formas de Fechamento (expressoes
da forma reflexiva)

Uso de verbos em 12 pessoa

FOCO DO

TRABALHO
S

Charge

Leitura

Caricatura

Ironia

Discurso direto

Efeitos de humor

Relagdo com texto factual

TS

Debate regrado

Produgao escrita
Oralidade

Uso de operadores argumentativos
(conjungdo)

TS

Artigo de opinido

Leitura

Paragrafo introdutodrio (tese)
ConjungGes subordinativas
Concordancia e regéncia
Preposicao

Cordel

Leitura
Oralidade

Elementos da narrativa
Elementos do poema
Rima

Estrofe

Adjetivos
Ambiguidade

Frases feitas

Cronica

Leitura

Anafora

OragGes adjetivas

Comparacao (conjungdes)

Figuras de linguagem (ironia,
metéfora)

Linguagem coloquial

Formas de fechamento (expressoes
da forma reflexiva)

Uso de verbo sem 12 pessoa

Histdria policial

Leitura
Produgdo escrita

Verbos: regulares

Fungdo do modo indicativo
Fungdo do modo subjuntivo
Fungdo do pretérito

Déixis

Estrutura narrativa

Pessoa do discurso

Coesdo textual — uso de
articuladores

TS

Forum

Leitura
Producgao escrita

Uso de operadores argumentativos
Linguagem oral e escrita:
aproximacGes e diferengas
Arquitetura da argumentacgdo

TS

Resenha critica

Leitura
Produgdo escrita

Sumarizagao

Adjetivagdo

Organizagao do texto
sequencialmente

Uso da pessoa do discurso
Coesdo textual

Formas de retomada do referente

Elaborado por: Maria Rosali da Costa, Juliana Pereira Mabba, Luciana Carla da Trindade
Rosa, Eliane Yochico Shimada, Carmen Maria Schneider, Luisa Helena dos Santos Lozano, Aline
Luiza Simon, Gizele Russi.
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Introducao

Onde quer que estejamos, podemos identificar a Matematica de alguma forma, desde aplicacdes
ordinarias, de carater simples, até aplicacdes tao profundas que nem somos capazes de identificar com
clareza. A participagdo fundamental da Matematica no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia €
inegavel e atua em diversos niveis.

“Eimpossivelimaginar o desenvolvimento de uma sociedade dotipo que conhecemos
sem que a tecnologia tenha um papel destacado, e com a matematica tendo um
papel dominante na sua formacao. Dessa forma, a matematica tem implicacoes
importantes para o desenvolvimento e organizacao da sociedade — embora essas
implicagcdes sejam dificeis de identificar.” (SKOVSMOSE, 2001)

Cabe entao analisarmos que tipo de Matematica deve ser trabalhado em nossas salas de aula
para que Nossos estudantes possam se tornar membros atuantes, e nao meros expectadores, do
desenvolvimento desta sociedade. E possivel classificar a Matematica a partir de duas grandes correntes
filosoficas que se definem e diferem por suas concepgdes em relacao ao conhecimento desta ciéncia.
Elas também se refletem na postura do professor (pratica e concepcéao individual) na sala de aula, pois
a forma como ele concebe a Matematica ira ditar a forma como ele ira lecionar. Sao elas: a Concepcao
Absolutista e a Concepcao Falibilista.

Concepcao Absolutista

Esta concepcao apresenta a Matematica como um dominio do conhecimento incontestavel, um
produto que tem as relagdes entre 0s entes matematicos como eternas, pois sao entes da razéo.

Reflexos para a educacdo matematica: o ensino de Matematica, baseado nesta concepcéo,
segundo Davis (1989), em geral segue 0 padrao formalista do tipo: faz assim, aplica tal definicdo, usa tal
algoritmo. A postura do professor é autoritaria nao aceitando interpretacdes diferentes do seu o que, de
certa forma, reforca a submissao do estudante as regras impostas por outrem, ou seja, a sua passividade
face ao poder, pois nao contribui para o desenvolvimento do pensamento autbnomo do mesmo.

Concepcéo Falibilista

A Matematica é vista como processo, uma atividade humana, imperfeita e sujeita a erros, que
cresce através das criticas e correcdes feitas pela comunidade matematica.

O conhecimento matematico nao € criado individualmente, mas é parte do conhecimento de uma
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comunidade - os matematicos, os pesquisadores, 0s professores, 0s estudantes de Matematica - que
pratica uma determinada atividade e cujas criacdes séo discutidas, corrigidas, retomadas através das
publicacdes dos membros desta comunidade, de suas palestras, de suas aulas.

Reflexos para a educacao matematica: o professor alinhado a esta visao considera a Matematica
como uma atividade humana e, por este motivo, entende o erro do estudante como uma etapa na
apropriacao do conhecimento. Ele também valoriza as solugdes apresentadas pelos mesmos para um
problema ou questao, contribuindo para a formacao do pensamento autbnomo.

Ha uma tendéncia, dentre os alinhados a visao falibilista da Matematica, em trabalhar com os
conhecimentos “em movimento”, aplicando-0s, sempre que possivel, na resolucao de problemas reais.

E nas nossas escolas, como esta o ensino da Matematica?

Aos poucos vemos movimentos em busca de um ensino de Matematica mais contextualizado,
procurando trabalhar o desenvolvimento de conceitos e 0 entendimento dos processos, mas em muitas
escolas ainda encontramos um ensino pautado na concepcao absolutista, onde a Matematica € ensinada
como uma verdade absoluta, apenas com regras e fechada em si mesma. Esta realidade é tdo comum
que até os proprios PCNs (1998) constatam que o ensino da Matematica no Brasil é:

“Centrado em si mesmo, limitando-se a exploracao de conteudos meramente
académicos, de forma isolada, sem qualquer conexao entre seus proprios campos
ou com outras areas de conhecimento, o ensino dessa disciplina pouco tem
contribuido para a formacgéo integral do estudante, com vistas a conquista da
cidadania.“(p.26)

Segundo os professores da rede municipal, a funcao social da Matematica é desenvolver o lado
“intelectual” da mente, sua organizacao técnica, processando assim os dados para posteriormente achar
solucdes para a resolucao de conflitos (problemas). Estudar Matematica auxilia o estudante a expressar a
informacao de maneira organizada, pois através dela 0 mesmo busca respostas através de uma logica.

Os estudantes também devem aprender o que for funcional para o seu cotidiano, para isso torna-
se fundamental perceber o contexto € 0 momento que esta vivenciando, assim como € necessario
realizar um levantamento prévio do que eles ja sabem para, a partir deste conhecimento, e percebendo o
interesse dos estudantes, planejarem as atividades a serem desenvolvidas. E importante fazer com que o
estudante perceba a presenca da matematica na sociedade.

Que critérios devem sustentar a selecao de expectativas de aprendizagem?

1. A potencialidade que a exploracao de alguns conteudos tem no sentido de permitir aos
estudantes estabelecerem relacdes entre diferentes areas de conhecimento e os diferentes conceitos
estruturadores é uma contribuicdo importante para aprendizagens significativas.

2. A relevancia dos conceitos, procedimentos e atitudes para a compreensao de problemas,
fendmenos e fatos da realidade social e cultural dos estudantes do ensino fundamental.

3. A relevancia para o desenvolvimento de habilidades intelectuais dos estudantes como as de
investigar, estabelecer relacdes, argumentar, justificar, entre outras.

4. Acessibilidade e adequacgéo aos interesses dos estudantes.

5. A Matematica como instrumento para uma construcao de uma sociedade mais justa.
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A partir destas expectativas, os professores reuniram-se e definiram qual objetivo servird como
norteador dos trabalhos desenvolvidos nas escolas municipais de Gaspar.

Para orientar a realizacéo deste objetivo é preciso definir o que dever ser ensinado e Como iSsSO
deve ser feito. E preciso que tenhamos claro em nossa mente que tipo de aprendizagem queremos
gue 0s Nnossos estudantes tenham. Se iremos primar pela compreensao de conceitos, quais sdo 0s
fundamentais, os estruturadores de toda a aprendizagem.

A seguir apresentamos um mapa conceitual com a proposta de organizagdo dos conceitos

estruturantes para o ensino de Matematica do 4° ao 9° anos, desenvolvido pelos professores da Rede
Municipal de Ensino de Gaspar.

MAPA CONCEITUAL




Para o desenvolvimento de cada um destes Conceitos Estruturantes existe uma série de conceitos
que devem ser estudados. O quadro abaixo apresenta uma relacéo de conteldos minimos necessarios

para que a aprendizagem se torne significativa.

QUADRO COM OS CONTEUDOS MINIMOS A SEREM EXPLORADOS
EM CADA CONCEITO ESTRUTURAL

Numeros e < Grandezas e ~
Operacoes Algebra Medidas Espaco e Forma Tratamento de Informagéo
- Numeros Naturais; | - Pré-algebra; - Comprimento; - Ponto, Reta e - Estatistica;
Plano;
- NUmeros - Expressdes - Perimetro; - Probabilidade;
Racionais: Algébricas; ) - Geometria Plana;
- Areg; - Andlise Combinatdria.
* fragOes; - Equacdes; . - Geometria
- Angulo; Espacial.
* decimais; - Inequacdes;
- Volume;
* porcentagem; - Fungoes.
- Capacidade;
- NUmeros Inteiros;
- Sistema
- NUmeros Monetario;
Irracionais;
- Tempo;
- NUmeros Reais;
- Massa;
- Operacgoes:
- Capacidade
* adicéo; Virtual.
* subtragéo;
* multiplicacéo;
* diviséo;
* potenciacao;
* radiciagao.

Quadro montado pelos professores presentes no encontro.

E importante salientar que os contelidos matematicos estéo colocados de acordo com o conceito
com 0s quais mais se identifica, mas para que seja possivel alcancar o objetivo geral acima apresentado
€ preciso que, na dinamica da sala de aula, ao se estudar cada um deles se explore varios conceitos
através de um trabalho integrado, fazendo as devidas conexoes.

No planejamento da acéo pedagdgica é fundamental refletir sobre os conteudos, a metodologia
a ser empregada e quais 0s conceitos podem ser ampliados, pois é através da metodologia do trabalho
que o professor conseguira fazer com que a aprendizagem se concretize.

Ao se desenvolver este tipo de trabalho, o professor precisa também ter em mente quais habilidades
e atitudes esta buscando na producao deste conhecimento. A aprendizagem do conteudo ndo deve se
bastar nela propria, ela deve gerar mudancas nos estudantes para a vida. E necessério que a partir de uma
nova aprendizagem o estudante adquira novos modos de pensar e agir. Para isso, o0 professor precisa ter
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em mente quais conteudos procedimentais e atitudinais estara buscando através deste processo.

Quando falamos em Conteudos Procedimentais, estamos nos referindo aqueles que mobilizam
um saber fazer, uma sequéncia de agcdes organizadas em funcao de uma meta para aprender técnicas,
meétodos, destrezas e habilidades cientificas. Ja os Conteudos Atitudinais sao aqueles relativos a valores,
atitudes e normas (ZABALA, 1998).

A seguir listamos os Conteudos Procedimentais e Atitudinais que devem ser buscados durante o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica na Educacao Fundamental, segundo os professores
da Rede Municipal de Ensino de Gaspar.
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Este texto apresenta uma proposta de documento curricular para o ensino da Matematica do 4°
ao 9° ano do Ensino Fundamental para as escolas municipais de Gaspar. Ele foi construido a partir dos
anseios dos professores e da sociedade neste momento e esta aberto as devidas reformulacdes com
base nas praticas a serem desenvolvidas a partir do mesmo.

136



REFERENCIAS

AEBERSOLD, J. A; FIELD, M. L. From Reader do Reading Teacher. New York: Cambridge University
Press, 1997.

ALFONSO, Almerindo Janela. Reforma do Estado e Politicas Educacionais: entre a crise do Estado-
nacao e a emergéncia da regulacéo supranacional. In: Educacao & Sociedade. Ano XXIl, n.75, p.15-
31, Campinas, agosto de 2001.

. Avaliacao educacional: regulacao e emancipacao: para uma sociologia das
politicas avaliativas contemporaneas. Sao Paulo: Cortez, 2000, 151p.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda; MARTINS, Maria Helena Pires. Temas de filosofia. 3. ed. rev. Sao
Paulo: Moderna, 2005.

BAKHURST, D. A Memodria Social do Pensamento Soviético. In: DANIELS, H. Uma introducao a
Vygotsky. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2003.

BAQUERO, R. Vygostky e a Aprendizagem Escolar. Porto Alegre: Artmed, 2001.

BARRETO, Elba Siqueira (org.). Os curriculos do ensino fundamental para as escolas brasileiras.
Sao Paulo: Fundagao Carlos Chagas, 1998.

BAUMAN, Zygmunt. Amor liquido: sobre a fragilidade dos lacos humanos. Rio de Janeiro: Zahar,
2004.

. Globalizacao: as consequéncias humanas. Tradugcdo de Marcus Penchel. Rio de
Janeiro: Zahar, 1999.

. Tempos liquidos. Rio de Janeiro: Zahar, 2007.

. Vidas desperdicadas. Traducéo de: Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Zahar,
2005.

. Vida liquida. 2. ed., rev. Rio de Janeiro: Zahar, 2009.

. Vida para consumo. Rio de Janeiro: Zahar, 2008.

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria da cultura.
Tradugao: Sérgio Paulo Rouanet. 2 ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.

BEZERRA, Holien G. Ensino de historia: conteludos e conceitos basicos. In: KARNAL, Leandro.
Histéria da sala de aula. Sao Paulo: contexto, 2003.

BITTENCOURT, Circe M. F. (org.). O saber histérico na sala de aula. 10. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2005.

BLOCH, Marc. Apologia da histéria ou o oficio de historiador. Traducdo: André Telles. Rio de
Janeiro: Zahar, 2001.

BONDIA, Jorge Larrosa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira de
Educacédo, Unicamp, Campinas. n.19, Jan/Fev/Mar/Abr 2002. Disponivel em: http://www.anped.org.
br/rbe/rbedigital/RBDE19/RBDE19_04_JORGE_LARROSA_BONDIA.pdf. Acessado em 12/06/2011.

BORGES, Maria de Lourdes; DALL’AGNOL, Darlei. Etica. Rio de Janeiro: Dp&A, 2003.

137



BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: histéria,
geografia. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL, Secretaria de Educacado Fundamental. PARAMETROS curriculares nacionais: terceiro e
quarto ciclos do ensino fundamental: matematica. Brasilia, D. F : MEC/SEF, 1998.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Lingua
Estrangeira. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil, 1988. Brasilia, 2006.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB). Lei Federal n. 9.394, Brasilia,
1996.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Pluralidade
Cultural e Orientacao Sexual. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Basica. Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil. Brasilia: MEC/SEF, 1998 (v. 1, 2 e 3).

BROWN, Gillian. Listening to Spoken English. London: Longman, 1990.
BRUNER, J. A cultura da educacao. Porto Alegre: Artmed, 2001
CABRINI, Conceicao et al. Ensino de Histoéria: revisao urgente. Sao Paulo: EDUC, 2000.

CACHAPUZ, Anténio et al. (Orgs.). A necessaria renovacao do ensino das Ciéncias. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

CALLAI, Copetti Helena. Escalas de analise geogréfica. In: 11° Encontro Nacional de Pratica de
Ensino de Geografia, 2011. Goiania: anais... Goiania: 2011, UFG. CD ROM.

CAMPOS, Maria Cristina; NIGRO, Rogério Gongalves. Didatica de Ciéncias: o ensino aprendizagem
como investigacao. Sdo Paulo: FTD, 1999.

CANARIO, Rui. A Escola tem futuro? Das promessas as incertezas. Porto Alegre: Artmed, 2006.
CASTRO, I. R. de. Infancia e adolescéncia na cultura de consumo. Rio de Janeiro: Nau, 1998
CERRI, Luis F. Direto a fonte. In: Revista Nossa Histéria, maio-2004.

CERVI, Gicele Maria. Relacao de Poder-saber na Escola: Dissertando vivéncias. 1998. Dissertacao
de Mestrado, FURB - Blumenau, SC, 1998.

. Politica e Gestao Escolar na Sociedade de Controle. Tese de Doutorado. PUC-SP,
2010.

. Politica e Gestéao Escolar na Sociedade de Controle: problematizando o conceito de
democracia. In: SIMPOSIO Brasileiro de Politica e Administracdo da Educacédo (23 : 2007 : Porto
Alegre). Por uma Escola de Qualidade para Todos. programacao e trabalhos completos. Niteroi.
ANPAE; Porto Alegre: UFRGS/FACED/PPGEDU, 2007. 1 CD-ROM (Série Cadernos ANPAE, n.4)

138



COLE, M. Psicologia socio-histérico-cultural: algumas consideragbes gerais e uma proposta de um
novo tipo de metodologia genético-cultural. In: WERTSCH, J. V.; RIO, P. Del; DANIELS, H. Vygotsky
e a pedagogia. Sao Paulo: Edicbes Loyola, 2003.

COLL, César; POZO, Juan Ignacio; SARABIA, Bernabé; VALLS, Enric. Os Conteudos na Reforma:
Ensino e Aprendizagem de Conceitos, Procedimentos e Atitudes. Porto Alegre: Artmed, 2000.

CORSINO, Patricia. As criancas de seis anos e as areas do conhecimento. In: BRASIL/Ministério da
Educacédo. Ensino fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusao da crianca de seis
anos de idade. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educacao Basica. Departamento de Educagao
Infantil e Ensino Fundamental. Brasilia: FNDE, Estacao Grafica, 2006.

COSTA, Cristina. Questoes de Arte. Moderna: Sao Paulo, 2004.

COSTA, Marisa Vorraber (org.). O curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de Janeiro: DP&A,
1998.

DAVIS, PJ.; HERSH, R. A Experiéncia Matematica. Rio de Janeiro: Alves, 1989.

DEL-RIO, P.; ALVAREZ, A. Langanqo, meditando e raciocinando: as arquiteturas variaveis da mente
e da acao. In.: WERTSCH, J. V.; RIO, P. Del; ALVAREZ, A. Estudos socioculturais da mente. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

DIAZ, R. M.; NEAL, C. J.; AMAYA-WILLIAMS, M. As origens da auto-regulacao. In.: MOLL, L. C.
Vygostsky e a educacao: implicacoes pedagodgicas da psicologia sécio-historica. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

DEWEY, John. Vida e educacao. Sao Paulo: Abril Cultural, 1980.

ESPINQZA, Ana. Ciéncias na Escola: Novas perspectivas para formacao de estudantes. Sao
Paulo: Atica, 2010.

FERNANDES, Claudia de Oliveira & FREITAS, Luiz Carlos de. Indagacoes sobre Curriculo: Curriculo
e Avaliacao. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria da Educacao Basica, 2008.

FERREIRA, Cristina et al. Visoes do Vale - perspectiva historiograficas recentes. Blumenau: Letra
Viva, 2000.

FONAPER. Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso. Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Religioso. 2 ed. Sao Paulo, SP: Ave Maria, 1997.

FONSECA, Selva Guimaraes. Didatica e pratica de ensino de Histéria. Campinas: Papirus, 2003.
FOUCAULT, Michel. Seguranca, Territério, Populacao. Tradugcdo: Eduardo Branddo. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2008.

. Nascimento da Biopolitica. Traducao: Eduardo Branddo. Sao Paulo: Martins Fontes,
2008.

FREIRE, E. S. Educacao Fisica e conhecimento escolar nos anos iniciais do ensino fundamental.
1999. Dissertacao (Mestrado) - Escolade Educacéo Fisica, Universidade de Sao Paulo: Sao Paulo,1999.

139



FREIRE, Madalena. A formacédo permanente. In.: Freire, Paulo: Trabalho, comentario, reflexao.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1991.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Editora Paz e Terra, 1997.
. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Editora Paz e Terra,1994.

FREITAS, M. T. de A. Nos textos de Bakhtin e Vygostsky: um encontro possivel. In.:BRAIT, B. Bakhtin:
dialogismo e construcao de sentido. 2 ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2005.

FUMAGALLI, L. O ensino de Ciéncias Naturais no Nivel Fundamental da Educagéao Formal: Argumentos
a seu favor. In: WEIMANN, Hilda. (Org.). Didatica das Ciéncias Naturais. Porto Alegre, 1998. p. 13-
29.

GADOTTI, Moacir. Convite a leitura de Paulo Freire. Sdo Paulo: Scipione, 1989.
. Escola cidada. 4. ed. Sao Paulo: Editora Cortez, 1995.

GASPAR. Secretaria Municipal de Educacao. Proposta Curricular da rede municipal de Gaspar:
Ensino Fundamental. Gaspar: Nova Letra, 2008.

GIARARDI, Gisele et all. Cartografias alternativas no ambito da educacédo geografica. Revista
Geografica da América Central. Numero especial EGAL, Costa Rica, 201.

GONZALEZ, F. J.; FENSTERSEIFER, P. E. Entre 0 ndo mais e o ainda nio: pensando saidas do nao-
lugar da EF Escolar Il. Cadernos de Formacao RBCE, set. mar. 2010.

HADJI, Charles. A avaliacao, regras do jogo: das intencdes aos instrumentos. Tradutores: Julia
Lopes Ferreira e Jose Manuel Claudio. Porto Alegre: Porto, 1994.
. Avaliacao desmistificada. Traducao Patricia C. Ramos. -Porto Alegre: ArTmed, 2001.
. Pensar e Agir a educacao: da inteligéncia do desenvolvimento ao desenvolvimento
da inteligéncia. Traducgao: Vanise Dresch. Porto Alegre: Artmed, 2001.

HARMER, Jeremy. The Practice of English Language Teaching. 3rd ed. rev. upd.Essex: Longman,
2001.

HAYMAN, D’Arcy. As trés faces da arte. Rio de Janeiro: Fundagdo Getulio Vargas/Correio da
UNESCO,1975.

HIPOLITTO, Dinéia. Repensando a Formacao Continuada. Disponivel em: http: www.conteudoescola.
com.br. Acessado em 12/10/2010.

IAVELBERG, Rosa; SAPIENZA, Tarcisio Tatit; ARSLAN, Luciana Mourdo. Conviver arte: guia e
recursos didaticos para o professor. Sdo Paulo: Moderna, 2009.

JOHN-STEINER, V.; SOUBERMANN, E. Posfacio. In.: VIGOSTSKY, L. S. A formacao social da mente.
3 ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

KARNAL, Leandro (org.) Histéria na sala de aula: conceitos, praticas e propostas. 3 ed. Sao Paulo:
Contexto, 2005.

KUNZ, Elenor. Se-movimentar. In: GONZALEZ, F. J.; FENSTERSEIFER, P. E. (Orgs.). Dicionario critico
da educacao fisica. ljui: Editora Unijui, 2005.

140



LARAIA, Roque de Barros. Cultura. Rio de Janeiro: Zahar, 2007.

LIBANIO, José Carlos. Adeus professor, adeus professora? Novas perspectivas educacionais e
profissao docente. 13% Edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2002.

LOPES, Jader Janer Moreira. O menino que colecionava lugares. In: TONINI, Ilvaine Maria (org). O
ensino de geografia e suas composi¢oes curriculares. Porto Alegre: Ufrgs, 2011.

LURIA, A.R.. O papel dalinguagem na formagao de conexdes culturais e aregulacdo do comportamento
em criancas normais e oligofrénicas. In.: LEONTIEV, A. N.; VYGOTSKY, L. S.; LURIA, A. R. Psicologia
e Pedagogia: bases psicolégicas da aprendizagem e do desenvolvimento. 2 ed. Sdo Paulo:
Centauro, 20083.

MASSEY, Doreen. Pelo espaco: uma nova politica da espacialidade. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2008.

MEINERZ, Carla Beatriz. Histéria viva: a histéria que cada estudante constréi. Porto Alegre:
Mediacéo, 2001.

MEIRA, Bea. Projeto Radix: arte, 6° ao 9° ano. Sao Paulo: Acipione, 2009.
MELLO, Guiomar N. de. Afinal, o que € competéncia? In: Nova Escola. Ed. N. 60. Marco de 2003.

MOLL, L. C. et al. Vygotsky e a educacao: implicacoes pedagdgicas da psicologia sécio-histérica.
Porto Alegre: Artmed, 2002.

MORAIS, Regis de. Arte: a educacao do sentimento. Sao Paulo: Letras & Letras, 1992.

MOREIRA, Roseli K. O Tridimensional: dimensoes para arte e educacao. Blumenau: Nova Letra,
2012.

MOREIRA, Anténio Flavio Barbosa; CANDAU, Vera Maria. Indagaco6es sobre curriculo: curriculo,
conhecimento e cultura. Brasilia: Ministério da Educacéao, Secretaria de Educacao Basica, 2007.

NOVAIS, Adauto (org.). Tempo e histéria. SP: Companhia das letras, SM da Cultura, 1992.

NUNES, Silma do Carmo. Concep¢oes de mundo no ensino da Histéria. Campinas, SP: Papirus,
1996.

OLIVEIRA, Lilian Blanck de; CECCHETTI, Elcio. Direitos humanos e diversidade cultural religiosa:
desafios e perspectivas para formacao docente. In: FERREIRA, Lucia de Fatima Guerra; ZENAIDE,
Maria de Nazaré Tavares; PEQUENO, Marconi (orgs). Direitos humanos na educacao superior:
subsidios para a educacao em direitos humanos na pedagogia. Jodo Pessoa/PB: Editora
Universitaria da UFPB, 2010.

OLIVEIRA, M. K. de. Pensar a educacéao: contribuicoes de Vygotsky. In.: CASTORINA, A. C. Piaget -
Vygostky: novas contribuicoes para o debate. 6 ed. Sao Paulo: Atica, 2005.

PENTEADO, Heloisa Dupas. Metodologia do ensino de Histéria e Geografia. Sdo Paulo: Cortez,
1994.

141



PERRENOUD, Philippe. Avaliacao, da exceléncia a regulacao das aprendizagens: entre duas
I6gicas. Traducgao: Patricia Chittoni Ramos. Porto Alegre : Artes Médicas, 1999.

PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Traducdo Patricia Chittoni ramos.
Porto Alegre: artes midias Sul, 2000.

PINSKY, Jaime (org.) © ensinoe de historia e a criacéo do fato. 7 ed. Sdo Paulo: Contexto, 1997.

POZO, J. I. La psicologia cognitiva y La educacion cientifica. Investigacoes em ensino de
ciencias. v. 1, n. 2, ago. 1993. Disponivel em: HTTP://www.if.ufrgs.br/public/ensino/n2/pozo.htm.
Acesso em: 13 de agosto, 2005.

. Aquisicao de conhecimento. Porto Alegre: Artmed, 2005.

POZO, Juan Ignacio; CRESPO, Miguel Angel Gémez. A aprendizagem e o Ensino de Ciéncias: do
conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. 5.ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

PRIORI, Mary Del e VENANCIO, Renato Pinto. O Berco Africano. In: Ancestrais: uma introducao a
Histéria da Africa Atlantica. RJ: Ed. Campus, 2004.

RICHARDS, J. C.e RENANDYA, W. A. Methodology and Language Teaching. Cambrige: Cambridge
University Press, 2002 .

RISKE-KOCH, Simone. Discurso e Ensino Religioso: um olhar a partir da diferenca. Blumenau:
Universidade Regional de Blumenau — FURB, 2007.

ROSA, A.; MONTERO, I. O contexto histérico do trabalho de Vygostky: uma abordagem socio-
histdrica. In.: MOLL, L. C. Vygotsky e a educacao: implicacoes pedagégicas da psicologia sécio-
histérica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

ROSE, S. O cérebro do século XXI: como entender, manipular e desenvolver a mente. Sao Paulo:
Globo, 2006.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emilio ou da Educacgao. In: Os pensadores: Rousseau. Sao Paulo: Abril,
1978.

RUIZ, Rafael. Novas formas de abordar o ensino de historia. In: KARNAL, Leandro. Histéria da sala
de aula. SP: contexto, 2003.

SANTOS, Milton. Da totalidade ao lugar. Sao Paulo: Edusp, 2008.

SEABRA, Carlos. Uma educagdo para a nova era. In.: Tecnologia e sociedade: A revolugcao
tecnoldgica e os novos paradigmas da sociedade. Belo Horizonte: oficina de livros, 1994.

SCHILLER, Friedrich. A educacao estética do homem. 4.ed. S&do Paulo: lluminuras, 2002.
SCHUTZ, Ricardo. “A Psycholinguistic Teaching Approach.” EnglishMade In.: Brazil<http://www.
sk.com.br/sk-krash.html>. Acessado em: 20/03/2010

SILVA, Aracy Lopes da (org). A questao indigena na sala de aula: subsidios para o professor de 1
e 2 graus. SP: brasiliense, 1987.

142



SILVA, Tomaz Tadeu (org.) O sujeito da educacao: estudos foucaultianos. 2.ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 1995.

SIRGADO, A. P. O social e o cultural na obra de Vigotski. In: Educacao e Sociedade. ano XXI, n. 71,
Sao Paulo, 2000.

. As marcas do humano: as origens da constituicao cultural da crianca na perspectiva
de lev S. Vigotski. Sao Paulo: Cortez, 2005.

SKOWSMOSE, O. Educacao Matematica Critica: A questao da democracia. Campinas: Papirus,
2001.

SMOLKA, A. L. B.; GOES, M. C. R. de; SIRGADO, A. P. A constituicdo do sujeito: uma questao
corrente? In: WERTSCH, J. V.; DEL-RIO P. D.; ALVAREZ, A. Estudos socioculturais da mente. Porto
Alegre: Artmed, p. 151-168, 2002.

SOUZA JUNIOR, M. B. M. O saber e o fazer,pedagégicos da educacao fisica na cultura escolar: o que
€ um componente curricular?. In: CAPARROZ, Francisco Eduardo (Org.). Educacao fisica escolar:
politica, investigacao e intervencao. Vitéria: Proteoria, 2001, p. 81-92.

TAYLOR, Indagacgoes sobre o curriculo: curriculo conhecimento e cultura. [Antonio Flavio Barbosa
Moreira, Vera Maria Candau]; organizagao do documento Jeanete Beauchamp, Sandra Denise Pagel,
Aricélia Ribeiro do Nascimento. - Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacao Basica,
2008.

THEODORO, Janice. Educacéo para um mundo em transformacgao. In: KARNAL, Leandro. Histéria
da sala de aula. SP: contexto, 2003.

TUDGE, J. Vygostky, a ZDP e a colaboragao entre pares: implicacdes para a pratica em sala de aula.
In: MOLL, L. C. Vygotsky e a educacédo: implicacdes para a pratica em sala de aula. In: MOLL, L. C.
Vygotsky e a educacao: implicacoes pedagdogicas da psicologia sécio-histérica. 2 ed. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

UNDERWOOD, Mary. Teaching Listening. New York: Longman, 1990.
VARELA, Julia. A maquinaria escolar. In: Teoria & Educac¢ao. Porto Alegre, n.6, 1992.

VYGOTSKY, I. S. A construcao do pensamento e da linguagem. Sdo Oaulo: Martins Fontes, 2001.

. Manuscritos de 1929. In: Educacao & Sociedade. Campinas, v. 21, n.71, p. 21-44,
2000.

. A formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

. Obras Escogidas II: problemas de psicologia general. Madrid: Visor Distribuciones,
1993.

WERTSCH, V. V. A voz da racionalidade em uma abordagem sociocultural da emnte. In.: Moll, L. C.
Vygotsky e a educacao: implicagcoes pedagdgicas da psicologia socio-histérica. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

WERTSCH, V. J.; TULVISTE, P. L. S. Vygotsky e a psicologia evolutiva contemporéanea. In.: Daniels, H.
Uma introducao a Vygotsky. Sao Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2002.

143



ZABALA, Antoni. A pratica Educativa: como ensinar. Traducado: Ernani F. da F. rosa. Porto alegre:
Artmed, 1998.

. Como trabalhar os conteudos procedimentais em aula. Porto Alegre: Artes Médicas,
1999.
ZAMBONI, Ernesta.(org.) Digressoes sobre o Ensino de Historia. Itajai: Maria do Cais, 2007.

ZANELLA, A. V. Vygotski: contexto, contribuicoes a psicologia e o conceito de ZDP. Itajai: Editora
Univali, 2001.

144









NEEL=L
=)<




———_ L .#r%i

e







| VENHA
VINHA

FE e

Vocé vai jogar
lixo no chao?
Olhe' A lixeira
esta proxima
a vocé.
Preserve esse
ambiente:
ele é seu.




“Diferentes Cabecgs.
Comunicando id

€las™
Vida — Identidade Ambiente —

Comunicacio
















SECRETARIA DE | PREFEITURA DE

EDUCAGAOQ GASPAR




