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APRESENTACAO

m dezembro de 2017, ocorreu a homologacao da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC), referente as etapas da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, contendo o

conjunto progressivo de aprendizagens essenciais que todos (as) os (as) alunos (as) tém
o direito de desenvolver ao longo dessas etapas da educacado basica.

Por meio de um pacto colaborativo, Ministério da Educacado (MEC), Conselho Nacional de Se-
cretarios de Educacdo (CONSED), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME),
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME) e Férum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educagao (FNCEE), estabelecido no inicio de 2018, as redes de ensino comecaram o pro-
cesso de implementagdo da BNCC, iniciando o percurso de (re)elaboracao de sua proposta curricular.

O estado do Ceara, que, reconhecidamente, apresenta um forte histérico de regime de colabo-
racdo e de avancos educacionais frutos dessa unido entre o estado e seus municipios pela garantia
do direito de aprender de cada aluno (a) na idade certa, desenvolveu, durante o ano em curso, um
grande processo participativo para a constru¢do de um documento curricular que fosse referéncia
para a escola no que concerne a Educacéo Infantil e ao Ensino Fundamental.

Assim, é com grande satisfacdo que apresentamos o resultado desse processo de construcdo
conjunta, envolvendo os municipios, gestores (as), professores (as), estudiosos (as) e muitos (as) que
tém na educagdo o processo por exceléncia para a formacao integral de criancas e adolescentes.
Além de consulta publica, da escuta direta de professores e professoras, o documento teve a leitura
critica de especialistas das diferentes etapas/componentes curriculares.

Sob a intitulacdo de Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), o mesmo busca
apontar caminhos para que o curriculo das escolas cearenses seja vivo e prazeroso, de modo a asse-
gurar as aprendizagens essenciais e indispensaveis a todas as criangas e adolescentes, cumprindo
de forma efetiva com o compromisso assumido pelo estado do Ceara que é o direito de aprender
na idade certa. Com base no documento, as redes de ensino e instituicdes escolares publicas e
privadas contardo com uma referéncia estadual para elaboragdo ou adequacgdo de suas propostas
pedagogicas.

O DCRC constitui, portanto, a consolidacao de uma acdo articulada e integrada para fortalecer
o protagonismo dos (as) docentes, de seus alunos e suas alunas em cada sala de aula do nosso Ceara,
e a reafirmacdo do compromisso com a construcdo de uma sociedade mais justa, mais equanime e
igualitaria.

Rogers Vasconcelos Mendes José Marques Aurélio de Souza
Secretario da Educacdo do Ceara Presidente da UNDIME-CE

“Fé na vida, fé no homem, fé no que vird.
Nés podemos tudo, nés podemos mais,
Vamos la fazer o que serd.”

Gonzaguinha
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INTRODUCAO

Documento Curricular Referencial do Ceara (doravante, DCRC) é constituido por

diretrizes e linhas de agdo basicas que configuram o Projeto Curricular do Estado do

Ceara. Contamos com todos para torna-lo realidade na sala de aula, por meio das
instituicoes educacionais cearenses publicas e privadas, de forma a assegurar o direito de aprender
das/dos estudantes da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental — anos iniciais e finais.

Mais do que um referencial norteador dos compromissos que devem ser assumidos pelas
gestoras/pelos gestores do estado e dos municipios que o integram, este documento representa a
decisdo politica das educadoras/dos educadores cearenses sobre a escola democratica, com quali-
dade social, que precisa ser garantida as criangas, aos adolescentes, aos jovens e adultos do Ceara.

Cumpre salientar que o documento em pauta foi construido a luz da Base Nacional Comum
Curricular (doravante, BNCC), mas incorpora, na sua estrutura, itens que se propdem a favorecer uma
compreensdo mais precisa do que é pretendido; e, na definicdo de objeto de conhecimento especifi-
co do nosso povo, acrescenta aqueles que aprofundam a identidade cearense. Buscamos, assim, pro-
mover o conhecimento de aspectos importantes para a cultura e a histéria do estado, valorizando-os
como instrumentos de sensibilizacado da/do educanda/educando para o maior respeito e amor pela
terra, seja aquela que lhe viu nascer ou aquela que lhe assegura abrigo.

Tendo em vista a sua elaboracao a luz da BNCC, vale também para este Referencial o que diz o
Ministério da Educacdo MEC sobre a mencionada Base:

“é um documento de carater normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de

Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacdo escolar”.
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Uma vez marcado o compromisso com a BNCC, no que tange aos posicionamentos tedricos e
metodoldgicos mais gerais, passamos a tratar do DCRC, marcando nossas especificidades e assumin-
do a continuidade do nosso trabalho em realizacdo ao longo dos anos.

Nesse sentido, o DCRC objetiva garantir, aos estudantes e as/aos estudantes, o direito de
aprender um conjunto fundamental de conhecimentos e habilidades comuns — de norte a sul do
estado, nas escolas publicas e privadas, urbanas e rurais. Pretendemos, por meio das orientacdes aqui
apresentadas, reduzir as desigualdades educacionais existentes no Ceara, nivelando e, principalmen-
te, elevando a qualidade do ensino. Como consequéncia da acao educacional a ser desencadeada,
também, temos a intencdo de formar estudantes com habilidades e conhecimentos considerados
essenciais para o século XXI, incentivando a modernizagdo dos recursos e das praticas pedagodgicas
e promovendo a atualizagdo do corpo docente das instituicdes de ensino. Esse documento esta ali-
nhado a determinacao pedagdgica assumida pelo estado quanto a aprendizagem na idade certa,
desde o processo de alfabetizacdo as demais aprendizagens essenciais subsequentes.

Propomos, para este novo cenario mundial, formar pessoas capazes de desenvolver competén-
cias e habilidades que as tornem criativas, analitico-criticas, participativas, abertas ao novo, colabora-
tivas, resilientes, produtivas, que saibam se comunicar, lidar com as informa¢des em um mundo cada
vez mais interconectado, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais. Formar, portanto, pessoas capazes de utilizar conhecimentos para resolver problemas, tomar
decisdes, ser proativas, buscar solu¢des, conviver e aprender com as diferencgas e as diversidades.

Ademais, este documento pretende contribuir para que seja superada a fragmentacdo das po-
liticas educacionais. Por essa razéo, ele pode cooperar com o fortalecimento do Regime de Colabo-
racdo entre as trés instancias do governo e, sobretudo, pode ser um efetivo balizador da construcao
da educacdo com qualidade social que se deseja e a que a/o estudante cearense merece. O DCRC
defende que essa educacdo com qualidade social ndo pode ser privilégio de alguns; mas um direito a
ser assegurado a todas/todos. Cumpre garantir oportunidades iguais para todas/todos, como forma
de fazer acontecer a justica social.

Diante do exposto, fica claro que o contetido deste documento abre caminhos para que as/os
profissionais da educacdo, notadamente a professora/o professor, com sua competéncia, criatividade
e compromisso, encontre nele uma bussola para o planejamento e execucdo de praticas docentes
mais dinamicas, interessantes e facilitadoras da aprendizagem do aluno. Com este procedimento, por
certo, professoras/professores e profissionais de suporte a docéncia se descobrirdo no importante
papel de educadores, participantes de um presente alvissareiro, autoras/autores, do descortinar de
novos tempos.

Para torna-lo, entdo, mais facilmente manuseéavel, sem perda da esséncia que um documento
referencial precisa ter, ele esta estruturado em quatro partes:

Parte | — Contexto Estadual, Histérico, Marcos Legais e Principios

Na primeira parte, fazemos, de forma sintética, uma contextualizacdo do estado do Ceara. Abor-
damos desafios a serem enfrentados com vistas ao seu desenvolvimento, como aspectos de sua de-
mografia. Mostramos uma nogao pragmatica do semiarido, a distribuicdo funcional e pessoal da renda
e analisamos a importancia do conhecimento nas sociedades modernas. Apresentado um pouco da
historia da elaboracdo de curriculos no estado, destacamos os principais marcos legais que norteiam
o DCRC e, ainda, estabelecemos principios norteadores da agdo educacional a ser desenvolvida.

Parte Il - Pressupostos Teéricos, Epistemoldgicos e Politicos

Na segunda parte, apresentamos a fundamentacao pedagogica que destaca o compromisso
do documento com a formacdo humana integral. Conceituamos competéncia, habilidade e operagdo

20



cognitiva. Abordamos concepgdes pedagogicas que devem nortear o desenvolvimento curricular a
partir das seguintes inquietudes: que seres humanos devem ser formados? Que tipo de sociedade
deve ser construida? Qual educacéo deve ser desenvolvida? Como sdo concebidos o curriculo, o co-
nhecimento, a crianca, as infancias, as adolescéncias? Como perceber a escola, a sala de aula, a pro-
fessora/o professor, a aluna/o aluno, o ensino, a aprendizagem, as competéncias socioemocionais,
as competéncias gerais a serem trabalhadas, a avaliagdo da aprendizagem? Também tratamos da
articulagdo curricular entre as etapas da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental e apresentamos,
sucintamente, as modalidades de ensino a serem desenvolvidas.

Parte lll - Temas Integradores: Abordagem Transversal

Na terceira parte, apresentamos os temas integradores: Educacdo em Direitos Humanos, Di-
reitos das Criancas e dos Adolescentes, Educacdo para a Paz, Educacdo em Saude e Cuidados Emo-
cionais, Educagdo Alimentar e Nutricional, Educacdo Ambiental, Educacdo para o Transito, Educacdo
Patrimonial, Educacdo Financeira, Educacdo Fiscal e Cidadania, Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais,
Relagdes de Género, Cultura Digital, Educacdo Territorial e Educacdo para o envelhecimento, respeito
e valorizagdo das pessoas idosas, importantes para a formagao cidada das/dos educandos.

Parte IV - Etapas de Ensino

Na quarta parte, apresentamos, inicialmente, a Educacao Infantil, visto ser a primeira etapa da
Educacao Basica. Destacamos que a organizacao curricular desta etapa de ensino salienta os direitos
das criancas em termos de aprendizagens e desenvolvimento. Definimos os objetivos que concreti-
zam possibilidades de acdo das criangcas em uma organizacdo curricular por campos de experiéncia.
Neste sentido, acolhemos as experiéncias das criancas e as articulamos ao repertério cultural que
compdem as praticas sociais, favorecendo que sejam observadas as formas como as criangas inte-
ragem e constroem significados sobre si mesmas e sobre o mundo em que vivem. Ressaltamos que
os eixos norteadores das propostas pedagdgicas da Educagdo Infantil, as interagdes e a brincadeira
— mencionados nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Infantil Cearense (2011), continuam
sendo reconhecidos como meios que favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento dos bebés e
das criancas. Completamos a programacao da Educacéao Infantil, detalhando a proposta de acédo em
uma planilha que especifica, por faixa de idade, os direitos de aprendizagem, os campos de experién-
cia, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a organizagao e integragdo das experiéncias.

A seguir, apresentamos a Etapa do Ensino Fundamental com detalhamento que se alinha a
estruturacdo da BNCC: Areas do Conhecimento, Competéncias Especificas da Area, Componentes
Curriculares da Area e Competéncias Especificas do Componente. Na abordagem de cada Area, o
documento traz, inicialmente, um texto introdutério que apresenta a Area e seus Componentes Cur-
riculares. Em seguida, detalha o organizador curricular contendo, para cada ano/anos da etapa, as se-
guintes especificagdes: Unidades Tematicas/ Campos de atuacao, Objetos de Conhecimento, Objetos
Especificos, Habilidades, Relagdo intracomponente (relagdo entre as habilidades dentro do mesmo
componente curricular) e relacdo intercomponente (relacdo com as habilidades dos outros compo-
nentes curriculares do Ensino Fundamental). A Gltima coluna diz respeito a Competéncia Especifica
do Componente Curricular.

O DCRC é, portanto, um documento minucioso que tem a intengdo de abrir inUmeras oportu-
nidades ao docente para ser, cada vez mais, dinamico e bem-sucedido no desempenho do seu papel.
E importante lembrarmos que sempre havera espacos para adequacdes que enriquecam e tornem
significativas as experiéncias docentes.

O documento esta estruturado da seguinte forma:
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ESTRUTURA DO DCRC

Parte | - Contexto Estadual, Historico, Marcos Legais e Principios
Parte Il - Pressupostos Teoricos, Epistemoldgicos e Politicos

Parte Il - Termas integradores: abordagem transversal
Parte IV - Etapas de Ensino

ETAPAS DE ENSINO

EDUCAGAO INFANTIL ENSINO FUNDAMENTAL

Direitos de aprendizagem
e desenvolvimento Areas do Conhecimento

Campos de experiéncias Competéncias especificas de area

Componentes curriculares

Competéncias especificas do componente

Criancas Criancas
Bebés pequenas bem
(0-1 a 6m) (4a - 5a pequenas Anos Iniciais
11m) (Ta7m -
3a11m)

Fonte: BNCC Ampliada
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EDUCACAO INFANTIL

De acordo com os eixos estruturantes da BNCC para a Educagéo Infantil, intera¢des e brinca-
deiras, seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento sdo assegurados aos bebés e criangas nesta
Etapa. E a partir destes, sdo estabelecidos cinco campos de experiéncias concretas da vida cotidiana
e seus saberes, que se entrelacam com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural.

DIREITOS DE
APRENDIZAGEM
E DESENVOLVIMENTO

CAMPOS DE
EXPERIENCIAS

Para cada campo de experiéncia sad definidos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento que apresentam as aprendiza-
gens essenciais a ser asseguradas a esse publico infantil, sempre
considerando as interacoes e a brincadeira como eixos norteadores.

1

4 N D
* O Eu, O Outro e O Nos
* Traco, Sons, Cores e Formas
Conviver * Corpo, Gestos
Brincar e Movimento
Participa * Escuta, Fala,
Explorar Pensamento e Imaginacao
Expressar * Espacos, Tempos,
Conhecer-Se Quantidades, Relacées e
Transformacdes
. L J

J

Criancas bem
pequenas
(Ta7m-3a11m)

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
E DESENVOLVIMENTO

ORGANIZACAO E INTEGRAGCAO
DAS EXPERIENCIAS

Criangas
pequenas
(4a-5a11m)

A organizacdo e integra-
¢do das experiéncias incluem
orientagdes metodoldgicas que
preveem diversificadas possibi-
lidades: de interacao ( crianca/
criancas; professor/professora e
outros profissionais da escola.);
de escolhas e producao pelas
criancas; de escuta e respeito
aos seus interesses e ritmos; de
didlogo e negociacao; de diversi-
dade de brincadeiras e situacdes
desafiadoras envolvendo formas
diferentes de representacdo (em
diversas linguagens) que incenti-
vam a agdo criativa e exploratoria
das criancas.
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Vejamos o exemplo:

FAIXA ETARIA Bebés (0-1A 6M)

DIREITOS Brincar, Conviver, Explorar, Participar, Expressar e Conhecer-se.

CAMPOS DE O eu, o outro e o nos
EXPERIENCIA

OBJETIVOS DE (EIOTEOOQ1) Perceber que suas agdes tém efeitos
APRENDIZAGEM E nas outras criancas e nos adultos.
DESENVOLVIMENTO

Praticas pedagodgicas que possibilitem o acolhimento dos bebés
ORGANIZACAO E em momentos de choro, apatia, raiva, birra, ciimes, ajudando-os
INTEGRAGCAO DAS a procurar outras formas de lidar com seus sentimentos e aten-

EXPERIENCIAS dendo suas necessidades de contato fisico afetuoso, conforto,
acalanto e bem-estar;

Como é possivel observar no exemplo apresentadao, cada objetivo de aprendizagem e desen-
volvimento é identificado por um codigo alfanumérico cuja composicao é explicada a seguir:

O primeiro par de letras O ultimo par de nimeros
indica a etapa de educacao indica a posicdo da
infantil .. o | E Il 0 2| T Sl 01 | Oeeeeeees habilidade na numeracéao

. . sequencial do campo de
O primeiro par de nimeros experiéncias para cada

indica o grupo por faixa etaria grupo/faixa etaria

01 - Bebé O segundo par de letras indica o campo de

(Zero a 1 ano e 6 meses) experiéncias.

EO: O Eu, o outro e o Nos
02 - Criancas bem pequenas CG: Corpo, gestos e movimento
(1T anos e 7 meses a 3 anos e 7 meses) TS: Tracos, sons, cores e formas

EF: Escuta, fala, pensamentos e Imaginacao
03 - Criancas pequenas EF: Espacos. tempos, quantidades, relacdes e
(1 anos e 7 meses a 3 anos e 7 meses) transformacoes
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ENSINO FUNDAMENTAL

Cada area de conhecimento apresenta competéncias especificas da

area. A progressao das aprendizagens de habilidades, em cada componente

Areas do curricular, contribui para o desenvolvimento dessas competéncias ao longo
Conhecimento dos nove anos do Ensino Fundamental.

Para cada componente curricular também sdo definidas competén-
cias especificas que, de igual modo, devem ser desenvolvidas durante essa
etapa de escolariza¢do, nos anos iniciais e finais.

Competéncias Especificas do
Componente
Competéncias Componentes

Especificas da curriculares
Area

Anos Iniciais Anos Finais

RELACAO A E
C RELACAO COMPETENCIA

INTRACOMPONTES
HABILIDADES | (21 aco DENTRO DO INTERCOMPONENTES

PROPRIO (RELACAQ ENTRE
COMPONENTE) COMPONENTES)

UNIDADES OBJETOS DE OBJETOS
TEMATICAS CONHECIMENTO ESPECIFICOS

ESPECIFICA DO
COMPONENTE

Fonte: Adaptado de BNCC, 2017

Para assegurar o desenvolvimento dessas competéncias especificas, cada componente curricular
apresenta um conjunto de habilidades relacionadas a diferentes objetos de conhecimento, organiza-
dos em unidades tematicas (ou campos de atuacdo, no caso de LP). Tais objetos de conhecimento,
compreendidos como conteldos, conceitos e processos, sao detalhados nos objetos especificos.

Com o intuito de fortalecer a progressdo na organizacdo das aprendizagens ao longo do
processo de escolarizacao, apresentamos uma coluna referente a relacdo das habilidades dentro do
mesmo componente curricular ( Relacdo intracomponente) e na relacdo com outras habilidades dos
outros componentes curriculares ( Relacdao intercomponentes).
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Vejamos o exemplo:

UNIDADES Matéria e Energia
TEMATICAS

OBJETOS DE
CONHECIMENTO Caracteristicas dos Materiais.

Identificacdo das substancias que compdem os objetos do cotidia-
OBJETOS no. Composicdo quimica dos materiais. Relacdo das caracteristicas e
ESPECIFICOS composicao dos materiais com suas aplicagdes no cotidiano. Estra-
tégias de reutilizacao, reciclagem e descarte adequado dos mate-
riais. Criacdo de objetos artisticos a partir de materiais do cotidiano.

(EFO1CIO1) Comparar caracteristicas de diferente materiais
presentes em objetos de uso cotidiano, discutindo sua
HABILIDADES origem, os modos como sdo descartados e como podem
ser usados de forma mais consciente

RELACAO (EFO2CI01), Relacdo entre habilidades dentro
INTRACOMPONENTES do mesmo componente curricular.
(EF02CI02)
RELACAO (EF02CI01), Relacdo com habilidades de
INTERCOMPONENTES outro componente curricular.
(EF89EF19)
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As habilidades definidas para cada ano expressam as aprendizagens essenciais que devem ser
asseguradas as alunas/aos alunos e alunas durante esse percurso formativo, nos diversos contextos
escolares. De acordo com a BNCC, em cada componente curricular as habilidades sdo identificadas por
um cddigo alfanumérico. Quando uma habilidade for especifica do DCRC tera o codigo CE, conforme
exemplo retirado do Componente de Ciéncias (EFO1CIO7CE).

Quando o cédigo referente a habilidade apresenta o “CE” no final, indica que esta habilidade
é especifica do estado do Ceara. As habilidades da BNCC ndo apresentam este Ultimo par de
letras.

: O ultimo par
O primeiro : de nimeros
par de letras indica a posicao
indica a etapa da habilidade
de Ensino na numeragao
Fundamental : N sequencial do
i " ano ou do bloco
de anos

O primeiro par de niimeros indica

o ano (01 a 09) a que se refere a
habilidade, ou, no caso de lingua

portuguesa, arte e educacao fisica, o

bloco de anos como segue:

Lingua Portuguesa/ Arte

15 =1° ao 5° ano

69 = 6° ao 9° ano

Lingua Portuguesa/ Educacao Fisica
12 = 1° e 2° anos

35 =3%°ao0 5°ano

67 = 6° e 7° anos

Fonte: Adaptado de BNCC, 2017

O segundo par de letras indica o
componente curricular:

AR = Arte
Cl = Ciéncias
EF = Educacao Fisica

ER = Ensino Religioso

GE = Geografia

HI = Historia
LI = Lingua Inglesa

LP = Lingua Portuguesa
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1 Contexto Estadual, Histérico,
Marcos Legais e Principios



parte | do Documento Curricular de Referéncia do Ceara é constituida de um pano-

rama do Estado cearense que ressalta fatias do percurso histérico da Educacao, em

seus Marcos Tedricos e Principios. Nesse resgate, sobressaem as mais significativas
decisdes tomadas pela Secretaria da Educacao. Sdo decisdes que nos mostram que o caminho a se-
guir foi e vem sendo desenhado e que precisamos tdo somente continuar avancando melhorar onde
necessario for.

1.1. Contexto Estadual: foco no Ceara do
Conhecimento

O Plano de Gestao (2015/2018) resultou de amplo processo de participacao popular. A partir
do documento “Diretrizes Gerais para a Elaboracdo de um Plano de Governo”, contendo formula-
¢Oes sobre problemas e demandas em diferentes niveis e areas de atuacdo, as cidadas/os cidadaos
cearenses foram mobilizadas/dos a participar da constru¢do do referido documento. Para isso, fo-
ram utilizadas diversas metodologias que favoreceram a escuta das reivindica¢des feitas em todo
o territorio cearense. Houve um debate qualificado com a participacdo de técnicos, liderancas e
sociedade civil. Tal atitude abriu espaco para uma agéo participativa na definicdo dos compromissos
que foram estabelecidos.

No Plano que resultou desse processo de planejamento participativo, foi feita uma analise
sobre o desenvolvimento do estado do Ceara, presente no tema “Elementos para pensar o Desen-
volvimento do Estado do Ceard”, e foram definidas prioridades para o estado representadas no item
“Ceard que Queremos”. Nele, sdo abordados “Os 7 Cearas” com base em estudo realizado sobre os
desafios do estado e da sociedade, destacando os desafios da sustentacdo econdmica e do desen-
volvimento.

Neste aspecto, destacamos que:

a) Porum lado, mostra a analise comparativa das piramides etarias dos anos de 2002 e 2012 e
o gradual processo de estreitamento da base da piramide, como reflexo da queda da taxa de fecun-
didade, contribuindo para a diminuicao da proporcao de criancas e jovens na populagao. Por outro
lado, sdo analisadas a reducdo da taxa de mortalidade e a consequente elevagdo da expectativa de
vida. Isso provoca o alargamento do topo da piramide, em decorréncia de um significativo aumento
da participacdo da populacdo de 65 anos ou mais. E constatado, entdo, que, a exemplo do que esta
ocorrendo com a populacéo brasileira e com a de outros paises em desenvolvimento, a populagédo
cearense também esta vivenciando um processo de envelhecimento. Esses dois fendmenos, redu-
¢do da proporcao de jovens e envelhecimento da populacéo, deverdo ensejar mudangas significati-
vas nas politicas publicas, especialmente aquelas voltadas para a area da Educagao.

b) A abordagem sobre o semiarido ressalta a nogdo pragmatica de regido adotada onde
ocorrem secas prolongadas. A ideia de seca que esta posta considera:

“desde a falta de precipitacdo, deficiéncia de umidade no solo agricola, quebra de producdo agro-
pecudria até impactos sociais e econdmicos negativos, tais como o empobrecimento e a depen-
déncia dos agricultores de base familiar e o consequente éxodo rural que atinge, principalmente,
ajuventude.” (CEARA, 2014, p. 23)
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Como forma de enfrentamento dessa realidade, observamos que:

“"Inovacbes em tecnologias sociais, técnicas e estratégias de convivéncia com o Semiarido devem
ser qualificadas e universalizadas para se tornarem um instrumento efetivo de melhoria da renda
e da qualidade de vida de milhdes de pessoas que atualmente sofrem com os desafios da seca.
Somente com o fortalecimento de politicas publicas de convivéncia com o Semiarido, o Estado
do Cearéa conseguira adaptar-se e utilizar-se dos consideraveis potenciais do Bioma Caatinga e
da sua ampla e Unica biodiversidade funcional, seja ela forrageira, medicinal ou ainda madeireira.”
(CEARA, 2014, p. 159)

¢) A andlise da distribuicdo funcional e pessoal da renda, como um dos desafios que o estado
enfrenta para o seu desenvolvimento. Sobre este fato esta expresso que:

“O Ceard € o 13° PIB do pais, mas, em termos per capita, apenas o 23°. E mais: o rendimento e
o grau de formalizagdo do trabalho estdo entre os mais baixos entre os estados brasileiros. Com
isso, € impossivel haver desenvolvimento. Diante desse quadro, fazer crescer e, mais que isso,
expandir e diversificar a economia é tarefa ardua e dificil para qualquer governo. Para que isso
aconteca, neste mundo de acirrada competicdo econémica, é imprescindivel o incremento da

produtividade e, por consequéncia, da qualificacio profissional.” (CEARA, 2014, p. 25)

Além destes destaques, é importante explicitar que sobressai, no texto do Plano, o consenso
sobre a compreensdo de que o Governo precisa ndo sb prestar os servicos basicos, mas criar condi-
¢Oes para a producdo da riqueza e sua distribuicdo na sociedade. Aliada a este entendimento esta
a conviccdo de que, nas sociedades modernas, o conhecimento é um fator eficaz para a criagdo de
riqueza e para a inclusdo social que a disseminagdo desse conhecimento proporciona. Nesse sentido,
vale, entdo, a afirmagdo de Stiglitz constante no referido Plano:

“A criacdo de uma sociedade do conhecimento é mais apta a produzir aumento no padrao de
vida do que incrementos pontuais na eficiéncia da economia ou a ado¢do de medidas como o
sacrificio do consumo no presente como meio de aumentar o aporte de capital. E isto é ainda
mais verdadeiro para paises em desenvolvimento. Grande parte da diferenga entre esses paises
e paises desenvolvidos é causada por diferencas no conhecimento.” (STIGLITZ, 2000)

Diante dessa compreensao e do papel que a educagdo assume no contexto do Plano de Go-
verno em tela, julgamos necessario contextualizar o “Ceard do Conhecimento” como balizador da
busca de consonancia com o desenvolvimento curricular a ser desencadeado com este documento
referencial.

Esta explicito no proprio Plano que:

"0 primeiro passo para a constru¢do, entre nos, de uma sociedade do conhecimento esté na Edu-
cacdo Basica de qualidade. Isso por si sé ja constitui uma revolucao, tal o desafio. Um desafio que
ndo podemos deixar de enfrentar. Um desafio que juntos enfrentaremos.” (CEARA, 2014, p. 32)

Propomos, portanto, que, por meio do eixo “Ceard do Conhecimento”, possamos langar ba-
ses sélidas para a construgdo de uma sociedade do conhecimento no estado. E, com esta medida,
possamos introduzir, de forma efetiva, os pilares de uma economia moderna, de uma economia do
Século XXI. Acreditamos que é esta a Unica forma de dar um salto de qualidade no perfil econémico

1. CONTEXTO ESTADUAL, HISTORICO, MARCOS LEGAIS E PRINCiPIOS 31



do Ceara. Portanto, seguir tal entendimento pode aumentar a participacdo do estado no PIB do pais,
estagnado na casa dos 2% ha algumas décadas.

Conforme diz o Plano, por certo, esta proposta constitui uma verdadeira revolugdo na politica
de desenvolvimento econémico e social do Ceara.

“Uma politica que pde o conhecimento e a educacdo do cidaddo em seu centro e que sé podera
ser bem-sucedida com a pactuagao efetiva e a adesdo decidida das forcas empresariais produtivas

do Ceard, do seu setor académico, dos educadores e da sociedade em geral.” (CEARA, 2014, p.179)

Ademais, ela cumpre a compreensédo de que a adocdo dessa diretriz traduz uma tarefa que
exige o envolvimento de grande parcela da sociedade e abrange um amplo espectro. Esta proposta
vai da educagdo basica a pesquisa cientifica, e desta a inovacao, passando pela cultura, pela educacdo
profissional e formacdo do trabalhador. Os efeitos da producdo do conhecimento e de sua ampla
difusdo atingem praticamente todas as areas da vida social,

“indo do aumento da produtividade nas atividades econémicas a melhoria da prestagdo de servicos
pelo Estado e do aprimoramento do exercicio da cidadania a uma apropriacdo mais equanime
e generalizada dos bens culturais e da riqueza material. (...) sua realizacdo ndo se pode encerrar
nos limites de um mandato.” (CEARA, 2014, p. 32)

Integram, por conseguinte, o “Ceara do Conhecimento” as seguintes areas: Educagéo, Ciéncia,
Tecnologia e Inovacao, Ensino Superior, Educagéo Profissional e Cultura.

1.2. Curriculo Escolar no Ceara

Pensar caminhos que sinalizem para a melhoria de vida da populacéo brasileira sempre impli-
cara em voltar-se para o fortalecimento da Educacdo. Dentre as diversas possibilidades de abertura
desses caminhos, o desejo historico de um curriculo base e, a0 mesmo tempo, o respeito e valoriza-
¢ado das singularidades locais e regionais estao presentes.

Na década de 1990, o Ministério da Educacao publicou os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). Com o objetivo de oferecer diretrizes e referenciais para reorientacdo do desenvolvimento
curricular no Ensino Fundamental. Por essa razdo os PCNs eram destinados as secretarias de educa-
¢do, escolas e instituicdes formadoras de professoras e professores, o que favoreceu a promocao de
discussdes em todo o Brasil, como forma de que, nos diferentes estados e municipios, resultassem
propostas curriculares regionais que se concretizassem em projetos educativos nas escolas e nas
salas de aula.

No Ceara, entre 1995 e 2001, sob a égide de uma politica educacional norteada pelos eixos
TODOS PELA EDUCACAO, EDUCACAO DE QUALIDADE e EDUCACAO PARA TODOS, é posta em exe-
cucao a diretriz:

“a escola como ponto de partida de toda acdo pedagdgica, propde sua autonomia €, a0 mesmo

tempo, identifica, na parceria com os municipios o caminho para viabilizar o regime de colaboracdo
entre Unido, Estado e Municipios” (VIEIRA, 2002, p. 360).
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Com esse entendimento, a discussao dos PCN, no estado, deu origem aos Referenciais Curri-
culares Basicos (RCB). De sua elaboracao, participaram representantes de professores com exercicio
em escola, Centros Regionais de Desenvolvimento da Educagdo (CREDE) e técnicos da SEDUC.

A elaboragdo dos mencionados RCB se apoiou na Proposta Curricular Oficial vigente a época,
avancando da concepgao curricular anterior para uma concepgao global e interdisciplinar de curricu-
lo. Realizamos uma adaptacao dos PCN, redimensionamos a estrutura curricular para a organizagao
do ensino em ciclos e, com referéncia em César Coll (1997), a escola foi orientada no sentido de per-
ceber e investir no desempenho do seu papel, adotando uma visao construtivista do conhecimento
e uma visdo psicopedagdgica na aplicacdo desse conhecimento, tendo-se a seguinte compreensao:

“Construtivista porque valoriza uma aprendizagem significativa e uma memorizagdo compreen-
siva. Significativa porque nao-repetitiva com relacdo aos modos de conhecer o novo; porque
valoriza os conhecimentos prévios da crianca; porque questiona e respeita o significado ldgico
e psicoldgico da aprendizagem para a crianca; porque valoriza os aspectos motivacionais e
funcionais; significativa, enfim, porque valoriza a intensa atividade do aluno. Psicopedagdgica
porque diferencia os conteddos e simultaneamente os integra em uma inten¢do pedagogica

que, como dissemos, estd sempre voltada para o crescimento do ser humano” (COLL, 1997, p.41).

Os Ciclos de Formagéao constituiram uma inovacao, respaldada no Art. 23 da Lei N° 9.394/96
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional). Por um lado, redimensionaram o tempo e o espaco
escolar com distribuicdo do Ensino Fundamental de nove anos, em quatro ciclos: o 1°, com duracédo
de trés anos, para criangas de 6, 7 e 8 anos de idade, onde era consubstanciado o processo de alfa-
betizagdo; e seguiam-se 0 22, 0 3° e 0 4° ciclos, cada um com duracao de dois anos. Por outro lado,
os ciclos fortaleceram o Projeto Escola Viva, em execucéo desde 1995. A sua concepcdo pedagdgica
era caracterizada por uma acao educativa alegre, interessante e prazerosa, que, ao mesmo tempo,
buscava ser competente e bem-sucedida no desenvolvimento de aprendizagens significativas. Viei-
ra (2002) refere-se a Escola Viva da seguinte maneira: “Trata-se de iniciativa, através da qual, a escola
transforma-se em ‘polo de comunidade de aprendizagem’, potencializando o seu uso e sua fun¢édo
social’. (...) A autora assume que a importancia do projeto Escola Viva, na aproximagéo escola-co-
munidade, é inegavel” (VIEIRA, 2002, p. 367).

Em 2011, a SEDUC realizou nova experiéncia no campo da acdo curricular e entregou, a cada
municipio cearense, o documento denominado “Orientacdes Curriculares para a Educacao Infantil”.
Este documento foi elaborado a partir das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil, emanadas do Conselho Nacional de Educagdo. Esse documento resultou de uma parceria
entre a Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara (SEDUC) e a Coordenadoria de Educacao Infantil
do Ministério da Educacéo.

Novamente utilizamos uma metodologia participativa que contou, desta feita, com repre-
sentantes da Universidade Federal do Ceara, da UNDIME-Ceard e do Férum de Educacdo Infantil
do Ceara, e também com representantes de professores de redes municipais. Realizamos essa agdo
como parte do eixo de Educacéo Infantil do Programa de Alfabetizacao na Idade Certa — PAIC, que
se insere no ambito da cooperagao federativa, consolidando o regime de colaboracdo Unido/Estado
do Ceara/Municipios. O foco do PAIC era, e continua sendo, a elevagdo do nivel de aprendizagem
das criangas, com forte contribuicdo de uma gestdo compartilhada de gestoras e gestores, pro-
fessoras e professores, técnicas e técnicos que assumem a (co) responsabilizagdo de processos e
resultados de suas turmas, escolas e redes.

Em 2012, com o entendimento de que se fazia necessario garantir a transicdo satisfatoria
entre a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, consideramos imprescindivel
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a continuidade do projeto curricular, norteado pelas Orienta¢des Curriculares para a Educacao
Infantil, entregues em 2011 aos municipios. Compreendiamos a importancia dessa iniciativa como
forma de garantir condi¢des pedagdgicas facilitadoras de uma acdo educacional comprometida
com a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Foi quando elaboramos a “Proposta Curricular de Lingua Portuguesa” e a “Proposta Curricular
de Matematica — 1° ao 5° Ano do Ensino Fundamental — Estado do Ceara”. Os referidos documen-
tos foram construidos de forma participativa e tiveram como referéncia as Diretrizes Curriculares
Nacionais. No processo de construcao, contamos com a participacao de consultoras e consultores,
técnicas e técnicos e professoras/professores das redes municipais e estadual vinculados ao PAIC,
durante os anos de 2012 e 2013.

Assim, a titulo de orientagdo para a construcdo, por cada escola, de propostas pedagdgicas
que assegurassem o direito de aprender de todas as criangas, em 2014, entregamos as propostas
curriculares acima citadas as redes escolares. A inten¢do era mediar um didlogo com professoras e
professores e, certamente, fazer de cada sala de aula um ambiente de efetivo compromisso com a
pretendida educacdo de qualidade.

1.3. Curriculo: Abrangéncia Estadual?

Ao longo de toda discussdo para o estabelecimento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), ora em processo de implementacdo através do DCRC, uma questdo foi recorrente: assim
como a BNCC, o DCRC é um curriculo ou um conjunto de diretrizes norteadoras que garantirdo a
qualidade da acdo educacional em todo o territério do Ceara? Concluiu-se que o DCRC nao é um
curriculo, mas um instrumento que possibilita reconhecer a imensa e plural diversidade do Ceara.
Reline habilidades e competéncias que permitem ao professor desenvolver, nos alunos, capacida-
des para participar das praticas sociais diversas, porque ele disponibiliza um conjunto de objetos de
conhecimentos de que necessita o estudante em seu processo de formacdo humana e escolar. Tal
conjunto de conhecimentos abrange todos os componentes, desde os primeiros anos do Ensino Fun-
damental. E preciso dizer que a sua base norteadora se delineia na Educacdo Infantil. Dessa forma,
assim como a BNCC, o DCRC visa seu publico-alvo nos mais diferentes e longinquos rincdes cearen-
ses, para que a educacao chegue, fazendo de cada aluna e aluno sujeitos de direitos como garante a
Constituicdo Federal, e vale ressaltar, de direitos iguais, seja nos solos pobres ou ricos do Ceara.

Entédo, mediante a clareza de que o DCRC tem papel indutor, no sentido, sobretudo, de
assegurar o direito a um aprendizado de qualidade para todos, é l6gico concluir que cabe aos
municipios seguir nesta mesma direcdo, sempre construindo cenarios que os fortalecam como
participante de processos formativos de inteligéncia. Cabe, portanto, ao estado a responsabilidade
de apoiar os municipios e redes de ensino com orienta¢des que favorecam a elaboragdo de pro-
postas curriculares municipais e projetos pedagdgicos escolares. Esperamos que seja cumprido o
que estabelece o Documento e que isso resulte no desenvolvimento de concepgdes pedagdgicas
que contribuam para a construgdo de uma sociedade mais humana e socialmente justa, além de
atendidas as especificidades regionais e locais.

Por outro prisma, cumpre reconhecer a histéria do estado do Cear4, no tocante a permanen-
te atitude de tornar realidade o regime de colaboracdo com os municipios, em especial no campo
da acdo conjunta, voltada para a qualidade da educagdo ofertada. Essa acdo conjunta tém-se tra-
duzido, conforme apresentado anteriormente, na emissdo de orientacdes de natureza curricular,
cujos resultados tém sido muito promissores.
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Em consequéncia, compreendemos que o histérico relatado no item anterior credencia o es-
tado a manter o regime de colaboracao com os municipios, no formato em que tem ocorrido. Esta
comprovado que vem sendo um processo benéfico para ambas as partes, com salutar alternancia
entre ensinantes e aprendentes.

No presente caso, pelo significado da acdo e pela quebra de paradigmas que esperamos
acontecer, como forma de garantir um projeto educativo consoante com os desejos e as necessi-
dades da sociedade atual e do amanha, propomos tragar referenciais que avancem da mera defini-
¢do de "o que ensinar” para o delineamento de concepc¢bes pedagdgicas norteadoras da educagao
a ser ofertada, além da proposicdo de linhas de acdo que se configurem estratégicas para a escola,
necessarias nos tempos atuais e futuros. Sao, por conseguinte, referenciais que configuram uma
versao preliminar de curriculo, posto que elas asseguram, de um lado, espagos para o exercicio
pleno da autonomia de cada municipio e escola, com vistas as necessarias complementacdes para
atendimento de suas especificidades. Do outro lado, elas consubstanciam um sélido arcabougo,
em que os elementos indispensaveis a construcao da qualidade da agdo educativa, garantidora
da unidade nacional e, consequentemente, da equidade em relagdo as alunas/aos alunos, estdo
dispostos e devidamente tracados, facilitando sua execu¢do. Ademais, o regime de colaboracéo
Unido/Estado/Municipios, com a atribuicdo de definir e operacionalizar um sistema informatizado
de acompanhamento dos curriculos municipais tera continuidade. O ja mencionado sistema acom-
panhara as orienta¢des, desde a elaboragdo daquele curriculo, que terd sua identidade sem perda
da esséncia do projeto nacional, pelo municipio.

Com o DCRC, acreditamos garantir as bases curriculares comuns para: a) que todos os alu-
nos do norte ao sul do Ceara desenvolvam as mesmas aprendizagens consideradas essenciais; b)
que os aspectos da diversidade nacional, nordestina e cearense sejam explorados e respeitados; e,
¢) que o professor e a escola entendam ser o desenvolvimento curricular, uma efetiva vivéncia da
busca do principio educativo da equidade, fortalecendo-se no passo a passo da dinamica escolar,
pelo exercicio da liberdade com responsabilidade.

O Documento Curricular Referencial do Estado do Ceara, portanto, sistematiza o pensa-
mento de professoras/professores, gestoras/gestores, técnicas/técnicos e muitos outros interessa-
dos que participaram de seu processo de construcdo. Além disso, orienta no sentido de que a insti-
tuicdo escolar, efetiva executora do curriculo, se sinta mobilizada e apoiada a realizar, com sucesso,
a acdo curricular que ela prépria, em acéo coletiva e a partir destes referenciais, tenha delineado. E
sempre valido lembrar que este documento também representa um trabalho em desenvolvimento
ao longo dos anos da Histéria da Educagdo do Estado do Ceara. Logo, ndo estamos mudando de
trilha, mas aperfeicoando-a

1.4. Marcos Legais

No campo da Educacgdo, um conjunto de dispositivos legais estabelece normas e mecanismos
voltados para a execucdo de politicas publicas comprometidas com a educacdo de qualidade a ser
ofertada a populacgdo brasileira. Toda essa legislagdo tem como escopo a transformacao da realidade
ética, social e econdmica do pais. Tal legislacdo tem como estratégia basica uma politica educacional
que, contando com a firme decisdo politica das diversas instancias do governo e da sociedade, con-
tribui para a construcao de um novo paradigma de justica social.
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Ao alinharmos o DCRC a BNCC, ancoramo-nos nas diretrizes da Constituicdo Federal de 1988,
lei magna da nagao brasileira. Nesse sentido, merecem destaque:

« 0 Artigo 205, que determina,

“a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o

exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” (grifo adicionado);

« 0 Artigo 210, que estabelece a necessidade de que sejam “fixados contetidos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assequrar formagdo bdsica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”.

Regulamentando estas normas constitucionais citadas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do (LDB 9.394/96), no Inciso IV, do Artigo 9°, preconiza que cabe a Unido:

“estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios competéncias
e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os
curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assequrar formacéo bdsica comum.”

Com este artigo, através da LDB, explicitamos dois conceitos decisivos para a acdo curricular.
O primeiro diz respeito ao que é comum e ao que é diverso na elaboracdo e no desenvolvimento
do curriculo. Com base nisso, deixamos claro que as competéncias e as diretrizes sdo comuns e que
os curriculos sao diversos, para atendimento das especificidades de cada ente abrangido. O segundo
refere-se ao foco do curriculo, preceituando que os contetddos curriculares estao a servigo do desen-
volvimento de competéncias.

Com base na mesma LDB, tratamos de complementacdes dos conceitos acima abordados, com
base no caput do Artigo 26:

“Os curriculos da educagao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos.”

De acordo com esta diretriz, estabelecemos a concepcao de curriculo contextualizado nas rea-
lidades local, social, escolar e até da prdpria/do préprio aluna/aluno, o que é aprofundado nas Dire-
trizes Curriculares Nacionais (DCN), definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), na década
de 1990, e na sua revisao efetivada nos anos 2000.

Em 2010, quando o CNE promulgou novas DCN, foi ampliado e organizado o conceito de con-
textualizagdo, adicionando “a inclusdo, a valorizacdo das diferencas e o atendimento a pluralidade e
a diversidade cultural. Isso resgatou e respeitou as varias manifestacdes de cada comunidade”, con-
forme destaca o Parecer CNE/CEB n° 7/2010.

Seguindo os passos da BNCC, além dos marcos legais ja citados, o DCRC também esta respal-
dado legalmente no Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei N° 13.005/2014, que reafirma a necessi-
dade de uma base nacional comum curricular para o Brasil. Aludido Plano, na Meta 7, Estratégia 7.1,
preve:
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e Estabelecer e implantar, mediante pactuagdo interfederativa, diretrizes pedagdgicas
para a educagdo basica e a Base Nacional Comum dos Curriculos, com direitos e ob-
jetivos de aprendizagem e desenvolvimento das alunas/ dos alunos (as) para cada
ano do Ensino Fundamental e Médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local
(grifo adicionado).

Conforme podemos ver, a estratégia proposta salienta o foco na aprendizagem como ele-
mento da qualidade da educagdo basica em todas as etapas e modalidades, ja fazendo referéncia a
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Em 2017, com a alterag@o da LDB, por meio da Lei N° 13.415/2017, passamos a utilizar as duas
referéncias como finalidade da educacéo. E o que se verifica no caput e incisos do Artigo 35-A da
mencionada lei.

“Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do
ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo, nas seguintes areas do
conhecimento:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas.”

Por fim, com referéncia as presentes diretrizes que tratam da BNCC para o Estado do Cears3,
cumpre-nos destacar o Plano Estadual de Educacéo (PEE), que guarda conformidade com o PNE e
que, no tocante a Meta 7, assim se expressa:

Meta 7 — Fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a melhorar as médias no ENEM, IDEB e

PISA, garantindo a execucdo das metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo.”
1.5. Principios Norteadores

De inicio, vale salientarmos que as concepcdes, anteriormente apresentadas, devem ter
sustentagdo na adogao de principios que, mais do que propalados, sejam vivenciados no cotidiano
daqueles que tém a responsabilidade de educar os cidaddos de hoje e do amanha.

Com essa expectativa, é importante entender que principios sdo preceitos, leis ou normas
considerados universais que definem as regras pelas quais uma sociedade civilizada deve se orientar.
Sado essenciais na celebragdo de acordos ou pactos celebrados entre cidadédos e valem nos ambitos
pessoal e institucional.

Em posicionamento que sobressai como natural, cumpre a compreensdo de que o projeto
educativo, que terd origem nos presentes referenciais, tem a natureza de um pacto a ser cele-
brado entre os alunos, suas familias e cada instituicdo educacional do Ceard onde sera execu-
tado. Assim, tendo em vista a sociedade que esse projeto tem a intencdo de ajudar a construir
— socialmente justa, humana, democratica, solidaria e inclusiva — ha que serem considerados os
principios a seguir elencados.
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Eticos, Politicos, Estéticos
Com relacdo aos principios éticos, estéticos e politicos, recorremos as Diretrizes Curriculares
Nacionais, no tocante ao que as propostas pedagdgicas devem garantir em termos do cumprimento
dos direitos das criancas, adolescentes, jovens e adultos. Nesse sentido, é importante considerar o
que precisa ser assegurado ao educando, nas citadas propostas, no tocante a cada um dos principios,
além de que sejam efetivamente vivenciados na pratica escolar:
e Eticos: respeito & autonomia do aluno; ao bem comum, ao meio ambiente e as dife-
rentes culturas, identidades e singularidades, sem preconceitos de origem, etnia, género,
orientagdo sexual, idade, convic¢do religiosa ou quaisquer outras formas de discrimi-
nacao; valorizacdo de seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, fazendo-o
reconhecer-se como parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer.

e Politicos: respeito aos direitos e deveres de cidadania; a ordem democratica e ao exer-
cicio da criticidade. Direito a oportunidades de exercitar-se no didlogo, na analise de
posicdes divergentes, na solucdo de conflitos, na participacdo em processos decisorios,
na apropriagdo de conhecimentos que possibilitem reflexdes, argumentagdo com base
em evidéncias, realizacdo de leitura critica do mundo e de escolhas alinhadas ao projeto
de vida tracado.

e Estéticos: respeito a sensibilidade; fomento da criatividade como veiculo, dentre outros,
da resolugdo de problemas; da ludicidade e da liberdade de expressao; direito a participa-
¢do em praticas de fruicdo de bens culturais diversos, a partilha de ideias e sentimentos, a
expressar-se em multiplas linguagens: cientificas, tecnologicas, gréficas, artisticas.

Compreendemos que com praticas pedagogicas norteadas por estes principios, por certo a escola
viverd uma dinamica curricular interessante e favoravel a vivéncia cidada que favorecera a formacéo
de seres humanos éticos, integros e comprometidos com o bem comum.

Equidade

A busca da equidade constitui objetivo central do DCRC. E preciso garantir que todas as alunas e
todos os alunos tenham direito a uma educacdo de qualidade no Cear4, independentemente de onde
tenham nascido ou morem, seja qual for sua classe social, género, etnia, religido. A equidade supde
a igualdade de oportunidades para ingressar e permanecer com sucesso, ou seja, aprendendo
na escola, por meio do estabelecimento de um patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que
todos tenham direito. Os resultados do IDEB mostram que ha um longo caminho a ser percorrido para
que esse objetivo seja alcancado. Assim, para assegurar que haja equidade, o DCRC define os conhe-
cimentos e habilidades que todos os alunos devem aprender, ano a ano, ao longo da sua trajetéria
escolar. De outro modo, a equidade requer que a instituicdo escolar seja deliberadamente aberta a
pluralidade e a diversidade, e que a experiéncia escolar seja acessivel, eficaz e agradavel para todos.
Garantir que apenas alguns alunos sejam bem-sucedidos aprofunda as desigualdades sociais
vigentes. E preciso olhar para as desigualdades de aprendizado entre alunos oriundos de diferentes
realidades sociais e garantir variadas estratégias didaticas que os fagcam aprender.

Vejamos alguns destaques da propria BNCC sobre a equidade:

“No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados, acentuada diversidade

cultural e profundas desigualdades sociais, os sistemas e redes de ensino devem construir cur-

riculos, e as escolas precisam elaborar propostas pedagdgicas que considerem as necessidades,
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as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades linguisticas,
étnicas e culturais. Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto, a
igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e atendidas. Essa
igualdade deve valer também para as oportunidades de ingresso e permanéncia em uma escola

de Educacdo Basica, sem o que o direito de aprender ndo se concretiza.” (BRASIL, 2017, p.15).

Inclusao

A producdo de uma sociedade inclusiva, em concepcdes, valores e praticas, é fortalecida pelas
intencionalidades explicitas de retirada, minimizacdo e/ou superacgao de barreiras sociais, culturais, po-
liticas e educacionais, como compromisso contemporaneo com os direitos humanos. Nesse contexto,
um conjunto de concepgdes teodricas, originam praticas contra a discriminacdo, a marginalizacao, a
segregacao e a exclusdo das pessoas na sociedade, em todos os equipamentos sociais.

A educacdo pautada na defesa ética, legal e pedagdgica da igualdade de direitos e oportunidades
para todos, incorpora a premissa da inclusdo, expressa em dispositivos juridico-normativos, nacionais e
internacionais, e se coloca contra qualquer forma de discriminagéo, seja por motivo de “raga, cor, sexo,
lingua, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, condi¢cdo economica,
nascimento ou qualquer outra situagao”. (CF/88; LDB 9394/96; ECA, 1990; PNEEPEI, 2008; LBI, 2010, Lei
de LIBRAS n° 10.436, 2002; dentre outros documentos, incluindo decretos, resolucdes, notas técnicas).

A educacdo inclusiva é um processo em continua construgdo, que exige participacdo e metas
comuns a todos os sujeitos; exige a transformacado de uma cultura escolar tradicionalmente pouco
acolhedora a todo alunado, particularmente, aqueles que apresentem qualquer dificuldade ou dife-
renca em relagdo as normas instituidas e ao secular constructo de aluno “ideal”, em seus ritmos, perfis
cognitivos e comportamentais.

As pesquisas revelam que a transformacao da escola para atender ao paradigma da diversidade
implica em mobilizar esforcos de mudanca, em pelo menos trés dimensdes: no plano fisico/estrutural,
nas atitudes e formas de atender e lidar com os sujeitos e na melhoria das a¢des educativas. Para tan-
to, € importante a promocao da mudanca de valores, de atitudes e de transformagdes nos aspectos
das praticas pedagdgicas. A escola como um todo precisa se implicar no sentido da mudanga para se
tornar, de fato, inclusiva.

Uma escola que atende a diversidade de todos os seus estudantes é uma escola que constroi
uma cultura inclusiva no seu dia a dia, tendo como fundamento do trabalho pedagodgico ser uma escola
que nao exclui nenhum dos seus participantes (BOOTH; AINSCOW, 2000; MITLER, 2008). Uma cultura
inclusiva prescinde a construgdo de valores que pensem todos os sujeitos livre de pré-conceitos e de
baixas expectativas em relacdo ao seu potencial social, ao seu desenvolvimento e as suas aprendiza-
gens. Isso pressup&e mudar a cultura social e educacional coletiva ainda instaurada na conjuntura atual.

A educacio é terreno proficuo de construcdo de novas mentalidades e modelos societarios. E
fundamental, portanto, que a educagéo reflita e redimensione compreensdes arraigadas, hoje obsoletas
e "caducas” (ja negadas, inclusive, pelo avanco e acimulo da producdo cientifica e da pesquisa nas
areas da Medicina, da Psicologia, da Antropologia, da Pedagogia). Urge a escola e suas praticas peda-
gogicas romperem com o “ideéario” de aluno padrdo e com a implementagdo de métodos tradicionais
de ensino que ndo perspectivam o sujeito-aprendiz em suas diversidades, considerando as multiplas
habilidades, inteligéncias, capacidades, e das diferencas, dificuldades e necessidades que precisam ser
contempladas ao lidar com o humano.

Faz-se necessario superar as barreiras ou obstaculos existentes no ensino, contemplando as
multiplas e distintas formas de aprendizagem dos sujeitos, contemplando, quando necessario a pre-
visdo de recursos, diversificagdes metodoldgicas e de atividades, instrumentos de avaliagdo, conside-
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rando o sujeito em suas particularidades e singularidades, sejam étnicas, socioculturais, religiosas, de
saberes e de cognicao, dentre outras dimensdes que compdem a diversidade humana. Outrossim, se
instaura uma escola em que se reconhece a importancia dessa concep¢ao de educacdo como sendo
llcida, justa, democratica.

A perspectiva inclusiva, tomada como principio dos direitos humanos na educacao, traz implicagoes
positivas, posto que amplia, fortalece e dignifica o conceito de instituicdo educacional e sua funcao social:
nao escamoteia e/ou camufla as diferencas entre os seus estudantes, em uma equivocada invisibilidade
da diversidade. Importante também reconhecer existéncia de barreiras a efetivacdo desse paradigma.

Cabe a nos, educadores e educadoras, coerentes e imbuidos(as) de premissas de valorizagdo da
vida, da dignidade humana, do compromisso social com a educacao como desenvolvimento humano
e da sociedade, respeitar e valorizar todos os sujeitos. E preciso superar as barreiras pedagdgicas,
conduzindo a agao docente via estruturacao de metodologias de acessibilidade para o atendimento
as distintas necessidades dos estudantes, para estabelecer sua condicdo de aprendizagem.

A educacdo inclusiva é reconhecida como preceito basilar de exceléncia das institui¢des educa-
tivas. Para incluir, temos a responsabilidade de organizar, intencionalmente, situacdes didaticas que
promovam a ampliagdo da capacidade de participagao do estudante, atuando nas zonas ou centros de
interesse dos sujeitos, identificando as possibilidades de engajamento e/ou envolvimento na realizagao
das atividades pedagodgicas. Incluir passa pela instauracao da participacdo efetiva e plena expressao
dos sujeitos nas situagcdes de aprendizagem.

O principio fundamental da inclusdo em educacgdo é o de que todas as pessoas devem apren-
der juntas, colaborativamente, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades de seus alunos, tendo a
diversidade como elemento pedagdgico, no qual os distintos estilos, ritmos e canais de aprendizagem
sao atendidos e assegurados.

Em termos de curriculo, novos arranjos organizacionais, estratégias de ensino, usos de recursos
e parcerias com as comunidades e servigos de dreas complementares e/ou suplementares devem ser
disponibilizados de modo a concorrerem ao atendimento das necessidades especificas, peculiares a
cada sujeito.

Considerando a abertura da escola para as diferencas, sob a compreensao da diversidade, a
inclusdo implica pedagogicamente na consideracdo da diferenca dos estudantes, exigindo-se, assim,
produzir a igualdade de oportunidades para TODOS. Significa, portanto, ndo estabelecer diferenciacées
negativas, ou seja, excludentes. De maneira correlacionada, € preciso que a escola, em sua estrutura,
funcionamento e nas praticas pedagogicas que realiza, acolha/compreenda/valorize todas as diferencas
dos sujeitos, o que requer a promocao e efetivacdo de acessibilidade para todos (MANTOAN, 2006;
FIGUEIREDO 2014; LUSTOSA, 2009; LUSTOSA; MELO, 2018).

A escola, como filha de seu tempo, tem hoje, na contemporaneidade, a perspectiva inclusiva
como um principio conceitual e didatico a ser atingido, sendo via e recurso de uma educagado que
acolhe e respeita a diversidade e as diferengas; que ndo compactua com nenhuma forma de violéncia,
segregacao, discriminacdo, preconceito ou exclusdo. Emerge desse entendimento a compreensao de
que a educacao para todos esta sediada no campo dos Direitos Humanos.

Eis o legado de uma geragdo, o paradigma da educacéo inclusiva e da diversidade, historicamente
construido a partir de muitas discussdes e lutas.

Educacao Integral

E importante reconhecer que as realidades atual e futura sinalizam para a necessidade da formacdo
de um homem preparado para enfrentar desafios e incertezas. A rapida evolugdo, pela qual a sociedade
vem passando, leva a crer que o cenario mundial nas préximas décadas pouco tera da realidade de hoje.
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Sobressai, portanto, a certeza de que a educacao precisa desenvolver competéncias e habilidades
gue tornem a pessoa capaz de viver, fazendo bom proveito das situagdes com que se depara. Alinhados
a BNCC, entendemos que esta pessoa deve “saber comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, aberto
ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel”, o que requer

“muito mais do que o acimulo de informacgdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com discerni-
mento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situacdo

e buscar solucdes, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades.” (BRASIL, 2017, p. 14)

Precisamos, assim, romper com a visdo reducionista em que ainda prevalece a acdo prioritaria
com a dimensao cognitiva do desenvolvimento humano. A crianga, o adolescente, o jovem e o adulto
precisam ser considerados em sua integralidade, o que implica reconhecer a complexidade e a nao
linearidade do citado desenvolvimento, como também, as diferentes infancias e juventudes.

“Independentemente da duracido da jornada escolar, o conceito de educacdo integral com o
qual a BNCC estd comprometida se refere a construcdo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses
dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea.” (BRASIL, 2017, p. 14.
Grifo adicionado)

Entendemos, portanto, que o desenvolvimento da educacio integral é compromisso de
todas as escolas, independente se sua jornada de trabalho é parcial ou integral. Esta concepcéo
de educacdo deve estar explicitada no Projeto Politico-Pedagdgico de cada instituicdo escolar. Ela
deve se concretizar no assumir de todos os docentes, que precisam fazer de sua matéria de ensino
um instrumento na constru¢do dessa formacdo global. Todos os componentes curriculares devem
utilizar dispositivo didatico que explore o protagonismo do aluno, estimulando sua criatividade, ini-
ciativa, curiosidade, senso de oportunidade, capacidade de pensar para resolver problemas e tomar
decisoes, fazer analise critica de situaces da realidade. Estes sdo procedimentos decisivos nessa nova
empreitada educacional.

Foco no desenvolvimento de competéncias

Por oportuno, cumpre ainda ressaltar que “a educacdo deve afirmar valores e estimular acées
que contribuam para a transformacgéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e,
também, voltada para a preservacéo da natureza” (BRASIL, 2017, p.8).

Contextualizacao

A sociedade brasileira se constituiu a partir de uma base eurocéntrica e colonizadora e a edu-
cagdo escolar, como um elemento estratégico desse processo, embebeu-se de referéncias tedricas e
epistemoldgicas construidas em contextos (outros) alheios a realidade na qual a escola esta inserida.
Esse fato historico imprime ao entendimento e concepgdo que se tem de contextualizacdo uma pers-
pectiva politica, antes que pedagdgica ou metodoldgica. Contextualizar € um processo intrinsecamente
articulado a descolonizacao.

Assim, contextualizar a Educacao ou o curriculo, preceito previsto na LDB n°® 9394/96, art. 26,
exige um movimento mais elaborado do que “incluir na parte diversificada, caracteristicas regionais e
locais, da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Exige de cada sistema, de cada rede, de
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cada instituicdo de ensino e de cada educador(a), professor(a), a constru¢do de um conhecimento que
RESULTA da sintese (metddica) dos diferentes saberes que embasam a cultura, o trabalho e a pratica
social dos sujeitos (art. 1° LDB 9394/96). Trata-se da construcao, do reconhecimento e da valorizacdo do
saber endogeno, que emerge da realidade e da produgéo da vida dos sujeitos que aprendem, porque
é essa vida que esta sendo aprendida e apreendida. O contexto ndo é apenas fisico e objetivo, nem
fixo. Ele abrange componentes materiais invisiveis, méveis, subjetivos. O pensamento ou as formas de
pensar, as ideias, os valores, todos esses elementos constituem o CONTEXTO que deve ser a referéncia
para a construcao e desconstrucdo pedagogica no processo ontolégico do ensinar-aprender. Afinal,
contextualizar significa dizer “o universo em que se esta inserido”.

O contexto também ndo se reduz ao local, por isso a contextualizacdo é mais do que reconhecer
ou interagir com a realidade imediata, é antes a construcao de articulagdes com diferentes realidades
(mesmo que o ponto de partida seja aquele os quais os pés pisam). Em se tratando de Cear3, falamos e
posicionamo-nos a partir de um contexto especifico: o semiarido brasileiro. E é esse territorio de vida,
lugar de construcao de sentidos e de relagdes, que demarca esse fazer pedagdgico contextualizado.

Por fim, é possivel afirmar que a contextualizacdo do ensino exige um deslocamento e reor-
denamento tedrico e epistemoldgico, construido a partir das epistemologias do sul (BOAVENTURA
SOUSA, 2010), um conhecimento escolar que contribua no processo de emancipacao e libertagdo dos
sujeitos que aprendem (e ensinam), que os orientem na construcao de novas relacdes pautadas na
convivialidade, no respeito as diferencas, no didlogo e na humanizacao.

Interdisciplinaridade

O ensino ainda é alvo de grande critica em razdo da fragmentacdo com que os conhecimentos
sdo ensinados, perdendo com referéncia ao significado que eles devem ter para os alunos e compro-
metendo a diretriz pedagdgica de foco no desenvolvimento de aprendizagens significativas. O DCRC
assume o Parecer que segue, no sentido de superacao dessa permanente impropriedade, posiciona-
mento alinhado a BNCC:

“Para interessar aos alunos, a escola deve deixar de ser ‘auditério de informagdes’ para se trans-
formar em ‘laboratério de aprendizagens significativas'. Refor¢a-se, nesse sentido, a necessidade
de reconhecer a importancia da superacdo das barreiras rigidas entre as disciplinas, que propiciam
saberes fragmentados e descontextualizados, mediante abordagem interdisciplinar, a qual, todavia,
ndo desconheca as especificidades e identidades préprias das disciplinas, mas que busque as

articulagcdes entre elas e com os problemas presentes na vida.” (Parecer, CNE/CP N° 11/2009, p. 14)

A organizacao curricular por area do conhecimento pressupde articulagao interdisciplinar que
estimule novos modos de compreender os componentes curriculares, fortalecendo as relagdes entre
eles, promovendo sua contextualizacdo com inclusdo de elementos da realidade e, sobretudo, com
trabalho integrado e cooperativo dos seus professores desde o planejamento a execucao dos
planos de ensino. A utilizacdo de Projetos Integradores, planejados coletivamente pelos professores
da area do conhecimento, é a metodologia recomendavel.

A interdisciplinaridade, como integracdo de saberes, é entendida especialmente como uma
atitude pedagagica.

Protagonismo Infantojuvenil

A acdo educativa, norteada pelo principio do protagonismo infantojuvenil, explora uma carac-
teristica latente no ser humano, requer agentes situacionais provocadores que a facam vir a tona. Os
sujeitos sdo mais ou menos protagonistas em funcado das oportunidades que tém para exercitar sua
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capacidade de protagonizar acdes. Cumpre considerar que o tipo de educacéo, ainda predominante
na escola atual, em que o educando é mero repetidor do que Ihe é ensinado, ndo contribui para fazer
aflorar seu protagonismo.

Por isso, diante da necessidade de formar pessoas que, em lugar de simples expectadoras,
sejam participes efetivas, no processo de constru¢do das mudancas sociais, € imprescindivel que o
projeto pedagdgico, desenhado pela BNCC e respaldado no DCRC, seja desenvolvido com sucesso.
Este projeto focaliza a formagao integral do aluno e prevé o desenvolvimento de competéncias e
habilidades essenciais, dentre as quais estdao aquelas que abrangem habilidades socioemocionais
importantes para o enfrentamento dos desafios do século XXI. Compreendemos que, ao favorecer-
mos o desenvolvimento da inteligéncia socioemocional, por certo formaremos seres humanos com
forte senso de humanidade, portanto, mais comprometidos com as questdes afetivo-sociais.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento do protagonismo infantojuvenil do educando serd um
forte aliado para sua formacéo integral. No processo do desenvolvimento, o jovem é visto como
elemento central da pratica educativa e participa de todas as etapas desta pratica — do planeja-
mento a avaliacdo das acOes previstas. Esta visdo esta muito mais evidente na fala do préprio autor,
quando ele afirma:

“Os adolescentes, além de portadores de entusiasmo e de vitalidade para a agdo, sdo dotados
também de pensamento e de palavra. O propdsito do protagonismo juvenil, enquanto educa-
¢do para a participacdo democratica, é criar condi¢des para que o educando possa exercitar, de
forma criativa e critica, essas faculdades na construgdo gradativa de sua autonomia. Autonomia

essa que ele serd chamado a exercitar de forma plena no mundo adulto.” (COSTA, 2006, p. 139)
Aprofundando ainda mais as suas reflexdes, o autor afirma ainda:

“Mais do que exorcizar as situagdes de risco, o protagonismo juvenil procura preparar os jovens
para a tomada de decisdes baseadas em valores ndo apenas lidos e escutados, mas vividos e
incorporados em seu ser. Jovens assim estardo, certamente, mais bem preparados para enfrentar
os dilemas da acdo coletiva que caracterizam a sociedade, onde a pluralidade e o conflito de
pontos de vistas e de interesses entre pessoas, grupos e institui¢des, longe de ser uma patologia,
sdo parte integrante do tecido social.” (COSTA, 2006, p. 142)

E essencial, entdo, que se considere o fato de que sem encarar com vigor a responsabilidade de
formar as novas gera¢des para atuarem, comprometidas e com competéncia, na constru¢do de novos
tempos, o pais continuara enfrentando situacdes que fardo jus a critica de que nédo esta dando certo.
E também essencial a conviccdo de que este processo formativo exige novo tipo de relacionamento
entre jovens e adultos. Nesse modelo de interacao, o adulto, no caso o professor, deixa de ser simples
transmissor de conhecimentos e assume o papel de parceiro na vivéncia do didlogo, da negociagdo
e da convivéncia de natureza comunitaria. Sai de cena o detentor Unico do saber e entra o mediador
que abre caminhos e orienta o educando a percorrer estradas abertas e descortinar muitas outras.

Articulacdo escola/familia/comunidade

Pesquisas realizadas tém detectado que a articulagdo escola/familia/comunidade ainda é
insuficiente. Na escola publica, em particular, de um lado, foi observada a falta de interesse dos pais,
que entendem de forma equivocada que a educagdo do seu filho ou dependente é de responsa-
bilidade exclusiva da instituicdo escolar; e, de outro lado, também foi observado que ainda ha um
didlogo pouco objetivo entre as familias e aqueles que fazem a escola.
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No entanto, é importante fazer prevalecer a convicgdo de que a tarefa de educar requer compar-
tilhamento da escola com a familia para alcangar melhores resultados. Assim sendo, todos os esforgos,
para que as partes envolvidas saiam de sua zona de conforto e criem situagdes que assegurem uma
consistente articulagdo entre a escola e a familia, sdo validos. A depender do projeto educativo da
escola, podemos avancar para o alcance da comunidade mais ampla para viabilizar a¢des de dimensao
comunitaria.

E preciso proporcionar momentos de trocas escola/familia/comunidade com vistas a ampliar
e qualificar o didlogo, a partir do devido aprofundamento da empatia. Buscar conhecer a familia é
um caminho para melhor conhecer o aluno, seus habitos e costumes, bem como entender seus com-
portamentos.

Cumpre, no entanto, a adverténcia de que esta agdo é muito importante para que se realize de
forma improvisada, pois requer planejamento, preferencialmente, envolvendo as partes interessadas.
Para tanto, recomendamos o fortalecimento dos organismos colegiados da escola quer sejam Conselho
Escolar, Grémio Estudantil, Associacdo de Pais, Mestres e Comunitarios, quer sejam outros meios de
conveniéncia ou vivéncia da instituicao.

Lembramos que a acao a ser planejada pode contribuir para a melhoria da escola e do seu
entorno. E preciso ter presente a intencdo de fazer da escola uma instituicdo comprometida com o
desenvolvimento comunitario da regido a que presta servigos.

Desse modo, o planejamento a ser realizado inicia-se com um breve e pratico diagndstico, um
mapeamento das oportunidades educativas da comunidade e a elaboracdo de ume plano de acao
para melhoria da educacao na escola, na perspectiva da integracdo escola-comunidade. Neste sentido,
indicamos fazer um estudo do Projeto Politico-Pedagodgico (PPP) da escola e orientar o trabalho para
que respondam as perguntas: “que escola queremos?”; que “educagdo queremos oferecer as nossas
criangas, jovens e adultos”?; que “sonhos possiveis gostariamos de realizar”?; que "a¢des devem ser
realizadas para a efetiva articulagdo escola/familia/comunidade”?; com que “acdes a escola poderia
contribuir para melhorar a qualidade de vida na comunidade?”. Para execu¢do deste planejamento,
sugerimos formar um grupo de trabalho com representantes dos diferentes colegiados da unidade
escolar, incluindo professores, alunos, servidores de apoio administrativo, membros da gestao escolar
e da comunidade. O projeto coletivo que resultara desta acdo devera indicar estratégias destinadas a
superacdo dos desafios educativos identificados na instituicdo escolar, contribuindo para alteraces
necessarias no PPP. Dentre outras a¢des, é essencial que sejam estabelecidas coletivamente:

- estratégias que assegurem a participacdo ativa das familias e dos agentes comunitarios, ao

longo do ano letivo, nos processos institucionais de tomada de decisdo da escola; no acompa-

nhamento do seu desempenho académico com apoio dos familiares a iniciativas voltadas para

a melhoria desse desempenho; e no desenvolvimento de atividades que envolvam o uso dos

saberes e potencialidades locais;

* participacdo dos estudantes em a¢bes que contribuam para a melhoria da relacdo escola/familia/
comunidade, a valorizacdo da identidade cultural, a partilha com outros estudantes dos saberes
aprendidos, sempre como forma de ampliar as oportunidades do protagonismo estudantil;

* participacao da escola na discussao e busca de solucao para questoes da comunidade, dispo-
nibilizando o ambiente escolar para utilizacdo pela comunidade, como espaco de aprendizagem;

« desenvolvimento de processo formativo de liderangas comunitarias, servidores da prépria

escola, estudantes e familiares interessados, com foco no aperfeicoamento da participacéo
democratica e do compromisso social com a comunidade;
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« encontros sistematicos de avaliagdo da agdo conjunta implantada, analisando frequéncia e
qualidade da participacdo dos envolvidos, além da pertinéncia das estratégias adotadas com
relagdo a superagdo dos problemas detectados e replanejamento, com vistas a corre¢do de
rumos do projeto, se for o caso.

Face a importancia de obtermos a consolidagao deste processo participativo, com aprofundamento
da interagdo escola/familia/comunidade, ressaltamos que o projeto elaborado coletivamente precisa
conter um cronograma com acdes de curto, médio e longo prazos, acompanhado permanentemente
pelos colegiados da escola. Lembramos que é preciso aprender a participar das acdes, de modo com-
prometido com os objetivos do grupo ou instituicdo que integra. Para isso, necessitamos de tempo e
disposicao para fortalecer o papel da familia no apoio a agdo da escola. Qualificar a participacdo da
familia na agdo escolar é medida pedagdgica de exceléncia. Por essa razdo, é fundamental fazer da
familia da educando/do educando um grande, sendo o maior, aliado/parceiro da escola.
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e na Parte | do DCRC, nosso olhar se direciona as questdes especificas do nosso estado,

sinalizando nossas a¢des educacionais e a articulacao delas no contexto nacional, na Parte

[l trataremos dos Pressupostos Tedricos, Epistemoldgicos e Politicos. Essa leitura contribuira
para compreendermos que nosso agir professoral estd sempre ancorado em posicionamentos. Cada
posicionamento representa uma lupa tedrica, ancorada em uma epistemologia que contribui para as
decisdes politicas educacionais.

2.1. Fundamentacao Pedagoégica

E importante compreender que uma proposta curricular envolve sempre um projeto social e
cultural, bem como uma visdo do tipo de sociedade e de ser humano que pretendemos formar através
da escola. A BNCC, por sua vez,

“afirma seu compromisso com a educacao integral. Reconhece, assim, que a Educacdo Basica deve
visar a formagao e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade
e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que privilegiam
ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo
plural, singular e integral da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem”. (...) “reconhece que a educacdo deve afirmar valores e estimular
a¢des que contribuam para a transformacéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente
justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza” (BRASIL, 2013).

Reafirma, de outro modo, o desejo de que a estudante/o estudante tenha oportunidades iguais
de ingressar, permanecer e aprender nas escolas, estabelecendo um patamar de aprendizagem e
desenvolvimento a que todos tenham direito.

Com tais propdsitos, fica explicito que o DCRC, estando alinhado a BNCC, marca posicdo diversa
em relacdo a escola ainda vigente nos dias atuais, cujo foco prioritario continua sendo conhecimentos
de predominancia cognitiva. A Base, diferentemente, busca a formagao integral do(a) aluno(a) com
destaque para o desenvolvimento das competéncias do século XXI, que, conforme afirma Guimaraes,
dizem respeito:

“a formar cidaddos mais criticos, com capacidade de aprender a aprender, de resolver problemas,
de ter autonomia para a tomada de decisdes; cidaddos que sejam capazes de trabalhar em equipe,
respeitar o outro, o pluralismo de ideias, que tenham a capacidade de argumentar e defender seu
ponto de vista” (grifos adicionados).

Ancorados na Base, o DCRC propde, ainda,
“a superagao da fragmentacao radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo
na vida real, aimportancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do(da)
estudante em sua aprendizagem e na construcdo de seu projeto de vida.” (BRASIL, 2017, p. 15).
Com estas diretrizes ora expostas, sinalizamos para a natureza das concep¢des e principios

que devem nortear a acdo curricular a ser implementada. Especificamos, a seguir, os fundamentos
norteadores da proposta do Ceara.
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2.2. Competéncias, Habilidades e
Operacoes Cognitivas

O DCRC orienta no sentido de possibilitar o desenvolvimento de competéncias e habilidades.
Assim sendo, ancorado na BNCC, apresenta indicacdes do que as estudantes/os estudantes devem
“saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do
que eles devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho). Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Elas estdo relacionadas ao saber fazer uso dos dife-
rentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteldos, conceitos e processos — que,
por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas (BRASIL, 2017).

A habilidade representa a capacidade de fazer uso de um conhecimento adquirido em uma
realidade intra ou interpessoal qualquer. Ela esta articulada com o conceito de “operagédo cognitiva”,
pois define um tipo de uso cognitivo do conhecimento, que esperamos nos contextos da vida, sem
nos isolar como operagdo mental abstrata, dissociada da realidade a ser descrita em uma taxonomia
de objetivos educacionais igualmente abstraida da realidade.

As habilidades apresentadas no DCRC buscam traduzir possiveis operacdes cognitivas a serem
realizadas com o uso de objeto de conhecimento e de conceitos escolares. A concepgdo de que ha
interacdo do aprendiz com o conhecimento também decorre do compromisso com a alfabetizagéo e
com o letramento. Ao eleger tais conceitos, temos uma aproximagao com as epistemologias do co-
nhecimento definidas como cognitivistas.

As teorias construtivistas da aprendizagem e do desenvolvimento reforcam a concepcdo de que
a aprendiz/o aprendiz pensa/atua global e ativamente, construindo e desenvolvendo modelos ou es-
quemas mentais de forma reflexiva, construtiva, autorregulada, recebendo informacao, mas sobretudo
interpretando-a e relacionando-a com as experiéncias e os esquemas existentes ou de alguma forma
consolidados. (DIETEL; HERMAN; KNUTH, 1991).

As teorias interacionistas assumem a aprendizagem humana, enquanto fendmeno complexo
impulsionado pelas experiéncias vividas e pelas significagdes construidas, a partir das relacdes sociais,
considerando tanto os aspectos relacionados a filogénese quanto aqueles relacionados a histéria de
cada individuo.

Desse modo, a compreensdo piagetiana sobre o processo de constru¢do do conhecimento observa
saltos no desenvolvimento da inteligéncia (ou do conhecimento), definindo estagios fundamentais do
desenvolvimento cognitivo. Nesse processo, cada periodo, ofereceria as bases para o estagio poste-
rior, em um continuo evolutivo iniciado por respostas motoras, passando pelo pensamento concreto,
encaminhando-se para um tipo de operacdo cognitiva, caracterizada pela abstracéo e pela capacida-
de de generalizacdo. Para Piaget, em um processo que ele denomina conceitualizacédo, o sujeito da
aprendizagem transforma um esquema de acdo concreta simples em uma representacdo com relativa
complexidade, que pode ser replicada em diversas situacoes similares, que pode ser observada por
meio da comunica¢do e do desempenho do sujeito em situagdes simuladas, por exemplo.

Vygotsky e seus colaboradores, por sua vez, sustentam que o processo de construcao do conheci-
mento acontece a partir da interacdo e inter-relacdo de fatores internos e externos ao sujeito e que tem
como uma das caracteristicas principais, a multiplicidade de fatores relacionados neste complexo processo
(PINTO, 2010). Essa perspectiva, denominada histérico-cultural, destaca a centralidade da linguagem
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e do universo semiético no qual os sujeitos estdo imersos, assim como dos processos comunicativos
para a constituicao subjetiva do ser humano. A perspectiva sociocultural entende a linguagem como
um dos elementos responsaveis pelo salto qualitativo no desenvolvimento da espécie e dos individuos.
Para Vygotsky, os seres humanos apresentam, no inicio da vida, algumas fun¢ées mentais elementares:
atencgdo, sensacao, percepgao e memoria. Essas funcoes elementares sdo modificadas pela cultura e
pelas trocas sociais, transformando-se pouco a pouco naquilo que ele denominou func¢des cogniti-
vas superiores, tais como os pensamentos complexos e abstratos. Na relacdo com a fala das pessoas
adultas, a crianca pode ampliar suas formas de compreensdo do mundo (Luria; Yudovich, 1985) e, por
meio da linguagem, desenvolve-se uma das principais caracteristicas humanas, classificada como uma
das fungdes psicoldgicas superiores que é o pensamento generalizante.

Outro autor que trabalhou para estabelecer uma epistemologia do conhecimento apoiada sobre
as operacgoes cognitivas foi Gérard Vergnaud (1994). Enquanto discipulo de Piaget, aprofundou estudos
sobre as operacdes logicas e as estruturas gerais do pensamento, que foram objeto de investigacdo
do segundo, discorrendo sobre o funcionamento cognitivo do “sujeito-em-situacdo”. Uma diferenca
importante, entre eles, foi marcada pelo interesse de Vergnaud sobre as opera¢des mentais aplicadas
ao conhecimento escolar, baseado na experiéncia educacional, no ensino de matematica e de ciéncias.
Ja Piaget focou operacdes logicas genéricas, sem essa especificidade (VERGNAUD, 1994).

No estudo das operagdes mentais, Vergnaud parte do conceito de esquema mental de Piaget
para construir sua teoria dos campos conceituais em matematica. Considera o legado de Vygotsky
(GRINGS; CABALLERO; MOREIRA, 2006; MOREIRA, 2002) como a importancia atribuida a interacdo social,
a linguagem e a simbolizacdo, no progressivo dominio de um campo conceitual pelos aprendizes. Essa
discussdo, em especial, interessa para o conceito de campo conceitual desenvolvido por Vergnaud,
entendido como um “conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos, relagdes,
estruturas, conteudos e operacSes de pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente,
entrelacados durante o processo de aquisicao” (VERGNAUD, 1983a) aponta o fato de que a ciéncia
e a tecnologia tém se desenvolvido com o proposito de resolver problemas ou de resolver qualquer
situagdo que peca uma solucdo, trazendo aos sujeitos a necessidade de descobrir relagdes e explora-las,
de elaborar hipoteses e de verifica-las, no ambito escolar ou ndo. Para o autor, um desafio da educacdo
consiste no uso de problemas significativos para que o conhecimento, tanto em seu aspecto tedrico
quanto pratico, possa ser visto pelos aprendizes como ajuda relevante para a solucao de problemas reais.

Nessa perspectiva, ao contrario do que ocorre nas escolas que privilegiam exercicios repetitivos
para o ensino, os procedimentos de solu¢do ou os esquemas mobilizados pelos aprendizes na solucdo de
problemas, sobretudo quando o fazem com erros, oferecem indicios importantes para a compreensao que
estes aprendizes possuem sobre os conceitos em questao. Quando uma pessoa utiliza determinado esquema
para uma situacdo problema e este se mostra ineficaz para soluciona-la, ela pode mudar de esquema ou
alterar o esquema aplicado, demonstrando a plasticidade adaptativa do processo ou da operagao cognitiva.

Portanto, “esquema” é de ordem cognitiva e responde pelo desempenho operatério do su-
jeito diante de uma situacdo complexa, consequéncia da construcado de conceitos, do dominio sobre
processos ou da aquisicdo de conhecimentos. Ele assume caracteristicas que, segundo Vergnaud,
“representa as organizac¢des invariantes de condutas, relativamente a uma classe de situacdes e é
composto de quatro elementos indispensaveis: invariantes operatérios, inferéncia, regras de agao e
antecipagoes” (VERGNAUD, 1994).

Deste modo, um esquema comporta diversos conceitos: os denominados (a) invariantes
operatoérios, que sdo conceitos e teoremas em acao, conscientes ou ndo, nao cientificos, mas que
tornar-se-ado cientificos na medida em que sejam explicitados, testados e validados pelos métodos
respectivos; (b) as antecipacées — do objetivo a atingir, de efeitos a esperar demonstrando conheci-
mento processual; (c) as regras em acdo — de tomadas de informacao e de controle que vai gerar a
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sequéncia de ag¢des do sujeito, bem como as (d) possibilidades de inferéncias que permitem calcular
regras em acao, antecipar, generalizar e, portanto, utilizar o esquema em cada situacao particular e
em uma classe de situagoes.

O conhecimento intuitivo é constituido de invariantes operatorios como parte conceitual
dos esquemas, que podem ser implicitos ou explicitos, conscientes ou inconscientes, e podem
ser aplicados a situacbes vivenciadas (VERGNAUD, 1994). O funcionamento cognitivo, em relagéo
a uma situacdo complexa, portanto, desenvolve-se sobre o repertério de esquemas disponiveis
e anteriormente formados que possibilitam a operacionalizacdo do saber. A pessoa explora si-
multaneamente antigos e novos aspectos. Eventualmente, esquemas podem ser construidos ou
adaptados para as situacdes vivenciadas a partir das acdes operadas (FAVERO E SOUZA, 2002

Ja o repertdrio pessoal comporta conceitos-em-acéo e teoremas-em-agéo que podem se tornar
conceitos e teoremas cientificos. Conceitos-em-agdo podem ser julgados como “relevantes ou irrelevantes”
ao passo que teoremas-em-acgdo sao proposicoes que podem ser “falsas ou verdadeiras”. Isso estabelece
uma relacdo dialética, onde os conceitos sdo componentes dos teoremas e estes sdo proposi¢cdes que
déo conteldo aos conceitos, ndo havendo teorema sem conceituagdo. Conceitos-em-agdo podem ser
implicitos, sem que o aprendiz seja capaz de declara-los, podem relacionar-se a pequeno nivel de relevancia
e de validade e podem evoluir para conceitos e teoremas explicitos, validos em dominios amplos em
sistemas fortemente integrados como nas proposicoes cientificas. Cabe a educacdo contribuir para que
essa evolucdo ocorra ao favorecer sua explicitagdo, sua testagem e sua validagao (FAVERO E SOUZA, 2002

Uma vez que os esquemas resultam da atividade cognitiva do aprendiz sobre situa¢des com-
plexas, podemos compreender, a partir dai, que os recursos disponiveis em seu repertério incluem,
entre outros, informacdes factuais, conhecimento de conceitos, dominio sobre processos e uma ca-
pacidade de refletir o proprio saber.

Do ponto de vista da fundamentacgdo tedrico-pedagdgica, a teoria dos campos concei-
tuais possibilita ampliar a compreensdo sobre os processos ou operacdes cognitivas que supos-
tamente constituem parte dos constructos a serem medidos através das avaliacdes escolares.

2.3. Concepcoes

Consideramos importante que o curriculo a ser implementado mantenha coeréncia com os
propdsitos do DCRC e efetivamente contribua para a construcdo da escola necessaria para o século
XXI. Neste sentido, entendemos como fundamental apresentar as principais concepcdes pedagogicas
adotadas neste documento:

Seres Humanos — sdo seres historicos e sociais que pensam, raciocinam, deduzem e abstraem,
além de pessoas que sentem, se emocionam, desejam, imaginam e se sensibilizam. Pessoas que, em suas
relagdes sociais com o outro e com o mundo, formam-se integrais e integrados (as), participativos (as),
ousados (as), reflexivos (as), criticos (as), autbnomos (as), livres de preconceitos, criativos (as), curiosos
(as), investigadores (as), solidarios (as), cooperativos (as) e construtores de sua realidade.

Sociedade — é complexa e esta em permanente processo de transformacdo. O curriculo a ser
desenvolvido deve contribuir para a constru¢ao de uma sociedade democratica, socialmente justa,
inclusiva, humana e solidaria. Com base em Castells (1999), o curriculo a ser desenvolvido integra-se
a concepcao de sociedade da informacgao, contextualizando-se nesse periodo histérico, caracterizado
pela revolucdo tecnoldgica que se consubstancia pelas tecnologias digitais de informagéo e de comu-
nicacdo. Dessa forma, pensamos em fomentar a permanente reflexdo critica, para que seja favorecida
a utilizacdo de critérios socioculturais e éticos, valorizar interaces face a face e, de forma coerente,
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fortalecer métodos e estratégias para a construgdo de uma sociedade da informagao global e justa.

Educacao — constitui um processo consciente de livre adesdo dos sujeitos, cuja agdo educativa
da escola (enquanto processo formal) cumpre uma funcdo social ndo s6 de transmitir saberes histori-
camente acumulados, mas, essencialmente, de construir / reconstruir o conhecimento na perspectiva
da formacdo de individuos éticos, responsaveis, comprometidos social e politicamente, integrados no
tempo, no espaco, na sociedade.

Curriculo - expressao do seu tempo, o curriculo é “um conjunto de decisdes sobre o projeto for-
mativo de homem, envolvendo valores sociais e culturais, interesses e aspiragdes pessoais e coletivos”
(CEARA, p. 9). E também compreendido como:

“Projeto educacional planejado e desenvolvido a partir de uma selecdo da cultura e das experiéncias
das quais deseja-se que as novas gera¢des participem, a fim de socializa-las e capacita-las para ser
cidadaos e cidadas solidarios, responsaveis e democraticos (SANTOME, 1998, 95)."

Essa concepcdo rompe, portanto, com o sentido tradicionalmente compreendido de “rol de
disciplinas e contelddos”.

Conhecimento — é o resultado de um processo interativo, na propor¢do em que o sujeito se
relaciona com o objeto, modificando-o e sendo por ele cognitivamente modificado. Conforme Freire
(2009), “o conhecimento emerge através da invencdo e reinvengdo, através de um questionamento
inquieto, impaciente, continuado e esperancoso de homens no mundo, com o mundo e entre si.”
(FREIRE, 2009, p. 33)

Alfabetizacdo / Letramento — “alfabetizar na perspectiva do letramento é possibilitar que
os alunos aprendam a Lingua Portuguesa, usufruindo e descobrindo os sentidos significados das
praticas socioculturais de oralidade, leitura e escrita; a apropriagdo do sistema de escrita alfabética e
ortografica no uso das praticas socioculturais e nos procedimentos da linguagem envolvidos: emissao,
recepcao e sentido. Acreditamos que os alunos aprendem a ler e escrever, com melhor qualidade,
quando o professor enxerga a dimensdo da alfabetizacdo e do letramento de modo indissociavel”
(CEARA, 2014, p. 12).

Numeramento — também entendido como matematizar, no dizer de Simonetti, ndo é simples-
mente aprender a contar, calcular, ler e escrever nimeros/algarismos, assim como alfabetizar nao é
apenas saber ler e escrever. Matematizar é ir além, é numeralizar, como define Nunes e Bryant (1997):

Ser numeralizado significa pensar matematicamente sobre situacdes. Para pensar matematicamente,
precisamos conhecer sistemas matematicos de representacdo que utilizaremos como ferramentas.
Estes sistemas devem ter sentido, ou seja, devem estar relacionados as situagdes nas quais podem
ser usados. Precisamos ser capazes de entender a l6gica dessas situacdes, as invariadveis, para que
possamos escolher as formas apropriadas de matematica. Desse modo, néo é suficiente aprender
procedimentos; é necessario transformar esses procedimentos em ferramentas de pensamento
(NUNES E BRYANT 1997, p. 31).

Simonetti reafirma que, para matematizar, é fundamental considerar a especificidade do pro-
cesso de letramento matematico e a especificidade do processo de alfabetizacdo matematica. Nesse
sentido, faz uma analogia com a citacdo de Soares (2003c, p. 9,12) sobre alfabetizagdo e letramento.
A autora informa que:

[..] “"defender as questdes especificas do processo de alfabetizacdo ndo significa separar alfabe-
tizacdo do processo de letramento” [...] idem para a “alfabetizacdo mateméatica” e o “letramento
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matematico “. [...] “a entrada da crianga no mundo da escrita se da simultaneamente pela aquisicdo
do sistema convencional de escrita - a alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento de habilidades de uso
desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita
— o letramento” [...] idem a entrada da crianga no mundo dos nimeros se da simultaneamente pela
aquisicdo do conceito de nimero e do sistema numérico decimal convencional - a “alfabetizacdo
matematica”, e pelo desenvolvimento e uso desses conceitos em atividades de situagées mate-
maticas cotidianas (situacdes de quantidades, calculos, operagdes, medidas) nas praticas sociais
que envolvem a matematica — o “letramento matematico”. [...] “a alfabetizacdo se desenvolve no
contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e escrita, isto é, através de atividades de letra-
mento, e este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem
das relagbes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo” [..] idem, também, para
a "alfabetizacdo matematica” e o “letramento matematico” que se desenvolvem no contexto de
e por meio de praticas culturais de matematica, isto é, do “letramento matematico”, e este, por
sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto em dependéncia da “alfabetizacdo matematica” e
as suas multiplas “facetas”: sistema de numeracao, operagdes aritméticas, medidas, geometria e
tratamento de informacdes. Matematizar € Numeralizagdo — Aritmetizacdo - Geometrizagdo na
perspectiva do letramento matematico: em/no uso das praticas sociais, culturais da matematica e

os procedimentos matematicos nelas envolvidos (SOARES, 2003c, p. 9,12).

Simonetti afirma que a numeralizacado e aritmetizagdo sdo a compreensao do conceito de
Numero, do Sistema de Numeracdo Decimal e das Operag¢des Aritméticas. Assim, como para se alfa-
betizar o aprendiz precisa compreender como o Sistema de Escrita Alfabética-SEA se organiza, para
matematizar-se, ele precisa compreender como o Sistema de Numeracdo Decimal-SND se organiza.
Aprender sobre o que os niUmeros representam (notam) e aprender como os humeros se organizam
nas notagdes para representar quantidades. Desta feita, essa posicao faz uma analogia com a citacdo
de Artur Moraes (2004), sobre alfabetizacdo e letramento. Segundo ele, para compreender que a escrita
matematica representa quantidades considerando as regras/convencdes do SND, a/o aprendiz, neces-
sariamente, precisara entender o conceito de nimero, entender a l6gica do SND. Para compreender
como o SND funciona a/o aprendiz precisa descobrir os “segredos” do sistema numérico em reflexdo
metacognitiva: o que numerais/algarismos representam e como representam: 1° segredo: O QUE
OS NUMERAIS REPRESENTAM: o aprendiz precisa desvendar que a escrita matematica representa
quantidades. 2° segredo: COMO OS NUMEROS SE ORGANIZAM: o aprendiz precisa desvendar o
sistema de numeracdo decimal, como nUmeros/algarismos/algoritmos se organizam para represen-
tar as quantidades. 3° segredo: ATIVIDADES ESTRUTURANTES COMO ATIVIDADES DIDATICAS — o
aprendiz precisa de atividades que, em reflexdo de metacognigdo “meta-numérica”, desenvolvem a
compreensdo do NUMERO-SND-OPERACOES ARITMETICAS.

Crianca — “sujeito histdrico e de direitos, que interage, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura” (DCNEI — Resolucdo CNE/CEB n°. 05/09, artigo 4°). Salientamos a compreensdo de que a
crianca deve ser curiosa, fazendo muitas perguntas; ter infinitas possibilidades de criagdo; explorar o
mundo; ter muito amor, atencao, cuidado e seguranca.

Cuidar e Educar — o cuidar

“é entendido de uma maneira restrita, referindo-se apenas a seguranca fisica, alimentacdo, sono
etc., enquanto educar muitas vezes é relacionado somente a contelidos escolares. Contudo, as
DCNEI superam essa divisdo e nos lembram que a educacéo e o cuidado das criancas acontecem
de maneira indissociavel. Nessa perspectiva, cuidar é bem mais do que atencdo aos aspectos
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fisicos e educar é muito mais do que garantir a crianca acesso a conhecimentos. Educar e cuidar
das criancas, nessa faixa de idade, é, dentre outras coisas:

* atender as suas necessidades, oferecendo-lhes condicdes de se sentir confortavel, em relacao
a sono, fome, sede, higiene, dor etc,;

* acolher seus afetos e alimentar sua curiosidade e expressividade;

* dar-lhes condicdes para explorar o ambiente e construir sentidos pessoais, sobre o mundo e
sobre si, apropriando-se de formas de agir, sentir e pensar existentes em sua cultura.

Portanto, refletir sobre essa concepcao cria novas possibilidades para a Educacdo Infantil e requer
novas atitudes por parte dos professores” (CEARA, Orientacdes Curriculares para a Educacdo
Infantil, 2011).

Infancias — A concepgdo de infancia ndo é uma construcdo linear e existe em diferentes
contextos. H& multiplicidade de infancias na contemporaneidade, mudando de acordo com o tempo
e com os variados contextos sociais, econdmicos, geograficos, politicos e também de acordo com as
particularidades de cada individuo, ou seja, dentro de uma sociedade, as criangas vivem em diferen-
tes contextos. Desse modo, a infancia € vista como uma construcdo social e histérica e acena sobre a
importancia de que o ambiente social, histérico e cultural influencia na maneira de viver as infancias,
Ou seja, concepcao que respeita e compreende a crianga na sua singularidade, histéria e cultura (CEA-
RA, Orientacdes Curriculares para a Educacdo Infantil, 2011).

A brincadeira / O brincar — "A brincadeira constitui uma estratégia das mais valiosas na Edu-
cacao Infantil, devendo, como apontam as DCNEI, constituir a base do trabalho pedagdgico”.

Brincar é o principal modo de expressdo das criancas, a ferramenta por exceléncia para elas revolu-
cionarem seu desenvolvimento e criarem cultura. Nas brincadeiras que fazem com outras criancas,
com adultos, ou mesmo sozinhas, as criangas tém oportunidade para explorar o mundo, organizar

seu pensamento, trabalhar seus afetos, ter iniciativa em cada situacio (CEARA, 2011, p. 20).

Adolescéncias — considerado como um fendmeno de caracterizacdo cultural e construcao
social. Esta intrinsecamente vinculado a transformacdo e a subjetividade do desenvolvimento do
ser humano, conforme cada sociedade. Diferente da infancia e da idade adulta, é uma fase em que
ocorrem transformacgdes proprias do desenvolvimento fisico, psicoldgico, bioldgico e cognitivo, sendo
considerado um periodo de preparacdo para os papeis sociais culturalmente atribuidos aos adultos.
E, sobretudo, um tempo em que se buscam respostas, em que se quer explorar o mundo, em meio
a conflitos, insegurancas e duvidas. Para a neurociéncia, é a fase do desenvolvimento em que ha um
desequilibrio entre a maturacdo da parte racional (cérebro) e a parte emocional. “O lado emocional
amadurece mais rapidamente que o racional e isso provoca, num periodo entre os 16 e os 18 anos,
um desequilibrio em que o comportamento é mais emocional do que racional” (VIELLE, 2018). Deste
modo, frente a todas essas constatacdes, € essencial compreender como os adolescentes se comportam
na vivéncia das transformacdes naturais do periodo, ao mesmo tempo em que sofrem a influéncia
das relagdes sociais, das condigdes de vida, dos valores sociais presentes na cultura do contexto em
que vivem. As adolescéncias, que decorrem desses fatores, requerem politicas publicas compativeis
com as diferentes realidades.

Escola — é um espaco de interacdo e deve ser uma instituicdo inovadora, democratica, inclusiva,
critica, um polo cultural da comunidade, aberta as mudancas e a cultura digital. E uma instituicdo edu-
cativa que favorece ao desenvolvimento integral de alunas e alunos; compromete-se com seu direito
de aprender; promove o desenvolvimento de competéncias, dentre as quais, aprender a aprender,
aprender a ser, aprender a conviver, aprender a fazer, aprender a enfrentar desafios, aprender a pen-
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sar, resolver problemas. A escola precisa permitir a/o estudante ser curiosa/curioso, criativa/criativo,
solidaria/solidario, cooperativa/cooperativo, a/o protagonista, ter capacidade argumentativa, voltada/
voltado a construir sucesso, vivenciar direitos e deveres; conhecer as formas de acesso e apropriagdo
do conhecimento elaborado, de modo que possa utilizar as competéncias autonomamente ao longo
de sua vida. A escola é, principalmente, uma instituicdo que deve integrar-se ao seu tempo e sociedade,

Espaco Escolar / Salas de Aula — o espaco escolar é publico. Lugar para onde criangas e jovens
sdo encaminhados com a intencao de que sejam educados. Para desenvolvimento desta missao,
é fundamental que o espaco escolar sempre favoreca as aprendizagens. Para tanto, precisamos,
constantemente, que, em especial, estudantes e professores se sintam confortaveis e se apropriem do
sentimento de pertenca. Constituindo espago de convivéncias, o ambiente escolar em sua concretude
torna-se pleno de signos, simbolos e marcas que educam, cuja producao e partilha é eminentemente
pedagogica. Na escola, onde a vida deve fluir com ampla perspectiva de objetivos a serem alcancados,
a sala de aula, se configura como um espaco socialmente instituido e historicamente construido. Ela
nao é apenas um espaco fisico, mas um lugar de interagdes onde experiéncias sdo compartilhadas e
as pessoas aprendem a aprender, aprendem a fazer, aprendem a conviver, aprendem a ser, tornam-
se humanas. E a atividade desenvolvida na sala de aula que cria a sua especificidade, tornando-lhe
efetivamente sala de aula. Por isto, na escola, o conceito de sala de aula precisa instaurar-se em qualquer
outro espaco — auditorio, biblioteca, patio, laboratérios, sanitarios, diretoria, secretaria, refeitério,
quadra de esporte, cozinha, projetos. A sala de aula precisa admitir-se com formas diferentes de
ser, para propiciar o trabalho compartilhado entre aluna/aluno e professora/professor; proporcionar
aulas dialdgicas, participativas, interativas e favoraveis a criatividade; além de estar aberta ao uso de
tecnologias e a compreensao de que a contemporaneidade estéa interferindo nos conceitos de espaco
e tempo com as possibilidades de conectividade, ubiquidade e complexidade sistémica.

Territérios — é um termo da Geografia relacionado aos processos de construgao e transformagéo
do espaco geografico. Atualmente, o territério é concebido, nas mais diversas analises e abordagens,
como um espaco delimitado pelo uso de fronteiras, ndo necessariamente visiveis, consolidado a partir
de relacoes de poder. O territorio permite o entendimento das diferentes formas de apropriacdo do
espaco, seu uso e ocupacao, fazendo compreender as implicagdes da delimitagdo desses espacos
por e a partir das relacdes de poder em determinada sociedade e em certo momento histérico. Area,
recursos, povo, poder, limites e fronteiras sdo elementos que definem um territério por serem alvos
diretos e indiretos dos atores e seus poderes. O territorio é lugar de vida, do acontecer cotidiano, ne-
cessario a existéncia das pessoas em termos (geo)politicos, sociais, culturais, ecolégicos, econémicos
e politicos. E uma instancia social, faz parte da sociedade. E expressdo dela. Assim, qualquer espaco
definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder, caracteriza-se como territorio, correspon-
dendo ao espaco geografico socializado, apropriado para os seus habitantes.

Professora e Professor — profissional mediadora/mediador da construcdo do conhecimento
e do desenvolvimento de competéncias junto a aluna/ao aluno; aquela/aquele que busca “provocar,
incentivar, disparar e possibilitar ao aluno a prépria construgdo do conhecimento, a prépria aprendiza-
gem.” (MEIER e GARCIA, 2011, p. 14) . Tem a responsabilidade de planejar e desenvolver estratégias
pedagdgicas que promovam aprendizagens significativas. Compreende a aprendizagem como pro-
cesso continuo, possivel a todos; busca ser fluente no uso de tecnologias digitais; é comprometido
com o direito de aprender da educanda e do educando e com seu aprimoramento como pessoa
humana. Profissional que reflete sobre seu proprio trabalho e procura renovar sua pratica pedagégi-
ca em fungdo da reflexdo realizada. Colaboradora/Colaborador na articulacado escola/familia e parti-
cipante efetiva/efetivo na construgdo/reconstrucdo e execugdo do projeto politico-pedagdgico da
escola. Consciente de seu papel de sujeito da acao educativa e de que a acao de mediagdo da cons-
trucdo do conhecimento exige-lhe que tenha ciéncia desse conhecimento.
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Aluna e aluno — estudante criativa/criativo, curiosa/curioso, investigativa/investigativo, critica/
critico, solidaria/solidario, ética/ético, cooperativa/cooperativo, responsavel, argumentativa/argumen-
tativo, resolutiva/resolutivo no sentido da tomada de decisbes, dotada/dotado de iniciativa, cidada/
cidadao atuante e comprometida/comprometido com a cultura de paz e transformacao da sua realidade.
Ocupa lugar central no processo de ensino e aprendizagem. Constitui-se como sujeito com valores,
crencas, atitudes e conhecimentos prévios, ativa/ativo na construcdo de seu préprio conhecimento.
Portanto, educado(a) para ser protagonista, sujeito da sua aprendizagem, entendendo que tem grande
responsabilidade nesse processo; também educada/educado para gerenciar emogdes, negociar confli-
tos e buscar solugdes para situacdes reais, que impactem de maneira direta ou indireta na sua propria
comunidade. Estimulada/estimulada a trazer para a sala de aula referéncias de sua realidade, de modo
que os contetdos em estudo se tornem significativos e criem/fortalecam competéncias.

Aprendizagem — processo que avancga da concepgao puramente transmissiva e cumulativa de
conteldos, para uma concepcao de aprendizagem significativa. Assim compreendida, as/os alunas/
alunos, com a cooperagao da/do professora/professor ou outros atores, ou até mesmo sozinhas/so-
zinhos, constroem significado e atribuem sentido ao que aprendem. "Aprender pode ser entendido
como o processo de modificagdo do modo de agir, sentir e pensar, de cada pessoa, e que ndo pode
ser atribuido a mera maturacdo organica, mas a experiéncia. Nessa concepcao, as possibilidades de
aprendizagem néo sdo resultado de processos espontaneos. Elas requerem alguns elementos media-
dores, em especial, a colaboracdo de diferentes parceiros na realizacdo de alguma tarefa.” (CEARA,
Orientacdes Curriculares para a Educacédo Infantil, 2011, p. 21)

Ensino — acdo interativa entre educadora/educador/ educanda/educando/ objeto do conhe-
cimento no sentido de que sejam favorecidas condi¢Ses que facilitem a construcdo do conhecimento
pela/pelo aluna/aluno. Como mediador dessa construcao, a/o professora/professor desenvolve ativi-
dades que promovam questionamentos, reflexdes, analises criticas, problematiza¢des, levantamento de
hipdteses que conduzam ao conhecimento que ela/ele pretende que seja aprendido. “Ensinar é fazer
conhecido o desconhecido.” (KENSKI, 2001, p. 103)

Tecnologias na Educacao — na pauta do DCRC, na competéncia 4, apresentada pela BNCC, as
tecnologias configuram como suporte a linguagem, reconhecendo que nossos alunos representam
uma geracao cuja leitura tem como base uma tela plana e iluminada. Portanto, seu entendimento se
restringe a comunicacao, reconhecendo esse recurso como predominante na sociedade contemporanea
e que, dessa forma, deve ser contemplado pela escola. Na competéncia 5, no entanto, ha um avanco,
que rompe a barreira do uso e parte para o campo da criacao, apresentando a necessidade de um
trabalho critico e ético acerca do uso das tecnologias, entendendo esse uso numa perspectiva criativa.
Entendemos, contudo, que as tecnologias estdo para além do uso pedagdgico, pois elas acabam por
criar novos modelos, estabelecendo uma légica na qual criador e criatura se mesclam de tal forma, que
um tem impacto no outro, ou seja, a tecnologia altera 0 meio e esse novo meio acaba por demandar
novas formas e recursos. Diante dessa constatacdo, ndo se pode compreender as tecnologias apenas
como aparelhos e suas fungdes, mas como arcabouco tecnossocial capaz de revolucionar o que ainda
temos como processo de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, as tecnologias figuram como suporte
a metodologias inovadoras, abrindo caminho para um aprender mais significativo, com base na cons-
trucdo e partilha de saberes entre alunas/alunos, professoras/professores e comunidades cientificas.
A compreensdo e o dominio das tecnologias significam, na Educacdo Béasica, um movimento capaz de
gerar novos contetdos em rede, além de constituir-se como componente essencial na formacdo dos
profissionais demandados pelo mercado mundial. Salientamos duas considera¢des importantes: a) a
formacao inicial e continuada das/dos professoras/professores e gestoras/gestores acerca do uso das
tecnologias na educagao continua, configurando-se como condicdo essencial para o trabalho na area,
permitindo a esses profissionais uma aproximacdo ao tema de forma tedrica e pratica e, consequen-
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temente, ampliando suas experiéncias no campo do ensino e da aprendizagem; b) faz-se necessario
que os sistemas oficiais de ensino, enquanto agéncias de incentivo e fomento ao uso das tecnologias,
mantenham parcerias com instituicbes de ensino superior e outras organizagdes com expertises na
area. Isso mantera a discussdo e, consequentemente, a inovagdo em movimento, gerando um cenario
de permanente estudo e evolu¢do. Desse modo, qualquer discussdo sobre educacdo que passe pela
definigdo de curriculos e praticas metodoldgicas deve contemplar o papel das tecnologias, ndo apenas
como ferramenta, mas como movimento que altera cenarios e demanda novas formas de conceber
ensino e aprendizagem, uma vez que tira a escola da posicao de "disseminadora” de contetdos e o
aluno do papel de figurante. Pensar tecnologias na educagdo é pensar numa educacado cuja palavra
de ordem é aprender a aprender. E aprender gerando e partilhando conhecimentos. E fazer junto,
ganhando no coletivo. E poder exercitar a equidade, respeitando diferentes caminhos e possibilidades
que o aprender exige de cada ser.

Educacao Cientifica — o fortalecimento da iniciacdo cientifica nas escolas publicas deve ser
mais que uma possibilidade, deve ser a nova forma de a/o professora/professor atuar e interagir com
os estudantes, em busca de respostas e de conhecimentos. Segundo Demo (2010), educacdo cientifica
€ vista como uma das habilidades do século XX, por ser este século marcado pela sociedade intensiva
de conhecimento. Ela é apreciada como referéncia fundamental de toda a trajetéria de estudos basicos
e superiores, com realce fundamental a tipos diversificados de ensino médio e técnico. Hoje, o desa-
fio maior é produzir conhecimento e ndo mais apenas transmitir (DEMO, 2010, p.15). Neste sentido,
produzir conhecimento ndo aponta apenas para o processo reconstrutivo, mecanico e técnico, mas,
principalmente, para a possibilidade de cada estudante tornar-se produtor de saberes, na condicdo de
sujeito que toma o destino em suas maos. Nesta perspectiva, consideramos que, embora a autonomia
nao possa ser plena, pode, por seu turno, ser muito ampliada, se soubermos aprender a manejar o
conhecimento com autonomia. Trata-se de trabalhar o desafio da autoria individual e coletiva, a medida
gue construimos oportunidades viaveis, as quais demonstram que o sujeito ndo depende de outros
que as inventem. Ele mesmo se da a oportunidade, porque a cria. EEntendemos que a base para o
funcionamento da pesquisa é o interesse das pessoas que participam do processo educativo e isso
comeca fazendo toda a diferenca. Ao tratar desta questao, Muller afirma que:

Para além de ser uma forma de trabalho qualificadora dos alunos, foi e é também uma forma qua-
lificadora dos professores. Envolver-se em pesquisa, em orientagdo ou organizagao de pesquisa,
implica em seguir sua l6gica interna, cuja principal caracteristica é a de qualificacdo de todos que

participam, que pensam e que agem segundo esse pensamento (MULLER 2009, p. 09).

Nessa perspectiva, as redes de ensino precisam desenvolver acdes em Educacao Cientifica, indu-
zindo gestoras/gestores, professoras/professores e estudantes a se sentirem motivados e convidados a
desenvolver projetos de pesquisa cientifica e artistico-culturais. Para tanto, a pesquisa deve ser traba-
lhada como o exercicio/instrumento de (re)significacdo do ensino e do aprendizado, a partir da pratica
interdisciplinar que possibilita a integragdo curricular, com o envolvimento de todos os estudantes e
professores de todas as areas de conhecimento, a fim de interpretar, de responder ou solucionar um
problema observado pelos sujeitos do contexto escolar.

Assim, integrar o curriculo significa diminuir o isolamento, criando pontes entre as areas e os
objetos de conhecimento, possibilitando que estes ganhem significado pratico e cotidiano em seu
entendimento. Possibilita, ainda, que as/os professoras/professores planejem de forma sistematica,
continua e integrada o trabalho que realizam na escola. Esperamos que elas/eles possam trazer para
as suas explanagdes e atividades um pouco do conhecimento amplo que conecta e faz sentido para
quem precisa contextualizar aquilo que almeja apreender e como aprende; bem como para que a es-
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cola, a proporgao que reforca a sua identidade e o seu real papel na atual sociedade do conhecimento,
integre o curriculo escolar.

Para Miller (2009), a pesquisa é possivel a todos, em todas as idades, em todos os niveis de conhe-
cimento, porque é préprio do ser humano questionar o mundo e buscar respostas para essas perguntas.

Interagcdes — “Interacdes sao acdes compartilhadas do professor com as criangas e das criangas
entre si. Elas se ddo em situacdes concretas por meio dos papéis que os parceiros vdo assumindo
nas situacdes (por exemplo, o papel de quem pergunta, de quem explica, de quem pede colo, de
quem provoca riso etc.)” (Orientacdes Curriculares para a Educacdo Infantil/SEDUC, 2011, p.37). E
imprescindivel considerar que o processo de aprendizagem depende diretamente de processos de
interacdo entre os sujeitos. A aprendizagem néo se da de forma isolada. A convivéncia entre as pessoas
favorece trocas que vao construindo o seu conhecimento. Vygotsky (1994), ao destacar a importancia
das interagdes sociais, faz referéncia a mediacao e a internalizacdo como aspectos fundamentais para
a aprendizagem. O autor defende que a construcdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso
processo de interagdo entre as pessoas. Fica, entdo, evidenciado que criancas, jovens e adultos ad-
quirem novas formas de pensar e de agir apropriando-se de novos conhecimentos proporcionados
em interagdes com outras pessoas.

Competéncias socioemocionais — A educacado, com a implementacao da BNCC, busca a
superacdo da dicotomia intelecto/emocédo, a fim de promover uma formagédo que tenha como pro-
pdsito o desenvolvimento integral dos estudantes. Atualmente, temos disponivel um conjunto cres-
cente de evidéncias cientificas que tém contribuido para o aprofundamento desse tema. Sabemos,
por exemplo, que o desenvolvimento intencional e integrado das competéncias socioemocionais
impactam diretamente a aprendizagem na escola, bem como diversos aspectos da vida, tais como
saude, escolaridade, renda, entre outros. Esses estudos legitimam aquilo que todo professor ja intui:
as emocoes estao profundamente ligadas a aprendizagem. A formagéao integral do aluno é, portanto,
cada vez mais exigida, fazendo-se necessario que reflitamos sobre que estudante desejamos formar. A
formacéo de pessoas autonomas, solidarias, capazes de fazer escolhas alinhadas aos seus projetos de
futuro e interesses. Pessoas capazes de articular e colocar em pratica conhecimentos, valores, atitudes
e habilidades importantes para a relacdo com os outros e consigo mesmo, para o estabelecimento
de objetivos de vida e para o enfrentamento de desafios de maneira criativa e construtiva. Isso de-
manda uma experiéncia escolar que permita o autoconhecimento e protagonismo de cada estudante.
Assumir tal posicionamento significa ter um curriculo e uma escola que articulem o desenvolvimento
cognitivo e socioemocional dos alunos intencionalmente. Uma escola que acolha as singularidades
e as diversidades, que tenha como valor central o estabelecimento de relagdes entre professores e
estudantes e entre os estudantes. Sdo singularidades e diversidades baseadas no respeito e na pratica
didria de metodologias ativas de ensino e de aprendizagem. O estado do Ceard ja vem desenvolvendo
uma linha de acdo com competéncias socioemocionais, cuja base é uma matriz que delimita cinco
macrocompeténcias:

* Abertura ao novo — descreve o grau com que uma pessoa se mostra criativa, sensivel a
diferentes estéticas, imaginativa e curiosa por ideias e outros modos de vida.

» Autogestdo — descreve o grau com que uma pessoa é centrada, organizada, diligente,
focada, pontual e persistente.

* Engajamento com os outros — descreve o grau com que uma pessoa tem interesse

por se socializar, fazer amigos, ser gregario e experimentar o cotidiano com disposicao e
energia.
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» Amabilidade — descreve o grau com que uma pessoa é capaz de se colocar no lugar do
outro, sentir compaixao, acreditar nas boas intensGes de outra pessoa e respeita-la.

* Resiliéncia emocional — descreve o grau com que uma pessoa é atravessada por sen-
timentos de ansiedade, raiva e inseguranga quando submetida a pressdes interpessoais,
estresse e frustracoes.

A busca pela formacdo integral do aluno estd, portanto, iniciada, com investimento em atitudes
que favorecem ao relacionamento inter e intrapessoal, além da preparagéo para o enfrentamento de
situacOes novas.

Avaliacao da Aprendizagem — componente béasico do processo de ensino e aprendizagem,
cujo objetivo basico é verificar se o (a) aluno (a) aprendeu o que foi ensinado. Perpassa todo o ato
educativo, visando, também, orientar docentes e discentes no sentido de promover aprendizagem
significativa. Avaliamos o tratamento didatico utilizado se ele estd sendo favoravel a ocorréncia das
aprendizagens buscadas ou se precisa ser revisto. Ela tem carater processual, continuo e continuado,
além de precisar ser caracteristicamente justo. Deve exercer as fun¢des diagndstica, formativa e so-
mativa, nas quais é importante prevalecer os aspectos qualitativos sobre os quantitativos. E, portanto,
um processo de investigacao permanente em que todas as atividades de que o (a) aluno (a) participa
sdo consideradas, valendo a compreensao de que toda avaliacdo de aprendizagem é essencialmente
diagnostica: faz um diagnostico em que verifica dentre o que foi estudado, o que efetivamente foi
aprendido. Deve utilizar variadas metodologias, técnicas e instrumentos que possibilitem verificar o
progresso do aluno no decorrer dos estudos realizados. Avaliar a aprendizagem ndo é simplesmente
atribuir uma nota ou conceito; é refletir sobre o desempenho dos (das) estudantes frente aos objetivos
tracados, sempre compreendendo que a consequéncia légica do ensinar deve ser o aprender. Um
ensino sé é eficiente quando provoca a aprendizagem de alunos e alunas. Neste aspecto, vale ressaltar
que, se o (a) aprendiz efetivamente aprende o ensinado e desenvolve competéncias e habilidades como
raciocinio légico, criatividade, criticidade, poder argumentativo, resolutividade no sentido da tomada
de decisdes, iniciativa, autonomia para buscar conhecimentos, etc., estara naturalmente pronto para
participar com sucesso, inclusive de avaliacdes externas. E essencial termos clareza de que, diante do
compromisso com a formagao integral do (a) estudante, o processo avaliativo deve considerar, também,
o desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Para tanto, o referido processo, na instituicdo
educacional, deve passar por significativa transformacao para incluir procedimentos adequados a
avaliagdo do (a) aluno (a) no tocante ao desenvolvimento dessas competéncias incluidas. Para esta
avaliagdo especifica, um caminho pode ser adaptacdo do processo de observacdes e registros, adotado
na educagao infantil. Também a autoavaliacdo, como mecanismo de compartilhamento professora/
professor aluna/aluno na execucao da tarefa de avaliar, é recomendavel, inclusive, como instrumento
da formacdo em valores, dentre os quais, a responsabilidade e a honestidade. Por fim, lembramos a
importancia da realidade social e cultural em que o(a) aprendiz vive; e de que os(as) estudantes nao
podem ser penalizados pelas competéncias e habilidades socioemocionais ainda ndo desenvolvidas.

Cumpre salientar, a guisa de finalizacdo deste item, que as concepgdes especificadas devem
nortear o dia a dia de cada educador no desenvolvimento do trabalho que realiza, seja na docéncia,
seja em qualquer outra atividade que realize — direcdo escolar, coordenacao pedagdgica, outros ser-
Vvicos na escola, geréncia e servicos técnicos em 6rgaos do sistema de ensino.

Nossa consciéncia deve estar mobilizada pela conviccdo de que é tempo de construcdo de uma
educacdo que se comprometa com uma sociedade mais humana, cooperativa, solidaria e compro-
metida com a paz, para todos.
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2.4. Competéncias Gerais

Além das competéncias e habilidades especificas dos diversos componentes curriculares, a
BNCC estabeleceu 10 competéncias gerais e o DCRC traz em seu texto. A intengédo é que elas sejam
desenvolvidas transversalmente, ao longo de toda a Educacdo Basica (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio). Neste percurso, estas competéncias gerais integram-se a acao de cada
componente curricular para articular a construcao de conhecimentos, com o desenvolvimento de
habilidades e a formacao de atitudes e valores. A educacéo integral do aluno decorrerd, portanto, no
entendimento da prépria BNCC, do inter-relacionamento de competéncias e habilidades especificas, com
competéncias gerais, para o que tem papel fundamental o tratamento didatico adotado nos diversos
componentes curriculares. E importante a compreenséo de que o desenvolvimento da educacdo integral
exige este interrelacionamento acima mencionado e precisa ser assumido por todos os educadores.
E essencial que essa incumbéncia ndo seja vista como uma “tarefa” a mais. Cumpre compreendé-la
como resultante da mudanca da postura docente que, em fungdo deste compromisso com a educagdo
integral do aluno, avanga de uma docéncia puramente transmissiva de conhecimentos, para uma acao
docente interativa com amplo espaco para o protagonismo do estudante. A pratica deste protagonismo
dara origem a uma pessoa que, além de apreender os conhecimentos de forma significativa, tera e
defendera opinides proprias, aprendera a aprender, e, por certo, sera sujeito de uma nova historia.
Some-se a esta pratica docente plena de vida, o fortalecimento da crenga e, consequentemente, de
uma pratica em que o “exemplo” é o maior formador de comportamentos socioemocionais também
plenos em ética, respeito ao outro, amor ao préximo, responsabilidade no cumprimento de direitos e
deveres, e tantos outros que tornardo possivel a sociedade pretendida.

Observemos, a seguir, cada uma das 10 competéncias gerais e as analisemos com o olhar do
componente curricular buscando suas possibilidades no contributo da formacao integral. Desse
modo, na perspectiva de enriquecermos a presente analise e utilizarmos do principio da praticidade
no pretendido desdobramento do assunto em pauta, sera adotada e acrescida de alguns pontos de
vista, parte do texto Dimensdes e Desenvolvimento das Competéncias Gerais da BNCC Trata-se de
um material orientador, que detalha as dimensdes e subdimensdes que compdem cada uma das 10
Competéncias Gerais da BNCC, indicando como devem evoluir da Educacéo Infantil até o Ensino Médio'.

1. Elaborado por integrantes do Grupo de Desenvolvimento Integral do Movimento pela Base e por estudo conduzido por Michaela Horvathova, pesquisa-
dora especialista do Center for Curriculum Redesign, com projeto gréfico elaborado pela equipe do Portal Porvir. A publicagdo esté disponivel para consulta,
reprodugdo e contribuicdes da sociedade, a im de que seja constantemente aprimorada Sugestes podem ser enviadas para o e-mail movimentopelabase-
nacionalcomum@gmail.com.
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COMPETENCIA 1: Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colabora

+ OBJETO DA COMPETENCIA: Conhecimento.

« QUE FAZER: Valorizar e utilizar os conhecimentos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital.

« PARA QUE: Entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar com a sociedade.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

* Busca de Informacdo (Busca, analise, respeito a normas de
citacdo, uso ético).

» Aplicacdo do conhecimento (Resumo, selecdo, conexao,
atribuicdo de significado.

« Utilizacdo do conhecimento para solucionar problemas
diversos).

« Aprendizagem ao longo da vida (Motivagao, responsabilidade
e autonomia para aprender. Colaboracdo com a aprendizagem
dos demais. Reconhecimento da importancia do conhecimento
APRENDIZAGEM E para a vida e para intervir na sociedade).
CONHECIMENTO
» Metacognicdo Consciéncia sobre o que, como e por que
aprender. Definicdo de necessidades/metas e utilizacdo de
estratégias de aprendizagem adequadas. Avaliacdo do que
se aprende.

 Contextualizacdo sociocultural do conhecimento

 Discussdo de ideias da realidade do aluno. Compartilha-
mento e construcao coletiva de conhecimento. Compreensao
e respeito a valores, crengas e contextos sociais, politicos e
multiculturais que influenciam a produgdo do conhecimento.

NOTA: Com o uso de trabalhos em grupo e outras metodologias que explorem o protagonismo
do estudante, bem planejados e acompanhados pelo professor, no decorrer de toda sua rea-
lizagdo, efetivamente executado conforme a técnica estabelece, sem as distor¢des usuais que

traduzem atitudes comprometedoras da aprendizagem de valores saudaveis, as subdimensées
se efetivardo com repercussao no desenvolvimento socioemocional do aluno.
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COMPETENCIA 2: Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer & abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com
base nos conhecimentos das diferentes areas.

+ OBJETO DA COMPETENCIA: Pensamento cientifico, critico e criativo.

« O QUE FAZER: Exercitar a curiosidade intelectual e utilizar as ciéncias com criticidade e criatividade

« PARA QUE: Investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar
solucdes.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

« Exploracdo de ideias (Testagem, combinacdo, modificagdo e geracao
de ideias para atingir objetivos e resolver problemas).
« Conexdes (Conexdo entre ideias especificas e amplas, prévias e
novas, a partir de diferentes caminhos).

CRIATIVIDADE « Criagdo de processos de investigacao (Criacdo de planos de inves-
tigacdo para pesquisar uma questao ou solucionar um problema).
« Solucdes (Questionamento e modificacao de ideias existentes e
criacao de solucdes inovadoras).
« Execucdo (Experimentacdo de opcdes e avaliacdo de riscos e incer-
tezas para colocar ideias em pratica).

PENSAMENTO CIENTIFICO e CRITICO

« Formulacdo de perguntas (Formulacdo de perguntas para garantir base sélida para a investi-
gacao) Interpretagdo de dados (Interpretacao de dados e informagdes com precisao; posiciona-
mento critico a partir de critérios cientificos, éticos e estéticos).

* Ldgica e raciocinio (Uso de raciocinio indutivo e dedutivo para analisar e explicar recursos, so-
lugdes e conclusdes de processos de investigacao).

« Desenvolvimento de hipoteses (Formulagao de hipoteses. Explicacao da relagdo entre variaveis.
Sustentacdo de raciocinio com intuicdo, observacao, modelo ou teoria).

« Avaliacdo do raciocinio e explicacdo de evidéncias (Analise de argumentos, raciocinios e evidéncias.
« Aprimoramento da légica da investigacao).

« Sintese (Comparagdo, agrupamento e sintese de informacdes de diferentes fontes para produzir
conclusdes solidas e evitar erros de logica).

NOTA: O uso do método cientifico em todas as suas etapas, nos diferentes componentes curri-
culares, favorece ao desenvolvimento do raciocinio l6gico e do pensamento criativo. Constitui,
portanto, procedimento fundamental para o desenvolvimento desta Competéncia Geral de N°

2. Também é muito importante que o professor se utilize da Pedagogia da Pergunta, ou seja,
responda perguntas dos alunos com outras perguntas. Vale ressaltar que nesta concepgao
pedagdgica ora proposta é preciso evitar dar respostas prontas. Isto elimina a possibilidade de
o aluno raciocinar.
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COMPETENCIA 3: Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producgéo artistico-cultural.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Repertério Cultural.

» O QUE FAZER: Valorizar as diversas manifestacdes artisticas e culturais.

« PARA QUE: Fruir e participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

DIMENSOES SUBDIMENSOES
REPERTORIO « Fruicdo (Fruicdo das artes e da cultura para vivenciar, compreender e
CULTURAL valorizar sua propria identidade e contextos sociais, culturais, histéricos

e ambientais), desenvolvendo sentimento de pertencimento.

* Expressdo (Expressao de sentimentos, ideias, histérias e experiéncias por
meio das artes. Experimentacao, documentacdo, apresentacdo, compar-
tilhamento, revisdo e analise de obras criativas).

« Investigacao e identidade cultural (Identificacdo e discusséo do signifi-
cado de eventos e manifestaces culturais e da influéncia da cultura na
formacdo de grupos e identidades).

IDENTIDADE e » Consciéncia multicultural (Senso de identidade individual e cultural. Curio-
DIVERSIDADE sidade, abertura e acolhimento a diferentes culturas e visdes de mundo).
CULTURAL * Respeito a diversidade cultural (Experimentagéo de diferentes vivéncias,

compreensao da importancia e valorizacdo de identidades, manifestacoes,
trocas e colaboracdes culturais).

*Mediacdo da diversidade cultural (Reconhecimento de desafios e be-
neficios de se viver e trabalhar em sociedades culturalmente diversas.
Mediacao cultural).

A criacdo de oportunidades de fruicdo das artes e da cultura, bem como de expressdo de
sentimentos, ideias, etc. também colaboram no desenvolvimento de valores éticos, estéticos
e politicos, favorecendo as aprendizagens do respeito as diferencas, da apreciagdo de produ-

¢Oes artisticas diversificadas, da sensibilidade como instrumento de compreensdo do humano.
Contribui, certamente, para a formacao de pessoas mais humanas.
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COMPETENCIA 4: Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como conhecimentos das linguagens artistica, ma-
tematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacoes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento miituo.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Comunicacio.

« O QUE FAZER: Utilizar diferentes linguagens.

« PARA QUE: Expressar-se e partilhar informacoes, experiéncias, ideias, sentimentos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

» Escuta (Compreensdo e processamento do que é dito por outras
pessoas com atencao, interesse, abertura, ponderagao e respeito).

« Expressdo (Expressdo de ideias, opinides, emogdes e sentimentos
com clareza. Compartilhamento de informagdes e experiéncias
com diferentes interlocutores. Dominio de aspectos retoricos da
comunicacao verbal com garantia de compreensao do receptor).

» Discussdo (Expressdo de ideias originais com clareza, conec-
tando-as com as ideias de seus interlocutores e promovendo o
entendimento mutuo. Utilizagdo de perguntas/resumos e analise
COMUNICACAO de argumentos e evidéncias para preservar o foco do debate).

* Multiletramento (Comunicagdo por meio de plataformas mul-
timidia analdgicas e digitais, audio, textos, imagens, gréaficos e
linguagens verbais, artisticas, cientificas, matematicas, cartogra-
ficas, corporais e multimodais de forma adequada).

NOTA: A utilizacdo da comunicagdo como veiculo de expressdao ndo so6 de ideias, mas de
sentimentos e de producdo de sentidos que gerem entendimento mutuo, faz da area das
linguagens um poderoso colaborador da formacado integral pela amplitude dos espacos

que pode ocupar na construcao de relacoes interpessoais construtoras de afetividade, paz,
escuta do outro, ética, solidariedade. A comunicagdo pode abrir caminhos que contribuam
para formar pessoas mais humanas e comprometidas com as questdes sociais.
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COMPETENCIA 5: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e co-
municacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Cultura Digital.

» O QUE FAZER: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa
e ética.

« PARA QUE: Comunicar-se, acessar e produzir informacées e conhecimentos, resolver proble-
mas e exercer protagonismo e autoria.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

« Utilizagdo de ferramentas multimidia e periféricos para aprender

e produzir.

UTILIZAGAO DE

FERRAMENTAS « Utilizagdo de recursos tecnolégicos para desenhar, desenvolver,

DIGITAIS publicar, testar e apresentar produtos para demonstrar conheci-
mento e resolver problemas.

PRODUCAO

MULTIMIDIA « Utilizacdo de linguagens de programacao para solucionar pro-
blemas.

LINGUAGENS DE

PROGRAMAGAO « Compreensao e escrita de algoritmos. Avaliacao de vantagens
e desvantagens de diferentes algoritmos. Utilizagdo de classes,

DOMINIO DE métodos, funcdes e parametros para dividir e resolver problemas.

ALGORITMOS

« Utilizagdo de diferentes representacdes e abordagens para vi-
VISUALIZAGCAO E sualizar e analisar dados.
ANALISE DE DADOS

« Compreensdo do impacto das tecnologias na vida das pessoas e
MUNDO DIGITAL na sociedade, incluindo nas relacdes sociais, culturais e comerciais.

USO ETICO « Utilizagdo das tecnologias, midias e dispositivos de comunicagéo
modernos de forma ética, comparando comportamentos adequa-
dos e inadequados.

NOTA: O protagonismo, o empreendedorismo social e a contextualizagdo sdo principios
que devem ser muito utilizados no desenvolvimento desta competéncia. Por isto, é uma
competéncia que tem ampla possibilidade de encontrar espaco nos diferentes componen-

tes curriculares, sobretudo, no tocante a acdes voltadas para o acesso e disseminacdo de
informagoes, o aprofundamento do senso critico e da ética, a produgdo de conhecimentos
e resolucdo de problemas.
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COMPETENCIA 6: Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do tra-
balho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Trabalho e Projeto de Vida.

- O QUE FAZER: Valorizar e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias.

« PARA QUE: Entender o mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas & cidadania e ao seu
projeto de vida com liberdade, autonomia, criticidade e responsabilidade.

DIMENSOES  SUBDIMENSOES

* Determinacgdo (Compreensao do valor e utilizacdo critica de estratégias de pla-
nejamento e organizacao, com estabelecimento e adaptacdo de metas e caminhos
para realizar projetos presentes e futuros. Manutencao de foco, persisténcia e
COMpPromissos)

» Esforco (Compreensdo do valor do esforco e do empenho para alcance de
objetivos e superagdo de obstaculos, desafios e adversidades. Investimento na
aprendizagem e no desenvolvimento para melhoria constante. Construgdo de
redes de apoio).

« Autoeficacia (Confianga na capacidade de utilizar fortalezas e fragilidades pessoais
para superar desafios e alcancar objetivos).

* Perseveranca (Capacidade de lidar com estresse, frustragao, fracasso, ambiguida-
des e adversidades para realizar projetos presentes e futuros. Busca e apreciacdo

PROJETO de atividades desafiadoras).

DE VIDA « Autoavaliagao (Reflexdo continua sobre seu préprio desenvolvimento e sobre suas
metas e objetivos. Consideracdo de devolutivas de pares e adultos para analise de
caracteristicas e habilidades que influenciam sua capacidade de realizar projetos
presentes e futuros).

« Compreensao sobre o mundo do trabalho (Visdo ampla e critica sobre dilemas,
relagdes, desafios, tendéncias e oportunidades associadas ao mundo do trabalho
na contemporaneidade. Identificacdo de espectro amplo de profissdes e suas
praticas. Reconhecimento do valor do trabalho como fonte de realizagdo pessoal
e transformacéao social).

* Preparacdo para o Trabalho (Anélise de aptiddes e aspiragdes para realizar esco-
lhas profissionais mais assertivas. Capacidade para agir e se relacionar de forma
adequada em diferentes ambientes de trabalho. Acesso a oportunidades diversas
de formagéo e insercdo profissional. Estabelecimento de perspectivas para a vida
profissional presente e futura).

NOTA: A elaboragdo do Projeto de Vida do aluno proporciona oportunidades para seu autoconhe-
cimento e para que faca escolhas adequadas em relacdo a suas aptiddes e aspiragoes. Favorece
as tomadas de decisdo que implicam pensar o futuro, enquanto exercita seu senso de criticidade

e responsabilidade. E importante que a elaboracdo do citado projeto promova inter-relaces
com as areas das Linguagens e das Ciéncias Humanas, aprofundando conhecimentos e habili-
dades especificas por meio de Projetos Integradores que possibilitem, em especial, o exercicio
da determinacdo e do esforgo para alcance de objetivos, sem perda da ética.
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COMPETENCIA 7: Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para for-
mular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Argumentacao.

» O QUE FAZER: Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis

« PARA QUE: Formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisées comuns, com
base em direitos humanos, consciéncia socioambiental, consumo responsavel e ética.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

« Afirmagdo argumentativa (Desenvolvimento de opinides e argumentos
sélidos, por meio de afirmagdes claras, ordenadas, coerentes e com-
preensiveis para o interlocutor).

ARGUMENTACAO « Inferéncias (Desenvolvimento de inferéncias claras, pertinentes, pers-
picazes e originais).

» Confronto de pontos de vista (Expressdo de pontos de vista divergen-
tes com assertividade e respeito. Escuta e aprendizagem com o outro).

 Perspectiva global (Interesse e exploracdo de questdes globais, com-
preendendo as interrela¢es entre problemas, tendéncias e sistemas ao
redor do mundo).

CONSCIENCIA « Consciéncia socioambiental (Reconhecimento da importancia, visdo

GLOBAL solida e atitude respeitosa em relagdo a questdes sociais e ambientais.
Engajamento na promocdo dos direitos humanos e da sustentabilidade
social e ambiental).

NOTA: Todos os componentes curriculares devem comprometer-se com o desenvolvimento
desta competéncia. O poder de argumentacéo, a habilidade de fazer inferéncias séo caminhos
para aprofundamento do raciocinio l6gico e, consequentemente, para facilitar a efetivacao de

aprendizagens, o grande objetivo de toda a acdo curricular. E essencial, contudo, a vivéncia do
respeito a pontos de vista divergentes, como meio de formar o educando em valores sociais
necessarios a boa convivéncia humana. Como extensado desta formacdo, que se atente para a
sustentabilidade social e ambiental.
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COMPETENCIA 8: Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreen-
dendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Autoconhecimento e Autocuidado.

* O QUE FAZER: Conhecer-se, compreender-se na diversidade humana e apreciar-se.

« PARA QUE: Cuidar de sua saude fisica e emocional, reconhecendo suas emocdes e as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

« Autoconsciéncia (Consciéncia coerente e integrada sobre si
mesmo e sobre como sua identidade, perspectivas e valores
influenciam sua tomada de decis3o).

» Autoestima (Compreensao e desenvolvimento de pontos
fortes e fragilidades de maneira consciente, respeitosa, asser-
tiva e constante para alcancar realizagdes presentes e futuras).

» Autoconfianca (Utilizacdo de seus conhecimentos, habi-
lidades e atitudes com confianca e coragem para aprimorar
estratégias e vencer desafios presentes e futuros).

AUTOCONHECIMENTO

E AUTOCUIDADO  Equilibrio emocional (Reconhecimento de emocdes e sen-
timentos, bem como da influéncia que pessoas e situagdes
exercem sobre eles. Manutencéo de equilibrio em situacdes
emocionalmente desafiadoras).

» Saude e desenvolvimento fisico (Avaliacao de necessidades
e riscos relativos a salide, com incorporacdo de estratégias
para garantir bem-estar e qualidade de vida. Capacidade de
lidar com mudancas relativas ao crescimento).

« Atencdo plena e capacidade de reflexdo (Manutencéo de
atencdo. Reflexdo sobre a sua prépria maneira de pensar).

NOTA: Autoconhecer-se e autocuidar-se sdo habilidades indispensaveis a todas as pessoas,
como elementos de cuidado com a saude e busca de qualidade de vida. Precisam de opor-

tunidades para seu desenvolvimento e aprendizagem, merecendo atencao especial para o
equilibrio emocional. Tais oportunidades devem ser criadas como parte de metodologias
adotadas na acao de todos os componentes curriculares.
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COMPETENCIA 9: Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

« OBJETO DA COMPETENCIA: Empatia e Cooperacéo.

« O QUE FAZER: Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagao.

« PARA QUE: Fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade, sem preconceitos de qualquer natureza.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

« Valorizagao da diversidade (Reconhecimento, valorizagdo e participacao
em grupos e contextos culturalmente diversos. Interacao e aprendizado
com outras culturas. Combate ao preconceito e engajamento de outros
com a diversidade).
EMPATIA

» Alteridade (reconhecimento do outro) Compreensao da emocao dos
outros e do impacto de seu comportamento nos demais. Relativizagdo
de interesses pessoais para resolver conflitos que ameagam a necessi-
dade de outros ou demandam conciliacao.

» Acolhimento da perspectiva do outro (Compreensao de motivacoes
e pontos de vista do outro. Atuacdo em favor de outras pessoas e
DIALOGO E comunidades).
COOPERACAO
« Didlogo e convivéncia (Utilizagdo de didlogo para interagir com pares
e adultos. Construgdo, negociacdo e respeito a regras de convivéncia
para melhoria do ambiente).

*Trabalho em equipe, planejando, tomando decisao e realizando a¢des
COLABORACAO e projetos de forma colaborativa.

NOTA: Esta competéncia de n°® 9 deve ser entendida como a esséncia de um projeto formativo
de ser humano comprometido com uma sociedade caracteristicamente humana e voltada para
a paz. Todos os componentes curriculares, por sua vez, devem comprometer-se com o seu

desenvolvimento, em razdo do que devem adotar metodologias de trabalho que, enquanto
promovem a aprendizagem dos conhecimentos préprios, favorecem ao exercicio do didlogo,
da cooperagéo, do respeito ao outro, da ética.
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COMPETENCIA 10: Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibi-
lidade, resiliéncia e determinagéo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

+ OBJETO DA COMPETENCIA: Responsabilidade e Cidadania.

» O QUE FAZER: Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacao.

« PARA QUE: Tomar decisées com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, susten-
taveis e solidarios natureza.

DIMENSOES SUBDIMENSOES

* Incorporacao de direitos e responsabilidades (Posicionamento
solido em relagdo a direitos e responsabilidades em contextos lo-
cais e globais, extrapolando interesses individuais e considerando
0 bem comum).

« Tomada de decisdes (Tomada de decisdo de forma consciente,
colaborativa e responsavel).

RESPONSABILIDADE « Ponderacdo sobre consequéncias (Consideragdo de fatores ob-
jetivos e subjetivos na tomada de decisdo, com avaliacdo de con-
sequéncias de suas acles e de outros).

« Anélise e incorporacdo de valores proprios (Identificagdo e incor-

poracdo de valores importantes para si e para o coletivo. Atuacdo

com base em valores pessoais apesar das influéncias externas).

« Postura ética (Reconhecimento e ponderacao de valores confli-
VALORES tantes e dilemas éticos antes de se posicionar e tomar decisoes).

CIDADANIA

« Participacao social e lideranca (Participacdo ativa na proposicao, implementagao e avaliacdo
de solucdo para problemas locais, regionais, nacionais e globais. Lideranga corresponsavel em
acoes e projetos voltados ao bem comum).

» Solucdo de problemas ambiguos e complexos (Interesse e disposicao para lidar com pro-
blemas do mundo real que demandam novas abordagens ou solucées).

NOTA: Com esta competéncia busca-se a consolidagdo da formagao cidada do aluno. Por sua
importancia para a concepg¢ao de homem e sociedade pretendida, também requer seu desen-
volvimento como compromisso de todos os componentes curriculares. Cumpre destacar que
na formacdo cidada sobressai a importancia da atuagdo com foco no coletivo. Dai a atencao a

realizacao de trabalhos em grupo com o uso correto da metodologia, o que implica aprender
a ouvir, respeitar a ideia do outro, ser cooperativo, ético, solidario, pretender o sucesso do
coletivo considerando que os objetivos buscados sdo do grupo e que sdo esses objetivos que
unem os participantes do trabalho.
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Ao considerar o exposto no item das Competéncias Gerais, pretendemos mostrar o quanto a
formacao integral é possivel, necessaria e precisa contar com a anuéncia dos que fazem a escola.
O melhor preparo para esta missdo ainda esta na instituicdo escolar, notadamente quando se trata
da escola publica. Isto, no entanto, exige a acdo conjunta com a familia em parceria com a escola,
num processo formativo, cujo ponto de partida e de chegada sejam as diferentes realidades que os
envolvem, com reconhecimento das diferentes infancias, adolescéncias e juventudes.

2.5. Formacao do(a) Professor(a)

Compreendemos que a formacdo do (a) professor (a) é um dos “calcanhares de Aquiles” para
0 sucesso da implementacdo do DCRC, tendo em vista que o (a) docente foi, e ainda continua sendo
formado (a) para “dar aulas”, “transmitir conhecimentos”, ser o “ator principal” do processo de ensino
e aprendizagem.

Os cursos de Licenciatura ainda apresentam auséncia de articulacdo entre o objeto de conhe-
cimento (conteddo da area disciplina) e os conhecimentos didaticos. Ha pouca énfase nos saberes
relacionados as tecnologias do ensino e nem sempre ha a questdo técnica associada a uma ldgica
com fundamentos didaticos, filosofia de ensino e, principalmente, vinculagdo entre elas, de modo que
o fazer pedagdgico contribua para que o (a) estudante seja agente na construcdo do conhecimento.
Conforme Gatti (2010), é necessaria a reformulacédo dos curriculos e uma discussdo de Didatica nesses
cursos de Licenciatura.

Com a proposta pedagdgica que apresentamos, de que a escola desenvolva no aluno as compe-
téncias e habilidades do século XXI, faz-se necessario romper com o modelo predominante de ensino
centralizado na docéncia. Esse rompimento permite avancar no sentido de um processo de ensino e
aprendizagem interativo, em que professores (as) e estudantes sejam protagonistas e haja espaco
privilegiado para o didlogo na construgdo do conhecimento. Entendemos que é muito dificil ensinar
de forma diferente de como aprendemos ao longo de toda uma vida de estudante e, em seguida, na
experiéncia de professor (a).

E preciso considerar que a realidade atual exige professores (as) que deixem de ser apenas "en-
sinantes” e compreendam a importancia de também aprenderem no didlogo com os (as) estudantes.
E possivel que, ao ingressar no mundo do trabalho, os (as) jovens enfrentem situacdes que envolvam
conhecimentos e tecnologias que hoje ainda nao existem, portanto, problemas que ndo se sabe quais
serdo. As pessoas precisam, entdo, ser preparadas para desincumbir-se, satisfatoriamente, diante desse
desconhecido.

1. Pesquisadores como Schon (2000), Sacristan (2000), Perrenoud (2001), Tardif (2002), Alarcdo
(2003) e Névoa (2009) discutem uma formagao de professores com foco no trabalho docente, nas
relagdes que se estabelecem dentro da escola e na importancia da vinculagdo entre formagao docente
e praticas escolares como curriculo, didatica, avaliagdo e gestdo da sala de aula, referenciada, sempre,
no entrelagamento entre teoria e pratica.

Desse modo, fica patente a urgéncia de reformulacdo da formacao docente inicial. Os sistemas
de ensino precisam receber profissionais ndo sé habilitados na forma da lei, mas, principalmente, que
estejam preparados para o desenvolvimento das concepg¢des pedagogicas estabelecidas por esses
sistemas, notadamente, para as concepcdes de educacao, curriculo, ensino, aprendizagem e avaliagdo
de aprendizagem.

De outro modo, ressaltamos a necessidade de um processo formativo continuado, gerando
competéncias, saberes e praticas capazes de concretizar a escola como um local em que néo sé se

PRESSUPOSTOS TEORICOS, EPISTEMOLOGICOS E POLITICOS 71



prepara a/o educanda/educando para a vida futura, mas onde este preparo é contextualizado e aten-
de as exigéncias do mundo contemporaneo. Buscamos, por conseguinte, uma instituicdo educacional
competente no cumprimento de sua fungdo social, no qual inserimos o desenvolvimento de valores,
habilidades e competéncias das diferentes areas do conhecimento. Nessa perspectiva, € importante
que esta formacao continuada tenha parte da sua execucdo na propria escola, local de trabalho do (a)
professor (a), cumprindo o que atualmente é denominado de formagao em contexto. Esse tipo de
formacao inclui o coordenador pedagdgico no exercicio da sua funcdo de formador, colaborando com
o professor na reflexao da sua proépria pratica e na criacao de estratégias de intervencdo referentes
a mudancas que venham ressignificar a atuacdo docente. Névoa (1992) destaca que “a formacdo deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forne¢a aos professores os meios de um pensamento
auténomo e que facilite as dindmicas de autoformacéo participada” (NOVOA, 1992, p. 25). Vale salientar
que a formacao docente para os projetos especificos dos sistemas de ensino deve se integrar a forma-
¢do em contexto e contribuir para o fortalecimento do processo de formagao continuada necessario.

E interessante lembrar a valorizacdo de paradigmas de formacdo continuada que promovam
a preparacao de professores reflexivos, que compreendam a importancia do seu desenvolvimento
profissional.

2.6. Modalidades de ensino integrantes da
educacao infantil e do ensino fundamental

Consubstanciando o presente documento um referencial para estruturacdo e execucao dos
curriculos escolares, é necessario estabelecer conhecimentos, competéncias e habilidades a serem
desenvolvidos pelos estudantes ao longo das etapas e das modalidades de Ensino em execugdo. Assim,
em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, integramo-nos aos propositos da educacao
brasileira com vistas ao desenvolvimento da formagdo humana integral do educando. Salientamos,
nesse sentido, que, em nenhum momento, pode ser confundido formagdo humana integral com edu-
cagdo em tempo integral. O foco basico ndo é o tempo que o aluno passa na escola, mas o processo
formativo que sera vivenciado. Trata-se, portanto, de uma proposta de educacao integral — processo
educativo que envolve as multiplas dimensdes humanas: cognitiva, afetiva, social, ética, estética, fisica,
psicomotora, espiritual. Pode incluir o aumento do tempo, mas, essencialmente, implica ampliacao
dos espacos e da criagdo de multiplas oportunidades de aprendizagem, que vao além dos saberes
tradicionalmente escolares, para integrar saberes provenientes das artes, do esporte, da cultura, da
ciéncia, das tecnologias. Inclui a formacdo em valores sociais, julgando-se importante destacar o que
diz Libaneo:

“diante da crise de principios e valores, resultantes da definicdo do mercado e da tecnologia, do
pragmatismo moral ou relativismo ético, é preciso que a escola contribua para uma nova postura
ético-valorativa de recolocar valores humanos fundamentais como a justica, a solidariedade, o
reconhecimento da diversidade e da diferenca, o respeito a vida e aos direitos humanos basicos,

como suportes de conviccdes democraticas.” (LIBANEO, 2003, p.8)
Com o entendimento de que as modalidades de ensino tém caracteristicas proprias que de-

terminam a sua identidade, consideramos necessario chamar atencdo para a importancia de que a
proposta pedagogica da instituicdo educacional, por seus curriculos escolares, materialize a identidade
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da modalidade que desenvolvem. Assim como uma escola para criangas pequenas precisa identifi-
car-se com o mundo infantil, uma escola para jovens e adultos deve, também, identificar-se com o
mundo real dessa populacdo; a escola do campo e aquelas que efetivam qualquer outra modalidade,
precisam fazé-lo com igual propésito: dar vida a identidade da modalidade.

A seguir, portanto, mesmo que de forma sucinta, objetiva e a titulo de que tenha inicio uma
proposta basica de atuacdo, serdo abordadas as modalidades de ensino consideradas pela legislacao
educacional brasileira, da abrangéncia da educacao infantil e do Ensino Fundamental.

Educacao de Jovens e Adultos (EJA) — a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 5.692/71)
define a EJA como uma modalidade da educacdo basica, nas suas etapas de ensino fundamental e
médio. Destaca nos art. 37 e 38 a responsabilidade dos sistemas de ensino em assegurar o direito a
educacdo para aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos até os 17 anos de idade.
E uma modalidade de ensino estratégica, por promover a ampliacdo do acesso & educacdo. Orienta-
-se pela concepcdo de educacgdo ao longo da vida e garante a um publico diferenciado — jovens e
adultos (a partir de 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o ensino médio) — o direito a
escolarizagdo basica em igualdade de condi¢cdes com os demais estudantes, favorecendo a formacéao
humana, social e cientifica. Nesse sentido,

“A educacdo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para o século XXI; é tanto con-
sequéncia do exercicio de cidadania como condigdo para uma plena participacdo na sociedade.
Além do mais, é um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecol6gico sustentavel, da
democracia, dajustica, da igualdade entre os sexos, do desenvolvimento socioecondmico e cientifico,
além de um requisito fundamental para a constru¢do de um mundo onde a violéncia cede lugar

ao didlogo e a cultura de paz baseada na justica.” (Declaragdo de Hamburgo sobre a EJA, 1997)

Anteriormente conhecida como supletivo, a atual EJA traz consigo a concepcdo de inclusdo
social. No contexto cearense, a oferta nos anos finais do ensino fundamental ocorre nos formatos
presencial, na maioria das escolas, e semipresencial nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
(CEJA). Ofertamos em diferentes contextos: urbanos, rurais, comunidades indigenas, quilombolas, em
situacdo de privagdo de liberdade etc. Dessa forma, o projeto curricular da EJA considera, regra geral,
os componentes curriculares estabelecidos na BNCC, devendo atender as caracteristicas e necessi-
dades dos grupos sociais que buscam a modalidade para retornar a escola ou iniciar seus estudos.
Deve ser, portanto, flexivel para respeitar as experiéncias e identidades culturais dessas pessoas,
possibilitando o fortalecimento da autonomia no seu processo de aprendizagem e colaborando para
o exercicio de sua cidadania.

E essencial que a acdo curricular integre os conhecimentos ensinados & realidade dos alunos,
garantindo uma contextualizagdo que torne significativo o processo de ensinar e aprender. A institui-
¢do que desenvolve a EJA precisa ter como caracteristica de sua identidade, a natureza identitaria de
seus alunos. Precisa, efetivamente, ser uma escola para jovens e adultos, reconhecendo e utilizando
a seu favor a experiéncia e maturidade dos estudantes.

Educacao Escolar Especial — Conforme redacdo dada ao Art. 58 da LDB, entendemos por
educacao especial a modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo. (Redacao dada pela Lei n° 12.796, de 2013)

Em sintese, os sistemas de ensino devem matricular (a) (0)s estudantes com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas classes comuns do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), complementar ou suplementar a escola-
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rizacao, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica ou de
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.

Vale ressaltar que a LDB, no artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos
estudantes curriculo, métodos, recursos e organizagdo especificos para atender as suas necessidades;
assegura a terminalidade especifica aqueles que nao atingiram o nivel exigido para a conclusédo do,
em virtude de suas deficiéncias; e assegura a aceleragdo de estudos aos superdotados para conclusdo
do programa escolar.

A Educacao Especial promove oportunidades de aprendizado, ao longo da vida, para estudan-
tes com deficiéncias e altas habilidades/superdotacédo, assegurando um compromisso com o sistema
educacional inclusivo, em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, por meio da oferta de
servicos e recursos que desenvolvam a aprendizagem com qualidade.

Inserida no projeto politico-pedagodgico da unidade escolar, ela preceitua a valorizacdo da
diferenca como elemento central para o enriquecimento do processo educativo, considerando os
alunos conforme suas particularidades e potencialidades, ajudando-os a superar as possiveis barreiras
para o seu aprendizado.

Esses parametros impulsionam as transformagdes no sistema de ensino para atender aos
alunos, independentemente de suas condi¢des intelectuais, fisicas e sensoriais. Historicamente, esses
principios tém origem nas ideias difundidas pela Declaragdo Mundial de Educagao para Todos (1990),
a Declaracao de Salamanca (1994) e a Convencao de Guatemala (2001). No Brasil, estes documentos
fundamentaram a elaboracdo de uma legislagdo nacional que visou cumprir com o compromisso
ético de garantir o direito de todos os alunos a educagdo: a LDB n°® 9.394/96, a Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) e, mais recentemente, a Lei Brasileira
de Inclusédo (2015).

No Ceard, o percurso histérico da educagdo das pessoas com deficiéncia acompanha o cena-
rio nacional que construiu, em diferentes tempos e perspectivas, um percurso marcado de grande
efervescéncia dos movimentos sociais organizados pela igualdade de acesso e permanéncia dessas
pessoas a educacdo e direciona suas acdes para o atendimento as especificidades dos alunos no
processo educacional.

Visando promover oportunidades educacionais diversas para que os alunos acompanhem o
curriculo, o sistema de ensino disponibiliza recursos e servi¢os especializados como Atendimento Edu-
cacional Especializado, profissionais de apoio escolar, intérprete de Libras, material didatico-pedagdgico
adaptado e recursos de tecnologia assistiva e, ainda, promove a formacao continuada de professores.

Busca-se um conceito de educacdo especial em que se contempla a abertura de alternativas
para garantir o direito a educagdo de todos. Nesse sentido, o propdsito é superar a hegemonia de
uma cultura escolar segregadora e, reconhecendo as diferencas dos estudantes no desenvolvimento
do processo educativo, implementar novas praticas docentes que favoregam a perspectiva inclusiva.
Isto requer a adog¢do de um processo de ensino voltado para a participacdo e o progresso de todos.

Para melhor entendimento da concepcao de educagdo especial na perspectiva inclusiva, é im-
portante transcrever o que diz o Ministério da Educagdo (MEC) na apresentagdo dessa nova Politica:

"0 movimento mundial pela educagdo inclusiva é uma acéo politica, cultural, social e pedagdgica,
desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacao inclusiva constitui um paradig-
ma educacional fundamentado na concepc¢do de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias historicas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola.”
(BRASIL, 2008, p.1)
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Outro documento que ilumina a concepcdo acima abordada é a Declaragdo de Salamanca e
Linha de Acao sobre Necessidades Educativas Especiais, quando proclama que:

"O principio fundamental desta Linha de Acdo é de que as escolas devem acolher todas as crian-
cas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas
ou outras. Devem acolher criangas com deficiéncia e criancas bem-dotadas; criancas que vivem
nas ruas e que trabalham; criangas de populacdes distantes ou némades; criangas de minorias
linguisticas, étnicos ou culturais e criancas de outros grupos e zonas desfavorecidos ou margi-
nalizados.” (BRASIL, 1994, p. 17 e 18).

E fundamental considerar a importancia de todos os sujeitos que fazem parte da vida do aluno
como pais, familiares, professores, diretores, comunidade escolar, especialistas e profissionais, criando
uma rede de apoio a inclusdo e favorecendo ao méaximo o desenvolvimento académico e social dos
alunos.

Educacdao do Campo — resultado das lutas histéricas dos Movimentos Sociais e da Sociedade
Civil organizada, estad fundamentada na legislacdo vigente — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional/LDB n° 9394/96, regulamentada pelo Parecer CNE/CEB n® 36/2001 e Resolu¢ao CNE/CEB n°
1, de 3 de abril de 2002. Nas etapas da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, referencia-se na
Resolugdo CNE/CEB n° 02/2008, que estabelece normas e principios para o desenvolvimento de politi-
cas publicas de atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas formas de produgéo de vida.

Essas legislagcdes, complementadas pela Resolugdo CNE/CEB n°® 04 de 13/07/10, que dispbe
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a educagdo basica, pelo Decreto n° 7.352 de
04/11/2010, que trata da politica de educacdo do campo e Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (PRONERA), ampliaram a concepgédo de campo, ao incluir — agricultores familiares, extrati-
vistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria, trabalhadores
assalariados rurais, povos da floresta, quilombolas, caicaras, indigenas e outros que produzam suas
condi¢des materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural. Esta concepcdo também orientou
a formulacdo da Resolucao CEE/CEB n° 426/2008, que normatiza essa modalidade da educacao no
sistema de ensino do Ceara.

A Educagéo do Campo atende, portanto, a sujeitos que possuem caracteristicas especificas, com
um jeito peculiar de se relacionar com a natureza, com o trabalho na terra e com a organizacao das
atividades produtivas. Esta concepgao respeita os conhecimentos e praticas desses sujeitos, buscando
vincular o conhecimento socialmente produzido, com suas culturas, suas necessidades humanas e sociais.

Desse modo, a escola do campo, como toda escola brasileira, deve assumir compromisso com
uma formacao integral para os educandos, de forma a produzir um sentimento de identidade, de
pertencimento, com respeito a sua diversidade e, a0 mesmo tempo, favorecendo as condicdes de per-
manéncia dos sujeitos no campo. Compreende-se essa escola como o lugar de formagao dos sujeitos
campesinos em sua diversidade — etaria, de género, sociocultural, étnica, ambiental. Ocupa-se com
o permanente processo de formacdo dos sujeitos coletivos, com valores solidarios, de cooperacao e
de uma nova ética humanizadora. Portanto, supera uma concepcao e pratica de escola e de sujeitos
que padronizam a todos e ndo consideram as diferencas.

O curriculo da escola do campo tem por base as seguintes referéncias para todos os compo-
nentes curriculares, sejam da base comum ou da parte diversificada:

- Implementacao da educacao étnico-racial — em conformidade com a legislacdo vigente (Leis
n°9.394/96, 10.639/2003 e 11.645/2008), em articulagdo com todos os componentes curriculares.
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« Visdo construtiva de ensino e de aprendizagem — com a compreensao de fatos que ocorrem
no mundo e ao seu redor, numa constante construcdo e reconstrucao do conhecimento, e maior
interacdo entre ser humano, meio ambiente e sociedade.

« Interculturalidade — com valorizacdo da identidade dos sujeitos e sua cultura — com (con)
vivéncias democraticas entre diferentes culturas, buscando a integracdo entre elas, sem anular
a sua diversidade, e desenvolvendo o potencial criativo e vital resultante das relagdes entre
diferentes agentes e contextos.

» Educacao Ambiental — pela importancia fundamental de formacdo de atitudes para a pre-
servagdo do meio ambiente fisico e social em que se vive. Essa tematica deve ocupar espaco
fundamental nas reflexdes cotidianas da escola do campo, na medida em que trata da relacdo
dos sujeitos com seus pares e com 0 meio em que vivem, estabelecendo a sustentabilidade e
a vida de qualidade para todos.

« Interdisciplinaridade e/ou Transdisciplinaridade — integracdo mutua de conceitos, a partir
do didlogo entre diferentes componentes curriculares, superando a fragmentagao curricular,
visando a totalidade do conhecimento.

« Articulacao entre teoria e pratica — o conhecimento se constroi articulando teoria e pratica
(saber e fazer), como determinantes do que constitui os processos de ensino e de aprendiza-
gem, para que se possa construir uma atitude critica em relagdo a pratica e aos conhecimentos
historicamente produzidos.

» Contextualizacdo — promover a integracdo entre os conhecimentos planejados e os conhe-
cimentos prévios por meio da contextualizacdo, articulando teorias e praticas com atividades
que visem fortalecer um olhar critico a realidade em que vivem.

» Pesquisa como principio pedagoégico e de iniciacao cientifica — educar pela pesquisa
promove a articulacao entre teoria e pratica, a (re)construcdo de conhecimentos e aprendi-
zados que superam a instrucdo, educagao centrada no mero repasse de conteddos, a simples
reproducdo de informacdes.

» Cooperacao e corresponsabilidade — os processos decisorios sdo coletivos ou coletivizados,
favorecendo a cooperacdo, a corresponsabilidade, a proatividade, a motivagdo, o empodera-
mento, a auto-organizagdo, o compromisso mutuo e maior possibilidade de desenvolvimento
do ser humano.

« Participacao e auto-organizagao — existéncia de espacos sociais adequados, onde possam
ser desenvolvidos acdes e projetos, vivenciando e experienciando a participacao, a auto-organi-
zacdo, a autonomia, o protagonismo, indispensaveis no processo de socializacdo e do exercicio
da cidadania, da emancipacao, da libertagdo e da humanizacéao.

 Planejamento coletivo — para avaliar, reestruturar e reconstruir a proposta politico-pedag6-
gica da escola, baseado num projeto que valorize os saberes da terra, a cultura, a organicidade,
as lutas sociais, a coletividade, a soberania alimentar, sobretudo, a garantia de uma vida digna
no campo.
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» Espacos e tempos pedagégicos especificos — de acordo com as necessidades de um
ensino voltado para o desenvolvimento do campo. Os espacos materializam o curriculo, para
aprender mais e melhor, é preciso que todos os espacos da escola sejam espacos educadores
sustentaveis. Considerar também outros espacos, para além da escola, por isso, é importante
investir na relacdo da escola com a comunidade, com as familias, com o entorno da escola, pois
a incorporacgdo desses outros espagos educadores é extremamente salutar para a qualidade da
educacdo do campo.

Julgamos importante lembrar que essas diretrizes curriculares descritas para a escola do cam-
po sdo referenciais curriculares que se aplicam ao curriculo de toda escola brasileira, com as devidas
adequacgdes as diferentes realidades.

 Educacao Escolar Indigena — A Educacdo Escolar Indigena é assegurada na Constituicdo
Federal Brasileira de 1988, que, no § 2° do Art. 210, determina: "O ensino fundamental regular
serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utili-
zacgdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”. A LDB (Lei 9.394/96)
também garante as comunidades indigenas o direito a educagdo diferenciada, especifica e
bilingue; e, em 2012, o Parecer CNE/CEB N° 13 estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para esta modalidade de educacao.

Outros documentos dessa area que merecem destaque sdo a Convencgdo 169 da Organizagdo
Internacional do Trabalho (OIT) sobre Povos Indigenas e Tribais, promulgada no Brasil por meio do
Decreto n°® 5.051/2004; a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, da Organizacao das
Nagbes Unidas (ONU) e a Declaracao das Nacdes Unidas, de 2007, sobre os direitos dos povos indigenas.

A Educacdo Escolar Indigena ocorre em unidades educacionais localizadas em terras indigenas,
as quais tém uma realidade singular, requerendo pedagogia prépria em respeito a especificidade ét-
nico-cultural de cada povo ou comunidade, além de formacao especifica para o seu quadro docente.
Na estruturacdo e funcionamento dessas escolas, ha o reconhecimento de normas e ordenamento
juridico proprios.

Essas instituicOes escolares garantem aos indios, suas comunidades e povos a recuperacdo de
suas memorias historicas, a reafirmacdo de suas identidades étnicas, a valorizagdo de suas linguas e
ciéncias, bem como o acesso as informacdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade na-
cional e demais sociedades indigenas e ndo-indias. No Ceara, o processo de constituicdo das escolas
indigenas comecou no final da década de 1990, com a luta das diferentes etnias.

O curriculo das escolas indigenas é construido numa perspectiva intercultural, ligado as concep-
¢Oes e praticas socioculturais de cada povo, de modo a contribuir com o fortalecimento da cultura e
identidade indigenas, pautado na valorizagdo dos saberes tradicionais, tais como: linguas indigenas,
crencas, memorias, identidade étnica, manifestagdes culturais e praticas desportivas. O projeto cur-
ricular, assim concebido, caracteriza-se por sua flexibilidade na organizacao dos tempos e espacos
pedagdgicos, tanto no desenvolvimento da base nacional comum, quanto da parte diversificada, de
forma a garantir a inclusdo dos saberes e das praticas culturais produzidas pelas comunidades indi-
genas, considerando o conceito de pertencimento étnico, fundamental para a formagéo de indigenas
criticos, autdbnomos e conhecedores de sua historia.

« Educacdo Escolar Quilombola — E uma modalidade de educacdo cujos fundamentos se

encontram no Parecer CNE/CP n°® 03/2004 e na Resolugcdo CNE/CP n° 01/2004, que instituem
a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana nos curriculos das
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escolas publicas e privadas da Educagdo Basica. Posteriormente, foi assegurada nas Diretrizes
Curriculares Gerais para a Educagdo Basica (Resolucdo CNE/CEB. n® 04/2010, de 13/07/2010,
DOU de 14/07/2010), e regulamentada pelo Parecer CNE/CEB n° 16/12 (de 05/06/2012 e DOU
de 20/11/2012), e pela Resolu¢do CNE/CEB n° 08/2012 (de 20/11/2012 e DOU de 21/11/2012),
bem como pelas demais orientacdes e resolu¢des do CNE voltadas para a educacdo nacional.

E uma modalidade que se legitimou pelo processo histérico de luta e resisténcia dos povos negros
e quilombolas, seus valores civilizatorios afro-brasileiros e a politica de pertencimento étnico, politico
e cultural. Destina-se ao atendimento educacional diferenciado das popula¢des quilombolas rurais e
urbanas e deve ser garantido pelo poder publico e organizado em articulacdo com as comunidades
quilombolas e os movimentos sociais. Por escola quilombola entende-se somente aquela localizada
em territorio quilombola. A Educacao Escolar Quilombola é ofertada nessas escolas e em escolas que
atendem estudantes oriundos de territorios quilombolas.

Os espacos, o curriculo e as vivéncias pedagogicas da oferta dessa modalidade devem estar
fundamentados no reconhecimento e na valorizagédo da diversidade cultural dos povos negros e qui-
lombolas, exaltando sua meméria, sua relacdo com a terra, com o trabalho, seu modo de organizagao
coletiva, seus conhecimentos, saberes e o respeito as suas matrizes culturais.

As disciplinas da Base Nacional Comum Curricular devem ser desenvolvidas de forma contex-
tualizada e transversal, considerando a Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais, conforme as leis
10.639/03, 11.645/08 e Resolucdo N° 08 de 2012. Cumpre considerar a importancia do seu desenvol-
vimento por meio de temas geradores, que valorizem os meios de producao, de cultura e de histéria
da comunidade quilombola.

Essa implementacdo, portanto, adequa-se a realidade de cada comunidade, podendo ser or-
ganizada de forma seriada ou multisseriada, com um calendario letivo que atenda as necessidades
locais e compreenda as datas referentes as lutas dos/as negros/as e o Dia Nacional da Consciéncia
Negra, como elementos fundamentais para o fortalecimento do pertencimento afro-quilombola. E
também relevante por fortalecer a tradi¢do alimentar e a inclusdo dos aspectos sociais, historicos e
culturais no curriculo escolar.

E essencial, entdo, o entendimento de que a cultura e a educacdo sdo determinantes para
construir o pertencimento da comunidade e, diante deste contexto, vale a luta por uma educacao
significativa que valorize o povo quilombola, tornando-se decisiva para a manutencdo dos valores
histéricos e culturais.

Por fim, ndo sera demais observarmos que o DCRC tem como esséncia do seu desenvolvimento
as aprendizagens, resultantes do processo educativo concretizado nos diferentes componentes cur-
riculares, nas diversas etapas e modalidades do ensino. Portanto, efetivemos essa proposta de forma
cada vez mais consonante com um projeto educativo que busque, com perseveranga, a formagao
humana integral do cidadao brasileiro.

2.7. Articulacao Curricular entre Etapas
da Educacao Basica

As fases de transicdo escolar na vida da crianga, adolescente ou jovem requerem atencao
especial para que se assegurem a integragéo e continuidade das ocorréncias de aprendizagem e de-
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senvolvimento em processo. E necessério garantir ao educando um percurso continuo que articule a
educacao infantil com o ensino fundamental, os anos iniciais com os anos finais do ensino fundamental
e este com o ensino médio, como forma de eliminar barreiras e tornar a nova experiéncia favoravel a
assimilacdo satisfatoria dos novos contextos.

Considerando que a crianga € Unica com suas singularidades e potencialidades, devendo ter
garantido seus direitos de aprendizagem, desenvolvimento e bem estar fisico e emocional em todas
as etapas da vida escolar, é importante que a unidade escolar, sobretudo nas ocasides de transigao,
repense suas praticas pedagdgicas, perseverando na utilizacdo do principio de que a crianca deve ser
o ponto de partida para o planejamento e o desenvolvimento das a¢des que integram e organizam
a dindmica curricular.

Ressaltamos a necessidade de a crianca encontrar sentido e coeréncia no decorrer do seu percurso
formativo na vida escolar, evitando-se tensdes e rupturas que possam ocasionar perda de motivagdo
com relagdo a continuidade dos estudos. Da educacao infantil para os anos iniciais do ensino funda-
mental, devemos considerar as especificidades do desenvolvimento da crianga, nesse momento da
vida, e garantir o devido valor as intera¢des e brincadeiras como formas legitimas de aprendizagem.

Diante disso, as experiéncias vivenciadas pelas criangas nas unidades escolares, devem ser de
um curriculo integrador. Ele deve proporcionar o direito das mesmas de vivenciarem a infancia em
sua plenitude, tanto na educacdo infantil como no ensino fundamental, considerando que estamos
tratando das criancas que ainda estdo na primeira infancia quando passam para a segunda etapa da
educacdo basica. As informagdes contidas em relatérios, portfélios ou outros registros que eviden-
ciem os processos vivenciados pelas criancas ao longo de sua trajetéria na educacédo infantil podem
contribuir para a compreensdo da histéria de vida escolar de cada aluno do ensino fundamental.
Conversas ou visitas e troca de materiais entre os professores das escolas de Educacdo Infantil e de
Ensino fundamental — anos iniciais também sdo importantes para facilitar a insercdo das criancas
nessa nova etapa da vida escolar. Além disso, para que as criangas superem, com sucesso, os desafios
da transicdo, é indispensavel um equilibrio entre as mudancas introduzidas, continuidade das apren-
dizagens e acolhimento afetivo. Devemos construir a nova etapa com base no que os educandos
sabem e sdo capazes de fazer, evitando a fragmentacao e a descontinuidade do trabalho pedagdgico.

Outra transicdo que merece cuidado ocorre do 5° para o 6° ano do ensino fundamental, quando
o(a) estudante sai de uma turma unidocente para outra pluridocente, geralmente, com um professor
para cada disciplina. Ela/Ele sente dificuldades na organizacdo dos materiais, na adaptacao em rela-
¢do ao horério, pois de hora em hora muda a/o professora/professor. e, ainda, no atendimento das
muitas exigéncias provenientes do grande nimero de docentes. Somamos a essas dificuldades o fato
de que o (a) educando (a) esta passando por mudancas bioldgicas (crescimento) e sociais (cobrancga
de terceiros com referéncia a nova fase), interferindo no seu emocional, e tem ainda a afetividade
que esta a requerer fortalecimento de lagos afetivos. Essa transicdo amplia a necessidade de um pla-
nejamento curricular integrado e sequencial, tornando-se de grande valia a adocdo de metodologias
diversificadas, com préticas pedagdgicas inovadoras e interessantes. E também muito importante a
adocdo de estratégias diversas de acolhimento dos estudantes; praticas docentes envolvendo o aspecto
lidico; reunides com as familias para orientacdes quanto as possibilidades de ajuda na superacado dos
desafios enfrentados.

Por fim, na transicao do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, quase sempre ocorre de o (a)
estudante mudar de escola, trazendo caracteristicas e aprendizagens distintas que precisam ser consi-
deradas. Este fator adicional remete a necessidade de realizar agdes que propiciem o desenvolvimento
do sentimento de pertenca a nova escola, a novos vinculos afetivos e a constru¢do de sua nova iden-
tidade estudantil.
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2.8. O Planejamento e a Avaliacao Educacional

O termo planejamento é associado ao ato de projecao, a determinagédo dos objetivos ou metas
de um empreendimento e dos procedimentos para alcanga-los. Em termos de planejamento, na area
da educacgao, ha especificidades e hierarquias que devemos considerar.

Em maior abrangéncia, ocorre o planejamento do sistema educacional, a ser realizado em nivel
nacional, estadual e municipal, para os respectivos sistemas de ensino, incluindo as politicas educacionais.
De abrangéncia intermediaria, esta o planejamento curricular, que constitui um processo de tomada de
decises sobre a acdo educativa da escola. E a proposta geral das experiéncias de aprendizagem que a
escola desenvolve, junto aos alunos, por meio dos diversos componentes curriculares. E, completando o
ciclo, temos o planejamento de ensino — processo de decisdo sobre atuagédo concreta dos professores,
no cotidiano de seu trabalho pedagdgico, envolvendo as ac¢des e situacdes, em constantes interagdes
entre professor e alunos e entre os préprios alunos (PADILHA, 2001, p. 33).

Para Libaneo (1992), ha, ainda, o Planejamento Escolar, isto é, o planejamento global da escola,
envolvendo o processo de reflexdo, de decisGes sobre a organizacdo, o funcionamento e a proposta
pedagdgica da instituicdo. “E um processo de racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo da acdo
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social” (LIBANEO, 1992, p. 221).
Desse planejamento, surge a elaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) que deve ter como
referencial o planejamento curricular e ser norteador do planejamento de ensino na escola. Com base
no DCRC, os PPP devem ser revistos a luz das orientacdes deste documento.

Os PPP devem responder a “que educacao se quer, que tipo de cidaddo se deseja formar e para
que projeto de sociedade?” (GADOTTI, 1994, p. 42), o que requer que sua elabora¢do ocorra no con-
texto de um processo participativo. Os membros da comunidade escolar, notadamente os professores,
alunos e familiares, devem participar dessas decisdes.

No tocante ao planejamento escolar e ao planejamento de ensino, Libaneo (1992) também ressalta
a importancia dos vinculos entre o posicionamento filosofico, politico, pedagdgico e profissional das
acgoes do professor. Com base neste autor e também alinhados a BNCC, lembramos que ao prevermos
objetivos, contelidos (objeto de conhecimento) e métodos, o professor precisa assegurar a unidade e
a coeréncia do trabalho docente, devendo atualizar constantemente o contetido do plano e ter esse
plano como instrumento facilitador da preparacao das aulas.

Acrescentamos que o planejamento, enquanto articulador das agdes no processo de ensino
e aprendizagem, pressupde a avaliagdo, a qual problematizara as a¢des desenvolvidas pelos sujeitos
envolvidos. Ela verifica o que esta indo bem e o que requer intervencGes para alterar o inicialmente
planejado. Alias, todo planejamento — educacional, curricular, escolar ou de ensino, deve ter sua exe-
cucdo avaliada como forma de potencializa-lo para o sucesso dos resultados esperados. Cronbach
(1963) apresenta a avaliacao dividida em duas etapas, a saber:

a) uma fase divergente — levantam-se hipoteses que poderiam ser tratadas, seja para uma abor-
dagem metodoldgica, escolha, selecdo e organizagdo dos conteldos, ou para o instrumento avaliativo
que sera usado para comprovacao da eficacia dos métodos escolhidos;

b) uma fase convergente — como o préprio termo acentua, nessa fase sdo decididas as abor-
dagens que serdo tratadas.

Elas estdo sempre presentes quando o professor planeja e avalia suas aulas.

Tyler (1949) defende que avaliar consiste em definir os objetivos pré-estabelecidos e quais foram
previamente atingidos. Apesar de algumas divergéncias entre diferentes tedricos, todos aceitam a 16-
gica de que a avaliagdo nao consiste apenas em mensuracao. Ela faz parte do processo avaliativo, mas
ndo é o Unico elemento a ser considerado nos processos de avaliacdo do ensino e da aprendizagem.
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A avaliacao, ndo deve ser um momento isolado no final do processo. Ela pode assumir papel
formativo a servico da melhoria da aprendizagem, possibilitando a emissdo de juizos de valor sobre
quais etapas dos objetos de conhecimento, das competéncias, habilidades e atitudes, foram ou ndo
aprendidas. E, com base nos resultados, contribuir para o planejamento de estratégias de intervencédo
para que os/as estudantes desenvolvam as aprendizagens buscadas.

Na década de 1990, foram implementadas avaliacdes em larga escala, a exemplo dos testes do
Sistema Brasileiro de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB) e o pais detectou uma realidade que era
previsivel, mas nao tinha sido constatada: os alunos ndo dominavam habilidades essenciais para a
concretizagdo das etapas escolares nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Desde entéo, diante desses resultados desfavoraveis, muitas acdes tém sido desenvolvidas pelo
Ministério da Educacao e pelas Secretarias de Educacdo, estaduais e municipais, para a mudanga do
cenario negativo. Apos politicas e instrumentos diversos direcionados para o processo educacional,
vivenciamos a formulagdo de curriculos, avaliacdo em larga escala e hoje a BNCC. Ela surge com a
firme intencao de criar um cenario favoravel ao sucesso dos sistemas de ensino.

Importante é que tais politicas e inovacdes estdo chegando a sala de aula e a pratica docente,
levando-nos a repensar as finalidades da avaliagéo, sobre o que e como se avalia e ampliando as
possibilidades e os instrumentos de avaliacdo que passam a promover situacdes de aprendizagem. A
resolucdo de problemas, o trabalho com jogos, o uso de recursos tecnoldgicos, entre outros, sdo
estratégias de avaliagdo que caracterizam outra concepcao de avaliar.

Esta cada vez mais claro e aceito que o processo avaliativo nao é para classificar e rotular alunos
entre bons, trabalhosos e outros considerados “sem jeito”. Este modelo esta ultrapassado. Hoje, temos
a consciéncia de que a avaliagdo esta a servico do professor para que o principal objetivo da escola
seja alcancado: todos os alunos avancem nas suas aprendizagens.

Abrimos, também, espacos para a avaliagdo do desenvolvimento de atitudes. Professores
usam fichas que incluem questdes como: procura resolver problemas por seus préprios meios? faz
perguntas? usa estratégias criativas ou apenas as convencionais? justifica as respostas obtidas? co-
munica suas respostas com clareza? participa dos trabalhos em grupo? ajuda os outros na resolucdo
de problemas? contesta pontos que ndo compreende ou com os quais nao concorda? Os resultados
expressos pelos instrumentos de avaliacdo sejam eles provas, trabalhos, postura em sala, constituem
indicios de competéncias e como tal devem ser considerados. A tarefa do docente avaliador constitui
um permanente exercicio de interpretacdo de sinais, de indicios, a partir dos quais manifesta juizos
de valor que lhe permitem reorganizar a atividade pedagdgica.

Ao levantar indicios sobre o desempenho dos alunos, o professor deve ter clareza sobre o que
pretende obter e que uso fara desses indicios. Assim, a analise do erro é uma aliada eficaz. Para Moy-
sés (2001, p.69) “O educador tem que estar atento para reconstruir o conhecimento a partir do erro.”
O "erro” ao ser considerado como fonte de aprendizagem, possibilita um caminho de descobertas e
desafios que estimulard no educando o prazer do saber e do fazer.

E sabido que na aprendizagem escolar o erro é inevitavel e, muitas vezes, pode ser interpretado
como um caminho para buscar o acerto. Quando a/o estudante ainda ndo sabe como acertar, faz ten-
tativas, a sua maneira, construindo uma légica prépria para encontrar a solugdo. Quando o professor
consegue identificar a causa do erro, ele planeja a intervencao adequada para auxiliar o aprendiz a
avaliar o caminho percorrido. Esse planejamento devera estar direcionado a propostas eficientes para
a promocao da aprendizagem.

Estd cada vez mais patente que a missdo da escola é favorecer ao desenvolvimento de apren-
dizagens. Por isso, precisa primar para que o planejamento do ensino caminhe junto com a avaliagéo,
oportunizando replanejamentos que propiciem a ocorréncia das aprendizagens previstas.
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" PARTEIII

3 Tema Integradores:
Abordagem Transversal



Parte Ill apresenta o fechamento dessa etapa do DCRC. Ndo poderiamos desconsiderar
as questdes relacionadas aos Temas integradores, quando em nossa proposta assumimos
o compromisso de formar um ser humano integral. Pensar nessa perspectiva implica
em refletir sobre o préprio ser humano e sobre as suas condi¢des de sobrevivéncia na sociedade.
Portanto, para dar conta da complexidade que envolve a formag¢do humana, numa perspectiva
integral, outros temas devem aparecer no curriculo, numa perspectiva transversal, corroborando
para a integracdo entre componentes curriculares. Mosé (2013), ao abordar o papel da escola frente
aos desafios contemporaneos, defende que a escola deve ser “um espago de conexao, de ligagdo
e inclusdo” (p.83). Assim, abordar essas tematicas, necessarias a uma formacao integral e cidada
de criangas e adolescentes, é colocar a vida como a dimensdo integradora das relacdes na escola,
conforme defende a autora.

3.1. Educacao em Direitos Humanos

“Sem os direitos do homem reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia; sem democracia
nao existem as condi¢cbes minimas para a solucgdo pacifica dos conflitos”. Norberto Bobbio, em
sua obra magistral A Era dos Direitos

A Educagdo em Direitos Humanos, a ser desenvolvida de forma transversal, ao longo da Edu-
cacdo Basica, deve ter reconhecida a importancia de sua centralidade na acdo curricular como fator
de preparacao das pessoas para a construcdo de vivéncias cidadas.

Nessa perspectiva, ratificamos aqui o papel e espago da escola. Ela é um dos principais espa-
¢os de construcao e troca intersubjetiva de sentido sobre a vida social, de relacao e da producao do
conhecimento, de percep¢do do mundo e do outro. Por essa razdo, também é reconhecidamente
um espago de praticas culturais que perfazem o tempo de determinada sociedade e seus padroes
civilizatorios. Com seu papel e fungéo social, nas e pelas interagdes construidas no seu interior, ela
erige a dinamica cultural e difunde a cultura.

O Brasil, em sua formacgédo social, enfrenta diversas marcas de um processo histérico e social
assentado na violéncia, na sedimentacdo de ideias, relacbes e praticas que naturalizaram desigual-
dades que passaram a ser estruturantes em sua organizagdo e nas praticas sociais e institucionais
mais rotineiras. Dentre essas marcas, encontram-se o racismo, intercruzando-se com o machismo,
a Igbtfobia, a intolerancia religiosa; as violéncias fisicas e simbdlicas entre geracdes; a desigualdade
de classe e outros matizes. Esses tracos de nossa formacao, alinhados as dificuldades de uma cultura
democratica capaz de restabelecer novos parametros civilizatérios ao longo da historia, a repeticdo
do controle politico e social sob aspectos autoritarios, dificultam o fortalecimento democratico tanto
do ponto de vista da vida institucional, quanto das rela¢des cotidianas.

A escola, desde muito, vem sendo observada como l6cus de ocorréncia de praticas violentas,
nas suas diversas dimensdes. Primeiro, a presenca de fatores de risco para os/as estudantes e dano
patrimonial para a escola. Posteriormente, aspectos da violéncia do contexto comunitario adentrando
a escola, com destaques para o narcotrafico, as gangues relacionadas ou ndo aos primeiros, a agres-
sdo fisica interrelacional e, até as intera¢des violentas caracterizadas pela intolerancia, preconceito,
discriminacdo de raca, cor, género e orientacdo sexual, que, nos dias de hoje, sdo reforcados pelas
midias digitais. A banalizacdo da violéncia e seus padrdes de crueldade mostram a necessidade
de praticas pedagodgicas que construam outros valores e referéncias. Esses temas sdo tratados em
diversas orientacOes e textos nacionais e internacionais que recomendam amplo investimento em
uma cultura de direitos humanos.
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Uma cultura de respeito, de consciéncia, afirmacao e defesa de direitos humanos advém de
amplos e continuados processos de disseminacdo e cuidado pedagdgico. E nessa perspectiva que
propomos fortalecer a democracia e a cidadania como basilares para nossa organizagdo social, para
a inter-relagdo cotidiana, para a vida institucional e, por isso, para o fortalecimento de uma sociedade
orientada pelas regras e valores democraticos.

Desse ponto de vista, a escola é um espaco estratégico para que se construa a reflexdo sobre
as marcas de nossas desigualdades, os padroes geradores e produtores de violéncia, discriminacdo
e preconceito. E para esse espaco que apontamos os marcos civilizatérios de uma sociedade que
respeite e promova as diferencas, deseje a igualdade formal e material, aposte no didlogo e, por isso,
na democracia e na cultura de paz.

Todos os campos disciplinares e os contetdos socializados, no processo de ensino e aprendi-
zagem, devem, central e transversalmente, valorizar as competéncias dos sujeitos, o contexto social,
econdmico e politico da comunidade e desenvolver processos de aprendizagem interativos. Desse
modo, o conhecimento produzido favorece a um sé tempo a cidadania e a eficacia do que se aprende.

Nessa perspectiva, a educacdo em direitos humanos é um conhecimento indispensavel para a
educacao basica. Ela contribui para a contextualizacdo do processo de aprendizagem, valoriza o sujeito
na relacdo com o outro e difunde a afirmacéo dos direitos e da dignidade humana. Ressaltamos que,
pela educagdo em direitos humanos, contribuimos para a percepgdo de que todos tém responsabi-
lidade no fortalecimento desta causa. Assim, pensar em aprendizagens implica ver a educagdo em
direitos humanos como a valorizagdo do homem, o enfrentamento a violéncias em suas multiplas
formas e a importancia da constru¢do de comunidades sem conflitos, voltadas para o entendimento,
a tolerancia, a crenca na justica, na igualdade e na democracia.

A escolha pelos direitos humanos se deu no final da primeira metade do século XX, ao per-
cebé-la como paradigma civilizatério universal e forma de enfrentar a barbarie e todo o projeto de
desumanizagédo e violéncia representado na Il Guerra e nos atos do nazismo, do fascismo, dos campos
de concentracdo, da corrida nuclear e de todos os atos de extrema violéncia do periodo. Isto esta
consubstanciado na Declaracao Universal dos Direitos Humanos.

A partir deste marco, diversos outros documentos internacionais e nacionais se afirmaram para
protecdo de grupos especificos, em razdo das situagdes historicas de desigualdade e violéncia porque
passaram em diversos contextos.

Por isso, cumpre referenciar que o DCRC tanto esta em consonancia com o Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos e suas diretrizes, como observa o Plano Nacional de Direitos Ill, o Pacto
Internacional pelos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais e a Declaragdo das Nag¢des Unidas sobre
Educacdo e Formagdo em Direitos Humanos, além de outros textos legais que tém sido incorporados.

3.2. Direitos das Criancas e dos Adolescentes

O acesso ao conhecimento é a forma mais eficaz de conscientizar as/os estudantes de seus di-
reitos e a escola é um espaco onde devem ser oportunizadas, desde a mais tenra idade, informacdes
necessarias para que se constituam como cidadaos conscios de seus direitos.

Os direitos das criancas e adolescentes sdo legitimados em convengdes internacionais, nas quais
o Brasil é signatario e nas normativas legais em vigéncia no Pais: a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei
8.069 de 1990, Estatuto da Crianca e do Adolescente ECA. O ECA trouxe diversos avancos e mudancas
de paradigmas, de forma efetiva, proporciona as criangas e aos adolescentes um amplo arcabouco
de direitos. E, portanto, de fundamental importancia o conhecimento e a valorizacdo do Estatuto pela
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comunidade escolar — incluindo familia e educadores. E necessario que todos entendam o ganho que
representa para a sociedade, manter criancas e adolescentes informados sobre como exercer seus
direitos, ampliando horizontes e desenvolvendo valores positivos.

O ECA é categorico quando afirma, em seu artigo 4°:

“E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar, com
absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a salde, a alimentacdo, a edu-
cacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade

e a convivéncia familiar e comunitaria” (grifo adicionado).

Para o Estatuto, portanto, é dever de todos prevenir a “ocorréncia de ameacga ou violacdo
dos direitos da crianga e do adolescente”. Assim, torna-se essencial que busquemos, de maneira
intersetorial, novas solucbes para velhos problemas, ligando a escola aos demais equipamentos
publicos e o sistema de garantia. Por conseguinte, nada mais apropriado e adequado do que incluir
no curriculo escolar o estudo dos Direitos de Criancas e Adolescentes, abordando paralelamente, seus
deveres e responsabilidades.

3.3. Educacao para a Paz

Educar para a paz, nesse sentido, significa exercitar, no cotidiano escolar, em todos os seus
ambitos, posturas, praticas e intervencdes que promovam uma Cultura de Paz capaz de estabele-
cer uma convivéncia saudavel e segura para todos os atores da comunidade escolar, criando, assim,
um ambiente propicio a educacao.

A Declaracao sobre uma Cultura de Paz, da Organizacdo das Nacdes Unidas/ONU (1999), define
“Cultura de Paz", em seu art. 1°, como o:

“(...) conjunto de valores, atitudes, tradi¢des, comportamentos e estilos de vida baseados:

(-..) No respeito a vida, no fim da violéncia e na promocdo e pratica da nao-violéncia por meio
da educacao, do dialogo e da cooperacao;

(-.) No pleno respeito e na promogao de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais;
(-..) No compromisso com a solucao pacifica dos conflitos

(-.) No respeito e fomento a igualdade de direitos e oportunidades de mulheres e homens;”
(ONU, 1999, grifos nossos).

Partindo deste conceito, podemos dizer que educar para a paz, da forma aqui concebida, ndo se
constitui na discussdo de contelidos em seminarios ou em sala de aula, mas antes, na ressignificagdo
da convivéncia no espaco escolar, norteado pelos principios acima elencados. Assim, é necessario en-
tender que o conflito, no ambiente escolar, ndo deve ser considerado como uma falha a ser castigada,
mas sobretudo como uma oportunidade pedagégica. Assim entendido, podemos pensar de forma
positiva os conflitos dentro da escola; de forma que estudantes, professores (as), gestores (as), pais e
demais membros da comunidade escolar ndo sé administram suas diferencas de forma nédo adversarial
como também aprendem a lidar positivamente com seus conflitos fora da escola.

Conflito é a discordancia entre duas ou mais pessoas causadas pelo entendimento de que
existem expectativas, valores e interesses divergentes ou incompativeis. Para Lederach (2012, p. 28),
"o conflito é a dinamica normal e continua dos relacionamentos humanos”, sendo cada individuo
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dotado de singularidade Unica, o dissenso € inevitavel em algum momento. Contudo, ele néo é ne-
cessariamente algo negativo. Segundo Vasconcelos (2008, p. 20), “o conflito quando bem conduzido,
pode resultar em mudancas positivas e novas oportunidades de ganho mutuo”.

Nesse sentido, a Educagdo para a Paz se comunica diretamente com o conceito de “"Aprender
a Conviver” estabelecido pela UNESCO no relatério Educagao Um Tesouro a Descobrir. Produzido
pela Comissdo Internacional sobre Educacao para o Século XXI, este relatério apresenta uma con-
cepcao de educacdo mais abrangente do que a aquisicdo de habilidades. Educacéo é, portanto, um
processo pelo qual um ser humano alcanca a plenitude de suas potencialidades. Ha quatro pilares
para a educacéo, a saber, “Aprender a conhecer”, “Aprender a fazer”, “Aprender a ser” e “Aprender
a Conviver” (2010, pags. 85 e 90 a 95). O ultimo pilar consiste, justamente, no desenvolvimento de
habilidades para lidar, de forma nao violenta, com as diferencas (inclusive de interesses), empatia e
compartilhamento de projetos comuns.

A Educacao para a Paz nas escolas, portanto, compreendida como o processo de estabelecimen-
to/fortalecimento de uma Cultura de Paz, deve lastrear-se, sem prejuizo de outras medidas adotadas
por cada escola, nos seguintes passos:

- Revisitar as normas administrativas e disciplinares da escola (Plano Politico Pedagdgico,

Regimento Interno, Cddigo Disciplinar, etc.) com objetivo de nele incluir principios e procedi-

mentos pautados na ndo-violéncia (incluindo a Comunicagdo Nao-Violenta), na autocomposicdo

dos conflitos e na disciplina restaurativa;

« Cuidar das relac6es na comunidade escolar através do incentivo a posturas restaurativas e
ndo-violentas, promogdo de espacos democraticos de didlogo e de discussdo do préprio cotidiano
escolar, fazendo uso de metodologias que oportunizem o didlogo democratico e respeitoso;
+ Implementacao de metodologias de autocomposicao de conflitos para prevenir que estes
conflitos desemboquem em violéncia;

 Implementacao de metodologias de autocomposicao de conflitos enquanto medidas
disciplinares (portanto, previstas nas normas administrativas da escola) a serem aplicadas,
prioritariamente, nos casos em que os comportamentos dos atores da comunidade escolar se
constituam como infragdo disciplinar.

Como forma de implementar ou fortalecer uma Cultura de Paz nas escolas, a Educacdo
para a Paz deve ser compreendida ndo sé como iniciativa pessoal de professores (as), gestores (as),
estudantes e familiares, mas sobretudo, como um compromisso institucional assumido pela escola,
e, portanto, reconhecido em suas normas internas.

Para além disso, ndo se concebe a utilizacdo de métodos positivos e ndo-violentos de
resolucdo de conflitos se o ambiente escolar, em si, € permeado por praticas e posturas adversarias
e violentas (incluindo ai a violéncia simbdlica). Dai a necessidade de se repensar ndo sé a forma
como lidar com os conflitos, mas, sobretudo, a forma como a escola pode contribuir (ou ndo) para o
surgimento negativo de conflitos.

Resta salientar, por fim, que, no processo de construcao de uma Cultura de Paz, as escolas do
Ceara tém se beneficiado enormemente, nos Ultimos anos, da adocdo da Justica Restaurativa (pelo
Enfoque Restaurativo e pelo uso das Praticas Restaurativas) quanto da Mediagao Escolar.

A Justica Restaurativa, em breve sintese, define os processos de responsabilizacao das
pessoas, pelos danos causados a outras pessoas a partir da atencao as necessidades legitimas das
pessoas atingidas pelo dano, da participacao protagonica da comunidade e da reparacao do
dano, ainda que indireta.
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O Enfoque Restaurativo, no ambiente escolar, nesse sentido, faz referéncia ao estabelecimento
de uma disciplina restaurativa lastreada nos principios acima destacados. Neles, a autoridade néo se
confunde com autoritarismo e, por isso, a responsabilizagdo se constréi tanto com o estabelecimento
de limites ao comportamento inaceitavel, quanto pelo oferecimento de apoio para a mudanga do
comportamento.

As Praticas Restaurativas, por sua vez, sdo metodologias de resolucao positiva de conflitos
nos quais o (a) autor (a) de um dano se reline com a pessoa atingida por esse dano para, com apoio
de suas respectivas comunidades e de um (a) facilitador (a), elaborarem um plano de acdo para
responsabilizacdo e reparagdo dos danos provocados. Dentro do leque de praticas possiveis, no
Cear3, os Circulos de Justica Restaurativa e Construcdo de Paz tém sido a mais difundida e que tem
encontrado maior ambiéncia para aplicagdo no contexto escolar cearense.

A Mediacao, por sua vez, € uma metodologia consensual de resolugdo de controvérsias, na
qual as partes, por meio de didlogo franco e pacifico, tém a possibilidade, entre elas proprias, de
solucionarem seu conflito, contando com a figura do mediador, terceiro imparcial que facilitara o
didlogo e a resolucdo do conflito entre elas.

Ao realizar tais metodologias, ndo podemos nos esquecer da necessidade de que elas sejam
instrumentos de uma pratica pedagdgica e que incluam ndo s6 aqueles que ocupam diariamente o
espaco fisico da escola (alunos, professores gestores escolares), mas toda comunidade que, de alguma
maneira, se conecta com a vida escolar (responsaveis e familiares, moradores da comunidade na qual
a escola esta inserida, profissionais que integram a rede de garantia de direitos, etc.).

Diante de tantos caminhos possiveis para a implementacdo da Educacgao para a Paz, cada escola
ou municipio, por meio de uma analise das demandas apresentadas pelo seu contexto, pode se apropriar
de estratégias e implementar aquelas possiveis, Uteis e mais assertivas. Ainda assim, necessitamos de
nos apropriar dos parametros estabelecidos a nivel estadual para que haja uma unidade de principios
e valores na difusdo da Educagdo para a Paz no Estado do Ceara.

3.4. Educacao em Saude e Cuidados Emocionais

Os processos educativos devem ser capazes de oferecer, aos sujeitos, a capacidade de perceber
a si, ao outro e ao mundo. Isso permite construir relagdes que oferecam confianga, capacidade de
se relacionar com as diferencas e desenvolver relagdes saudaveis consigo, com essas relagdes e com
o mundo. E possivel realizar através de praticas intersubjetivas que valorizem o respeito, o cuidado,
o vinculo, a compreensdo, a tolerancia e a capacidade de fazer boas escolhas protetivas para a vida
prépria e a do outro.

A educacdo em saude e os cuidados emocionais devem ajudar a construir a referéncia de
corpo, de relacbes, de escolhas, da capacidade de cuidar de si, de identificar os espacos e vinculos
necessarios para um viver bem. Interfere na capacidade de pedir ajuda, de entender a importancia
da integracdo mente e corpo, de amizade, da pratica de esportes, da relacdo com a cultura e com
vinculos familiares e sociais. Além disso, é importante que os/as estudantes aprendam e se reconhe-
¢am como portadores de emog¢des, que consigam lidar, reconhecer e expressar suas emo¢d  s; que
eles percebam a relacdo entre as emocdes, o corpo e o efeito das emogdes nas relacdes interpessoais;
que consigam identificar e manejar culpa, agressividade, raiva, inveja, ciime e reconhecer as agoes,
relacdes e cuidados que promovem bem-estar, amor, sentimento de pertenca social e autoestima;
que aprendam a identificar seus pontos fortes e a desenvolver estratégias de valorizagao da prdpria
vida e da vida dos amigos, familiares e outros cidaddos, compreendendo a importancia dos vinculos;
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gue sejam capazes de construir outras saidas emocionais para as dores, utilizando a arte, a palavra, o
esporte e que saibam construir relaces protetivas que lhes permitam reconhecer quando, em situa-
¢do de violéncia de direitos, devem utilizar as estratégias para buscar ajuda; que possam identificar
os aspectos de bem-estar e mal-estar, os fatores envolvidos e a importancia do autocuidado, dos
cuidados que precisam receber e da busca por ajuda.

E importante reconhecer que as escolhas e atitudes irdo se assentar sobre o senso de saber quem
se é. Essa construcdo inicial de quem se é e os valores relacionados a essa percepcao necessitam de
ser embasados por um senso de amor proprio. Esse amor proprio é influenciado pelas relagdes que
estabelecemos com os outros: familia, escola, amigos, professores. As atividades educativas precisam
ajudar as/aos estudantes a construirem uma imagem de si que lhes oferecam um sentido para a vida.
As/os estudantes precisam despertar a importancia da sua propria vida, que se sintam Unicos (as) e
especiais, a0 mesmo tempo que reconheg¢am o valor e a importancia da vida do outro para a exis-
téncia coletiva e para o futuro da vida. Atividades que favorecam a autoestima, atividades em grupo,
que favorecam a criatividade, resolucdo de problemas do cotidiano, que auxiliem na construcdo e na
manutencao da esperanca.

3.5. Educacao Alimentar e Nutricional

Tendo em vista que alimentacdo e nutricdo sdo requisitos basicos para a promocao e a protecao
da saude, e que pesquisas apontam no sentido de que cerca de 90% dos brasileiros se alimentam mal,
entendemos que a Educacao Alimentar e Nutricional assume papel relevante.

Em razdo de ser regra geral para a maioria das pessoas, o ndo saber se alimentar se configura
um forte argumento que pode justificar aumento, consideravelmente, do nimero de obesos. Nao ao
acaso, a Organizacdo Mundial da Saude identificou que a obesidade é um dos problemas mais graves
do século XXI, no seio da saude publica. Esclarece que esta situacdo, normalmente, afeta diversos
paises, mas se constata mais acentuadamente nos paises em desenvolvimento. Acrescenta que se
trata de uma doenga multifatorial, que esta associada a fatores psicoldgicos, metabdlicos, genético
e principalmente ambiental, sendo, também, caracterizada por um acimulo excessivo de gordura
corporal localizada ou generalizada, que leva o individuo a varios riscos de saude.

Precisamos salientar que a obesidade infantil é considerada uma doenca ainda mais grave do
gue em adultos. Em funcdo das peculiaridades da faixa etaria e do desenvolvimento fisico e mental
da crianca, essa doenca pode ocasionar o surgimento de diabetes, hipertensédo e colesterol alto. O
risco é grande, sobretudo, quando ha consumo excessivo de alimentos ricos em gorduras saturadas,
aclcares e sédio. E comum, também, desencadear um processo de baixa autoestima, comprometendo
o rendimento escolar, o relacionamento pessoal e social e levando, principalmente pelo excesso de
peso, a discriminacdo pela aparéncia fisica.

Como veiculo para interferir nessa realidade, a escola é vista como uma alternativa para de-
senvolver agdes de educagdo alimentar e nutricional, com vistas a promover melhor qualidade de
vida. Para tanto, predomina a compreensdo de que a promogado da salde deve ser cuidada desde a
infancia, permanecendo até a fase adulta com o objetivo de formar habitos alimentares saudaveis.

Na ultima década, houve um grande avango neste aspecto, com a incorporacdo da alimentagao
como um direito social, por meio do Artigo 6°, da Emenda Constitucional n® 64, aprovada em 2010.
Outros importantes instrumentos legais, nessa perspectiva, também foram importantes, tais quais a
Lei Organica da Seguranca Alimentar e Nutricional, a Lei N° 11.346/2006 (BRASIL, 2006a), e o Decreto
7.272/2010, que estabeleceu a Politica Nacional de Seguranga Alimentar e Nutricional (BRASIL, 2010b).
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Destacamos a alteragdo da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei N° 9.394/96), por
meio da Lei N° 13.666/2018, de 16 de maio de 2018, para incluir o tema transversal da Educacao
Alimentar e Nutricional — EAN, no curriculo escolar.

Eis a alteracao:

"0 Artigo 26, da LDB, passa a vigorar acrescido do seguinte § 9°-A:
§ 9°-A. A educacdo alimentar e nutricional serd incluida entre os temas transversais de que trata

o caput.”

Observamos, desse modo, que a Educacao Alimentar e Nutricional (EAN) passou a ser Tema
Transversal, por “contribuir para a promogéo e a protecdo da saude, através de uma alimentagao ade-
guada e saudavel, desempenhando seu crescimento e desenvolvimento humano conforme as politicas
publicas em alimentagdo e nutricdo” (Politica Nacional de Alimentacdo e Nutricdo — PNAN, 2012).

Alinhado a esse pensamento, o Guia Alimentar para a Populagdo Brasileira, editado pelo Minis-
tério da Saude em 2014 (22 edicao) afirma que:

“A alimenta¢do adequada e saudavel é um direito humano basico que envolve a garantia ao
acesso permanente e regular, de forma socialmente justa, a uma pratica alimentar adequada
aos aspectos bioldgicos e sociais do individuo e que deve estar em acordo com as necessidades
alimentares especiais; ser referenciada pela cultura alimentar e pelas dimensdes de género, raca
e etnia; acessivel do ponto de vista fisico e financeiro; harmonica em quantidade e qualidade,
atendendo aos principios da variedade, equilibrio, moderacdo e prazer; e baseada em praticas
produtivas adequadas e sustentaveis.” (BRASIL, 2014)

Ainda como parte do Guia acima citado, sdo detalhados cinco principios norteadores, dos quais
a seguir apresentamos o resumo:

ALIMENTACAO E MAIS QUE INGESTAO DE NUTRIENTES

Alimentacdo diz respeito a ingestdo de nutrientes, aos alimentos que contém e fornecem os
nutrientes, a como os alimentos sdo combinados entre si e preparados, a caracteristicas do modo de
comer e as dimensdes culturais e sociais das praticas alimentares. Todos esses aspectos influenciam
a saude e o bem-estar.

Por olhar de forma abrangente a alimentacao e sua relagdo com a salde e com o bem-estar, as
recomendacdes do Guia, ja citado, levam em conta nutrientes, alimentos, combinacdes de alimentos,
preparagdes culinarias e dimensdes culturais e sociais das praticas alimentares.

RECOMENDACC)ES SOBRE ALIMENTACAO DEVEM ESTAR EM SINTONIA COM SEU TEMPO

Sintonizado com seu tempo, o referido Guia oferece recomendagdes para promover a alimentacao
adequada e saudavel e, nessa medida, acelerar o declinio da desnutricdo além de reverter as tendéncias
desfavoraveis de aumento da obesidade e de outras doencas cronicas relacionadas a alimentacao.

ALIMENTACAO ADEQUADA E SAUDAVEL DERIVA DE SISTEMA ALIMENTAR SOCIALMENTE E
AMBIENTALMENTE SUSTENTAVEL

Recomendacdes feitas por guias alimentares devem levar em conta o cenario da evolugdo da
alimentagdo e das condigdes de saude da populacdo. O Guia em pauta leva em conta as formas pelas
quais os alimentos sdo produzidos e distribuidos, privilegiando aqueles cujo sistema de producao e
distribuicdo sejam socialmente e ambientalmente sustentaveis.
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DIFERENTES SABERES GERAM O CONHECIMENTO PARA A FORMULACAO DE GUIAS ALIMENTARES

Em face das varias dimensdes da alimentacado e da complexa relacdo entre essas dimensdes e
a saude e o bem-estar das pessoas, o conhecimento necessario para elaborar recomendacdes sobre
alimentagdo é gerado por diferentes saberes.

O Guia em foco baseia suas recomendag¢des em conhecimentos gerados por estudos experi-
mentais, clinicos, populacionais e antropoldgicos. Ele também considera conhecimentos implicitos na
formacdo dos padrdes tradicionais de alimentagao.

GUIAS ALIMENTARES AMPLIAM A AUTONOMIA NAS ESCOLHAS ALIMENTARES

O acesso a informacdes confiaveis e determinantes da alimentacao adequada e saudavel contri-
bui para que pessoas, familias e comunidades ampliem a autonomia para fazer escolhas alimentares
e para que exijam o cumprimento do direito humano a alimentacdo adequada e saudavel.

Concluindo a abordagem desta tematica, julgamos oportuno observar que o Programa Estadual
de Alimentacdo Escolar (PEAE), integrado ao contexto nacional, estd em pleno desenvolvimento com
os objetivos de:

« Reduzir a obesidade de criancas e adolescentes.
« Assegurar informagdes sobre alimentacdo saudavel.

« Contribuir para formagao de bons habitos alimentares.
3.6. Educacao Ambiental

Vivemos uma crise ambiental sem precedentes na historia da humanidade. Segundo o relatério
“Avaliacdo Ecossistémica do Milénio”, publicado pela ONU em 2005, o planeta corre o sério risco de
sofrer um colapso ambiental em um futuro préximo, se medidas enérgicas ndo forem tomadas para
reverter o atual quadro de destruicdo dos recursos naturais. Para evitar que este progndstico se torne
realidade é urgente que as pessoas tomem consciéncia desta situacdo e transformem os padroes
destrutivos de desenvolvimento, criando novas tecnologias e formas amigaveis de se relacionar com
0S recursos naturais.

Neste cenario, a Educacdo Ambiental possui um papel-chave na ampliacdo da consciéncia
ambiental da humanidade. Ela deve inspirar e mobilizar a sociedade para que seus integrantes des-
pertem o desejo de cuidar da vida na Terra, reduzindo as pressdes diretas sobre os ecossistemas e a
biodiversidade, e promovendo o uso sustentavel dos recursos naturais. Isto requer o envolvimento
de um conjunto de atores do universo educativo, em todos os niveis e modalidades, assim como, o
engajamento dos diversos sistemas de conhecimento, numa perspectiva inter e transdisciplinar. A
esse respeito, Jacobi (2005) declara:

“os educadores tém um papel estratégico e decisivo na insercdo da educacdo ambiental no
cotidiano escolar, qualificando os alunos para um posicionamento critico face a crise socioam-
biental, tendo como horizonte a transformacdo de habitos e praticas sociais e a formacgdo de
uma cidadania ambiental que os mobilize para a questdo da sustentabilidade no seu significado
mais abrangente” (p. 7-9).
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Diante desse contexto, observamos que a Educacdo Ambiental é componente fundamental
para a reflexdo de um modelo de sociedade mais sustentavel e para a constru¢do de conhecimen-
tos, habilidades, atitudes e valores sociais, voltados para a preservacdo ambiental. Em resposta aos
atuais desafios educacionais, propomos que a educacdo ambiental contemple o aprofundamento do
pensamento critico e reflexivo para o aprimoramento da pratica discente, docente e para a cidadania
ambiental.

Entretanto, melhorar o mundo requer mudangas profundas na consciéncia, nos estilos de vida,
nas estruturas de poder e nos modelos de producao e de consumo que hoje regem as sociedades. O
atual modelo econémico, que ndo leva em conta a conservagdo dos recursos naturais, tem afetado
nao s6 o clima da Terra, mas também a quimica dos oceanos, os habitats terrestres e marinhos, a
qualidade do ar e da &gua e diversos ciclos biogeoquimicos. Ele altera componentes essenciais que
sustentam a vida no planeta. Para guiar o Planeta para longe de um caminho destrutivo, em direcao
a um espaco seguro para a humanidade e para toda a vida na Terra, a humanidade precisa ser capaz
de inovar com rapidez e inteligéncia suficientes, através de um movimento colaborativo simultaneo
em escala global. Mas a Histéria mostra que as crises podem e devem ser vistas como oportunidades
e momentos de transformacao e evolucao.

Atualmente, sabemos como o planeta funciona e o que precisamos fazer para continuarmos
com as condi¢es que ddo suporte a vida. Temos todas as condicdes financeiras, tecnoldgicas e in-
telectuais para seguir na trilha do desenvolvimento sustentavel. Os novos olhares sobre a educacao
ambiental contemplam a educacéo ética, planetaria e multicultural, percebendo que a sustentabi-
lidade ndo tem a ver apenas com a biologia, a economia e a ecologia, mas também com a relagcdo
gue mantemos com nés mesmos, com os outros e com todos os seres que partilham este planeta
conosco.

As Competéncias Gerais da Educacdo Basica definidas na atual Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), asseguram que os estudantes tenham uma formagdo humana integral e desenvolvam a
competéncia de

“argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular, negociar e defen-
der ideias, pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos,
a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com

posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta” (BRASIL, 2016).

Em um processo que permite aos educandos uma compreensao critica e global do meio am-
biente, as escolas devem liderar a sociedade, pelo exemplo em compromisso com a sustentabilidade
ambiental. Para ser mais efetivo, este compromisso deve ser evidente para todos que compdem a escola:
conectando as pessoas com a natureza; criando uma cultura de conservacao; incentivando comporta-
mentos sustentaveis; promovendo atividades de educacdo ambiental intelectualmente, socialmente e
emocionalmente estimulantes e criando espacos de debate para discutir com o corpo docente, discente,
gestores, servidores e com toda a comunidade escolar os desafios que a sociedade enfrenta, diante das
mudancas ambientais locais e globais.

3.7. Educacao para o Transito

A educagdo para o transito é o ato de promover no ser humano a capacidade de uso e parti-
Iha consciente do espago publico. Precisamos nos conscientizar de que ao circularmos pelas ruas da
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cidade ou rodovias, entramos em contato social compartilhando-o e fazendo opc¢des de circulagdo
que refletem diretamente na nossa qualidade de vida e na dos nossos semelhantes. Este é o ponto
de partida para pensarmos a educacdo no transito, uma vez que a complexidade exige mais do que
apreender as regras do Cédigo de Transito Brasileiro, para adentrar nos aspectos de ética, mobilidade,
seguranca, acessibilidade para todos, respeito mutuo, cidadania, preservacdo do meio ambiente e o
uso comum do espaco publico.

Esse posicionamento alinha-se a Portaria n°® 678/ MEC, de 14 de maio de 1991, faz mencao ao
conteudo do Artigo 1° da (LDB 1996) quando trata da educacdo. De acordo com este documento,
“A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes
da sociedade civil e nas manifestacdes culturais [...]"

Essa posicdo enseja que as pessoas conhecam a realidade por meio de sua interacao com o
mundo e com os seres que nele ha. Tal procedimento possibilita as pessoas adquirir as ferramentas
necessarias a sua participacao proativa nas esferas sociais. Isso acontece porque promove seu estado
de bem-estar, sem perder de vista a responsabilidade de transmitir as novas geragdes valores, formas
de vida e modos de comportamentos. Entdo, para a sociedade receber cidadaos com este perfil, é
fundamental que a formacdo para cidadania de um povo se faga em processos educativos que propi-
ciem “[...] condicdes ao homem de se fundamentar em conhecimentos cientificos, culturais, artisticos
e filosdficos, representados no curriculo pelas diferentes disciplinas, que vao prepara-los para a vida
na familia, na sociedade e no trabalho.” (Portaria — MEC, 1991, p. 01).

Logo, a educagado escolar concebida dando privilégio a temas emergentes que inquietem, inte-
ressem e desafiem a sociedade a propor solu¢des. Dessa forma, a educacao para o transito, que esta
assegurada pelo Codigo Brasileiro de Transito em seu Artigo 76, aponta que:

“A educagdo para o transito sera promovida na pré-escola e nas escolas de 1°, 2° e 3° graus, por
meio de planejamento e acdes coordenadas entre os 6rgaos e entidades do Sistema Nacional
de Transito e de Educagdo, da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, nas

respectivas areas de atuagdo.”
E nos Incisos | e Il estabelece que havera:

“"a adog¢do, em todos os niveis de ensino, de um curriculo interdisciplinar com contetdo progra-
matico sobre seguranga de transito; e “[...] de conteldos relativos a educacdo para o transito nas
escolas de formacdo para o magistério e o treinamento de professores e multiplicadores. (<http://
www.planalto.gov.br/CCivil_03/leis/L9503. htm>)

E necessario considerar que a época atual proporciona um estilo de vida conectado com os
avancos tecnoldgicos, embora com recorrentes problemas sociais. Esses avangos desafiam os siste-
mas de ensino e desafiam seus agentes a incorporarem, no processo de ensino e aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades sobre esses problemas sociais. Isso exige levar o/
a estudante a analisar, refletir e propor a resolucdo para situagdes-problema. Para tanto, o curriculo
escolar deve ser pensado de modo a atender as problematicas que inquietam a humanidade. E, sendo
o homem um usuario em potencial de automéveis, que causam varios danos ao meio ambiente e ao
proprio ser vivo, a Portaria 678 MEC, de 14 de maio de 1991, lista varios temas que devem figurar no
curriculo escolar. Na alinea ‘'c’ propde a Educagéo para o Transito, que, por sua vez, dialoga com a
BNCC quando propde o pacto Inter federativo e orienta os sistemas e as redes de ensino a construir
curriculos, bem como orienta as escolas a elaborar propostas pedagogicas que considerem as neces-
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sidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes [...] (BRASIL, 2017, p. 15), reconhecendo [..]
que a educacdo tem um compromisso com a formacao e o desenvolvimento humano global, em suas
dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica” (BRASIL, 2017, p. 16). A BNCC ainda
ressalta que cabe aos entes citados “[...] incorporar aos curriculos e as propostas a abordagem de temas
contemporaneos que afetem a vida humana em escala local, regional e global, preferencialmente de
forma transversal e integradora”. A Lei 9.503/1997 - educagdo para o transito, dentre outros, que se
vistos a partir da BNCC estdo alocados nas Ciéncias Sociais e Humanas Aplicadas.

Por fim, é importante considerar que as condi¢des de vida, do momento atual, desafiam os
sistemas, as redes de ensino e as escolas a criarem curriculos e propostas pedagodgicas que levem os
estudantes a compreender a origem dos fatos sociais imbricados em um fragil progresso tecnolégico
que promove, cada vez mais, uma sociedade centrada no consumo, no entorno do préprio eu, sem
internalizar o ideal de bem estar coletivo, para rearranjar o caminho na direcao contréria disso.

3.8. Educacao Patrimonial

A Educacdo Patrimonial se apresenta como um processo permanente e sistematico de trabalho
educacional, centrado no Patrimonio Cultural, como fonte priméria de conhecimento e enriquecimento
individual e coletivo.

Portanto, ao implantarmos a Educacgéo Patrimonial, de forma transversal no curriculo escolar das
instituicbes educacionais, temos como objetivo primordial possibilitar que criancas, jovens e adultos
se apropriem e possam valorizar sua heranca cultural. Isso permite capacitar para um melhor usufruto
dos bens culturais, e ainda, propicia a producdo de novos conhecimentos, num processo continuo e
proficuo de criacdo cultural.

O pensamento critico e o desenvolvimento da consciéncia pelo cidadao, acerca de seu Patrimo-
nio Cultural, sdo fatores indispenséaveis, no processo de preservagao sustentavel de sua histéria, bem
como no fortalecimento do exercicio ativo da sua cidadania. A Educacdo Patrimonial € um instrumento
pedagdgico de compreensdo do mundo e de resgate da prépria identidade cultural de uma sociedade.
Este processo educacional proporciona um autoconhecimento dos individuos e a valorizacdo da cultura
brasileira, compreendida como multipla e plural.

O ensino da Educacao Patrimonial se propde a ir além do estudo de conceitos, buscando o de-
senvolvimento de atitudes de responsabilidade e compromisso frente a preservacdo dos bens culturais,
quer sejam materiais ou imateriais.

Nessa direcdo, Horta; Grunberg; Monteiro (1999, p. 6), afirmam que:" [...] a Educag¢éo Patrimonial
€ um instrumento de “alfabetizacdo cultural "que possibilita, ao individuo, fazer a leitura do mundo
que o rodeia, levando-o a compreensdo do universo sociocultural e da trajetéria histérico-temporal
em que esta inserido.”

Entendemos, assim que a abordagem da tematica Educagao Patrimonial em sala de aula é uma
ferramenta indispensavel para assegurar o conhecimento e a valorizagdo do patriménio cultural local.

3.9. Educacao Financeira

O Decreto n° 7.397, 22, de dezembro de 2010, institui a Estratégia Nacional de Educacdo Finan-
ceira (ENEF) criada pelo Ministério da Fazenda, “com a finalidade de promover a educagao financeira e
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previdenciaria e contribuir para o fortalecimento da cidadania, a eficiéncia e solidez do sistema financeiro
nacional e a tomada de decisdes conscientes por parte dos consumidores” (2010).

Na verdade, trata-se de uma politica publica de Estado em carater permanente, que promove
acOes gratuitas de educacao financeira no Brasil. O seu objetivo é contribuir para o fortalecimento
da cidadania, ao fornecer e apoiar acdes que ajudem a populacdo a tomar decisdes financeiras mais
autdbnomas e conscientes.

Todos os dias as pessoas lidam com artigos financeiros, configurando-se como agentes econdmicos.
Diretamente ou ndo, as decisdes sobre compras, venda, empréstimos, investimentos etc. influenciam
na sua vida tanto no presente quanto no futuro. Por isso, faz-se necessario em todas as fases da vida
aprender sobre movimentagéo de recursos financeiros.

Os estabelecimentos de ensino e aprendizagem possibilitam que criancgas e jovens adquiram,
além das competéncias e habilidades de leitura, calculo e raciocinio l6gico, a capacidade de viver em
sociedade, em que fara escolhas decisivas para a realizacdo de sonhos e modo de vida, influenciando
a sociedade da qual faz parte.

Neste sentido, a educacdo financeira, pensada como tema transversal, dialoga com os diver-
sos objetos de conhecimento e outros temas transversais do curriculo, ministrados para as etapas da
Educacdo Basica. Isso possibilita ao estudante concretizar suas aspiracdes e se preparar para as varias
fases da vida, bem como agir com maturidade nos assuntos de interesse da coletividade. Cabe, pois,
ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola ser o documento norteador da formatacdo desse dialogo.

Emerge, entdo, a importancia de incluirmos a educacao financeira no curriculo, pois ela promove
o didlogo articulador entre as areas de conhecimento, a medida que transita nos diversos componentes
curriculares das escolares, sendo um pilar para o exercicio pleno da cidadania e para o bem-estar coletivo.

Ao apresentar este documento a comunidade escolar cearense, é importante dizer que concebe-
mos a educacdo como um compromisso que promove a formacao e o desenvolvimento humano global,
em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica; apontamos a necessidade
de contextualizacdo dos contetidos dos componentes curriculares, para orna-los significativos a partir
da realidade local e do tempo que situa a aprendizagem, bem como a organizacao interdisciplinar dos
componentes. Ainda cabe aos sistemas e as redes de ensino e as escolas incorporar aos curriculos e as
propostas pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que atinjam a vida humana em escala
local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e integrada.

Entre esses temas, destacamos a (Lei n°® 8.069/1990) direito da crianca e do adolescente; (Lei n°
9795/1999) educacdo ambiental; (Lei 9.503/1997) educacdo para o transito, dentre outros, que se vistos
a partir da BNCC estdo alocados nas Ciéncias Sociais e Humanas Aplicadas que

“[...] devem estimular uma formacao ética, [...] auxiliando os alunos a construir um sentido de res-
ponsabilidade para valorizar: os direitos humanos; o respeito ao ambiente e a prépria coletividade;
o fortalecimento de valores sociais, [...] a solidariedade, a participagdo e protagonismo voltado

para o bem comum [..]" (BRASIL, 2018, p. 352).

E, portanto, neste contexto que se encontra a educacao financeira.
3.10. Educacao Fiscal e Cidadania

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei N° 9394/96) e a Base Nacional Comum Curricular
referente a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, aprovada pelo Conselho Nacional de Educagéo

TEMAS INTEGRADORES: ABORDAGEM TRANSVERSAL 95



(CNE e homologada pelo Ministério da Educacdo (MEC), em dezembro de 2017), apontam para uma
concepgao de educacgdo centrada na formagao integral do cidadao. Assim, as tematicas Educagéao Fiscal
e Cidadania se configuram como essenciais a serem trabalhadas, de forma transversal e interdiscipli-
nar, no curriculo das escolas. Isso promove a aprendizagem de conhecimentos e o desenvolvimento
de préticas, que colaborem para a formacdo de pessoas sensiveis e eticamente responsaveis frente
as questdes locais e globais.

O exercicio da cidadania ativa esta em todos os momentos de funcionamento da vida em socie-
dade. Assim, cada vez mais, a escola deve estar a servico da construcdo de uma cidadania consciente
de seu papel e da necessidade de ampliar seu poder de participacdo em prol do bem da coletividade.

A Educacdo Fiscal e Cidadania no curriculo irdo oportunizar, a cada educando, apropriar-se dos
conceitos de bens publicos. Além disso, ela ird permitir a compreensao de que, sem a participagdo
efetiva dele, o Estado ndo pode exercer o papel de financiador das a¢des estatais através da arrecada-
¢do dos tributos. A educagdo comprometida com uma formacao cidada requer que questdes sociais
sejam contempladas nos processos de ensino e de aprendizagem. Desse modo, a Educacéo Fiscal
configura-se como um instrumento pedagdgico apropriado para fomentar a cidadania e promover
posturas eticamente responsaveis e participativas entre o poder publico e o cidadao.

De acordo com VIDAL (2010), “A educacao fiscal é um processo de ensino e aprendizagem ba-
seado em trés eixos — valores, cidadania e cultura fiscal — e que tem como objetivo fomentar uma
cidadania participativa e consciente de seus direitos e obrigacdes”. E um programa educacional que,
de forma articulada pelo governo federal, através dos fiscos estaduais e municipais, visa a compartilhar
conhecimentos e interagir com a sociedade sobre a origem, a aplicacdo e o controle dos recursos pu-
blicos. Isso tudo é possivel a partir da adogao de uma abordagem didatico-pedagdgica interdisciplinar
e contextualizada, capaz de favorecer a participacdo social (ESAF, 20132). Essa abordagem é alicercada
nos pilares: cidadania, ética, comprometimento, justica, efetividade e solidariedade.

Tendo em vista que a Secretaria da Educagdo do Estado do Ceara tem como um dos seus desafios
contribuir para a superacdo das desigualdades sociais, ao pensar as a¢des curriculares e as estratégias
didatico-pedagogicas, entendemos que alguns objetivos e diretrizes do PNEF (Plano Nacional de
Educagao Fiscal) sdo importantes no percurso desta caminhada. Assim, sdo objetivos do PNEF mais
diretamente relacionados as praxis educacionais: a) Viabilizar financeiramente o PNEF; b) Internalizar
a Educacgédo Fiscal nas Institui¢des de Ensino; e c¢) Implementar a Gestao de Conteldos.

Esses objetivos tém sua consecugao nas seguintes diretrizes:

« Planejamento envolvendo a participacdo de todos os niveis de governo, prevendo execugao
descentralizada, mensurada, monitorada e alinhada com o plano nacional, contemplando, sempre
que possivel, a participacdo da sociedade;

+ Material didatico e de divulgagdo produzido e socializado segundo orientacdes do Programa;

« Ac¢des pautadas pela transparéncia e interagdo com a sociedade;

« Financiamento das ac¢des por intermédio de recursos orcamentarios publicos, recomendando-se
a busca de fontes alternativas;

« AgOes permanentes e pautadas em politicas de Estado, ndo devendo ter carater politico-par-
tidario, evitando a veiculacdo de marcas de governos;

« Conteldos de Educacao Fiscal inseridos na praxis escolar;
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« Enfase na formacao dos profissionais das instituicdes gestoras do programa e na comunicacio
mobilizadora, visando ao estabelecimento de vinculos de corresponsabilidade;

« AgOes que contemplem todos os publicos, enfoques e abordagens educacionais, dentro dos
limites de atua¢do do Programa;

« Institucionalizacdo do Programa por meio de a¢des permanentes dos 6rgdos gestores, pau-
tadas pelo aproveitamento da sinergia entre os seus atores; e, por fim,

« Campanhas de premiacdo com carater educativo.

Observamos, portanto, que, através da Educagao Fiscal, é possivel a mobilizacdo da consciéncia
cidada, desde a infancia, para o desenvolvimento de praticas de cidadania que garantam a construcdo
de uma sociedade mais justa e igualitaria.

3.11. Educacio das Relacées Etnico-Raciail

Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais: afinal o que isso quer dizer para nés educadores?
Pois bem, significa pensarmos em projetos, politicas e praticas voltadas para a implementacao das Leis
n°® 10.639/2003 e 11.645/2008, enquanto uma alteragéo da Lei n® 9.394/1996 — LDB com a redagdo de
seu artigo 26A.

Em 2003, a Lei Federal n® 10.639, posteriormente ampliada pela Lei n° 11.645, tornaram obrigatdrio
o ensino da histdria e da cultura afro-brasileira e indigena em toda a extensao do curriculo escolar nos
estabelecimentos de ensino fundamental e médio do pais, com o objetivo de reconhecer e valorizar a
contribuicdo da heranca desses povos na formacdo da identidade nacional.

Tais leis sdo acOes afirmativas, pois fazem parte de um conjunto de medidas especiais, voltadas a
grupos discriminados e vitimados pela exclusdo social. As acdes afirmativas implantadas, na educacdo
brasileira, ttm como intuito fazer com que a sociedade, como um todo, por meio do estudo dessa te-
matica, volte o seu olhar para o reconhecimento das experiéncias, acoes e vivéncias desses povos, que,
durante muito tempo, foram menosprezadas.

Essa legislagdo traz a escola a oportunidade de repensar a sua acdo pedagdgica a partir de uma
base epistemoldgica ndo apenas eurocéntrica. Necessitamos de considerar outras matrizes culturais,
como, por exemplo, a afro-brasileira e a indigena. Esse posicionamento precisa ser urgentemente refle-
tido, de maneira a repensar o olhar etnocéntrico presente no sistema educacional brasileiro.

Seguindo a mesma linha de pensamento, foram implantadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Afri-
cana. As implementac¢des ocorreram com base no Parecer CNE 003/2004 que propde uma série de a¢oes
pedagogicas para o conjunto da escola, visando a implementacdo da lei n® 10.639/2003.

Fundamentamos os marcos legais nos dispositivos da Constituicdo Federal e na lei n°® 9.394/1996.
Eles tratam do direito a igualdade de condicdes de vida e de cidadania, do direito as historias e as culturas,
que compdem a nacdo brasileira na escola, e do direito ao acesso as diferentes fontes da cultura nacional.

Como resultado desses processos, cinco anos apds a aprovacao das “Diretrizes” o Governo Fe-
deral apresentou, em 2009, por meio de acdo conjunta entre o MEC e a SEPPIR, o “Plano Nacional de
Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacées Etnico-Raciais e para
o ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana.
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Nesse momento da discussdo, é impossivel desconsiderar os conflitos de cunho discriminatorio,
por exemplo, evidenciados em escolas e o desdobramento deles na vida do (a) estudante dentro e
fora delas. Entendemos que as formas de discriminacdo, obviamente, ndo tém seu nascedouro na
escola, mas o racismo, as desigualdades e as discriminagdes, correntes na sociedade, perpassam esse
lugar e, por vezes, sdo ali perpetuados. Por isso, para que as instituicdes de ensino desempenhem a
contento o papel de educar, é necessario que elas se constituam como um espaco democratico e de
respeito a diversidade, e isso inclui educar para as relacdes étnico-raciais.

Com isso em mente, destacamos as ideias de Munanga (1999). Segundo ele, construirmos uma
sociedade com justica social e equidade. Para isso, € necessario termos como ponto de partida uma
identidade coletiva mobilizadora que possibilite romper com a ideologia dominante, com o olhar do
outro sobre si mesmo. Ao refletirmos sobre a identidade da negra brasileira, observamos que, ao longo
de nossa historia, ela foi negada e/ou descaracterizada. Tal situacdo impde barreiras a constituigdo de
uma identidade auto afirmativa que possibilite mobilizacdo e organizacéo para reivindicar por direitos
relacionados a discriminacdo racial.

Uma alternativa para construirmos os primeiros passos, em direcao a relagdes educacionais de
respeito e valorizacdo das diversas etnias, estd em constituir, nas escolas, espagos de experienciacao
de vivéncias democraticas de producdo de conhecimento. Nesse sentido, vimos que, para discutir-
mos a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, podemos estabelecer pontos de convergéncia com a
discussao sobre o curriculo.

Quer queiramos ou nao, o curriculo € uma opg¢ao que se apresenta porque ele é uma organizagao/
instituicdo que expressa os interesses do grupo que o escolheu. Portanto, é preciso compreendermos,
no processo de ensino e aprendizagem, assuntos que fomentem didlogos e que tenham nexos com a
realidade social do sujeito aprendiz, que considerem todos os grupos que compdem a comunidade
escolar.

Refletir sobre o curriculo perpassa questdes tdo importantes quanto imprescindiveis para uma
analise dos aspectos subjetivos referentes a concepgao de curriculo que temos construido ao longo
da historia da educacdo brasileira. E, lamentavelmente, esta constru¢do deixou, durante muito tempo,
a cultura afro-brasileira e indigena no esquecimento.

E no curriculo que se corporificam formas de conhecimento e de saber. O curriculo é um dos
locais privilegiados, onde se entrecruzam saber e poder, representacdo e dominio, discurso e regulacéo.
E, também, no curriculo, que se condensam relacdes de poder que s&o cruciais para o processo de
formacéao de subjetividades sociais. Em suma, de acordo com Silva (1991), curriculo, poder e processo
de formacdo estdo mutuamente implicados. Portanto, a inclusdo das tematicas de Historia e Cultura
afro-brasileiras, africana e indigena nos curriculos escolares, servird para dar sentido e ampliar a dis-
cussao da diversidade cultural, racial, social e econdmica brasileira. Assim, é importante ressaltarmos
que as leis n°® 10.639/2003 e 11.645/2008 provocam bem mais que a inclusdo de novos contelddos.
Elas exigem que repensemos relacdes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos de ensino,
condigdes oferecidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educagdo oferecida pelas
escolas.

O curriculo, pensado em toda a sua dinamica, nao se limita aos conhecimentos relacionados as
vivéncias do educando, mas introduz sempre conhecimentos novos que, de certa forma, contribuem
para a formacdo humana dos sujeitos. Nessa perspectiva, um curriculo, para a formagdo humana, é
aquele orientado para a inclusdo de todos no acesso aos bens culturais e ao conhecimento (LIMA,
2006). Assim, teremos um curriculo a servico da diversidade. Como a diversidade é caracteristica da
espécie humana nos saberes, modos de vida, culturas, personalidades, meios de perceber o mundo,
o curriculo precisa priorizar essa universalidade. A instituicdo escolar ndo pode se isentar do seu
compromisso, enquanto propiciadora de formas acolhedoras da diversidade.
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Os povos indigenas, os africanos e afrodescendentes vivenciaram séculos de negligéncia, de
agressao as suas culturas, identidades e memorias; vivenciaram séculos de uma negacdo aos seus
direitos as suas diversidades, e até mesmo as suas etnias como construtoras ndo apenas do povo
brasileiro, mas da prépria histéria do pais.

Tais etnias, ao recuperarem suas identidades, no sentido de se perceberem como sujeitos trans-
formadores e construtores da realidade, deixam de ser menos receptoras das diretrizes dominantes e
se transformam em agentes historicos. Percebemos, entdo, que a identidade étnico-racial constituida
ndo se configura apenas como uma referéncia de afirmacdo, autoestima, mas constitui-se num ins-
trumento de organiza¢do e mobilizacao.

A educagdo para as relagdes étnico-raciais gira em torno de uma proposta educativa, que prima
por uma acao humanizadora e democratica, que na escola visualiza a pluralidade e diversidade cultural,
étnica, racial, de género, geracional e religiosa existentes neste espaco de saber.

Finalmente, a partir de praticas pedagdgicas e de politicas transformadoras, sera possivel
construirmos um curriculo capaz de provocar pensamento critico, posturas reflexivas e atitudes de
respeito acerca da relagdes étnico-raciais no nosso pais. Nesse escopo, incluiriamos, para além dos
conhecimentos produzidos pelas populagdes negra e indigenas, os conhecimentos produzidos pelas
populacdes cigana, de terreiro e outros grupos étnicos e suas idiossincrasias.

3.12. Relacoes de Género

A Educacao Infantil é a primeira etapa da educacado basica e tem como finalidade o desen-
volvimento integral da crianca de 0 a 5 anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelec-
tuais e sociais, complementando a a¢do da familia e da comunidade. O Ensino Fundamental, etapa
subsequente, tem como objetivos, conforme Artigo 32 da LDB: "o desenvolvimento da capacidade
de aprendizagem, tendo em vista a aquisicado de conhecimentos e habilidades e a formacdo de ati-
tudes e valores; o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social” (BRASIL, 1996)

Partindo desses pressupostos legais, compreendemos que temos na sociedade meninos e meninas
com histérias de vida diversificadas. Eles nos motivam a pensar o qudo é essencial que a escola incor-
pore e discuta democraticamente as questdes que envolvem as relagdes entre sujeitos, considerando
o respeito e a autonomia como basilares ao relacionamento humano. Isso possibilita uma ampla critica
cultural do dominio masculino e da subordinacao feminina baseada em relagdes desiguais de género.

Biologicamente falando, meninos e meninas ndo agem de maneira diferente em consequéncia
de sua fisiologia. Mas, como decorréncia de uma educacdo culturalmente apropriada e diferenciada a
partir do sexo. Sdo educados com base em convencdes de adultos que tratam as criancas como meros
figurantes e assim vao definindo o que julgam importante para a vida dessas pessoas a exemplo das
brincadeiras e/ou das cores que devem usar.

A ideia de que as meninas devem brincar de certos jogos e brinquedos (bonecas, panelas...) e
0s meninos, com outros (carros, bolas, armas...) tem como fundamento o patriarcado? e machismo?,
geralmente velados nas praticas educativas. A légica de associar a recreagao e o brincar das meninas a
objetos e brincadeiras que remetem ao mundo do cuidado e afetos (casinha, bonecas etc.), e, da mesma
forma atribuir aos meninos objetos e brincadeiras associadas a um universo publico em detrimento do

2. 1-Patriarcado: "O patriarcado refere-se a milénios da histéria mais proxima, nos quais se implantou uma hierarquia entre homens e mulheres, com
primazia masculina... E a esta estrutura de poder, e ndo apenas a ideologia que a acoberta, que o conceito de patriarcado diz respeito” — Heleieth Saffioti.
3. Machismo: é a base de sustentagdo, produto do patriarcado, que é o sistema que, na construgdo do Estado, colocou as mulheres na esfera privada
(Agencia Brasil).
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ambito privado reflete a sociedade sexista em que vivemos. Contribuir com essa perpetuagao é limitar
o processo de aprendizagem nas atividades educativas e estimular preconceitos, discrimina¢des, miso-
ginia,* racismos e intolerancia em varios niveis. Tudo isso corrobora com os altos indices de violéncia
e assassinatos de meninas, mulheres e demais sujeitos sociais. Cabe a escola instigar o debate acerca
do respeito que deve permear as relagdes sociais e todas as dimensdes que o envolve. Por isso é que
construimos a escola no espaco relevante para a reconstrucdo de uma nova ordem social, igualitaria,
humana e fraterna. Julgamos necessario rever as orienta¢gdes aparentemente inofensivas as criancas,
perpetradas por uma cultura segregadora, uma vez que isso se reflete nos resultados delas e deles e
em como deverdo enxergar o mundo, quando na vida adulta.

E exatamente em funcdo de um tratamento diferenciado entre meninas e meninos na escola
e na sociedade em geral, que percebemos os nichos profissionais ocupados por um e/ou por outro
grupo. Aos homens séo atribuidas fung¢bes cujo perfil € a racionalidade; as mulheres, as profissdes que
exigem o comportamento materno e o cuidar. Consequentemente a disparidade salarial entre esses
constructos sociais &, também, absurda, embora concebida como natural. Faz-se urgente a necessidade
de reformularmos alguns habitos, conceitos e preconceitos naturalizados em nossa sociedade. Um dos
caminhos para a construcao dessa sociedade justa e com equidade é o trabalho que a escola pode
desenvolver desde a Educacao Infantil.

A escola precisa assumir o seu papel na construcdo do desenvolvimento integral como esta
garantido as criangas na LDB.® Por isso, € essencial que a instituicdo mantenha didlogo com as familias
sobre a importancia do respeito nas relages interpessoais, da autonomia e, sobretudo, que exponha
uma abordagem ndo sexista do contetdo didatico.

Educadoras/es precisam compreender que, durante a infancia e a adolescéncia as pessoas estdo
em processo de formacdo em sua identidade, seus desejos e vontades subjetivas. Determinar com-
portamentos, brincadeiras, objetos, cores, roupas “para meninos” e “para meninas”, gera segregacao
sexista na compreensao da realidade das criancas. E nesse tipo de comportamento o significado do
lugar social se solidifica numa perspectiva de predeterminagéo. Esse pensamento e agao presentes nas
escolas causam distor¢des muito graves na construcdo do sujeito. Eles propagam uma concepcao de
mundo que hierarquiza pessoas e suas capacidades, a exemplo da ideia cristalizada de que as mulhe-
res devem receber salarios inferiores, ou devem ocupar postos de trabalhos relacionados ao cuidado.
Para além disso, observamos a objetificacdo do corpo e da vida da mulher, tornando comum o assédio
sexual, como se fosse um direito do homem.

Precisamos considerar, ainda, sobre essa questao, certa confusdo entre categorias do pensamento
social humano: género, sexo e sexualidade. Embora digam respeito a subjetividade e a singularidade
do ser humano (no sentindo ontoldgico), detém significados diversos, mas em funcdo de um discurso
ideolégico meninas sdo tratadas como inferiores em relagdo aos meninos. A negagao de direitos como
jogar futebol, correr, soltar pipas, brincar com carrinho dentre outros, € uma realidade no cotidiano de
muitas escolas. Em contrapartida, os meninos ndo tém seus corpos e brincadeiras vigiados da mesma
forma. Tal posicionamento ratifica a ideia de que o homem “pode tudo”: correr, ser livre, falar alto,
inclusive usar brincadeiras agressivas (lutas, armas). Assim vigia-se o andar, as brincadeiras, o contato
com as cores evitando ao maximo uma aproximacao de meninos no que diz respeito aos afetos. Quando
nos deparamos com meninos que durante o horario do lanche, se recusam a colocar o alimento em
recipientes de cor rosa, por exemplo, percebemos como a violéncia de género é capaz de modificar
o comportamento das pessoas através de praticas banais. Isso exige de nés mudanca de postura e
analise sobre uma sociedade eivada de desrespeito, discriminacdo e preconceito.

4. Misoginia: agdo de repulsa ou aversao as mulheres, aversdo excessiva do contato sexual com mulheres. (Etm. Do grego do grego misos: édio e gene:
mulher). Dicionario Online.
5. LDB- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
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O direito a uma educacdo que preza pela qualidade inclui a discussdo e analises das questdes
de identidade, respeito e autonomia junto ao corpo docente. As relacdes entre as criancas, nesta etapa
da educacdo, apresentam-se como uma das primeiras formas de introducdo de meninos e meninas na
vida social. Isso decorre porque possibilitam a oportunidade de terem contato com criangas das mais
variadas classes sociais, religides, culturas e etnias com comportamentos e valores também diferenciados.

Cabe lembrar que a educagao reflete um modelo de sociedade. Se ele é desigual, certamente
contribuird para a manutenc¢ao de uma dinamica social que define lugares e papeis, inclusive no ambito
dos afetos. Organizada nesta perspectiva, a sociedade produz lacunas entre os sujeitos provocando
sofrimento, tanto para os que sentem a opressdo no cotidiano, quanto para o sujeito que mesmo sem
reconhecer é o agente ativo da opressdo. Numa sociedade em que as mulheres assumem o espacgo do
cuidado com a prole e o acompanhamento do rendimento escolar de filhos, enquanto que a maioria
dos homens é afastada dessa vivéncia de afetos, para responder a um padrao de masculinidade, existe
uma relagdo de desigualdade, e, principalmente, de opressdo. Nesse contexto ideoldgico, a educacdo
precisa atuar de forma a romper com a légica da desigualdade, elevando-se a um nivel que considere
os sujeitos sociais de forma inclusiva, respeitosa e humana.

A escola ndo pode somente cuidar dos aspectos intelectuais, da higieniza¢do do corpo ou
ensino dos codigos alfanuméricos, ela precisa também considerar as varias linguagens e os diversos
aspectos histdricos e sociais presentes nas salas de aula e na vida de educadoras/es e educandas/os.
Evidente que observar aspectos tdo negligenciados no processo educativo, mesmo que elementares,
sé é possivel a partir de um modelo de educacao que considere o contexto educacional de alunas
e alunos. Devemos praticar um processo educativo que identifica a/o estudante como protagonista
e considera, além da relacdo com o meio ambiente, as relacdes sociais ali estabelecidas. Portanto,
identidades, relacées sociais de desigualdade e enfrentamento a violéncia contra a mulher sdo ques-
t6es que podem ser consideradas didaticamente pelas varias disciplinas da Educacao Infantil e Ensino
Fundamental, citando apenas dois niveis de educacdo conforme Artigo 21 da LDB 9394/96.

Nesse sentido, necessitamos urgentemente que a escola assuma o debate em torno da tematica
identidade, do respeito e da autonomia no ambito das suas atividades cotidianas que ultrapassem
os limites dos cuidados com as estatisticas exigidas nas avaliacdes. E urgente a efetiva ressignificacdo
das relagdes humanas e sociais, acenando as possibilidades da constru¢do de uma sociedade mais
justa, inclusiva, democratica, participativa e ndo violenta. Pensar nas questdes do respeito as relagdes
interpessoais e da autonomia na Educacao Infantil e Ensino Fundamental, para além das discussdes
dicotdémicas entre masculino e feminino, é pensar em a¢des que busquem garantir a equidade, pois
diz Santos (2003, p.53): “Lutar pela igualdade sempre que as diferencas nos discriminem; lutar pelas
diferencas sempre que a igualdade nos descaracterize.”

3.13. Cultura Digital

O advento das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo Digitais gerou processos trans-
formativos que impactaram as linguagens socioculturais de forma global: trabalho, gerenciamento
politico, consumo, comunicacgdo, salde e educacdo. Esse contexto infere que estamos vivenciando uma
expansao e uma nova conduta de comportamento e acesso a informagdo, denominada de Cultura
Digital ou Cibercultura. (Zednik, 2015; Santaella, 2003), isto &,

uma mudanca de era, com processos que se autoorganizam, emergentes, horizontais, formados

como descontinuidades articuladas, (que) podem ser assumidos pelas comunidades locais, em
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seu caminho de virtualizagdo, para ampliar sua fala, seus costumes e seus interesses”. (Santana;

Silveira, 2016, on-line)
No contexto da educagdo, A Cultura Digital

engloba habilidades para comunicar coletivamente, em tempo real, no ambito local até o global,
inclusive de forma descentralizada, gera uma grande expectativa no impacto significativo dos
resultados pedagdgicos, contribuindo para melhorar a qualidade do processo de ensino e de
aprendizagem, a partir de um novo modo de interagir, de informar e de produzir conhecimentos.
(MACHADO & KAMPFF, 2013, p. 4)

Discutir Cultura Digital na escola requer pensar sobre o uso das Tecnologias Digitais da Informa-
cdo e Comunicacao (TDIC) no desenvolvimento do curriculo. Remete-nos, sobretudo, a uma mudanca
nas formas de ensinar e aprender, que implica diretamente na adocdo de novas metodologias, nas
quais o professor/a professora e o aluno/a aluna assumem papéis ativos. O professor/ a professora
assume a funcdo de mediador(a) da aprendizagem, visto que este/esta perde seu status de Unico
detentor(a) do conhecimento, e o aluno/a aluna assume um papel de protagonista no processo de
construcao do conhecimento, desenvolvendo habilidades de comunicacao e de argumentacao diante
das diversas possibilidades de representagdo do pensamento.

Alinhados a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que aborda a Cultura Digital dentre as dez
competéncias gerais, a apresentamos em nosso documento como um tema integrador. Esta cultura é
importante na formacao integral do/da estudante e tem um impacto nas relagdes sociais € no processo
de construcdo do conhecimento no mundo contemporaneo. Ha trés dimensdes, relacionadas a Cultura
Digital, e suas respectivas subdimensdes para as quais precisamos nos atentar:

1 Dimensao — Computacao e Programacao:
« Utilizagdo de ferramentas digitais;

e Producédo Multimidias; e

* Linguagens de programacao.

2 Dimenséao - Pensamento Computacional:
« dominio de algoritmos; e
« visualizacdo e analise de dados.

3 Dimenséao — Cultura e Mundo Digital
» mundo digital; e
* Uso ético.
Como podemos observar, as dimensdes e as suas subdimensdes representam um panorama geral
do alcance da Cultura Digital. Esse panorama tem seu papel na formacao integral do/da estudante e
sugere uma reflexdo que engloba fatores relacionados a prépria funcionalidade das tecnologias digitais,
quando entendemos que elas contribuem para:

« disseminacao e valorizacao da cultura local;

« preservacao do patrimonio e meméria cultural cearense;
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« estimulo a producdo regional das mais diversas expressdes culturais, artisticas e cientificas.

« ampliacdo do acesso as informagdes, "\a produgédo de conhecimento e ao saber sistematizado;
* acesso aos servicos eletronicos governamentais (e-gov);

- formacdo de criangas e adolescentes para o uso seguro e responsavel da internet (e-seguranca);

« desenvolvimento de ag¢des formativas que visem preparar professores e alunos a fazer bom
uso (ético e salutar) do espaco digital.

A Cultura Digital rompe com paradigmas preestabelecidos como caminhos essenciais e neces-
sarios. A sua presenca na escola amplia as possibilidades de acesso as informagdes, a producao do co-
nhecimento e, essencialmente, a valorizagdo da cultura local e regional, resultando no desenvolvimento
de praticas educativas que possam ser utilizadas em diferentes niveis e contextos culturais, sensiveis
a percepgao do eu e do outro.

O mundo digital, entretanto, como campo social de interacdo abrangente e de constante in-
formacao requer orientacdes para um uso saudavel e seguro. A escola como um dos responsaveis
pela protecdo da crianca e do adolescente deve incluir conhecimentos e estratégias que promovam
o desenvolvimento de habilidades analiticas voltadas para o uso seguro da internet e demais tecno-
logias da informacao. Esse conhecimento deve ser construido junto com as criancas e adolescentes,
atribuindo-lhes autonomia dentro de um continuo que lhes possibilite a compreensao tanto das
potencialidades quanto dos desafios e riscos que o mundo digital oferece.

3.14. Educacao Territorial

Vivemos, hoje, numa sociedade murada, na qual prevalece o individualismo em detrimento
do pensar coletivo, o que estigmatiza e esvazia os espacos publicos. Em prol de uma sensacdo de
seguranca, a arquitetura dos espacos foi tornando-se defensiva e, gradativamente, tais espacos tém
sido marcados por uma cultura de violacdo de direitos, privacdo de liberdades, exclusdo e medo.

Nesse cenario, é preciso pensar em novas formas de ocupar os espacos publicos, expressando
a cultura do cuidado com o “bem comum”. Esse processo deve ser iniciado na escola. O territério
deve ser um lugar de interacéo social, expressao cultural, artistica e politica, e ndo de ameacgas. Cons-
truir ou resgatar o sentimento de pertencimento e de cidadania é necessario para se criar espagos
publicos acolhedores que possam ser compartilhados, apropriados e ressignificados na perspectiva
de promover o encontro do diferente, que se rene em um mesmo espaco em pé de igualdade.
Esse processo passa pelo direito de transformar a si mesmo, por meio da transformacao dos espacos
(HARVEY, 2013) — da escola, da praca, do parque, das ruas, das calgadas, dos muros; consiste em
aprender a olhar para o outro entendendo o que é comum a todas e todos.

Ha, nessa discussao, dois pontos fundamentais: o uso e o cuidado com o espaco publico para o
desenvolvimento da cidadania e do vinculo com aquele espago, mas também o convivio comunitario
gue desenvolve habilidades socioemocionais como a empatia, o didlogo, o respeito e a tolerancia.

Assim, a partir de um pensar coletivo e comunitario e incentivando atividades, realizadas em
outros espacos para além da sala de aula comumente utilizada, criamos um elo forte entre a escola
e 0 seu entorno. Isso corrobora para o desenvolvimento da cidadania de criancas e adolescentes na
relagdo com os espacos sociais e com o territério que ocupam, expresso em uma participacdo mais
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ativa na dinamica escolar e na vida da comunidade. Considerar a dimensdo humana como elemento
central do espaco publico possibilita (re)criar a sociedade que queremos: mais justa, participativa,
democratica e igualitaria.

Com este item, estamos concluindo a terceira parte do Documento Curricular de Referéncia do
Ceara. Como podemos constatar, as trés primeiras partes ddo conta de posicionamentos teoricos,
epistemologicos e politicos do DCRC. Nosso caminho foi completamente alinhado a BNCC. Fizemos
um resumido do panorama das Secretarias de Educa¢do do Estado e do Municipio de Fortaleza.
A quarta etapa da inicio as etapas de ensino, quando iremos nos deter as especificidades de cada
uma delas.

3.15. Educacao para o envelhecimento,
respeito e valorizacao das pessoas idosas

Estudos demogréficos realizados com base nos dados do Censo de 2010 indicam que, até a
década de 50/ 60 do século XX, a populacao brasileira era bastante jovem, com altas taxas de ferti-
lidade e taxas de mortalidade que apenas comegavam a diminuir.

Entre 1970 e 1980, as taxas de fertilidade tiveram sua reducdo acelerada. Em paralelo, ocorreu
a diminuigdo das taxas brutas de mortalidade em todo o pais, sobretudo desde o inicio deste sé-
culo. Esses dois fatores reunidos trouxeram como consequéncia o aumento da expectativa de vida
ao nascer, que, em 1900, era de apenas 33,7 anos; em 1970, alcancava 57,1 anos; passou para 63,5
anos, em 1980, e se estima para 72 anos, em 2020. Esta se efetivando, assim, o envelhecimento da
populacao brasileira.

Embora este fato exija o estabelecimento de politicas publicas pertinentes e o Brasil seja um
dos signatarios do Plano Internacional de Acdo para o Envelhecimento, o que prevé o citado Plano
ainda ndo se tornou realidade no nosso pais. A criacdo e adocao de um aparato legislativo para
protecdo das pessoas idosas se concretizam com a Politica Nacional do Idoso — PNI (Lei n° 8.842 de
04/01/1994), que busca enfrentar os problemas decorrentes do rapido envelhecimento da populagdo
brasileira, tendo como finalidade assegurar os direitos sociais e promover a autonomia, a integracao
e a participacao real dos idosos na sociedade.

E importante, contudo, destacar que a Constituicdo Federal de 1988 ja preconizava que “um dos
objetivos fundamentais da Republica é o de promover o bem de todos, sem preconceito ou discri-
minacao em face da idade do cidadao” (Art. 3°). Vale acrescentar que o texto constitucional também
diz que a cidadania e a dignidade da pessoa humana sao fundamentos do Estado Democratico de
Direito, merecendo realce que a Constituicdo Federal, ao introduzir o conceito de Seguridade Social,
fez com que a rede de protecdo social alterasse seu enfoque puramente assistencialista para uma
concepg¢do ampliada de cidadania. Nesse contexto, vale transcrever o que afirma Moraes:

“A intensidade e a efetividade do respeito aos idosos demonstram o grau de desenvolvimento
educacional de um povo, e somente com educacéo integral poderemos garantir a perpetuidade e
a efetividade do Estado Democratico de Direito, a partir da formacdo de consciéncia de cidadania
e justica em todos os cidaddos.” (MORAES, 2007, p. 805)

A Politica Nacional do Idoso estabelece que uma pessoa é considerada idosa quando tem 60
anos ou mais, e determina competéncias para os 6rgdos publicos das areas de promogao e assisténcia
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social, saude, educacao, trabalho e previdéncia social, habitagdo e urbanismo, justica, cultura, esporte
e lazer. Para a area da educacdo define os seguintes deveres:

« adequar curriculos, metodologias e material didatico aos programas educacionais destinados
ao idoso;

« inserir nos curriculos minimos, nos diversos niveis do ensino formal, contetdos voltados para
o processo de envelhecimento, de forma a eliminar preconceitos e a produzir conhecimentos
sobre o assunto

« incluir a Gerontologia e a Geriatria como disciplinas curriculares nos cursos superiores;
desenvolver programas educativos, especialmente nos meios de comunicacao, a fim de informar
a populagdo sobre o processo de envelhecimento;

« desenvolver programas que adotem modalidades de ensino a distancia adequados as con-
di¢bes do idoso

* apoiar a criacao de universidade aberta para a terceira idade, como meio de universalizar o
acesso as diferentes formas do saber.

Em 2003, para regulamentar os direitos assegurados na mencionada Politica, foi instituido o
Estatuto do Idoso, Lei Federal n® 10.741, de 1° de outubro de 2003. Em artigo publicado pela Internet
https://sbgg.org.br/o-que-e-o-estatuto-do-idoso/, a Sociedade Brasileira de Geriatria e Gerontologia
assim se pronuncia sobre o que é o Estatuto do Idoso:

“O documento, vigente desde janeiro de 2004, veio ampliar direitos que ja estavam previstos
em outra Lei Federal, de n°® 8842, de 04 janeiro de 1994 e também na Constitui¢do Federal de 1988 e
dessa forma se consolida como instrumento poderoso na defesa da cidadania dos cidadados e cida-
das daquela faixa etaria, dando-lhes ampla protecdo juridica para usufruir direitos sem depender de
favores, amargurar humilhacdes ou simplesmente para viverem com dignidade.”

Vale a compreensao de que a cidadania deve ser garantida as pessoas idosas como um direito,
implicando o direito de envelhecer com dignidade. E essencial, entdo, que as pessoas idosas tenham
conhecimento desse direito e a sociedade, a comecar pela familia, seja preparada para fazer a sua parte
no cumprimento desse principio legal que, mais do que entendido como uma obrigacéo, seja visto
como uma responsabilidade humana. Nesse sentido, a educagéo para o envelhecimento, respeito e
valorizagdo da pessoa idosa adquire status de “ato politico” construtor de saberes que empoderem
as pessoas, da educacao infantil a pés-graduacdo, para vivenciarem uma a¢do amorosa junto a seus
familiares idosos, com resultados em um envelhecimento humano digno.

A preparacdo acima tratada precisa ser iniciada na propria familia, ocorrendo em atividades in-
tergeracionais que facilitem intercambio de saberes e aproximem diferentes geracdes. Oliveira assim
se expressa quando trata desse assunto:

“Um convivio de geracdes ndo comporta linearidade e, portanto, ndo se resume na passagem
de sabedorias dos velhos para as criangas. Estas, mesmo que nem sequer o saibam, também podem
transmitir muito as geracdes mais velhas. No entanto, nesse convivio entre idosos e criangas, as trans-
formacbes que se operam sdo multiplas e reciprocas. As criangas pouco a pouco vao, mesmo que
sequer o saibam, forcando os velhos a se transformarem. Ora sdo levados a revirar o fundo da alma,
avivando praticas esquecidas, memorias apagadas, conhecimentos relegados para tras... ora sao leva-
dos por maos infantis a conhecer novos brinquedos, outros habitos, maneiras” (OLIVEIRA, 1999, p. 26)
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Atividades intergeracionais podem, portanto, ter papel importante na reducdo de preconceitos
e discriminacdes relacionados com a velhice. Melhor ainda, se tais atividades sdo subsidiadas por
conhecimentos desenvolvidos em uma acdo educativa sistematica, como afirmado anteriormente,
de educacao para o envelhecimento, respeito e valorizacdo da pessoa idosa. Entendemos que é por
esse caminho que serdo combatidos problemas como a negacdo dos direitos das pessoas idosas e
a violéncia contra a pessoa idosa, muitas vezes pela prépria familia. E possivel, até mesmo, que se
consiga desmistificar mitos e esteredtipos sobre o envelhecimento humano, como também, que se
deixe de considerar a populacéo idosa como um problema social.

A educacao para o envelhecimento, respeito e valorizacdo da pessoa idosa deve, por conse-
guinte, ser compreendida como um direito de todos os cidaddos. E muito importante que as pessoas
adquiram conhecimentos sobre a velhice, o velho, o envelhecimento. Vejamos transcricdo de Teresa
Lins sobre o assunto:

"0 artigo 22 do Estatuto do Idoso da algumas diretrizes sobre o que deve ser inserido nos curriculos:
conteldos voltados ao processo de envelhecimento, ao respeito e a valorizagdo do idoso. Entdo, baseada nes-
sas diretrizes, selecionei alguns conteddos que considero indispensaveis para se alcancar o objetivo proposto
em uma educacdo para o envelhecimento: fatos e mitos sobre a velhice, o velho e o envelhecimento; marcos
legais; intergeracionalidade: aspectos sociais, politicos, demogréficos, epidemioldgicos, culturais, filosoficos,
psicoldgicos, bioldgicos, educacionais, etc.; do envelhecimento humano; midia e velhice; literatura e velhice;
longevidade; direitos da pessoa idosa; sexualidade na velhice; violéncia contra a pessoa idosa; instituicdes de

longa permanéncia; o amor na velhice, etc.” (LINS, 2015).

Por todo o exposto, compreendemos que este tema transversal deve ter espaco no DCRC,
sobretudo, como instrumento de acesso a conhecimentos que, por certo, mediardo a construgdo da
solidariedade intergeracional: forte condicdo para favorecer o envelhecimento digno, o respeito e a
valorizacao das pessoas idosas.

Com este item, estamos concluindo a terceira parte do Documento Curricular de Referéncia do
Ceara. Como podemos constatar, as trés primeiras partes ddo conta de posicionamentos tedricos,
epistemoldgicos e politicos do DCRC. A quarta parte da inicio as etapas de ensino, quando iremos
nos deter as especificidades de cada uma delas.
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4.1. Etapa da Educacao Infantil

os Ultimos anos, as discussdes sobre Educacao Infantil vém se destacando no cenario

nacional pelo intenso movimento de revisdo e definicdo de pressupostos. Estes, por sua

vez, impactam e sao impactados por um conjunto de diferentes a¢des que tém privilegiado
e legitimado esta primeira etapa da Educacdo Basica, principalmente como campo de investigacdo e de
intervencdo de politicas educativas e pedagdgicas, como também tém repercutido positivamente na
melhoria gradativa das condi¢cdes humanas e materiais das criancas e dos profissionais que vivenciam
o cotidiano de praticas educativas e de cuidados.

Tendo em vista esse cenario, o estado do Ceara vem realizando ac¢des voltadas ao fortalecimento
da Educagdo Infantil em sua funcao sociopolitica e pedagdgica, considerando que a instituicdo edu-
cacional é o primeiro espaco de educacao coletiva fora do contexto familiar, tendo a responsabilidade
na educacdo e cuidados das criancas em complementacdo a acdo da familia. Ter em foco a funcao
sociopolitica e pedagdgica no ambito das instituicdes de Educacdo Infantil significa:

(...) assumir a responsabilidade de torna-las espacos privilegiados de convivéncia, de construcdo de
identidades coletivas e de ampliagdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio
de préticas que atuam como recursos de promocao da equidade de oportunidades educacionais
entre as criangas de diferentes classes sociais, no que se refere ao acesso a bens culturais e as pos-
sibilidades de vivéncia da infancia... requer oferecer as melhores condig¢des e recursos construidos
historica e culturalmente para que as criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e
possam se manifestar e ver essas manifestacoes acolhidas, na condicdo de sujeito de direitos e de
desejos. Significa, finalmente, considerar as creches e pré-escolas na producdo de novas formas de
sociabilidade e de subjetividades comprometidas com a democracia e a cidadania, com a dignidade
da pessoa humana, com o reconhecimento da necessidade de defesa do meio ambiente e com o
rompimento de relagdes de dominagdo etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa que ainda marcam nossa sociedade. (PARECER CNE/CEB N°: 20/2009).

Nesse sentido, destaca-se o Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa/PAIC, criado em 2007
e que, em 2016, com a Lei N° 15.921, foi ampliado para o Programa Aprendizagem na Idade Certa/
MAISPAIC. Ele subsidiou os municipios cearenses com uma politica de formagéo de professores, para
atender desde a Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, contribuindo com mais efetividade aos
desafios de melhoria da primeira etapa da Educacao Basica.

O MAISPAIC consolida o regime de colaboracdo com os municipios por um ensino publico de
qualidade, tendo como foco a elevacdo do nivel de aprendizagem e o fortalecimento do grau de res-
ponsabilizacdo de gestores (as), professores (as) e técnicos (as), acerca do desenvolvimento e apren-
dizagem das criangas, adolescentes e jovens cearenses.

Ressalta-se, ainda, que metas importantes da Célula de Apoio e Desenvolvimento da Educacao
Infantil, estdo relacionadas ao Plano Nacional de Educacdo/PNE (2014-2024), ao Plano Estadual de
Educacdo (2016-2024), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil/DCNEI (2009), as
Orientacdes Curriculares para a Educagao Infantil (SEDUC, 2011) e agora ganham grande relevancia
nas discussoes atuais da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Em atendimento a essas metas, o Governo do Estado do Ceara desenvolve politicas de atencgao
integral a primeira infancia e tem como principal estratégia o Programa Mais Infancia Ceard, que assume
a tarefa de reunir o maior nimero de projetos e programas voltados a primeira infancia, visando po-
tencializar os resultados das distintas acbes desenvolvidas numa busca de significados e alcance social.
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O Programa contempla e integra a complexidade das diferentes praticas e conhecimentos existentes
sobre a primeira infancia potencializando e estimulando a¢des de promocédo do desenvolvimento
infantil. Diante desse percurso e do cenario atual sobre as discussdes acerca da implementagédo da
BNCC (2017), o Programa Mais Infancia Ceara mantém-se alinhado com os principios éticos, politicos
e estéticos que fundamentam o trabalho junto aos bebés e as criancas bem pequenas e criancas pe-
quenas (DCNEI, 2009 e BRASIL, 2017).

E importante destacar que nesse processo, em 2011, o Estado do Ceara elaborou, de forma par-
ticipativa, as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Infantil, que traz um didlogo significativo com
as DCNEI (2009), no que se refere aos principios e pressupostos norteadores das praticas pedagdgicas,
atentas as necessidades e especificidades de bebés, criancas bem pequenas e criancas pequenas, portanto
o desafio agora é avaliar o que ja foi construido na rede nacional, estadual e municipal, para avangar no
aprofundamento e na ressignificacdo das praticas que garantam cada vez mais, que bebés e criangas
vivenciem experiéncias diversificadas e de boa qualidade, com amplas aprendizagens na Educacéo Infantil.

Com a homologacao da BRASIL, 2017, os principios citados acima se mantém em pauta, ga-
nhando especificidades em uma organizacado curricular que define:

« direitos das criancas no que diz respeito ao desenvolvimento e as aprendizagens importantes
para os primeiros 6 anos de sua vida: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se;

« Campos de Experiéncia;

* 0 Eu, o outro e o nos;

* corpo, gestos e movimentos;

* tragos, sons, cores e jornais;

* escuta, fala, pensamento e imaginacao;

* espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacoes.

* objetivos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas que concretizam possibilidades
de agdo das criangas em uma organizacdo curricular por campos de experiéncias.

Sabemos que a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) ndo é curriculo, assim como os campos
nao sao disciplinas. Compreendemos, igualmente, que nao se trata apenas de uma mudanca de terminologia,
ha, de fato, uma compreensdo ampliada sobre as praticas pedagdgicas que sustentam a Educagao Infantil.
De acordo com o que afirma o referido documento, “os campos de experiéncias configuram um arranjo
curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural” BNCC (BRASIL, 2017, p. 38).

Ao assumir uma perspectiva de organizagao curricular que acolhe as experiéncias das criancas
e as articula ao repertorio cultural que compdem as praticas sociais, alinhando-se as DCNEI (2009), a
BRASIL (2017) instiga a consideragao das experiéncias concretas das criancas, possibilitando enxergar
como elas interagem e constroem significados sobre si e sobre o mundo em que vivem.

E importante ressaltar a sensibilidade que a ideia de “experiéncia” traz para o curriculo. Isso porque
a experiéncia nos convida a pensar as diversas situa¢des cotidianas a partir do que é vivido e interpretado
pelas pessoas, isto é, daquilo que se configura a partir da relagdo de cada um com a situagéo cotidiana.
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Vivenciamos dia-a-dia eventos diversos, junto com outras pessoas, mas cada um de nos elabora
sentidos singulares para a situacdo. Por exemplo, em uma roda de conversa na Educagao Infantil, as
criangas constroem suas experiéncias em uma vivéncia que é coletiva, pois aprendem a partir das re-
lacGes que estabelecem naquela conversa com o que ja sabem e com o que lhes chamam a atencao;
com as oportunidades que tém (ou ndo) de falar e expressar suas ideias. Mas, cada crianga e também
os adultos que participam dessa roda vivenciam esse momento de forma singular e constroem expe-
riéncias que em muitos aspectos se aproximam, mas que em outros se diferenciam. Enfim, sdo muitas
as experiéncias que acontecem, em diferentes campos, com as criancas e os adultos na Educacédo
Infantil. Ndo serdo as mesmas experiéncias, mas é exatamente essa diversidade de experiéncias que
torna tdo bonita e promissora a possibilidade de convivéncia coletiva e dramatica nesta 12 etapa da
Educacéo Basica.

O desafio da atuagdo docente é, assim, intencionalmente, acolher e articular experiéncias das
criangas e a sua proépria, enquanto profissional da Educagao Infantil, em um projeto educativo coletivo
que valoriza e enriquece as aprendizagens no grupo. Dessa forma, a BNCC parece reforcar ainda mais
o movimento que ja vem se constituindo na Educacdo Infantil, de garantir que o foco do curriculo
seja a promocao de experiéncias diversificadas de aprendizagem dos bebés as criancas, superando
pedagogias de natureza transmissiva que ndo abrem espaco para a diversidade da experiéncia humana.

Cabe a cada professora/professor “escutar”, “enxergar”, observar bebés e criancas no cotidiano
das unidades, em suas falas, gestos, emocdes, acdes e interacdes, registrando e documentando o co-
tidiano das criangas, dando visibilidade aos movimentos sensiveis de articulagdo das experiéncias das
criangas com o repertério cientifico, cultural, tecnoldgico e artistico que constitui as nossas praticas
culturais, enriquecendo e legitimando cada vez mais as intera¢cdes das criangas que acontecem nos
espacos coletivos da Educacdo Infantil.

Para tanto, os eixos que norteiam as propostas pedagdgicas da Educagdo Infantil, as interacGes e
a brincadeira, ressaltados e trabalhados nas Orienta¢des Curriculares para a Educagao Infantil cearense
(2011) e previstos nas atuais Diretrizes Curriculares (2009) continuam sendo reconhecidos e valorizados
como meios que favorecem a aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas e dos bebés.

Assim, é compromisso da Educacao Infantil:

organizar um cotidiano de situacdes agradaveis, estimulantes, que desafiem o que cada crianca
e seu grupo de criangas ja sabem sem ameacar sua autoestima, nem promover competitividade,
ampliando as possibilidades infantis de cuidar e ser cuidada, de se expressar, comunicar e criar,
de organizar pensamentos e ideias, de conviver, brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa
e buscar solu¢des para os problemas e conflitos que se apresentam as mais diferentes idades,
e lhes possibilitem apropriar-se de diferentes linguagens e saberes que circulam em nossa so-
ciedade, selecionados pelo valor formativo que possuem em relacdo aos objetivos definidos em
seu Projeto Politico Pedagdgico. (Parecer CNE/CEB n® 20/2009).

Sendo assim, se destaca que a instituicdo de Educagdo Infantil é um espago em que todos os
profissionais, em agdo complementar com a familia, gestam acdes pedagdgicas comprometidas com
o desenvolvimento integral e a aprendizagem dos bebés e criangas, e fundamentados na concepcao
de crianca como “sujeito historico e de direitos, que, nas interagoes, relages e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura”
(BRASIL, 2009).

E na perspectiva dessa concepcao de crianca que a BNCC (BRASIL, 2017), baseando-se nas DCNEI
(2009) e nos estudos contemporaneos sobre a Educacdo Infantil, sistematiza aspectos relativos aos
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direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas a serem garantidos no curriculo das creches
e pré-escolas e que demandam reflexdes acerca de:

 em que medida se modifica o papel da/do professora/professor e demais profissionais na Educacéo
Infantil na direcdo da garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés e criancas?
« quais os significados em torno do conceito de experiéncia que as equipes escolares partilham?

« Como esses significados se concretizam nas acdes pedagogicas?

« como a proposicao dos Campos de Experiéncias pode fazer avancar as praticas pedagdgicas
na Educacao Infantil?

« como promover, no contexto dos campos de experiéncias, a inclusdo de criangas com as
mais diversas necessidades educacionais?

« como tém sido concretizadas as interacGes e a brincadeira como eixos das propostas peda-
gogicas, nas unidades escolares?

< como pensar a articulacao dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, dos Campos de
Experiéncias e dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento, a fim de constituirem
um grande pano de fundo para o planejamento das praticas pedagdgicas?

« como organizar as experiéncias de acordo com principios norteadores sem fazer dos Cam-
pos de Experiéncias, as “disciplinas” da Educacao Infantil?

« como, a partir dos projetos pedagdgicos constituidos nas redes e unidades escolares, dialogar
com a BNCC e as DCNEI?

« As professoras, os professores estdo preparados para o trabalho pedagoégico com as especifi-

cidades, préprias de cada faixa etéria, de bebés e de criancas?

Diante dessas perguntas é possivel desencadear debates, agdes formativas e reflexdes, cons-
truindo com as/os profissionais que lidam com a Educagdo Infantil caminhos na elaboracao, ou
reelaboracao das Propostas Curriculares, ou mesmo na elaboracdo de referenciais curriculares para a
primeira etapa da educagdo em todos municipios €, respectivamente, para as instituicdes de Educacdo
Infantil. Objetiva-se organizar situacdes mediadoras, significativas de aprendizagens, respeitando a
crianca como centro de suas proprias decisdes e do planejamento curricular, levando em considera-
¢do as singularidades (desejos, necessidades, afetividades, ritmos, tempos, linguagens), o que requer
considerar o que dizem suas falas e gestos, como interagem nos ambientes de aprendizagem com
seus pares e com os adultos.

Destacamos, ainda, que os principios expressos no Documento Curricular Referencial do Ceara
relacionam-se ao trabalho docente com todas as criangas da Educagdo Infantil, respeitando suas
singularidades e especificidades, devendo as a¢bes pedagdgicas, desenvolvidas nas instituicdes edu-
cacionais, ser estruturadas para possibilitarem que as criangas indigenas, as ribeirinhas, as do campo,
as quilombolas, dos centros urbanos, dos centros rurais e as criangas com alguma deficiéncia tenham
seus direitos de aprendizagem respeitados e vivenciem experiéncias estimulantes e significativas. Desse
modo, contribuiremos para a valorizacdo e o respeito as culturas, as identidades locais e riqueza dos
valores dos diferentes povos e sistemas de vida.
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Diante do exposto, e dando continuidade a parceria com todos os municipios cearenses, por meio
do acordo de Cooperacao Técnica, a Secretaria de Educacdo do Ceara/SEDUC coordenou a elaboragdo
deste documento, com a participacdo das professoras, dos professores, técnicos, profissionais da Edu-
cacdo Infantil, representantes das Universidades e, com base nas DCNEI (2009), Resolucdo n° 5/2009,
Parecer n° 20/2009, a BNCC (BRASIL, 2017) e outros textos cientificos relacionados a primeira infancia.

Esperamos que o referido documento seja vivo e eficaz para beneficiar todas as criancgas cea-
renses em suas capacidades e potencialidades de explorar e representar o mundo, construir sentidos
pessoais e coletivos, apropriando-se de iniUmeras formas de agir, sentir e pensar as culturas, marcadas
pela preocupacdo com a sustentabilidade do planeta.

4.1.1. Principios curriculares na organizacao do trabalho

na Educacao Infantil
4.1.1.1. Diversidade de infancias e suas muitas criancas

concepgao que se tem de crianga é historicamente construida, isto significa dizer que, ao
longo dos tempos, a crianca foi vista e percebida de formas diferentes pela sociedade.
Deste modo, a concepgao de infancia ndo se configura como um conceito universal, tendo
em vista os estudos historicos ja realizados por Ariés (1971/2006) e Heywood (2004), que apontam para
a infancia ndo como um constructo natural, mas construida ao longo de um processo histérico. Nao
se pode pensar as infancias a partir de condicdes socioculturais determinadas, ja que cada crianga vive
sua infancia em um dado tempo histérico, tornando-se necessario, portanto, considerar as variantes
sociais, politicas, culturais, econdmicas, étnicas, geograficas, entre outras que a constituem.
Nesta perspectiva, tem-se afirmado o lugar das criancas como atores sociais, produtoras de
cultura e sujeitos histéricos e de direitos, compreensdo contemplada no Artigo 4°, das Diretrizes Cur-
riculares Nacionais da Educacado Infantil - DCNEI (2009), ao afirmar que:

As propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil deverdo considerar que a crianca, centro do
planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e

a sociedade, produzindo cultura.

Assim, é indispensavel que as professoras, os professores de Educacao Infantil tenham clareza
das concepgdes de crianca e infancia presentes nos documentos norteadores desta etapa (Resolu-
¢do n°® 05/2009; Parecer n° 20/2009; BNCC BRASIL, 2017), entre outros e nas propostas pedagogi-
cas, valorizando os saberes da crianca; o que elas pensam e falam, considerando-as como sujeitos
historicos, protagonistas de suas aprendizagens no contexto das praticas cotidianas, possibilitando
que ampliem seus conhecimentos, habilidades, dentre outras experiéncias necessarias ao seu de-
senvolvimento integral.

Ademais, as professoras e os professores também precisam compreender que todas as decisdes
tomadas em relacdo ao seu fazer pedagdgico em suas agdes para e com as criancgas, por exemplo, a
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forma como pensam o cotidiano de meninos e meninas e, portanto, a maneira como organizam os
espacos e tempos, 0os materiais, as experiéncias e as diversas possibilidades de interacdes na cotidiani-
dade das instituicdes de educacdo infantil, estdo de acordo com sua concepgdo de infancia e crianga.

Ao acreditarem que os bebés e as criangas pequenas tém potencial, que se comunicam expres-
sando seus interesses e desejos por meio de multiplas linguagens (gestual, corporal, plastica e verbal),
professoras e professores entendem que as praticas pedagogicas ndo podem ser centradas na sua figura.
Nessa perspectiva, compreendem que ao promoverem a vivéncia pelas criancas de valiosas experiéncias
significativas, proporcionardo a expressao de seu protagonismo nas suas tentativas de conhecer as coisas.

Como sujeitos sdcio-historicos as criangas atuam, produzem, reproduzem os contextos culturais
na interacdo com seus pares, com criancas mais velhas, com familiares, com professoras, professores
ou com outros adultos e, por meio da brincadeira, do desenho, das suas narrativas, do conhecimento
fisico e social criam significados e compreendem o mundo em que vivem. Por meio das interacdes,
as criangas ampliam suas experiéncias sociais, culturais, afetivas e seu aprendizado, como também
revelam as suas singularidades, pois s6 o fato de ser crianga nao significa dizer que vivenciem de
modo semelhante a infancia.

Deste modo, o cotidiano de meninos e meninas de uma cidade do interior do Estado, por
exemplo, difere do cotidiano de criancas que vivem em uma capital. As culturas familiares, os gostos
e habitos alimentares, as musicas e opc¢des de lazer, as brincadeiras e manifestagdes culturais sdo
reflexos do contexto sdcio-histérico e compdem o repertdrio vivencial das criancas. Por exemplo, as
criancas de uma localidade brincam de uma determinada brincadeira — por exemplo, a "“macaca” —
e outras, de cidades diferentes, brincam de “amarelinha”. As regras para essas brincadeiras podem
ser as mesmas, ou recriadas de acordo com os contextos onde estao inseridas, revelando os saberes,
modos de ser, de compreender e de se relacionar das criancas. Estas especificidades nao se restrin-
gem apenas a uma questdo geografica, mas podem ocorrer em uma mesma localidade, comunidade.
Portanto, precisam ser consideradas, para que, desde a Educacéo Infantil, todas as criancas vivenciem
uma educacéao inclusiva e para a diversidade.

Para além disso, a BNCC nos coloca um desafio, que é implementar as experiéncias das criangas
como fundamento para o seu cotidiano. Isso quer dizer que o foco do curriculo equaciona, continua-
mente, aquilo que a crianca traz de suas experiéncias de vida, com o repertério cientifico, tecnolégico
e artistico-cultural que constituem as praticas sociais, possibilitando a atividade criadora das criancas
e dos adultos no cotidiano da unidade. Realiza, assim, o papel de uma Educacao Infantil que amplia:

o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e con-
solidando novas aprendizagens, atuando de maneira complementar a educagao familiar — es-
pecialmente quando se trata da educacdo dos bebés e das criangas bem pequenas, que envolve
aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como a socializacdo, a

autonomia e a comunicacao (BRASIL, 2017, p.34).

O desenvolvimento da crianga ocorre em diferentes contextos sociais, ao longo de sua experiéncia,
nas praticas culturais de sua comunidade, assim como nas experiéncias possibilitadas nas institui¢oes
de Educacao Infantil. Os contextos nos quais as criancas vivem sdo plurais, assim, considerar as que
vivem na zona rural, nas cidades, no litoral, as ribeirinhas, indigenas, quilombolas, é reconhecer con-
textos peculiares que refletem os modos de ser crianga e de viver das diferentes infancias, inclusive
no cotidiano das unidades de Educacdo Infantil.

Nessa direcdo, fortalecer um olhar historicamente contextualizado para as criangas e seus modos
de viver a infancia possibilita superar perspectivas que buscam universalizar padroes de desenvolvi-
mento infantil e que excluem aquilo que é mais bonito do desenvolvimento humano, a sua diversidade.
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41.1.2. Direitos de aprendizagem e desenvolvimento de bebés e criancas

A primeira etapa da Educacao Basica é responsavel por desenvolver em espacos institucio-
nais coletivos - que congregam bebés e criangas de 0 a 5 anos e 11 meses e adultos em torno
de um projeto educativo - praticas pedagogicas que envolvem o cuidar e o educar de forma
indissociavéis. A consolidacdo dessas praticas denota a garantia dos direitos da crianca, questdes
politicas, historicas e socioculturais, construidas ao longo das lutas e contribui¢des tedricas de
militantes e estudiosos para dar subsidios de qualidade a Educagao Infantil.

A Constituicao Federal de 1988 representa um marco, pois garante o direito de atendimento
as criancas em creches e pré-escolas. Posteriormente, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional - Lei n® 9.394/96 -, a Educacdo Infantil é considerada a primeira etapa
da Educagdo Basica e com a finalidade de possibilitar o desenvolvimento integral da crianga, em
acdo complementar a familia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) — Parecer CNE/CEB
n° 2009 e a Resolucdo CNE/CEB n°® 05/2009 — afirmam que esta etapa da Educacdo deve ter
como objetivo o desenvolvimento integral da crianca, a garantia de acesso aos bens culturais,
aprendizagem e construgdo de conhecimento, a partir das diferentes linguagens, assim como a
garantia dos seus direitos a saude, a brincadeira, a protecdo, a seguranga, a liberdade, ao respeito,
a dignidade e a convivéncia entre criancas e adultos, as condicdes e recursos para que usufruam
de seus direitos civis, humanos e sociais.

O documento Orientac¢des Curriculares para a Educacdo Infantil (SEDUC, 2011) elaborado
com base nas DCNEI (2009), explicita que as instituicdes de Educacado Infantil, devem ter o objetivo
de garantir a todas as criancas:

* 0 acesso aos processos de apropriagdo, renovagao e articulagdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens;

- o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brinca-
deira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas. (p. 15-16).

Outro ponto destacado nessas Diretrizes refere-se ao fato de que a Educacdo Infantil deve
possibilitar a construcdo de um olhar marcado pela preocupacao com:

« asustentabilidade do nosso planeta, apoiado em héabitos e preocupacgdes cotidianos com
relacdo a preservacao do meio ambiente;

« o rompimento das relacdes de dominagao de diferentes naturezas, tais como a dominacéo:
etaria (dos mais velhos sobre os mais novos, ou o contrario); socioecondmica (dos mais
ricos sobre os mais pobres), étnico-racial (dos que se dizem brancos sobre os negros),
de género (dos homens sobre as mulheres), regional (dos moradores de certa area sobre
os que nela ndo habitam), linguistica (dos que dominam uma forma de falar e escrever
que julgam a correta sobre os que se utilizam de outras formas de linguagem verbal) e
religiosa (dos que professam um credo sobre os que nao o fazem) (SEDUC, 2011, p.15).

A construcao pela crianca, desde pequena, de atitudes respeitosas com os outros, com a
natureza; da capacidade de, com equilibrio, lidar com relacdes de “poder”, traz a esperanca de
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se ter um mundo mais justo e solidario para convivermos. Sem dudvida, esses sdo objetivos mui-
to importantes e que apontam para uma renovagao muito positiva em nossa cultura. Trabalhar
para torna-los realidade é um dos desafios das professoras e professores e, gestores e demais
profissionais que atuam na Educacao Infantil.

As Diretrizes apontam, ainda, dois elementos basicos para o alcance dos objetivos de uma
Educacao Infantil de qualidade que séo:

a) uma boa relacdo de parceria com as familias na educacdo de bebés e criancas;

b) um cotidiano em que bebés e criangas possam interagir, brincar, conversar, construir algo
junto com seus pares e com adultos, aprendendo a ter uma participagdo democratica
em um grupo e a vivenciar situa¢des de vida de um modo ludico, criativo. (2011, p. 16)

A inclusdo da Educacao Infantil na BNCC (BRASIL, 2017) denota a importancia desta etapa
no contexto da Educacdo Basica, assim como a elaboragdo das Orientagdes Curriculares para a
Educacao Infantil do Estado do Ceara, (CEARA, 2011) mostra que ja estdvamos seqguindo na dire-
cdo de valorizacao e ratificacdo dos documentos mandatérios. Assim, reafirmando as interacoes
e a brincadeira como eixos do trabalho pedagdgico, as praticas docentes devem garantir os seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer-se, os quais estdo relacionados aos principios éticos, politicos e estéticos, que funda-
mentam as propostas pedagdgicas que orientam as a¢bes cotidianas da Educagao Infantil.

E importante salientar, na perspectiva dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
dois aspectos:

« O primeiro é a observacdo de que todos os direitos foram definidos por verbos, o que nos
convoca a pensar em agao. Estd se chamando atenc¢do aqui para a agdo humana, no caso,
a atividade da crianca, isto &, situa¢des da vida, nas quais se envolvem na construcao de si
mesmas e do mundo: o brincar, o conviver, o participar, o explorar, o expressar e o conhecer-se.

« O segundo aspecto refere-se a especificidade dos direitos de aprendizagem e desenvolvi-
mento, e aqui se reforca o compromisso sécio-politico e pedagdgico da Educacao Infantil.

Se ja é tacito que sdo direitos universais das criancas o respeito ao brincar, a participagao,
a convivéncia, as suas possibilidades de expressdo, qual seria o compromisso da Educacdo In-
fantil com as criangas, para além do que ja esta definido? O compromisso é com a construcao
de ambientes que garantam as aprendizagens conectadas aos direitos. A aprendizagem requer
projetos pedagdgicos para Educacao Infantil que sejam fidedignos para o desenvolvimento das
multiplas linguagens das criangas, assumindo o compromisso e assegurando o direito do desen-
volvimento integral dos bebés e das criancas com qualidade.

Assim, um exercicio importante é que cada profissional que lida com Educacéo Infantil,
assuma a responsabilidade de realizar movimentos de avaliacdo processual, de forma democra-
tica e permanente, a fim de qualificar sua acdo e competéncia, diante dos desafios para cuidar e
educar de forma indissociavel.
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Assim, perguntas que ajudam a ampliar o trabalho pedagdgico podem emergir nas equipes
pedagogicas:

Direitos de aprendizagem e Como os direitos estao sendo concretizados na Escola de

desenvolvimento (BRASIL, Educacao Infantil?
2017, p. 36)

« Diferentes formas de organizar o grupo de criangas tém sido
possibilitadas? Com que frequéncia? Ha algumas predominantes?
Podem ser incrementadas visando a convivéncia nos grupos?

« Como as criangas interagem nessas diferentes possibilidades? As
criangas expressam suas preferéncias nesses momentos? Além
Conviver com outras da oralidade, outras formas de linguagem das criangas tém sido
criangas e adultos, em escutadas e consideradas na organizacdo das situacdes educativas?
pequenos e grandes
grupo, utilizando di- As manifestacOes culturais que constituem a comunidade es-
ferentes linguagens, colar tem sido objeto de investigacéo, elaboracao e producao
ampliando o conheci- criativa pelas criangas?
mento de si e do outro,
o respeito em relagdo a A diversidade cultural brasileira e cearense permeia o curriculo
cultura e as diferencas da Educacdo Infantil, indo além das datas comemorativas?
entre as pessoas. Como? Podem ser ampliadas de forma a enriquecer a cons-
trucdo da identidade comunitaria?

As criancas sao convidadas a ampliar suas relaces de convi-
véncia com criangas e adultos que comp&em o cotidiano da
unidade educativa?
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Brincar cotidianamente de
diversas formas, em dife-
rentes espacos e tempos,
com diferentes parceiros
(criancas e adultos), am-
pliando e diversificando
seu acesso a produgdes
culturais, seus conhecimen-
tos, sua imaginagao, sua
criatividade, suas experién-
cias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cog-
nitivas, sociais e relacionais.

O tempo destinado a brincadeira vai além daqueles previstos
nos momentos de parque?

Os espacos favorecem as brincadeiras das criancgas, possibilitando:

autonomia da crianca na escolha e organizagao dos parceiros
de brincar?

diversidade e continua inclusdo de novos materiais e cantos que
ampliem a imaginagdo?

oportunidades de brincar de forma livre ou mediada pelo professor?

A equipe continuamente se apropria de novas brincadeiras e
jogos enriquecendo o repertério que circula na unidade? As brin-
cadeiras e jogos tradicionais da comunidade tém sido incluidos
no cotidiano de bebés e criancas?

As criancas sdo apoiadas na resolugdo de conflitos e problemas
gue emergem nas situa¢des de brincadeira?

As possibilidades de brincadeiras e jogos com bebés, criancas
bem pequenas e criangas pequenas sdo estudadas e garantidas
nos ambientes de aprendizagem da Educacao Infantil? Como
se configuram?

Participar ativamente, com
adultos e outras criancas,
tanto do planejamento da
gestdo da escola e das
atividades propostas pelo
educador quanto da rea-
lizacao das atividades da
vida cotidiana, tais como a
escolha das brincadeiras, dos
materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes
linguagens e elaborando
conhecimentos, decidindo
e se posicionando.

« As criancas sdo convidadas a opinar, por meio de diferentes
linguagens (conversas, desenhos, gestos e movimentos etc.),
sobre a qualidade do tempo que passam na escola? Sua opi-
nido é considerada?

» Como a equipe percebe e favorece ao bem-estar e ao envol-
vimento dos bebés (que ainda ndo falam) nos tempos de sua
jornada na instituicdo?

» Momentos de deliberacao coletiva acerca de definicdes do
planejamento pedagdgico sdo partilhados com as criangas?

* As criancas participam da construcao da documentacao que
seguira com ela para os niveis seguintes de sua escolaridade?
Escolhe as produgdes mais significativas, tem suas elaboragdes
mais pessoais registradas pelo professor?
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Explorar movimentos, ges-
tos, sons, formas, texturas,
cores, palavras, emocoes,
transformacoes, relaciona-
mentos, histérias, objetos,
elementos da natureza,
na escola e fora dela,
ampliando seus saberes
sobre a cultura, em suas
diversas modalidades: as
artes, a escrita, a ciéncia
e a tecnologia.

As criancas tém tido tempo para empreender suas investigagdes
e exploragdes sobre os mais diferentes objetos e assuntos?

A professora, o professor tem ampliado o seu repertorio de
investigacOes e possibilidades de expressdo incluindo novas
informacées, chamando atencdo para fenémenos fisicos e
sociais e ainda trazendo para o espaco da unidade elementos
da contemporaneidade que sejam de interesse ou despertem
o interesse da crianca por conhecer?

As possibilidades de movimentagao corporal e de expressivi-
dade gestual da crianca tém sido garantidas? Como? Em que
tempos e espagos?

Expressar, como sujeito
dialdgico, criativo e sensivel,
suas necessidades, emo-
cOes, sentimentos, duvidas,
hipdteses, descobertas,
opinides, questionamentos,
por meio de diferentes
linguagens.

Bebés e criancas tém tido espaco para a expressdo de suas
opinides, sentimentos e emocdes, sendo apoiados na direcdo
da compreensdo destes e da interagdo com o outro?

As hipoteses das criancas sdo consideradas como pontos de
partida para as problematizacdes e investigacdes da propria
crianga e, a depender, do grupo?

As professoras, os professores apoiam as criangas na construgao
de cenarios de suas brincadeiras, alimentando essa construcao
com novos elementos e garantindo tempo para a producao
criativa das criangas?

Literatura infantil, desenhos, pinturas, esculturas, fotografia,
arquitetura, dentre outras producgdes artistico-culturais, fazem
parte significativa do cotidiano de bebés e criancas tanto como
elementos de fruicdo e investigacdo quanto como possibili-
dades expressivas?

Tecnologias digitais estdo a favor da expressao e apreciacao de
conteldos que enriquegam o repertoério da crianga, superando
conteldo das midias de massa e do consumismo? Como? Em
que momentos?
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« Situac¢des de preconceito, opressao e discriminagao sao traba-
Ihadas na instituicdo, visando sua superacdo? Como? Bebés e
Conhecer-se e construir criancas sdo protegidos pelos adultos nesse processo?
sua identidade pessoal,
social e cultural, constituin- « As referéncias culturais, histéricas, linguisticas, regionais da
do uma imagem positiva comunidade escolar sdo consideradas como referéncias na
de si e de seus grupos de construcdo do projeto pedagdgico da instituicdo? Como as
pertencimento, nas diversas diversas familias participam desse processo? Como bebés e
experiéncias de cuidados, criangas sao envolvidos nessa construgdo?
interacoes, brincadeiras e
linguagens vivenciadas « Professoras, professores constroem critérios de selecdo de
na instituicao escolar e livros a serem lidos com, pelas e para as criancas, com vistas
em seu contexto familiar a ampliar as possibilidades de construcao da identidade pelo
e comunitario. reconhecimento das narrativas de vida de outras pessoas e
personagens?

Essas perguntas — junto com muitas outras que devem emergir no contexto das equipes es-
colares e dos projetos pedagdgicos - nos ajudam a pensar que garantir Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, envolve concretizar esses direitos nos ambientes de aprendizagem que séo plane-
jados e replanejados, continuamente nas instituicdes. E a concretizacdo desses direitos que favorece
a construgado de uma Educacao Infantil democratica e conectada com o desenvolvimento integral de
bebés e criancas.

Assim, a oportunidade de ampliacdo dos estudos sobre Educacdo Infantil e de participacdo em
experiéncias pedagdgicas de qualidade, coopera para elaboragdo coletiva de Propostas Pedagogi-
cas que respeitem as especificidades das criangas e de cada infancia e que podem contribuir para
a aprendizagem e desenvolvimento, ampliando as multiplas linguagens dos bebés e das criancas,
tornando-as mais humanas e solidarias.

4.1.1.3. Curriculo e suas dimensoes ética, politica e estética

Uma proposta curricular nunca é neutra. Supde perguntas, respostas e escolhas, que sdo pro-
visorias e contextualizadas as realidades.

“Nasce de uma realidade que pergunta e é também busca de uma resposta. Toda proposta é
situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz também as dificul-
dades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a dire¢do que a orienta” (KRAMER,
1997, p.19).

Assim é que em qualquer definicdo de curriculo ha que se refletir sobre as concepcdes e es-
colhas das redes, equipes escolares e comunidade escolar, bem como os aspectos éticos, politicos e
estéticos sdo considerados.
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Nessa direcdo, contemporaneamente, os documentos norteadores da Educacdo Infantil assumem
que um curriculo favoravel a esta etapa da Educacdo Basica:

« Coloca o foco nas experiéncias e saberes dos bebés e das criancas, como ponto de partida;
« Articula esses saberes ao repertério amplo e diversificado da cultura;

« Abrange um conjunto de praticas pedagdgicas e cotidianas, planejadas pela professora, pelo
professor, vividas e ressignificadas pelas criancas, a partir de suas experiéncias de aprendizagem.

Contudo, ao assumir essa nocdo, nos vemos frente ao universo ilimitado da producdo humana da
cultura, o que nos coloca o desafio de pensar aquilo que efetivamente deve fazer parte do cotidiano da
Educacdo Infantil. A professora, o professor tem o papel fundamental de planejadora/planejador, media-
dora/mediador, interlocutora/interlocutora e articuladora/articuladora desses saberes e de conhecimento
e reflexdo sobre os elementos do repertério cultural que sdo selecionados na construgéo curricular.

Nesse processo de definicdo do curriculo, as propostas pedagdgicas e curriculares devem refletir
como os principios éticos, politicos e estéticos, tal como dispde o Artigo 6°, das DCNEI (Brasil, 2009).
Tais principios concretizam-se nas praticas cotidianas e nas experiéncias significativas de promocgao,
da igualdade e respeito a diversidade de todas as criangas.

Torna-se possivel garantir o principio ético quando é possibilitado a crianca, a liberdade de
expressdao do pensamento, respeito as suas origens, sejam elas da zona rural, campo, cidade, comu-
nidades quilombolas e indigenas, como também “[...] respeito ao bem comum, tanto no espacgo da
instituicdo e na comunidade, na relacdo com o outro, investindo na construcao de referéncias para o
reconhecimento e o respeito das singularidades” (OLIVEIRA, et ali 2012, p.46).

O principio politico é garantido quando se vivencia e valoriza a participagdo ativa das criangas
e as experiéncias democraticas, nas quais elas facam escolhas (de livros de histérias infantis, na parti-
Iha de alimentos, de cores desejaveis em suas produgdes etc.), bem como suas formas de concordar,
discordar, expressar-se, uma vez que “[...] as praticas educativas sdo atravessadas por ideais politicos
de garantia do direito da crianca [..] de ser respeitada em sua singularidade e atendida em suas
especificidades.” (Idem, p. 46).

E possivel vivenciar o principio estético quando é possibilitado as criancas expressarem sua cria-
tividade, sua ludicidade, por meio das experiéncias estéticas com desenhos, pinturas, dramatizacGes,
entre outras, respeitando as diversas formas de expressao e de representacdo da crianca, ampliando
a sensibilidade de perceber a realidade, enfim assegurar uma “[...] organizagdo pedagdgica ludica,
valorizando a criatividade das criancas e suas singularidades.” (Ibidem, p. 46-47).

Um aspecto a cuidar é, por vezes, a restrita compreensdo de linguagem no curriculo. No percurso
de construgdo da identidade da Educacdo Infantil tem-se privilegiado praticas em torno da linguagem
verbal (oral e escrita), sobrepostas as demais linguagens. Reafirma-se que essas formas de linguagens
sd0 importantes para insercdo das criancas na cultura e no mundo das “culturas escritas” (GALVAO,
2016). Contudo, ela pondera que, outras linguagens sdo também constitutivas do desenvolvimento
integral das criancas, devendo ser contempladas nas praticas pedagdgicas as linguagens corporais,
musicais, dramaticas, plasticas, imagéticas, midiaticas, entre outras, vivenciadas de maneira integrada
e ndo fragmentada. Tal perspectiva é possivel de concretizar-se na Educagao Infantil, pois esta é uma
etapa da Educacdo Basica considerada para esta autora, “a Unica, talvez — cuja estrutura permite
uma maior exploracdo pelas criangas das diferentes linguagens”, portanto, uma etapa propicia para
desenvolvé-las (Idem).
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Uma sintese elucidativa dos principios:
- Os principios éticos lembram a importancia da Professora, do Professor:

« assegurar as criangas a manifestagdo de seus interesses, desejos e curiosidades ao participarem
das praticas educativas;

* apreciar, respeitar e valorizar as suas produgoes individuais e das outras criancas;
* apreciar e valorizar as producdes coletivas das criancas;

* apoiar a conquista pelas criangas de autonomia para escolher brincadeiras e atividades e para
a realizacdo de cuidados pessoais diarios;

« ampliar as possibilidades de aprendizado trazidas por diferentes tradi¢des culturais;
« fortalecer autoestima e os vinculos afetivos de todas as criangas, combatendo preconceitos;

« apoiar as criancas a aprenderem sobre o respeito e o valor de cada pessoa e dos diferentes
grupos culturais;

- estimular o respeito a todas as formas de vida, o cuidado de seres vivos e a preservacdo dos
recursos naturais;

« enfatizar valores como os da inviolabilidade da vida humana, da liberdade e da integridade
individual, a igualdade de direitos de todas as pessoas, da igualdade entre homens e mulheres,

assim como a solidariedade com grupos enfraquecidos e vulneraveis politico e economicamente.

- Para a concretizacao dos principios politicos, a Instituicao de Educacéo Infantil deve orien-
tar-se no sentido de:

« promover a formagao participativa e critica das criancas;

possibilitar as criancas a expressdo e valorizacdo de seus sentimentos, ideias e questionamentos
na busca do bem-estar coletivo e individual;

- oferecer condi¢Bes para que as criancas aprendam a considerar e respeitar os sentimentos
e a opinido dos outros sobre um acontecimento, uma reagdo afetiva, uma ideia, um conflito;

« garantir uma experiéncia bem-sucedida de aprendizagem a todos os bebés e criancas e lhes
proporcionar oportunidades para o dominio de conhecimentos basicos.

- Em relacao aos principios estéticos, o Trabalho Pedagégico na instituicio de Educacao
Infantil deve voltar-se para:

« valorizar o ato criador e a construgdo pelas criancas de respostas singulares em experiéncias
diversificadas;
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« organizar situacOes agradaveis, estimulantes, que desafiem o que as criangas ja sabem,
sem ameacar-lhes a autoestima nem promover competitividade;

« ampliar as possibilidades da crianca se expressar, comunicar, criar, organizar pensamentos
e ideias, conviver, brincar e trabalhar em grupo;

« possibilitar as criangas apropriar-se de diferentes linguagens e saberes que circulam em
nossa sociedade.

4.1.1.4. Educar e cuidar na educacao e desenvolvimento de bebés e

criancas

Pensar em um curriculo sustentado em principios éticos, politicos e estéticos definidos a
partir da referéncia democratica e inclusiva da educagdo, nos coloca inevitavelmente diante da
reflexdo sobre o papel sécio-politico e pedagdgico da primeira etapa da educacao basica.

O documento Praticas Cotidianas na Educacao Infantil (BRASIL, 2009) aborda, dentre outros
aspectos, a funcdo social de creches e pré-escolas de acolher para educar e cuidar criangas de 0
a 5 anos e 11 meses. Orienta que sejam compartilhadas com as familias, as informacdes sobre o
aprendizado e desenvolvimento das criangas. Desta forma, compreende-se que a indissociabilidade
das ag¢des de educacdo e cuidado, constituem um principio politico e identitario da Educagéo Infantil
em sua especificidade.

Ainda conforme o mesmo documento (BRASIL, 2009, p.68), o ato de cuidar ndo se restringe
apenas as acles de atendimento as necessidades fisicas, mas

[..] ultrapassa processos ligados a protecdo e ao atendimento das necessidades fisicas de
alimentacdo, repouso, higiene, conforto e prevencdo da dor. Cuidar exige colocar-se em
escuta as necessidades, aos desejos e inquietacdes, supde encorajar e conter acdes no
coletivo, solicita apoiar a crianca em seus devaneios e desafios, requer interpretacdo do
sentido singular de suas conquistas no grupo, implica também aceitar a légica das criancas
em suas opcdes e tentativas de explorar movimentos no mundo.

O cuidar, por vezes, é entendido como cuidados relativos apenas a seguranca fisica, ali-
mentacao, sono etc., enquanto educar, subentendido como aprendizagem de conhecimentos. No
DCRC, nosso desafio, quanto a essa questdo, é superar este equivoco. Esse é um equivoco que
precisa ser superado, pois, muitas vezes ha uma supervalorizacdo de atividades que envolvem
papel e lapis — por serem considerados como momentos de atividade pedagdgica — enquanto
que outros momentos sao desvalorizados, feitos de forma répida e descuidada, ou ainda sem
que se preste atencdo nos significados que estdo sendo dados aquele momento e que sdo per-
cebidos pelas criangas.

E relevante ainda mencionar que tais acdes (cuidar e educar) sdo também complementares
aos cuidados e educacao efetuados pela familia, ndo devendo ser vistas como um favor prestado,
superando uma visdo meramente assistencialista. Portanto, devem ser garantidos como direitos
da criancga. Assim, os momentos de alimentacgdo, repouso, higiene, conforto, prevencao da dor,
sdo também ac¢des educativas que demandam planejamento, observacao e registro.
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Importa ainda ponderar que cada acgao voltada para o cuidar e o educar na escola se constitui
como um “processo pedagdgico coletivo” que “escute as singularidades infantis”. Assim como as
diversas maneiras de interacdes da crianga na instituicdo de Educacao Infantil, “[...] o desfralde da
crianga, o controle dos esfincteres e o uso social do banheiro, precisam ser compreendidos como
pratica cultural presente na escola e representam importante aprendizagem social das criancas
pequenas [..]" (BARBOSA; QUADROS, 2017, p.59).

Conforme as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Infantil (CEARA, 2011), o educar e
o cuidar das criancgas, na Educacdo Infantil significa, entre outros aspectos:

 Atender suas necessidades oferecendo-lhes condicdes, de se sentir confortavel, em relacao

ao sono, fome, sede, higiene, dor etc,;

« Acolher seus afetos e alimentar sua curiosidade e expressividade;

« Dar-lhes condicdes para explorar o ambiente e construir sentidos pessoais, sobre o mundo
e sobre si, apropriando-se de formas de agir, sentir e pensar existentes em sua cultura

Ratificamos nossa posi¢do quanto ao alinhamento a BNCC, quando no DCRC, consideramos
o cuidado indissociavel do processo educativo. Portanto, as creches e pré-escolas devem acolher
os conhecimentos, vivéncias construidas pelas criangas no contexto familiar e na comunidade,
articulando-os a proposta pedagdgica da instituicdo. Nesse sentido, vemos como necessidade
ampliar as experiéncias, habilidades, conhecimentos, promovendo a socializagdo, autonomia,
comunicacao, entre outros aspectos necessarios ao desenvolvimento da crianga. Assim sendo,
gueremos assegurar o cuidar e o educar de maneira integrada, atendendo as especificidades dos
bebés, criancas bem pequenas e criancas pequenas. (BRASIL, 2017).

4.1.1.5. Aprender a partir das interacoes e da brincadeira

O processo educativo, que visa a possibilitar condi¢ées adequadas de educacao e cuidados,
requer a garantia do respeito ao ritmo proprio de cada crianca, além da compreensao de que ela
aprende desde o nascimento, nas experiéncias cotidianas vividas, por meio do corpo, da emocao,
da linguagem verbal, das interacdes e das multiplas linguagens.

Aprender pode ser entendido como o processo de modificagdo do modo de agir, sentir e
pensar, de cada pessoa, e que ndo pode ser atribuido a mera maturagdo organica, mas a cons-
trugdo de sentidos e significados sobre si mesmo, sobre os outros e sobre o mundo que se da
pela multiplicidade das experiéncias vividas. Nessa concepgao, as possibilidades de aprendizagem
nao sdo resultado de processos espontaneos, mas requerem alguns elementos mediadores, em
especial, a colaboracao de diferentes parceiros na realizagdo de alguma tarefa.

O ensinar pode ser compreendido como um processo dinamico, interativo, de inUmeras
possibilidades que contribuem, por meio de experiéncias inaugurais ou ressignificadas, a insercao
dos sujeitos ao meio sociocultural. Esse processo se concretiza em situacdes diversas e cotidia-
nas. Por exemplo, quando se diz para um bebé que é hora de mamar e que ele deve estar com
fome, ou quando é chamado pelo seu nome, ou ainda quando escuta o nome das pessoas que
circulam em seu meio.

Esses significados culturais poderdo ser apropriados a partir das experiéncias desses sujeitos,
por isso se ressalta que é na interacdo com o outro que se da significado as coisas. Fica mais facil
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compreender essa ideia quando se pensa em situacdes que sao vividas pelas pessoas e quando cada
uma relata o fato interpretado, a partir do seu ponto de vista.

Essa perspectiva para a Educacgéo Infantil requer aportes tedricos e praticos, consistentemen-
te fundamentados nas necessidades e caracteristicas de crescimento e desenvolvimento de bebés,
criangas bem pequenas e criangas pequenas.

A presenca de professoras, de professores que se portam de forma atenta, sensivel, respeitosa,
mediadora das valiosas e significativas aprendizagens das criangas, que instigam seus afetos, suas
sensagoes, seus movimentos, possibilitando as interacdes e as brincadeiras, sua meméria, linguagem e
identidade, ampliardo as possibilidades de construgédo, de conhecimentos ja sistematizados na cultura,
e, especialmente, dos sentidos pessoais que decorrem das interpretagdes infantis.

Mesmo quando uma professora, um professor propde que as criangas se envolvam em uma
atividade em principio similar, como por exemplo, o desenho; se houver liberdade de acdo e intera-
¢do pelas criancas na criagdo desse desenho — o que é demandado quando se |é com atencédo as
DCNEI e a BNCC — cada crianga produzira graficamente o suporte com singularidade, lancando méo
de suas experiéncias e conhecimentos prévios, interagindo com aquela situacdo, constituida naquele
momento. Algumas criancas fazem o desenho em siléncio, outras precisam conversar com o colega
do lado, outras se levantam da sua cadeira e ficam em pé para experimentar diferentes possibilidades
de producao. Enfim, a proposta de desenhar pode até ser feita coletivamente, mas as experiéncias das
criangas sdo as mais diversas. Essa diversidade sé enriquece o ambiente de aprendizagem.

Dessa forma, acdes de ensino e aprendizagem podem partir de adultos, criangas e situagoes
interativas do cotidiano, mas nao se esgotam nesses elementos. Em outras palavras, ndo se aprende
s6 com a professora, o professor, mas com diferentes elementos simbdlicos que agem como recursos
na relagdo da crianca com o mundo.

» amplia o olhar para as diferentes fontes de aprendizagem (adultos, criancas e situacdes di-
versificadas de interacao);

 opoe-se a ideia de ensino como movimento que parte apenas da professora, do professor e
gue toma a crianga como mero receptor de suas mensagens;

« considera que o processo de ensino e aprendizagem, depende da interacdo gque se estabelece

entre adultos e criancas, e suas decorréncias dependerdo basicamente da atividade de cada
crianca, que continuamente atribui sentidos aos significados que Ihe sdo apresentados, sem

gque esse reconhecimento enfraqueca a importancia das acdes da professora, do professor.

Com base nessa concepcao, propde-se pensar qual é o papel do professor. Para tanto, tem-
-se que afastar a ideia da professora, do professor, tradicionalmente, associado a alguém que é um
transmissor de conhecimentos as criangas. O desafio € buscar uma nova forma de pensar, como o
professor deve atuar junto as/com as criangas pequenas, bem pequenas e junto aos/com os bebés
em articulagdo com as familias e os demais profissionais da escola de educacao infantil
No caso da instituicdo educacional, o professor € um mediador das aprendizagens das criangas.
Ele atua de modo:

« indireto, pelo arranjo do ambiente de aprendizagem das criancas, onde outros mediadores

estdo presentes: os espacos, os objetos, as indumentarias, os livros, os horarios, os agrupamen-
tos infantis.
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« direto, quando, por exemplo, ao interagir com as criangas, lhes apresenta novidades, dando
suporte para elaboracao, validacdo ou negagdo das hipdteses; quando as pega no colo numa
situacdo de inseguranca; quando medeia normas de conduta, e outras agoes.

Além das intera¢des dos adultos com as criancas, a BNCC (BRASIL, 2017) ressalta também as
interacdes das criangas com outras criangas, que sao parceiras na fascinante tarefa de compreender
o mundo e a si mesmas. As criangas, nas interacdes que estabelecem entre si, aprendem a:

- fazer amigos, negociar significados e decisdes, resolver conflitos, partilhar sentimentos e com-
bater esteredtipos e preconceitos que limitam o desenvolvimento de uma pessoa;

viver em grupo, a ser sensivel ao ponto de vista ou aos sentimentos do outro, a cooperar em
diferentes tarefas, a conhecer suas limitagdes e possibilidades, a aceitar-se e aos companheiros,
a controlar seus impulsos e emocdes, e a desenvolver variadas formas de comunicagéo e de
expressao de afetos;

partilhar com outras criancas os conhecimentos e a identidade que o grupo lhes oferece;
« construir sua imagem pessoal no grupo.

Tanto as interagdes da/do professora/professor com as criangas, das criangas entre si quanto as
interacdes com 0s espagos e materiais, estimulam processos de aprendizagem que fazem avangar o
desenvolvimento. Em uma situacao, as explicagdes dadas pela/pelo professora/professor, ou a narrativa
de um caso por outra crianga, possibilitam a aprendizagem. Em outra ocasiao, a escuta de uma historia, o
folheio de um livro, a participacdo em um faz de conta, a constru¢do de um castelo com sucata, e outras
atividades, sdo poderosos mediadores da conquista pela crianca de novas formas de agir, pensar e sentir.

As interacées das criangas

As interacOes sociais constituem meios para os processos de aprendizagem e desenvolvimento
humano, j4 que, em seu acontecimento, colocam em jogo producdes e ferramentas da cultura. E por
essa importancia que elas sdo consideradas como um dos eixos do trabalho pedagdgico dedicado
aos bebés e criangas, nos espagos educacionais coletivos.

Na Educacdo Infantil, sob a 6tica das criancas, essas interacdes podem ocorrer entre:

« As criancas e as/os professoras/professores adultas/adultos - Essenciais para dar riqueza e
complexidade as brincadeiras e demais acdes promovidas no cotidiano, seja na instituicdo de
educacao infantil e em diferentes contextos de socializacdo da crianca;

« Criancas e criangas - Permite o compartilhamento de experiéncias e informacdes entre as
criangas, propiciando ampliarem ou construirem conhecimentos e se desenvolverem na relacdo
eu — outro.

Portanto, as interagdes sociais ocorrem nas relagdes das criancas com o adulto, da crianca com
a crianga, da crianga com a cultura, por meio dos processos de mediacdo simbdlica, existentes nos
objetos, nas expressdes, gestos, na brincadeira, nos ambientes, na palavra, e nas manifestacdes das
multiplas linguagens da crianca (ARAUJO, 2017).
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Especificamente nas instituicdes de Educagao Infantil, é esperado que as interacdes ocorram
em situagdes concretas e cotidianas, significativas, transformadoras dos espacos em ambientes
vivos e dinamicos, nos quais as criancas se revelam como protagonistas, questionam, dialogam,
convivem e participam, construindo sua identidade individual e coletiva. Tal possibilidade diverge
de uma perspectiva na qual a crianca s6 aprende ao escutar atentamente o adulto. Ao proporcio-
nar diversas experiéncias, sejam livres ou dirigidas e desafiantes, tais agdes contribuem para que
as criangas expressem de diversas maneiras, seus sentimentos, argumentos, hipdteses, saberes e
atuem ativamente na cultura e, com os seus parceiros, produzam as culturas infantis.

Vale ressaltar ainda que existem situacdes em que “[...] as interacbes professora/profes-
sor-crianga sdo mais necessarias” uma vez que este é profissional de referéncia para a criancga,
apoiando as iniciativas infantis, acolhendo os medos, as conquistas, as curiosidades, as alegrias e
guestionamentos. A interacdo qualitativa implica ndo apenas promover boas experiéncias para as
criangas, mas significa acolhé-las desde que ingressem na instituicdo, promover o seu bem-estar,
considerar o que elas dizem, “[...] perceber e respeitar suas caracteristicas, compreender seus
motivos e estabelecer vinculos afetivos [...]" (SEDUC, 2011, p.38).

Enquanto em outras situagodes, as interacdes das criangas sao 0s recursos mais importantes
para as aprendizagens, especialmente durante as brincadeiras, ocasides em que realizam imita¢des,
opbem-se, disputam objetos e brinquedos, combinam agdes, criam enredos e colocam em jogo
novas ideias, improvisam falas, entre outras. Para que as partilhas entre as criangas ocorram de
forma democratica, com segurancga afetiva, é necessario que o professor planeje as ac¢bes, tendo
a participacdo das criancas nas decisdes sobre os espacos, sobre os materiais pedagogicos, livros,
brinquedos etc.,, por meio de experiéncias que possibilitem a escuta e expressdo das multiplas
linguagens.

Por meio de praticas interativas e significativas que fomentem a democracia e a participacéo,
garantindo as criangas vivenciar os principios éticos, politicos e estéticos, a/o professora/profes-
sor de Educacao Infantil promovera o respeito aos direitos de cada crianga, o que difere “[...] das
formas de trabalho que buscam disciplinar as criancas por castigos, ameacas e outras formas de
violacdo dos direitos infantis a protecao, ao cuidado e a educacao.” (Ibidem).

( )

Na BNCC, as interagdes das criancas com as outras criancas e com os adultos sao
eixo fundamental da organizagdo do trabalho pedagogico. Os Direitos de Aprendiza-
gem e os Campos de Experiéncias - e em cada Campo, os Objetivos de Aprendizagem
e Desenvolvimento, estdo sustentados na ideia de que a interacdo promove novas e
diversificadas aprendizagens.

N J

A brincadeira como atividade da crianca

E por meio da brincadeira que as criancas constituem a si mesmas, do significado ao mundo
ao seu redor, expressam seus desejos, medos, experimentam papéis, interagem com seus pares
e compartilham suas culturas. O brincar é inerente a cultura das criangas e a Educagéo Infantil
possui um importante papel ao garantir esse direito e ampliar esse repertorio que elas ja possuem,
introduzindo-as nos mais variados tipos de brincadeiras. Parecer da CNE/CP n°:15/2017, que cita
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a Resolucdo (CNE/CEB n° 5/2009), assegura o brincar como um dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca, no ambito da Educacdo Infantil, ressaltando que é direito da crian-
ca: Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes
parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus
conhecimentos, sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sen-
soriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais (INCISO I, p.53).

E importante destacar que, ao garantir o BRINCAR em sua perspectiva mais ampla e
diversificada, o projeto pedagogico também caminha para a promocdo dos demais Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento. Afinal, ao BRINCAR as criancas aprendem a CONVIVER; a
PARTICIPAR ativamente em seus grupos de parceiros; a EXPLORAR linguagens, materiais, espacos,
elementos da cultura; a EXPRESSAR emocdes, sentimentos, criagdes, ideias, hipoteses etc. e, por
fim, a CONHECER-SE, ja que na interacdo com o outro, na elaboracdo das brincadeiras e realizagéo
dos jogos, compreende as suas necessidades, ideias, afetos, ao compartilhar afetos e ideias diversas
gue a colocam em outra perspectiva. Por essa abrangéncia, a brincadeira é considerada como um
dos eixos do trabalho pedagdgico na Educacao Infantil.

Promover situa¢des na Educagao Infantil por meio de praticas pedagdgicas que permitam
que as criangas brinquem sozinhas, com seus pares, brincadeiras livres ou dirigidas, € uma forma
de garantir sua cidadania. E importante salientar que a crianca ndo nasce sabendo brincar, assim,
essa ac¢ao é aprendida por meio das interacdes criangas/adultos, crianca/crianca, ou no contato
com diferentes materiais e artefatos (brinquedos, livros, materiais ndo estruturados, dentre outros).

Na observacao de outras criangas ou quando a professora propde brincadeiras compostas
por regras, as criancas vao aprendendo a criar e a reproduzir a agdo do brincar. Ao participar de
brincadeiras com adultos e com outras criangas mais experientes, ela vai aprendendo e se apro-
priando das regras, enquanto brinca.

Basta ver como as criangas brincam no inicio do ano e o quanto suas brincadeiras vdo
ganhando novos elementos no decorrer da convivéncia e das diversas experiéncias que vive na
Educacdo Infantil. Para isso, o trabalho pedagdgico deve ser rico em linguagens e manifestacoes
artistico-culturais e em situa¢des de observacdo do mundo e das relagdes sociais. No jogo simbé-
lico da brincadeira, as criangas apropriam-se de informacdes da cultura do mundo adulto, repor-
tando-se a situagdes vivenciadas por elas em seus contextos sociais, no entanto nao se limitam a
interioriza-la, mas, para além disso, interpretam-na criativamente num processo denominado pelo
sociélogo William Corsaro (2011) de “reproducdo interpretativa”, uma vez que ao reproduzir uma
acdo vivenciada, a crianga ndo faz uma copia daquilo que vivenciou, mas a interpreta a partir da
sua leitura do vivido na busca por lidar com inquietacdes préprias e exclusivas, experimentadas
nos modos de ser e de se relacionar com as outras criangas.

Nesse sentido, € interessante enxergar em uma brincadeira de papéis registrada em uma
escola de educacao infantil, localizada em uma comunidade ribeirinha da Amazdnia, os elementos
da cultura, do modo de viver da comunidade, compondo a brincadeira das criancas.
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Episédio: TOMANDO BANHO NA MARE®
Participantes: Clara (5,013), Lucas (5;2), Marcos (4;1) e Paulo (5,0)

Lucas, Clara e Marcos brincam em um canto da sala. Clara esta com uma boneca na mao e os
meninos com alguns brinquedos, como barcos e pecas de um jogo de montar. Clara inicia um didlogo
com 0S meninos.

Clara — Meu filho ja sabe subir na arvore. Ele sobe e nao cai.

Lucas — N&o cai? Entdo ele ja sabe. Mas ele ainda ndo sabe tomar banho na maré.

Clara — Sabe.

Lucas — Entdo, vamos la no igarapé ver se ele sabe.

Clara — Vamos.

Clara — (Levanta-se com a boneca na mao e acompanha Lucas, que se dirige a um outro canto
da sala. Marcos e Paulo também o acompanham).

Marcos — Ele vai é morrer afogado.

Clara — Nao vai nao. Ele ja sabe nadar.

Marcos — Ela diz que o filho dela sabe tudo.

(As criangas chegam no local proposto por Lucas e ele fala). Lucas — Isso que eu quero ver. Pronto,
pde ele na agua. Vamos ver se ele sabe tomar banho na maré. (Clara pega a boneca e vai colocando
bem devagar no chdo, como se a estivesse colocando na agua).

Lucas — Agora vem a agua da maré. Olha a agua chegando. Esta ficando forte, forte.

(Todos olham para a boneca imével no chao).

Lucas — E. O filho dela parece que ndo tem medo. Acho que ele ja sabe tomar banho na maré.

Em um breve episddio de brincadeira simbdlica, é possivel ver todo o empreendimento das
criancas na retomada de uma situacao do cotidiano e recriacao no espaco da escola. Pensamento,
fala, memoria sdo movimentados pelas criangas que precisam reconstruir uma cena de beira de rio
e maré, que esta presente em imagem mental que é colocada em a¢do. Gestos entram em cena com
toda a expressividade das criancas, que assumem papéis e precisam ser convincentes umas com as
outras e consigo mesmas. Atividades da crianga que, na brincadeira, a impulsionam a ir além do
seu desenvolvimento, do seu cotidiano. Percebem como as mées da comunidade lidam com seus
filhos pequenos e valorizam determinados aprendizados. Os outros colegas a desafiam como "bons
vizinhos” que sao! E assim, a brincadeira segue reproduzindo significados da cultura e criando novos
sentidos para a brincadeira das criancas. Situacdes como essa acontecem cotidianamente na Educacao
Infantil. Basta parar e registrar momentos de brincadeira das criancas nos diferentes tempos de sua
jornada. Sera facil perceber o que mais chama a ateng¢do delas nas praticas da cultura que constituem
a amplitude do estado do Ceara e a diversidade dos municipios cearenses.

A liberdade de escolha e o protagonismo da crianga sdo essenciais na brincadeira. O carater
de liberdade se expressa pelo fato de a crianca poder escolher, mediante a sua vontade, o tema da
brincadeira com a qual quer se envolver e o papel que desempenhara dentro dela, entregando-se
com toda a sua emogao e subjetividade na atividade. Durante a brincadeira a crianca construira o seu
universo particular e terd a possibilidade de criar uma situagdo imaginaria, na qual podera assumir
diferentes papéis e criar roteiros: como quando brincam de andar de 6nibus e percebemos a divisdo

6. TEIXEIRA, Sonia Regina dos Santos. O papel da brincadeira de faz de conta no processo de humanizagdo de criangas ribeirinhas da Amazodnia.
Perspectiva, Florianépolis, v. 32, n. 3, p. 855-878, jun. 2013. Disponivel em: <https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/2175-795X.
2014v32n3p855>. Acesso em: ago. 2018.
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de papéis distribuidos e acordados pelas proprias criancas: o motorista, o trocador e os passageiros,
cada qual com sua funcdo; e confrontar-se com dificuldades e angustias de forma criativa; buscando
solucdes para resolvé-las ou mesmo liquida-las em um espaco-tempo, onde podem experimentar
o mundo e construir uma compreensdo prépria sobre as pessoas, os sentimentos e os diversos co-
nhecimentos. A situacdo imaginaria é uma caracteristica presente na brincadeira das criancas e vai
sendo apreendida através da interacao e estimulos ambientais,

Por exemplo, antes de aprender a brincar, uma espiga de milho é para a crianca apenas um
alimento e como tal é apreendido por ela, mas quando a imaginagdo passa a ocupar um papel
importante na conduta infantil, uma espiga de milho pode vir a ser uma boneca e a crianga
se comporta em relacdo a ela de acordo com o novo sentido que ela lhe da. (VASCONCELOS,
2003, p.10)

O brincar também pode envolver a reiteracdo e a crianca demonstra isso repetindo a situa-
¢do até que se satisfaca, ou se sinta confiante. Isso pode ocorrer também durante outras atividades
prazerosas, como na leitura de uma historia, por exemplo, quando solicitam que esta seja contada e
recontada varias vezes. Nesse sentido, Moyles (2002) afirma que o ato de brincar,

[...] oferece situagdes em que as habilidades podem ser praticadas, tanto as fisicas quanto as
mentais, e repetidas tantas vezes quanto for necessario para a confianca e o dominio. Além,

disso, ele permite a oportunidade de explorar os préprios potenciais e limitagdes. (p. 22)

Repetir brincadeiras e jogos nem sempre estara ligado ao prazer, podendo estar também
relacionada a necessidade que a crianca tem em compreender algo novo ou angustiante que sera
repetido até que ela compreenda e assimile esta situagéo.

Ainda em relagdo ao aspecto da satisfacdo, a crianca muitas vezes abre mdo de seus desejos
mais imediatos para continuar participando da brincadeira. Basta observar no processo de nego-
ciacao que acontece frequentemente entre as criancgas, quando uma delas sugere algo que o grupo
recusa e a crianga tranquilamente diz: “Ta bom!” e continua a brincar. O prazer, entdo, é alcangado
na manutencao da atividade de brincar e ndo na realizacao imediata de desejos.

O jogo deve estar presente no conjunto das situa¢des de aprendizagem e sempre que as crian-
¢as mostrem interesse em brincar com seus pares, o professor tem uma excelente oportunidade para
observar e registrar como elas se organizam no grupo, como brincam, ou mesmo para observar uma
crianca que esteja lhe chamando a atencao. Sdo muitas as oportunidades que as criangas podem ter
para brincar e aprender. Algumas possibilidades de aprendizagem serdo descritas a seguir:

Os bebés menores de 1 ano podem aprender a:

* brincar com os professores de cobrir e descobrir o rosto, de procurar e achar objetos escon-
didos, de esconder-se em algum canto da sala e ser encontrado;

* encaixar pegas de madeira, empilhar cubos, puxar objetos etc.;

- envolver-se em troca de objetos com outros bebés, em a¢des ritmadas como bater as palmas
das maos sobre uma superficie, em entrar e sair de tuneis etc,;

« ouvir e dancar, dentro de suas possibilidades, musicas e ritmos diversificados.
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Com as criancas de 1 e 2 anos, novas aprendizagens podem ser estimuladas, tais como:

* brincar de roda imitando gestos e cantos do professor e dos colegas;
* brincar de esconde-esconde, de jogar bola e de correr, com a supervisdo do professor;

* imitar gestos e vocalizacdes de adultos, criancas ou animais, dentre outras, ou a imitar objetos
(o som do motor de um carro, por exemplo);

e brincar com diferentes ritmos e musicas variadas, vivenciando diversas possibilidades de
movimentacao corporal (diferentes posicdes, velocidades, sensacdes).

As criancas de 3 anos podem aprender a:

* participar de brincadeiras de roda, sem precisar ter o professor como modelo;
* brincar de esconde-esconde e pega-pega, ou jogar bola, com supervisdo do professor;

* imitar gestos, posturas e vocaliza¢des de modelos (adultos, criangas, animais ou personagens
de histérias) na auséncia deles;

utilizar objetos e vestimentas para assumir papéis no faz de conta onde reproduz situagoes
cotidianas;

« reproduzir as a¢des de um personagem de uma histéria lida (imitar o lobo da histéria, cami-
nhar como os sete andes cantando na floresta);

construir, ajudadas pelo professor, brinquedos com sucatas a partir de modelos, casas ou
castelos com areia, sucata, tocos de madeira e outros materiais.

Criancas de 4 anos podem aprender a:

132

* comunicar-se com os companheiros na brincadeira utilizando sons, musicais ou nao, ou di-
ferentes formas de gestos e expressdes vocais e corporais;

* brincar com a sonoridade de palavras, criando rimas;

« brincar de esconde-esconde, de jogar bola, de pique, de seguir o mestre, de lenco atras, de
caca ao tesouro etc,

* montar quebra-cabeca;
« dramatizar uma histéria usando bonecos ou marionetes como atores;

« construir brinquedos, casas e cidades com diferentes materiais, sem necessariamente usar
um modelo.
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As criancas de 5 anos podem ser apoiadas a aprender, dentre outras coisas, a:

* brincar de pula-sela, amarelinha, corda, pega-pega;

elaborar coletivamente e dramatizar um enredo usando bonecos como atores;
+ escolher vestimenta para compor um personagem para si ou para um colega;
¢ maquiar-se ou a um colega para desempenhar certo papel;

« discutir as intengdes dos personagens de um enredo encenado;

« participar de jogos de tabuleiro como: loto, damas, memoria, domind etc.;

« explicar as regras de um jogo para outra crianga;

- fazer brinquedos com sucata sem seguir modelo;

« construir casa/castelos de cartas, de cartolina, de panos e outros materiais;

fazer dobraduras simples, elaborar méascaras, fazer bonecas de pano, ou

« de espiga de milho;

« construir e empinar pipas com a ajuda de um adulto. (SEDUC, 2011, P.41-42).

Essas sdo algumas das brincadeiras que podem ser organizadas diariamente. Para tanto, a es-
colha do local e dos materiais que estardo disponiveis é fundamental. Com relacdo a brincadeira, o
professor precisa:

« oferecer um repertério de cantigas, parlendas, adivinhas etc., possibilitando;

* gue as criancas vivenciem brincadeiras dancando, cantando, imitando;

« oportunizar situacdes em que as criangas possam brincar de faz de conta de diferentes formas:
sozinhas, com o grupo, de forma livre e orientada pelo professor;

« estimular situagdes em que as criancas organizem enredos para as dramatizacdes, roteiros
para a producdo de dancas e musicais e, ainda planejem a confeccao de brinquedos;

* respeitar o tempo e o ritmo das criancas enquanto brincam;
« mediar os conflitos surgidos nas brincadeiras;

« participar das brincadeiras, se solicitado.
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A brincadeira é a atividade principal do dia a dia da crianca. Nas brincadeiras, as criangas podem
tomar decisdes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si, aos outros e o mundo, repetir acbes
prazerosas, partilhar, expressar sua individualidade e identidade por meio de diferentes linguagens,
usar o corpo, os sentidos, os movimentos, solucionar problemas e criar.

E possivel fazer um rico exercicio com a leitura da BNCC se buscarmos enxergar nos diversos
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento situacdes diversas de interagdes das criancas e brin-
cadeira que mobilizam suas aprendizagens e desenvolvimento.

4 )

Os Objetivos de aprendizagem devem ser lidos sempre no contexto dos Campos de Expe-
riéncias. Tanto eles sdo possibilidades de aprendizagem em um Campo, como eles também
atravessam outros Campos. Por exemplo, se tomarmos o exemplo do jogo simbélico do
Tomando Banho na Maré, veremos as criangas interagindo e construindo conhecimentos a
partir da constituicGo de campos como: O eu, o outro e o nds; Corpo, gestos e movimentos e
Escuta, fala, pensamento e imaginacdo, e a depender da reflexao, inclusive, outros campos.
Refletir, no contexto das interacbes reais acontecidas na turma de crian¢as, como os objetivos
foram mobilizados no processo também pode enriquecer o olhar da(o) professora(r) para
0s processos educativos.

Vale aqui um destaque para o cuidado que devemos ter para ndo ler os objetivos de apren-
dizagem e desenvolvimento como objetivos pontuais a atingir ou néo atingir. Se olharmos
atentamente para esses organizadores na BNCC, eles nos dizem de processos que vdo se
desenvolvendo continuadamente e de formas diversificadas. Por exemplo, na brincadeira,
quando as criancas usam gestos e movimentos para agregar novos elementos ao enredo,
de certa forma elas criam com o corpo formas diversificadas de expressdo, de sentimentos,
sensacbes e emocoes, elas mobilizam esses processos e seqguem aprendendo sobre elas
mesmas, sobre os colegas e suas formas de agir e pensar o mundo, assim como sobre o
repertorio de sua cultura. SGo processos experienciados pelas criancas e pelos adultos que
interagem com elas.

4.1.1.6. Papel da professora, do professor

Compreendendo a crianca como sujeito histérico, de direitos, centro do planejamento curricular
que aprende e se desenvolve por meio das interacdes, relacdes e nas praticas cotidianas, requer-se
também que a professora, o professor seja considerado como uma importante referéncia para as
criangas, uma parceira/um parceiro, uma promotora/um promotor que garantira experiéncias ricas
e significativas, que possibilitem o desenvolvimento e aprendizagem das criancas, com ludicidade,
significatividade e continuidade. Tal como explicitado na BNCC (BRASIL, 2017), ha que se imprimir
intencionalidade educativa as praticas pedagdgicas na Educacéo Infantil e o professor é autor, no
contexto da comunidade educativa, dessas praticas.

Diante desse cenario, como os principios ja referenciados sdo garantidos pela professora, pelo
professor no desenvolvimento das praticas cotidianas na Educacéo Infantil?

No atual momento do cenério educacional brasileiro, hd que se ressaltar a importancia de ser
participante ativo na revisdo dos curriculos das unidades de Educacdo Infantil, isto é, reconhecer o
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que até aqui se constituiu de praticas institucionais, de como cada escola organiza seu cotidiano com
bebés e criancgas, para, a partir desse reconhecimento, articular um didlogo formativo com a BNCC
(BRASIL, 2017), que, por sua vez, recoloca as DCNEI (2009) e os curriculos locais (SEDUC, 2011).

Nesse diadlogo, cabe a professora, ao professor proporcionar a organizacdo dos ambientes de
aprendizagens, tendo como referéncias tanto aspectos que ja estavam estabelecidos (DCNEI, 2009;
SEDUC, 2011), como aqueles recentemente recolocados na BNCC (BRASIL, 2017). Séo eles:

- as interacles e a brincadeira, enquanto eixos norteadores do trabalho pedagdgico, que
transversam os cinco campos de experiéncias e garantem os direitos de aprendizagem e

desenvolvimento de bebés e criancas;

« 0s principios éticos, politicos e estéticos, que alinham o projeto pedagdgico da instituicdo aos
preceitos e condi¢des de uma Educacdo Infantil democratica e inclusiva;

« 0s cinco campos de experiéncias que reorganizam e revalidam as experiéncias de aprendiza-
gem propostas no Artigo 9°, das atuais DCNEI (BRASIL, 2009):

| - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de experiéncias sensoriais,
expressivas, corporais que possibilitem movimentagdo ampla, expressao da individualidade

e respeito pelos ritmos e desejos da crianca;

Il - favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por
elas de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

[l - possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacao e interagdo com a lingua-
gem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;

IV -recriem, em contextos significativos para as criancgas, relagdes quantitativas, medidas, formas
e orientagdes espaco temporais;

V - ampliem a confianca e a participa¢do das criancas nas atividades individuais e coletivas;

VI -possibilitem situacdes de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da autonomia das
criangas nas acles de cuidado pessoal, auto-organizagdo, salude e bem-estar;

VII -possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais, que alarguem
seus padrdes de referéncia e de identidades no didlogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a indagacdo e o
conhecimento das criangas em relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX -promovam o relacionamento e a interacao das criangas com diversificadas manifestaces
de mdsica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X -promovam a interagdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento da biodiversidade e
da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais;
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Xl -propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criancas das manifestacdes e tradi¢des cul-
turais brasileiras;

Xl - possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas fotograficas,
e outros recursos tecnologicos e midiaticos.

Por fim, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que, no contexto dos campos de expe-
riéncias, sintetizam o compromisso da Educacdo Infantil com a abrangéncia e a riqueza das aprendizagens
dos bebés e das criancas.

Assim, é papel da professora, do professor possibilitar aprendizagens significativas, fortalecer a
autoestima das criancas, mediar as relacdes e interacdes das criangcas com outras criangas € com os conhe-
cimentos, organizar situagdes prazerosas e desafiadoras, promovendo o respeito a igualdade dos direitos
a todas as criancas.

Percebendo a professora, o professor como o profissional que se constitui nas relagdes com o outro,
sejam estes seus pares, criancas, familias e com os conhecimentos acumulados, ao longo de sua trajetoria
profissional e na sua relacdo com a cultura, € importante destacar que a professora, o professor ao opor-
tunizar o protagonismo da crianca, ela/ele propria/proprio esta se constituindo uma/um protagonista da
praxis pedagdgica, uma/um profissional que pensa, reflete sobre seus fazeres.

O planejamento pedagdgico do professor e sua concep¢do de crianca

O compromisso profissional de cada professora/professor requer organizar e planejar atividades
promotoras de aprendizagem e desenvolvimento baseadas nas propostas pedagdgicas que respeitem
a cultura local, as vivéncias, o conjunto de situagdes vividas no cotidiano e voltadas para o alcance, pelas
criangas, de objetivos educacionais que beneficiem seu desenvolvimento integral.

Considerando as contribuicdes que a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) podem trazer
para a qualidade da Educacdo Infantil, uma série de pressupostos e orienta¢des colocam a atividade do
planejamento pedagdgico como importante papel a ser realizado pelas professoras, pelos professores.

Diante do que se vem discutindo, ndo se concebe um planejamento pronto e acabado, desarticu-
lado da participacdo da crianca, mas um planejamento pedagdgico que dialoga com as especificidades
das criancas reais que convivem e participam nas unidades de Educacéo Infantil.

Um planejamento assim comega por se caracterizar pela flexibilidade, isto &, ele é passivel de
mudancas. Tal documento de carater vivo e dinamico se constitui como documento sistematico, onde
constam registros das acOes didaticas, das escolhas metodoldgicas, dos conhecimentos previstos e, sobre-
tudo, a intencionalidade pedagdgica e possiveis intervengdes. Além disso, prevé indicadores que devem
servir ao processo de avaliagdo daquela pratica realizada, que ndo se encerra na crianga, mas demanda
autoavaliacdo da/do profissional, dos espacos, das decisdes, dos materiais pedagdgicos, entre outros.

O planejamento se traduz como um caminho metodoldgico flexivel e aberto aos interesses e neces-
sidades das criangas. Se o eixo das interagdes é um dos norteadores das praticas cotidianas da Educacdo
Infantil, também é pelas interagdes das criangas com as propostas feitas, que podemos saber o quanto
determinado planejamento esta favorecendo ou néo a participacao, a brincadeira, a convivéncia, a propria
expressao, o conhecer o mundo e a si mesmo. A pergunta do planejamento é, entéo:

« sera que o planejado pelos adultos tem garantido os direitos de aprendizagem e desenvolvimento

dos bebés e das criancas?

* Quais as possibilidades para um planejamento que considera as singularidades e os saberes das
criangas?
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« Ha espaco para praticas democraticas nas instituicdes?

Cabe a equipe de professoras/professores e gestoras/gestores refletir sobre tais questdes, ineren-
tes a docéncia na Educacdo Infantil, ampliando conhecimentos na perspectiva de compreender, acolher,
educar e cuidar das criangas, valorizar seus saberes e suas singularidades.

4.1.1.7. Por uma Educacao Infantil inclusiva e democratica

A educacdo inclusiva, movimento configurado com a Declaracdo de Salamanca (1994) e legiti-
mado no discurso oficial do contexto educacional brasileiro, direito expresso na Constituicdo Federal
de 1988, implica em garantir a equidade de direitos a educacdo de qualidade para todos e o respeito
as diferencas, como aporte inerente ao homem (SILVA, NUNES, CAVALCANTE, 2016).

Tal conquista demanda, além da continuidade das politicas educacionais voltadas para esse fim,
0 compromisso politico com o desenvolvimento integral da crianca, conviver com a diversidade e com
as singularidades. Conforme se expressa no documento (BRASIL, 2005, p. 23), “[...] o campo da inclu-
sdo tem seu fundamento na concepcdo de diferengas, algo de ordem da singularidade dos sujeitos.”

No ambito da Educacdo Infantil deve-se garantir o acesso e permanéncia de todas as criangas,
tendo em vista o principio da “equidade” que pressupde “a igualdade de oportunidades para ingressar,
permanecer e aprender na escola”, por meio de “um patamar de desenvolvimento integral que todas
as criancas tém direito” BNCC (BRASIL, 2017).

A Base Nacional Comum Curricular orienta, e o DCRC ratifica, que a equidade deve efetivar-se
nas decisGes curriculares e didatico-pedagdgicas das Secretarias de Educagdo, no planejamento, roti-
nas e eventos do cotidiano das instituicdes de ensino, com atencdo para as necessidades, interesses,
identidades.

A igualdade, por sua vez implica na garantia dos direitos iguais para todos e a equidade em
atender as particularidades que o outro apresenta, sendo imprescindivel considerar todas as criancas
como sujeitos de direitos.

Nesse sentido, “a educagdo deve ser integradora - integrando as/os estudantes e professoras/
professores numa criacao e recriacdo do conhecimento comumente partilhadas” (FREIRE, 1986, p.19).
Dessa maneira a inclusdo da crianga na escola regular deve ser garantida desde os primeiros anos de
vida, assim, ndo basta que a escola esteja com sua arquitetura adequada para atender cada especi-
ficidade, é preciso que os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se
sejam realmente considerados em todos os aspectos e que os espagos tenham acessibilidade para
que as criancas possam se desenvolver amplamente.

Compreender todas as criancas em suas subjetividades e singularidades é também uma das
condigOes essenciais para contribuir para o seu desenvolvimento integral. A principio, é necessario
que ocorram mudancas de paradigmas, ou seja, extinguir com as categoriza¢des que classificam e
discriminam as pessoas como “[...] iguais/diferentes, normais/deficientes. [...]", atitudes tipicas da escola
tradicional, as quais ainda estdo vivas na sociedade, refletindo-se no contexto escolar (MANTOAN,
2015, p.2).

Além disso, a “inclusdo total e irrestrita” significa ndo mais atribuir as criancas as “deficiéncias
do ensino” (MANTOAN, 2015, p.3), ou mesmo avaliar sem considerar a crianca em sua completude,
limitando-lhe a aprendizagem a certos conhecimentos e habilidades considerados legitimos, em detri-
mento dos saberes constituidos durante as experiéncias, que reconhecem a crianga como protagonista
do seu desenvolvimento e de sua aprendizagem.
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O desafio da profesora, do professor é perceber e apoiar cada uma daquelas criancas, em suas especi-
ficidades, promovendo situa¢des de interagdo com as outras criangas, em varios momentos e em diferentes
atividades, de modo a favorecer a transformacao do seu repertorio cultural e ampliar suas aprendizagens.
A professora, o professor cuida e educa uma crianca com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo quando:

acredita que ela pode aprender e que sua vivéncia na instituicdo de Educacdo Infantil Ihe sera benéfica;
apresenta atitudes em relagédo a ela, que sirvam de boa referéncia para as demais criancas;
desenvolve uma boa relacdo com a familia dela;

estrutura as situacdes de aprendizagem de modo a proporcionar condigdes para participar de
todas as atividades propostas, garantindo-lhe condicbes para interagir com as demais criangas
e com a professora, com o professor;

cuida para que a crianga seja ajudada da forma mais conveniente no aprendizado de cuidar
de si, o que inclui a aquisicdo de autonomia e o aprendizado como forma de assegurar sua

higiene e seguranca pessoal;

estimula sua participacdo em atividades que envolvam diferentes linguagens e habilidades,
como danca, canto, trabalhos manuais, desenho etc.

No seu trabalho com as criancas com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao, a professora, o professor necessita:

Compreender que os seres humanos sao diversos em suas experiéncias culturais e unicos em
sua forma de perceber o mundo;

estabelecer rotinas dirias e regras claras para melhor orienta-las no cotidiano;

preparar cuidadosamente as atividades que propde as criangas, selecionando as que apresen-
tem maior poder motivador para elas;

organizar atividades diversificadas em sequéncias que possibilitem as criangas a retomada de
passos ja dados;

estruturar o espaco fisico de modo que ele seja funcional, possibilite locomocdes e exploragdes.

No caso de crianca que nao enxerga, seja comunicada qualquer mudanga no espaco fisico para
que ela possa reelaborar seu mapa mental do ambiente;

promover variadas formas de contato das criangcas com o meio externo;

« dar as criangas oportunidade de participar de situacdes com diferentes metodologias e estilos
de aprendizagem, como trabalho em grupo, aprendizado cooperativo, uso de tecnologias, etc;

oferecer as criangas, sempre que necessario, material adaptado para que tenham um melhor

desempenho;
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« selecionar recursos tecnoldgicos, equipamentos e jogos pedagdgicos que possibilitem situagdes
de aprendizagem mais agradaveis e motivadoras em um ambiente de cooperagao;

- garantir as criangas o tempo que elas necessitam para realizar cada atividade;

« utilizar metodologias de ensino mais flexiveis e individualizadas, embora ndo especialmente
diferentes das que sdo utilizadas com as outras criancas;

« realizar uma avaliacdo processual que acompanhe a aprendizagem das criancas, com base em
suas capacidades e habilidades, e nao em suas limitagdes;

- fazer contato frequente, com a familia das criancas, para troca de experiéncias e de informacées
e melhor coordenacdo de condutas.

4.1.2. Planejamento dos Ambientes de Aprendizagem

Para iniciar uma reflexao sobre os Ambientes de Aprendizagem nas Instituicdes de Educacao
Infantil, é interessante analisar o que diferencia um espaco de um ambiente. Segundo Forneiro (1998),
o termo "espaco” refere-se apenas a espaco fisico, com paredes, méveis e objetos. Enquanto o termo
“ambiente” indica o conjunto entre o espaco fisico e as relagdes que se ddo nesse espaco, com suas
marcas, sua intencionalidade, seus odores, sons, cores e pessoas.

Nesse sentido, os ambientes de aprendizagem na instituicdo de Educagdo Infantil ultrapassam
os limites das salas de atividades das criangas, e devem ser planejados intencionalmente em todos os
espacos da unidade. Com isso, patios internos e externos, banheiros, salas de atividades, refeitérios,
biblioteca e espacos de leitura, dentre outros, configuram ambientes, nos quais as criancas e adultos
convivem, vivem experiéncias diversificadas e constituem novas aprendizagens.

Diante disso, a estruturacdo dos ambientes de vivéncias e aprendizagens para todas as criancas
e bebés, deve estar apoiada na proposta pedagdgica da instituicdo de Educacdo Infantil, considerando
que devem:

« ser aconchegantes, estimulantes, seguros, asseados, organizados e bonitos;

+ garantir acessibilidade para as criancas e os adultos, com locomoc¢ao prejudicada, dentre
outros;

 ter uma organizagdo funcional para a realizacdo de diferentes tipos de atividades, o que
requer, por exemplo, providenciar que os materiais a serem usados fiquem préximos do local
onde se fazem necessarios;

 considerar se as atividades devem ser feitas em duplas, grupos de criancas, ou devem en-
volver a atencao de toda a turma.

apresentar, periodicamente, algumas novidades (novos arranjos no mobiliario, novos objetos
ou elementos decorativos, novos cantos de atividades) que as criangas possam inclui-las em
suas agoes. (Orientagdes Curriculares para a EI/SEDUC, 2011, pag. 93).
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Considerando o bindmio cuidar-educar como agdes indissociaveis que marcam as especificidades
da Educacdo Infantil, entende-se que os arranjos dos espacos devem constituir ambientes diferenciados,
de forma que possibilitem interagcdes colaborativas das criangas nas atividades desenvolvidas, e possam
acolher suas necessidades e seus desejos, sejam elas bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas.

A forma como a professora, o professor organiza o espaco da sala de atividades, assim como os
demais espacos da instituicdo, traz consigo um repertério de concepcdes, portanto, € essencial que a
mesma, o0 mesmo tenha clareza dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, compreendendo
gue a sua acdo e as suas escolhas para essa estruturacdo sdo fundamentais. O ambiente podera ser
um importante aliado, repleto de oportunidades e promotor do desenvolvimento das criancgas, ou, ao
contrario disso, um obstaculo a realizagdo de uma Educagao Infantil que amplia experiéncias e reper-
térios junto aos bebés e criancas.

Buscando contemplar a crianga na sua integralidade, ndo é preciso que a sala seja organizada
encostando o mobilidrio nas paredes e deixando um espaco livre ao centro, o que chamamos de arranjo
espacial aberto, uma vez que nao focaremos apenas nas suas necessidades de movimento.

Uma forma interessante de organizar a sala de atividades sdo os “cantinhos”, cantos tematicos,
cantos de atividades variadas e ou outras denominac¢des que caracterizam a organizacao de espacos
delimitados por diversos elementos e com propostas diversificadas, que os bebés e as criancas podem,
com autonomia, escolher onde vao trabalhar.

Estes podem ser delimitados por méveis baixos ou outros objetos e materiais, de forma que a
crianca consiga visualizar a professora, o professor e acessa-la/lo sempre que precisar. Essa estratégia
de organizacdo de ambientes na Educacdo Infantil faz com que as criancas formem pares ou pequenos
grupos e assim tenham mais oportunidades para as interagoes e brincadeiras.

Os ambientes podem ser variados, elaborados de acordo com as necessidades, interesses e desejos
das criancas: cantinho de leitura, cantinho do repouso, cantinho do faz de conta, cantinho do ateli€,
cantinho dos brinquedos, cantinho construido pelo préprio agrupamento de criancas, dentre outros.
Lembrando ainda que, nessa perspectiva, é fundamental o envolvimento das criancas no planejamento
e organizacao do ambiente, proporcionando o respeito aos direitos e escolhas das criancas - inclusive
de recolhimento e privacidade - e reduzira as a¢Oes de direcionamento da professora, do professor, de
forma que as criangas passarao a ter maior autonomia dentro do espaco, diminuindo a centralizacdo
no adulto. Essas formas de pensar e organizar a sala de atividades proporcionam maior quantidade de
experiéncias e mais possibilidades de interacdes e encontros.

A escolha, oferta e disposicdo dos materiais que temos nos espagos também devem ser pensa-
das e planejadas, uma vez que tudo tem intencionalidade. E importante que os materiais e brinquedos
estejam em baixa altura para que as criangas tenham acesso, efetivando o respeito as suas escolhas e a
ampliagdo da sensacdo de competéncia e protagonismo. Quanto maior a variedade de materiais (brin-
quedos, objetos nao estruturados, papéis, tintas, diversos riscantes, livros e demais suportes textuais,
fotos, espelhos, tecidos, dentre outros), maior serad a oportunidade dos bebés e criangas vivenciarem
experiéncias diversificadas, valorizando o seu potencial criativo e o protagonismo infantil.

Pensando nas estratégias de organizacdo desse ambiente para torna-lo provocador, estimulante,
acolhedor, cheio de significados e oportunidades, ndo se pode deixar de fora as criancas. Embora seja
a professora, o professor fundamental nesse planejamento e estruturacdo dos espacos, o0 ambiente
s6 sera de fato interessante se atender as necessidades de cada agrupamento. Para isso, a professora,
o professor devera agucar a sua escuta e a sua observacdo sobre os bebés e as criangas, para entdo
propor ao grupo, dentro de seus interesses, a elaboracao desse ambiente.

Diante disso, as criancas, de acordo com a idade, devem ser inseridas na maior quantidade
possivel de decisdes nas escolhas para a estruturacdo desse ambiente, em relagdo aos cantinhos, a
localizagcdo de mobilidrio e materiais da sala.
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Portanto, pontua-se aqui alguns elementos que devem ser considerados na estruturacédo e
organizagdo dos ambientes nos espacos da Educacdo Infantil, tais como:

- favoreca os deslocamentos, a interacdo com os pares e com os objetos, sendo seguro e ao
mesmo tempo desafiador, constituindo-se como um ambiente inclusivo, de explora¢éo para
experiéncias sensoriais, sociais e motoras;

- oferta de cestos com brinquedos, espelhos, tecidos, colchonetes, objetos sonoros, entre
outros, sdo recursos estimulantes para bebés e criangas, além de considerar as necessidades
das criangas com deficiéncia. Na estruturagdo de uma sala para bebé nao é preciso se limitar
apenas a ofertar brinquedos no chao ou sobre suportes; paredes e teto também devem ser
pensados, fazendo uso de mobiles, tendas e etc,;

* possibilite muitos encontros, mas que também haja oportunidades de privacidade e recolhi-
mento. Um ambiente com recursos para a brincadeira simbdlica, jogos de construcao, objetos
sonoros, portadores de texto, espelhos, material para expressao grafoplastica (tintas, papéis,
pincéis e etc.) e suportes textuais.

« oportunidades para construgdes coletivas, contendo diversos materiais de elaboragao grafica
(diferentes papéis e riscantes), variados suportes textuais, objetos para dramatizacao e brin-
cadeira simbdlica, instrumentos musicais, jogos variados, dentre outros materiais.

Além da organizagdo de mobilidrios e materiais € importante atentar para a decoragéo das salas.
Composicoes estereotipadas e bonecos emborrachados podem — e devem — dar lugar as criagdes
das criancas. Dessa forma, a professora, o professor oportuniza o respeito as produgdes das criancas
e favorece a ampliacdo de seus repertdrios de conhecimentos na medida em que possibilita, a todos
— em especial as criancas — a apreciacdo dessas obras. E uma forma instigante de inserir as paredes
no conjunto de intencionalidades do ambiente; um ambiente que também se comunica.

Considerando todas essas questdes sobre um ambiente acolhedor, desafiador, estimulante e
rico em possibilidades, protagonismo, interagdes e brincadeiras, a professora, o professor tera um
ambiente que colaborara para o desenvolvimento das criangas. Como cita Gandini (1999), “o ambiente
€ visto com algo que educa, ele é considerado o ‘terceiro educador’ (...)".

Assim, os espacos diversificados, sendo construidos ambientes segundo a necessidade e su-
gestbes das criancas, oportunizando-lhes a exploracdo, a descoberta e as interagdes, a professora,
o professor desconstruira, segundo as Orientacdes Curriculares para a EI/SEDUC, 2011, pag. 94:

espacos uniformes, massificados, areas pouco dinamicas, sem vida, onde parece que a preocu-
pacdo é fazer com que todas as criangas facam a mesma coisa, a0 mesmo tempo, e do mesmo
jeito. Por que ndo pensar em ter, na mesma sala, recantos para atender os diversos interesses,
ambientes onde a disposicao dos materiais que os compdem, ja, orienta as criancas sobre o que

neles pode ser realizado?

Portanto, apds a organizagao dos arranjos dos espacos, destaca-se a necessidade da escuta e
observacao das criancas serem continuas, pois a professora, o professor deve avaliar se o ambiente
estad contribuindo para os objetivos pretendidos, conforme o surgimento de novas necessidades ou
mesmo para adequa-lo de forma satisfatoria para todos.
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4.1.3. Organizacao curricular por direitos e objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento e campos de experiéncias

Séo as criancas, em suas brincadeiras e investigagdes, que nos apontam os caminhos, as ques-
tdes, os temas e os conhecimentos de distintas ordens que podem ser por elas compreendidos
e compartilhados no coletivo. (MALAGUZZI, 2001).

As criangas se desenvolvem e aprendem de forma integrada e integral, em todos os aspectos
(cognitivo, fisico, emocional etc.) na interacdo com o meio (em especial, com as pessoas, adultos e
com outras criangas), em ambientes estimulantes, ricos e desafiadores, e, vivenciando experiéncias,
produzem diferentes formas de representar o mundo, as pessoas, de criar, de brincar, de movimen-
tar-se. Apesar de as criancas dependerem fisica, emocional e socialmente dos adultos, sdo capazes
de construir conhecimentos e cultura.

A Educacao Infantil precisa, entdo, assegurar para todas as criangas, os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se) e as condigdes para
gue essas criancas, sejam o foco do planejamento curricular, desempenhem papel ativo e protagonista
na vivéncia das experiéncias. Isto quer dizer que, as experiéncias precisam ser vivenciadas pelas crian-
¢as, em sua inteireza, pois sdo elas, as criancas, que, de forma singular, na interacdo com seus pares e
com os adultos, significam e dao sentido as suas descobertas na apropriacdo do mundo e da cultura.

A garantia desses direitos se concretiza nas experiéncias que estdo organizadas em campos,
que se apresentam de maneira circular e interligados e que colocam no centro do processo educati-
vo, as interagdes e a brincadeira. Esses campos partem das experiéncias das criancas, de suas acoes
cotidianas e abrigam seus saberes e os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, bem
além das areas disciplinares. Sdo considerados, portanto, “conjunto de objetos, situacdes, imagens
e linguagens, relacionados aos sistemas simbdlicos da nossa cultura, capazes de evocar, estimular,
acompanhar progressivamente aprendizagens mais seguras” (BRASIL, 2017, p. 39). Séo, portanto, de
acordo com Zuccoli (2015) “os mundos cotidianos de experiéncia da crianga” e referem-se as expe-
riéncias vivenciadas pelas criancas, dentro e fora da Educagao Infantil.

E possivel perceber a circularidade e atravessamento dos campos de experiéncias se retomarmos
a brincadeira de papéis intitulada Tomando Banho na Maré, apresentada anteriormente. Se olharmos
bem, um relato de brincadeira simbdlica que se realizou em um breve espaco de tempo mostra o
atravessamento com alguns campos de experiéncias:

» O eu, o outro e o n6s — que ressalta a interacao das criangas com seus pares constituindo a

si mesmas como sujeitos de uma cultura, de uma comunidade, e na relacdo social a construcao
de formas de agir e se relacionar.

» Corpo, gestos e movimentos — presentes na situacdo em que as criancas fazem gestos
para constituir o cenario que esta sendo imaginado: o filho na beira do rio, no brago, nos
deslocamentos que fazem para mudar de cenario etc.

« Escuta, fala, pensamento e imaginacao — que aparecem constituindo as ferramentas simbo-
licas da interagcdo na conversa, na negociacdo, na rememoracao das situacdes cotidianas, nos
papeis que assumem e nas posicdes que se modificam (inclusive, como narrador da situacdo
— "Agora vem a agua da maré. Olha a dgua chegando. Estéa ficando forte, forte”).
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« Espacos, tempos, quantidades, relacées e transformagées — estdo em jogo na situacao
imaginaria, nos fendbmenos socioculturais que marcam as rela¢cdes de uma comunidade ri-
beirinha. Aprender a nadar na maré, entender a maré, as relacdes de mae-filho e parceiros da
vida configuram aprender sobre o mundo em que vivem e os modos de viver.

Garantir que os campos de experiéncias sejam lidos no cotidiano do curriculo de educagdo como
integragdes a constituir, circularidades a favorecer no planejamento dos ambientes e no favorecimento
das experiéncias das criancas, € a inspiracao que a BNCC traz para avancarmos na Educacao Infantil.
Assim, é possivel realizar a mudanca de foco do adulto para a crianga que ja vem sendo almejada e
trabalhada nas Ultimas décadas, nas pesquisas e estudos sobre a crianca e a Educacdo Infantil e nos
documentos curriculares e pesquisas que orientam essa etapa da educacao.

Cada campo de experiéncia origina objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que incluem
aprendizados sociais e diferentes linguagens para bebés, criancas bem pequenas e criangas peque-
nas. De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), esses objetivos estdo comprometidos com os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento de todas as criangas e com a vivéncia da infancia de cada uma,
reconhecendo as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes.

A organizacdo e integracdo das experiéncias no cotidiano das institui¢cdes de Educacdo Infantil
pressupdem a elaboracdo, a partir da escuta das criangas, de seus interesses e curiosidades, de praticas
pedagogicas que respeitem as culturas infantis e demais praticas culturais e considerem os principios da
didatica do fazer: ludicidade, continuidade e significatividade (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998).

Com base nas experiéncias previstas nos incisos (DCNEI/2009) e nos campos de experiéncias, as
praticas pedagdgicas propostas tém o objetivo de ampliar e intensificar a participacdo das criancas,
valorizadas em suas singularidades, em seus processos cotidianos de experimentar o mundo e cons-
truir conhecimentos, por meio das interagdes, da brincadeira e da expressao de diversas linguagens.
Praticas pedagogicas distanciadas, portanto, do ato mecanico da transmissao, repasse e preocupagao
com a acumulacao de informagdes, centradas na professora, no professor.

A composicdo do cotidiano das criangas nas instituicdes de Educacao Infantil ocorre por meio
da elaboragdo de um conjunto de experiéncias significativas, lidicas e continuas, que podem ser or-
ganizadas, na forma de projetos pedagdgicos, de sequéncias didatica e de atividades permanentes
e extraordinarias, que visam ao desenvolvimento integral e a ampliacdo dos saberes das criangas e
que estdao comprometidas com a garantia dos seus Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento e
que substanciarao o planejamento do dia a dia das criangas nas creches e pré-escolas.

VAMOS PENSAR!

O ponto de partida para o planejamento e o desenvolvimento de todas as experiéncias significa-
tivas a serem vivenciadas pelas crian¢as, com a mediac@o das professoras, dos professores, encontra-se
nos interesses e na curiosidade das criangas, surgidos de suas interacées, brincadeiras, pesquisas, elabo-
ragées, representagdes etc. realizados no dia a dia na creche e pré-escola e que sdo identificados a partir
de observagées e registros realizados pelas professoras, pelos professores.

A organizagdo e integracdo das experiéncias incluem as orientagdes metodoldgicas que preveem:

¢) diversificadas possibilidades de interacdo (crianca/criancas; professora/professor/crianca e

criancgas entre si);

d) b) oportunidades de escolhas e de producao pelas criancas;

e) ¢) a escuta atenta e respeitosa aos interesses e singularidades das criancas;
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f) tempos na rotina nos quais as criangas vivenciam as experiéncias, explorando e construindo
conhecimentos sobre si e sobre o mundo, de acordo com seu ritmo e a forma de ser de
cada uma;

g) resolucdo dos desafios com base no didlogo e na negociacao; e,

h) diversidade de brincadeiras, situa¢cdes desafiadoras envolvendo formas diferentes de repre-
sentagdo (em diversas linguagens) que incentivem a acao criativa e exploratdria das criancas.

A proposicao de organizar as experiéncias significativas para que as criangas vivenciem durante
o tempo em que estdo na instituicdo de Educacao Infantil e que podem contribuir com a aprendizagem
e desenvolvimento dessas criancas, na forma de projetos pedagdgicos, se justifica pelo fato de a parti-
cipacdo em projetos pedagdgicos possibilitar:

a) o envolvimento de todos, criancas e professores, professoras, em sua totalidade e inteireza;
b) o protagonismo da crianca, seu poder de escolha e negociacao;

c) a flexibilidade de acdo da professora, do professor e da crianca;

d) o acolhimento da diversidade e a compreensao, pela crianca, de sua realidade pessoal e cultural.

O trabalho com projetos, para contribuir com a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas,
nao pode ser desenvolvido como receita ou de forma generalizada e improvisada; tampouco ter a
professora, o professor como centro das acdes e as criangas dependentes de suas orientacdes. O
trabalho com projetos pressupde um processo de construcao interativa e coletiva em que as crian-
cas desenvolvem seu interesse, formulam hipdteses e experimentam diferentes formas de conhecer,
sempre com a mediagdo dos professores.

E importante salientar que, por exceléncia, os projetos de trabalho sdo articuladores de processos
de construcdo de conhecimento pelas criangas, mas ndo sdo suficientes para compor a jornada na
Educacao Infantil. E preciso organizar tempos e espacos em torno de atividades permanentes, ocasionais,
em sequéncias e projetos que, olhados conjuntamente, concretizam experiéncias de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos diferentes campos e na promocao dos seis direitos.

A professora/ o professor, profissional responsavel pelo processo de educacao e de cuidado das
criangas, tem o papel fundamental de possibilitar a vivéncia pelas criancas, de experiéncias significati-
vas e desafiadoras. Nesse sentido, a agdo pedagodgica garante que todas as criangas sejam lembradas,
compreendidas em suas subjetividades e ter seus interesses percebidos e considerados; entender
gue as criancas aprendem na sua integralidade (aspectos emocionais, cognitivos, sociais, fisicos). Para
tanto, é necessario estruturar, organizar e participar daquilo que planejou com as criangas; observar e
registrar sistematicamente o processo de aprendizagem delas, €, ficar atento ao que as criancas dizem
e fazem e saborear, degustar e aproveitar todas as oportunidades com elas.

O quadro abaixo sintetiza aspectos essenciais que devem ser considerados na integracdo e
organizagao das experiéncias significativas e ludicas para as criangas, de acordo com seus interesses
e singularidades (criangas protagonistas de suas acdes de planejar, explorar, sentir e conhecer etc.),
com o foco em interacdes, brincadeiras e diferentes linguagens, no cotidiano das instituicdes e que
vao substanciar o planejamento das acdes pedagdgicas.
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ALGUNS PONTOS QUE NAO PODEMOS PERDER DE VISTA NA NOSSA
PRATICA PEDAGOGICA AO DISCUTIRMOS O QUADRO SINTESE DA
INTEGRACAO E ORGANIZACAO DAS EXPERIENCIAS:

GARANTIR OS DIREITOS DE CAMPOS DE EXPERIENCIAS
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO (Brin- | (O eu, o outro e o nés; Corpo, gestos e movi-
car, Conviver, Participar, Explorar, Expressar | mentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta,

e Conhecer-se) fala, pensamento e imaginagao; Espacos, tem-
pos, quantidades, relacoes e transformacées.)
Os direitos de aprendizagem e desenvolvi- | Constituem um “arranjo curricular” que partem das

mento precisam ser garantidos e devem ser | experiéncias das criangas, de suas ag¢des cotidia-
concretizados nas experiéncias previstas nas | nas e abrigam seus saberes e os conhecimentos,
DCNEI/2009 e na BNCC/2017. Ndo podem | entrelacando aos conhecimentos que fazem parte
ser considerados de forma fragmentada e | ao patrimoénio cultural.

ganham especificidades nos diferentes campos
de experiéncia). EXPERIENCIAS que tém as interacdes e a brin-
cadeira como eixos norteadores, previstas nas
DCNEI/2009 (Incisos Art. 9°) e nos Campos de
Experiéncia - BNCC/2017 (Campos de Experiéncia
com seus Objetivos de Aprendizagem e Desen-
volvimento).

APRENDIZAGENS POSSIVEIS: Ao participarem
de experiéncias significativas, em que seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento sao garan-
tidos, as criangas aprendem e se desenvolvem.

PONTO DE PARTIDA PARA A ORGANIZACAO DA AGAO PEDAGOGICA: interesses e especifici-
dades das criangas, identificados a partir da observacdo e registro de suas agoes.

ORIENTAGOES DIDATICO-METODOLOGICAS QUE CONSIDEREM POSSIBILIDADES DE:
a) situacdes de interacdo (crianga/criangas; professora/professora/crianga e criangas);

b) variedade de brincadeiras e desafios;

c) escolhas e producao pelas criancas;

d) escuta e respeito aos seus interesses e ritmos;

e) relacdo dialdgica e negociada

f) acdo criativa, exploratéria e representativa das criancas em diversas linguagens.

ORGANIZAGCAO: das criancas, de acordo com seus proprios arranjos, da rotina, do tempo, espaco
e materiais.
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FAIXA ETARIA

DIREITOS DE APRENDIZAGEM
E DESENVOLVIMENTO

CAMPOS DE EXPERIENCIAS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
DESENVOLVIMENTO

ORGANIZACAO E INTEGRACAO
DAS EXPERIENCIAS
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Bebés: 0 a 1 e 6 meses
Criangas bem pequenas: 1 e 7 meses a 3 anos e 11 meses
Criancas pequenas: 4 anos a 5 anos e 11 meses

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento precisam ser garantidos
e devem ser concretizados nos campos de experiéncia. Ndo podem ser
considerados de forma fragmentada e ganham especificidades nos dife-
rentes campos de experiéncia.

Constituem um arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experién-
cias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacan-
do aos conhecimentos que fazem parte ao patriménio cultural.

As aprendizagens essenciais compreendem tanto comportamentos,
habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que promovem aprendi-
zagens e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias, sempre
tomando as interacdes e a brincadeira como eixos norteadores.

Referem-se a organizacdo de praticas pedagdgicas elaboradas com
base na escuta da crianca, respeitando as culturas infantis e as demais
praticas culturais e considerando os principios da didatica do fazer: ludi-
cidade, continuidade e significatividade (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998)
A organizacdo e integracdo das experiéncias incluem as orientagdes
metodoldgicas que preveem diversificadas possibilidades de interacdo
(crianca/criancas; professora/ professora (e outros/outras profissionais
da instituicdo)/crianca e criancas entre si); de escolhas e producdo pelas
criangas; de escuta e respeito aos seus interesses e ritmos; de dialogo e
negociacdo; diversidade de brincadeiras, situacdes desafiadoras envol-
vendo formas diferentes de representacdo (em diversas linguagens) que
incentivem a agdo criativa e exploratéria das criancas.
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4.1.4. Parceria familias e instituicao

de Educacao Infantil

Educar e cuidar dos bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas, requer uma grande
parceria e respeito entre escola e familia. Ambas as instituicoes (familias e escola) tém muitos saberes
e informacgdes a compartilhar em relagdo aos cuidados e aprendizagens das criancas.

Quando uma familia matricula sua crianca em creches e pré-escolas, precisa compartilhar respon-
sabilidades, deveres e direitos com todas/todos as/os profissionais que lidam com a crianca dentro da
instituicdo, assumindo de forma corresponsavel os papéis de educar e cuidar. Professoras/ professores e
profissionais firmam a parceria e estabelecem vinculos de confianca e de relagdes afetivas com as criancas
e suas familias. A parceria entre instituicdo e familia favorece na compreensao do contexto familiar em
gue a crianga estd inserida, possibilitando o compartilhamento dos saberes e o respeito a sua cultura.

Assim como as concepgdes de crianga, infancia e Educacao Infantil foram sendo transformadas
ao longo dos tempos, comprovados com base em estudos e transformagdes da sociedade, a definigao
de familia também sofreu alteracdes. Hoje a familia nuclear, formada por pai, mae e filho, divide lugar
com outras formas de organizacao familiar, tais como: dois pais, duas maes, somente o pai, somente
a mae, avos, com tios, dentre outras formas.

Se durante muito tempo a familia era conceituada por seus membros possuirem em comum,
lagos sanguineos, hoje o que lhe constitui é o respeito, o amor e principalmente, a vontade de estarem
juntos, unidos e o importante que seja em prol do desenvolvimento integral de seus filhos.

Na direcdo de constituir uma relagdo familias/escola pautada na parceria de um projeto educa-
tivo, FERREIRA (2017)” sugere alguns verbos que concretizam objetivos a serem promovidos e geridos
no projeto pedagdgico:

« acolher bebés, criancas e adultos, constituindo uma comunidade escolar;
« partilhar a construcao permanente do projeto educativo de bebés e criangas pequenas; e,

* promover a participacado, incluindo aqui os processos de tomada de decisdes importantes
para o projeto pedagdgico da Educacdo Infantil.

A Diversidade na Instituicio de Educacao Infantil e a relacdo com a Familia

A instituicdo de Educacao Infantil precisa construir caminhos para acolher bem todas as criancas
deficientes, quilombolas, ribeirinhas, urbanas, rurais, extrativistas e florestais, conhecendo-as e respei-
tando-as como seres singulares que fazem parte de uma coletividade e que tém suas especificidades.
Para que isso seja possivel, é imprescindivel que todos os educadores percebam as familias como
parceiras, visto que, cada uma delas é o primeiro grupo social do qual a crianga participa. Assim, as
familias podem contribuir com informacgdes e decisdes importantes, colaborando para o planejamento
da acdo pedagdgica. As instituicdes de Educacao Infantil, por sua vez, devem valorizar a diversidade
cultural vivida pela crianca no contexto familiar, e possibilitar a ampliacdo desse repertério.

7. Disponivel em https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/Educacao/article/view/3646/pdf.
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As familias precisam ter garantidos o direito e o dever de compartilhar e colaborar com o que
expressa o Art.8° das DNCEI (2009), que dizem:
As propostas pedagogicas da Educacado Infantil das criangas filhas de agricultores fa
miliares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da
reforma agraria, quilombolas, caicaras, povos da floresta, devem:

I - reconhecer os modos proprios de vida no campo como fundamentais para a cons-
tituicao da identidade das criancas moradoras em territorios rurais;

Il - ter vinculagdo inerente a realidade dessas populag¢des, suas culturas, tradigdes e
identidades, assim como as praticas ambientalmente sustentaveis;

II - flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e atividades respeitando as diferencas
quanto a atividade econémica dessas populagoes;

IV - valorizar e evidenciar os saberes e 0 papel dessas populacdes na producao de
conhecimentos sobre o mundo e sobre o ambiente natural;

V - prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem as caracteristicas
ambientais e socioculturais da comunidade (DCNEI, 2009, paragrafo 3°).

Diversas possibilidades devem ser disponibilizadas nas escolas de Educagao Infantil para minimi-
zar as ansiedades frente aos obstaculos que ainda enfrentam as familias relacionadas as criangas com
necessidades especiais. A promocao de reunides com associagdes de pais, professoras/professores,
especialistas ou a estimulagdo para a criacdo de uma rede de apoio, de troca de experiéncias e de
ajuda mutua sao tarefas de todos, especialmente do grupo gestor de cada unidade escolar e do poder
publico, nas instancias que o representam.

O trabalho desenvolvido com todas as criangas deve contribuir para que elas possam ser agen-
tes transformadoras do seu contexto familiar, assim, é de suma importancia que elas vivenciem, no
cotidiano, experiéncias dotadas de significados, como por exemplo, a relacdo que as/os profissionais
da instituicdo tém com as familias fara parte da sua formagao ética dos meninos e das meninas. Nesse
sentido, orientamos que as familias sejam tratadas com respeito e igualdade, independentemente de
sua raca, credo, poder aquisitivo, composicao familiar, aparéncia fisica, local onde reside ou trabalha. E
necessario que as professoras, os professores tenham clareza de que nenhuma forma de preconceito
é permitida dentro do espago escolar.

Todos os momentos pedagdgicos sdo antecedidos de planejamento, com a adaptagao da crianca
ndo é diferente. E comum escutarmos consideracdes de que a crianca ndo est4 se adaptando. Isso
gera uma reflexdo: é ela a responsavel pelo sucesso ou insucesso desse periodo? Assim, percebemos
a responsabilidade dos adultos, a importancia de repensar os momentos de acolhimento, possibili-
tando o envolvimento e a participacdo da familia, de forma que sejam inseridas nessa rica experiéncia.

Ressaltamos ainda, que as criancas sdo diferentes. Dessa forma, algumas adaptam-se ao novo
ambiente, professora/professor e colegas com facilidade, enquanto outras demoram um tempo maior.
A instituicdo deve respeitar o ritmo e o tempo de cada crianga, planejando estratégias acolhedoras e
diferenciadas que atendam as suas individualidades.

Um didlogo permanente com a familia é necessario, para que possam conversar sobre aspectos
que influenciam no desenvolvimento e aprendizagem da crianga, como sua histéria de vida, preferéncias
e sentimentos; a fim de tracar estratégias comuns para que ela se sinta apoiada, segura e motivada
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para realizar experiéncias individuais e coletivas, nos contextos, familiar e escolar, que contribuirdo
para o seu desenvolvimento integral.

Orienta-se que gestores, funcionarios, professoras/professores e demais profissionais que

lidam com a Educagdo Infantil, desenvolvam um trabalho com as familias tendo como base, pontos
relevantes discutidos nas Orientacdes Curriculares para a Educacao Infantil (2011, p. 24 e 25), a seguir:

» adotem uma atitude acolhedora em relagéo as familias, de todas as criancas, sem discrimina-las
por sua forma de organizacao: pais adolescentes, pais ou maes solteiras (os) ou divorciadas (0s),
casais homossexuais e outras;

« programem formas de conversar com as familias, individualmente, ou em pequenos grupos,
de modo a acolher suas expectativas, preocupacdes e trocar informacdes sobre as criancas;

« discutam com os pais o cotidiano e a proposta pedagogica da Instituicdo de Educagao Infan-
til, por meio de fotos, de projecdes de slides ou filmes, de exposi¢des de produgdes infantis,

de reunides, ou da participacdo direta deles em algumas das atividades propostas as criangas;

« relatem aos pais algum episédio no qual a crianca teve uma atuacdo espontanea, divertida,
inteligente, habilidosa;

« convidem maes e pais ou outros familiares para vir tocar violdo ou outros instrumentos mu-
sicais, contar historias, ou produzir algo com as criangas;

« envolvam os pais em projetos tais como contagdo e/ou leitura de histoérias para os filhos em
casa, pesquisa sobre musicas regionais etc.;

* incentivem a participacao dos pais nos conselhos escolares.

Nessa perspectiva, a familia e a escola devem cultivar uma relagdo de confianga, na qual os

saberes familiares sejam considerados, tais como:

« incentivar a participacdo das familias no processo de (re)elaboragdo da proposta pedagogica
da Instituicao;

« acolher e analisar as sugestdes de mudanca trazidas pelas familias nessa construgdo, como também sensi-
bilizando-as sobre a importancia de conhecerem a rotina, compartilhando documentos especificos acerca do
trabalho realizado na instituicdo junto as criangas e sobre os processos de desenvolvimento e aprendizagem;
* participarem das festividades, dos momentos de adaptacdo da crianga;

» conhecerem de projetos desenvolvidos na Instituicao;

* participarem de passeios, exposicoes, etc.

O Papel da Familia no processo de transicdao da crianca na/da Educacao Infantil

Quando se fala da transicdo aliada a vida das criancas com a familia e a entrada na escola de

Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, afirma-se que ha um respaldo legal na propria Lei de Di-
retrizes e Bases n® 9394/96, art. 2° no qual afirma que “a educacéo é dever da familia e do Estado e é
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importante que os pais garantam a educacao escolar de seus filhos". Branddo (2010) explica que esta
relagdo deva ser inspirada nos principios de liberdade proporcionando as condigdes necessarias para
que a crianca usufrua de seus direitos e dos seus ideais de solidariedade humana, tendo por finalidade
seu desenvolvimento e qualificagdo. E que na educagdo escolar, se for de qualidade, as criancas po-
derdo obter o pleno desenvolvimento como educandos, devendo-se considerar que o papel dos pais
e das instituicdes é formar cidaddos capazes de trabalhar e conviver harmonicamente em sociedade.

De acordo com as Orientacdes Curriculares para a Educacao Infantil (SEDUC, 2011), a perspectiva
do atendimento aos direitos da crianga na sua integralidade requer que as instituicbes de Educacao
Infantil, na organizagdo de sua proposta pedagdgica e curricular, assegurem espacos e tempos para
participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valorizagdo das diferentes
formas em que elas se organizam. Isso devera também e prioritariamente acontecer quando a crianca
sai da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental.

O Parecer n® 20/2009 do CNE pontua que: "Quando a crianca passa a frequentar a Educacgao
Infantil, é preciso refletir sobre a especificidade de cada contexto no desenvolvimento da crianca e a
forma de integrar as acdes e projetos educacionais das familias e das instituicdes”.

Nessa perspectiva, o trabalho pedagodgico desenvolvido na Educacao Infantil precisa considerar
as diferentes formas de organizacgado familiar, bem como seus saberes, fazeres e valores.

A atencdo devera ser redobrada quando acontecer a transicdo desta crianca para o Ensino Fun-
damental. Entende-se como necessario que a familia conheca os objetivos da proposta escolar para
acompanhar o desenvolvimento das praticas educativas das criancas, e se comprometa em acompanhar
o sucesso na aprendizagem e na formacdo da crianga.

A participacdo dos pais junto com os professores e demais educadores nos conselhos escolares
e na organizagao do Projeto Politico Pedagdgico, nas festas e em outras atividades da escola possibilita
agregar experiéncias e saberes e articular os dois contextos de desenvolvimento da crianca. Eventuais
preocupacdes dos professores sobre a forma como algumas criancas parecem ser tratadas em casa
—descuido, violéncia, discriminagao, superprotecdo e outras — devem ser discutidas com o grupo
gestor ou a coordenacdo pedagdgica de cada unidade para que formas produtivas de esclarecimento
e encaminhamento possam ser pensadas para beneficiar a familia e a crianca.

Por outro lado, compreende-se que a familia também precisa ser conhecida e valorizada no
contexto escolar, buscando-se sua integracao e envolvimento.
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4.1.5. As transicoes da crianca no contexto escolar:
praticas cotidianas que respeitam o direito a infancia na

Educacao Infantil e no Ensino Fundamental

As coisas sdo

As coisas vém

As coisas vdo

As coisas

Vo e vém

Néo em védo

As horas

VéGo e vém

Néo em vdo

(Oswald de Andrade)

Brincando com a sonoridade e os sentidos das palavras, Andrade descreveu o movimento dos
acontecimentos da vida em forma de poema. O movimento ciclico da vida é semelhante ao exercicio
do reldgio. Vida marcada pela constancia do “vai e vem” dos acontecimentos e pelo incansavel passar
do tempo!

Esse poema serve de inspiracdo para compreendermos a transicdo como fendmeno da vida
humana, que acontece com determinada constancia em todas as fases da vida e nos diversos con-
textos nos quais a pessoa que a vivencia participa, sendo o escolar um deles — que se constitui foco
da nossa discussao.

Vivenciar situagdes de transicdo no contexto escolar é condicdo necesséria para a continuidade
do desenvolvimento das criancas, pois inaugura novas fases que a desafiam a ampliar horizontes,
a empreender novas habilidades e competéncias no percurso da vida. Nesse sentido, transicGes
escolares bem-sucedidas e planejadas podem proporcionar um continuo do desenvolvimento e da
aprendizagem das criangas ao longo dos anos e etapas educacionais — educacdo infantil e ensino
fundamental.

Ao contrario, processos drasticos de transi¢des representam risco para o desenvolvimento da
crianga, podendo ocorrer diminuicdo de sua saude fisica e mental, dos recursos psicoldgicos e de
seu suporte social. Diante disso, a professora, o professor deve considerar a importancia do planeja-
mento pedagdgico e dos diferentes recursos adaptativos que visam o acolhimento das criancas e das
suas familias na nova fase escolar que se inicia.

Vale expressar que a adaptacdo ndo se restringe somente a crianca se adaptar a nova realida-
de; considerando os processos de transicao que podem ocorrer com as criangas, seja a mudanca de
unidade educacional, de etapa de ensino, da professora, do professor ou mesmo de turma. A escola
e seus profissionais deverao estar atentos e preparados, organizados para acolher as criancas e suas
familias em suas demandas. Assim o processo de transicdo em educacgao é compreendido como agao
conjugada que considera as criancas, as familias e os profissionais da Instituicdo de Educacéo Infantil
e Ensino Fundamental, sendo vivenciado por todos os protagonistas da agdo pedagodgica.
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Alguns aspectos sobre as praticas pedagogicas desejaveis nos contextos de transicdo em edu-
cacao e que representam a continuidade do desenvolvimento e aprendizagem das criancas a partir
dessas proposicoes pedagdgicas:

« O estimulo a realizacdo das experiéncias educacionais integradoras que garantam o direito

da crianca de vivenciar a infancia na Instituicdo de Educacao Infantil e Escola de Ensino Fun-

damental de forma plena;

* A integralidade do desenvolvimento da criangca em seus aspectos afetivo, social, motor e
psicolégico;

« O planejamento curricular que considera a crianga como centro da a¢do pedagdgica, o que
certamente requer uma postura sensivel, atenta e investigativa da professora, do professor
na observacao e atendimento das diversas manifestacdes das criancas. Considerar a fala das
criangas € fundamental e ajuda o professor a tomar melhores decisGes no direcionamento das
praticas educativas em creches, pré-escolas e escolas de Ensino Fundamental.

« A crianga como protagonista da a¢do pedagdgica, ativa, cria e produz cultura, atribuindo
sentidos e significados para as experiéncias educacionais vivenciadas na escola;

« As criancas precisam ser tratadas com a mesma seriedade, respeito e afeto em qualquer etapa,
fase da vida escolar, seja na creche, na pré-escola ou no ensino fundamental.

« A continuidade compreendida como principio curricular, que garante que alguns elementos
presentes numa experiéncia, etapa ou fase educacional continue em outra. Eixos de trabalho
como as interacdes e brincadeira, sdo proficuos organizadores das praticas pedagogicas da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, configurando-se como elementos de articulacdo
curricular comum as duas etapas educacionais;

« As criangas continuam sendo criangas apds o ingresso no Ensino Fundamental. Nesse sentido,
a identidade da crianca ndo deve ser percebida como oposta a identidade de aluno que chega
ao Ensino Fundamental.

Para contextualizar a continuidade das a¢des do desenvolvimento e aprendizagens das crian-
¢as em contextos das transi¢cdes, nos diferentes ambientes de aprendizagem na unidade escolar, o
professor precisa reconhecer que nado deve fragmentar a vida escolar das criancas em momentos
estanques e sem sentido para elas. Essa ideia ganha forca com o reconhecimento nas Diretrizes
Curriculares da Educacao Basica (CNE/CEB, 2010), nas Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental
(CNE/CEB, 2010), e nas Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil (CNE/CEB, 2009), que estabelecem
respectivamente:

Artigo - 18 “A articulagdo entre etapas nas dimensdes organica e sequencial.” A primeira di-
mensao refere-se a particularidade de cada etapa, sem perder de vista os aspectos que lhes sdo
comuns; a segunda compreende a continuidade do itinerario formativo da crianga, “continuo
e progressivo”, garantindo uma transi¢do tranquila e a continuidade do processo formativo da
crianca. Ha também o reconhecimento da educacdo e cuidado — tdo difundidos na educacao
infantil - como principios norteadores de todas as etapas educacionais com vistas a difusdo de
praticas humanizadas.
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Artigo 29 - Torna imperativa a articulacdo da Educagdo Infantil com as séries iniciais do Ensino
Fundamental, dentre as medidas estdo: a recuperacdo do carater ludico da acdo pedagdgica
nos anos iniciais do EF e o reconhecimento das aprendizagens conquistadas pela crianca antes
de ingressarem no EF (§1° do mesmo artigo). Vale destacar o acolhimento das caracteristicas da
educacado Infantil pelo Ensino Fundamental, que tem como objetivo principal a alfabetizacdo das
criangas nos trés primeiros anos.

Artigo 10 e 11 - tratam da continuidade dos processos de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca nos seus diferentes momentos de transicdo (casa/instituicdo, no interior da instituicao,
creche/pré-escola e pré-escola/Ensino Fundamental).

A Base Nacional Comum Curricular traz uma sintese de aprendizagens que devem ser conside-
radas como balizadoras na transi¢do da educacao infantil para o ensino fundamental. Esse documento
afirma que

“Para que as criangas superem com sucesso os desafios da transicdo, é indispensavel um equili-
brio entre as mudancas introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo,
de modo que a nova etapa se construa com base no que os educandos sabem e sdo capazes de

fazer, evitando a fragmentacdo e a descontinuidade do trabalho pedagdgico” (BRASIL, 2017, p.51).

O quadro de sintese abaixo, apresenta aprendizagens, que as criangas poderdo construir em seu
processo de desenvolvimento, na Educacgdo Infantil. Assim como os quadros de objetivos de aprendi-
zagens e desenvolvimento, devem ser entendidos como processos que sédo cuidados e construidos no
decorrer dos anos de vivéncia das criancas na Educacdo Infantil e ndo como metas a atingir, de uma
forma fragmentada e com atividades mecanizadas e repetitivas.

SINTESE DAS APRENDIZAGENS

* Respeitar e expressar sentimentos e emocdes.

O eu, « Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir novas relacdes, respeitando
o outro a diversidade e solidarizando-se com os outros.
e 0 nos « Conhecer e respeitar regras de convivio social, manifestando respeito pelo outro.

« Reconhecer a importancia de a¢des e situacdes do cotidiano que contribuem
para o cuidado de sua saude e a manutengdo de ambientes saudaveis.
Corpo, gestos  * Apresentar autonomia nas praticas de higiene, alimentacao, vestir-se e no cui-
e movimentos  dado com seu bem-estar, valorizando o proprio corpo.
« Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade, controle e adequacéo)
como instrumento de interacdo com o outro e com o meio.
« Coordenar suas habilidades manuais.

« Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e interagir com a musica, per-
Tracos, sons, cebendo-a como forma de expressdo individual e coletiva.
cores e formas  « Expressar-se por meio das artes visuais, utilizando diferentes materiais.
« Relacionar-se com o outro empregando gestos, palavras, brincadeiras, jogos,
imitacOes, observacdes e expressdo corporal.
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* Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacdes de inte-
racao, por diferentes meios.
« Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e causal,

Escuta, fala, organizando e adequando sua fala ao contexto em que é produzida.
pensamento e « Ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas.
imaginacgao « Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando

compreensdo da funcao social da escrita e reconhecendo a leitura como
fonte de prazer e informacao.

« Identificar, nomear adequadamente e comparar as propriedades dos
objetos, estabelecendo relacdes entre eles.

* Interagir com o meio ambiente e com fendmenos naturais ou artificiais,
demonstrando curiosidade e cuidado com relacéo a eles.

« Utilizar vocabulario relativo as nocbes de grandeza (maior, menor, igual

Espacos, tem- etc.), espaco (dentro e fora) e medidas (comprido, curto, grosso, fino)
pos, quantida- como meio de comunicagdo de suas experiéncias.

des, relacdes e « Utilizar unidades de medida (dia e noite; dias, semanas, meses e ano)
transformacdes e nogOes de tempo (presente, passado e futuro; antes, agora e depois),

para responder a necessidades e questdes do cotidiano.

- |Identificar e registrar quantidades por meio de diferentes formas de
representagdo (contagens, desenhos, simbolos, escrita de nimeros, or-
ganizacao de graficos basicos etc.).

De acordo com a Sintese das Aprendizagens, a organizacdo do curriculo e da Proposta Peda-
gogica constitui-se um desafio para a professora, o professor, porque ele precisa pensar em praticas
de articulacdo que produzam sentido para as criangas, com experiéncias que promovam as aprendi-
zagens que precisam ser garantidas nesta etapa, de forma a ndo assumir carater preparatorio, mas
de construgdo e concretizacdo do desenvolvimento integral e integrado da crianca.

Em cada campo de experiéncias, estdo previstas aprendizagens para bebés, criancas bem pe-
guenas e criangas pequenas e aspectos de seu desenvolvimento que servem de aspectos observaveis
em suas experiéncias na Educacao Infantil. A fim de favorecer um processo de transicdo integrado
e continuo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, para isso, é fundamental construir uma
documentacdo que possibilite a crianca e sua familia, bem como a equipe escolar que acolhera a
crianca na etapa seguinte, conhecer algumas vivéncias desse processo.

No campo O eu, o outro e o nds, estdo sintetizadas grandes aprendizagens, tais como:

* Respeitar e expressar sentimentos e emocdes.

« Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir novas relacdes, respeitando a diversidade
e solidarizando-se com os outros.

« Conhecer e respeitar regras de convivio social, manifestando respeito pelo outro.

A resposta que cabe a Educagdo Infantil ndo é apenas dizer se a crianga alcangou ou ndo esses
objetivos, mas sim dizer: como a experiéncia vivida na Educacao Infantil se concretizou, de forma a dar
conta dessas aprendizagens.
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» Como as criancas e os adultos foram se preocupando, no decorrer do ano, em demonstrar
respeito aos sentimentos e emoc¢des de outras criancas e adultos?

« Como foram sendo trabalhadas essas situacdes nas rodas de conversa?

« E nas diferentes interacdes que as criancas foram estabelecendo no cotidiano?
« Como as criangas foram sendo ajudadas a expressar sentimentos e emocdes?
« Como eram mediados os conflitos no espago da unidade?

« Como as criangas foram avancando na construcdo dessas aprendizagens que dizem respeito
ao seu direito de "aprender a conviver”?

No quadro sintese das aprendizagens (BNCC, Brasil, 2017), cada uma das aprendizagens nos

remete a uma boa possibilidade de perguntas que nos ajuda a acompanhar, planejar e documentar
os processos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. E a clareza sobre como cada turma
e como cada crianga vivenciou as oportunidades promovidas na Educacgdo Infantil que ajudara as/as
professoras, os professores da etapa/ano/escola seguinte acolher melhor as criancas e dar continui-
dade a escolaridade

os anos da Educacéo Infantil e da Educacéo Infantil com o Ensino Fundamental (fami

A seguir estdo listadas algumas estratégias que visam a articulacdo, integracdo curricular entre
ia/creche, creche/

pré-escola, pré-escola/ anos iniciais do ensino fundamental), a saber:

- organizacao didatica por projetos como elemento de continuidade, garantindo certas caracte-
risticas comuns aos curriculos de ambas as etapas, tais como: a escolha de atividades, de tempos
e de espacos pelas criangas; o trabalho em conjunto; a importancia dada aos conhecimentos e
interesses de aprendizagem das criangas, bem como das representacdes que possuem do ensino
fundamental; o espirito investigativo presente na construcdo dos conhecimentos; a integracdo
das diversas experiéncias de aprendizagem;

* criacdo de processos, momentos de partilha e colaboracado: reunides de planejamento entre
as professoras, os professores de anos diferentes; reunides com as familias para acolhimento
das suas expectativas em relagdo as mudancas para creche, pré-escola ou ensino fundamental
e apresentar as informacdes sobre as propostas da nova etapa;

- organizacao de visitas das criangas em processo de transicdo a nova sala de atividades e/ou
escola para realizacdo de atividades em conjunto das criancas que se encontram em anos limites;

« discussdo da documentagao pedagdgica, onde sdo registrados e dado visibilidade aos proces-
sos de aprendizagem e desenvolvimento das criancgas, pela equipe pedagdgica e professores

da unidade escolar.

As estratégias apresentadas precisam ser tomadas como inspiragdo para realizagcdo, ampliagdo

de outras a¢des que visam o bem-estar das criangas em processos de transicao.

Para finalizar ressalta-se que a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental possuem finalidades

diferenciadas que demarcam os seus territorios curriculares. Mas alguns aspectos sdo semelhantes
como o desenvolvimento integral da crianca desde a Educacdo Infantil até o Ensino Fundamental.

170

PARTE IV



Essas finalidades sdo essenciais para definicdo dos aspectos que as diferenciam como o delineamento
dos aspectos comuns aos curriculos dessas etapas e que garantem a continuidade e ampliacdo das
experiéncias de aprendizagens iniciadas desde a Educacao Infantil pelas criangas que prosseguem no
Ensino Fundamental.

4.1.6. Avaliacao como instrumento de aprimoramento do

trabalho na Educacao Infantil

A avaliacdo é um dos componentes fundamentais para se promover educacado de qualidade
em qualquer etapa. De acordo com Zabalza (1998), um sistema de avaliacdo que permita o acompa-
nhamento global do grupo e de cada uma das criangas comp&e um dos dez aspectos-chave de uma
Educacdo Infantil de qualidade. Avaliar nessa etapa, trata-se de “ter a capacidade de planejar e avaliar
0s processos e a forma como cada uma das criancgas vai progredindo no seu desenvolvimento global”
(ZABALZA, 1998, p. 54).

Desse modo, avaliar é essencial para o bom desenvolvimento do processo educativo e preci-
sa ser compreendido como algo inseparavel do fazer pedagdgico e aos processos que envolvem a
aprendizagem, na qual todos os sujeitos devem estar envolvidos de forma ativa. Assim, avaliacdo e
planejamento sdo elementos que estdo diretamente interligados. Isso implica afirmar que as praticas
cotidianas precisam refletir a intencionalidade pedagodgica do planejamento.

A avaliacdo do trabalho realizado, na instituicdo de Educacdo Infantil, ndo deve ter a finalidade de promogéo
das criancas, mas sim o acompanhamento do seu desenvolvimento e o aprimoramento do trabalho
docente. Sua finalidade ndo é apontar as criancas dificeis, as que ndo alcancam um determinado nivel de
desempenho, mas ser um instrumento de reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Para tanto, ela deve consi-
derar todo o contexto de aprendizagem, ser continua e ndo ocorrer apenas em alguns momentos, €, ainda,
contemplar os objetivos pretendidos na Proposta Pedagdgica da instituicdo. (Orientacdes Curriculares
para a EI/SEDUC, 2011, pag. 102)

Assim, é necessaria a compreensdo de que “a avaliagdo na Educacdo Infantil ndo diz respeito a
quantificar resultados, mas sim descrever os processos de aprendizagem, desenvolvimento e interacdes
ao longo da trajetéria da crianca.” (FULLGRAF; WIGGERS, 2014, p. 167).

Os documentos que antecedem a construcdo da Base Nacional Comum Curricular (LDBEN, 1996;
DCNEI, 2009) apresentam orienta¢des para a avaliacdo na educacao infantil. Tais documentos sistematizam
de forma clara e objetiva as diretrizes para os procedimentos de se avaliar nessa etapa, especificando
que processos internos de acompanhamento do desenvolvimento e aprendizagem da crianca devem
ser mais adequados para compreender os aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social da crianca.

A avaliagdo, conforme estabelecido na Lei n® 9.394/96, deve ter a finalidade de acompanhar e repensar o
trabalho realizado. Nunca é demais enfatizar que ndo devem existir praticas inadequadas de verificacdo da
aprendizagem, tais como provinhas, nem mecanismos de retencédo das criangas na Educacao Infantil. Todos
os esforcos da equipe devem convergir para a estruturacdo de condi¢des que melhor contribuam para a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga sem desliga-la de seus grupos de amizade (PARECER CNE/
CEB N°: 20/2009, p. 16)
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Ambos os documentos sdo imperativos quanto ao impedimento de uso de procedimentos ava-
liativos como forma de selegdo, promocao, retencdo ou classificacdo das criancas. Além disso, reforcam
o foco da avaliacdo através de observacdes e registros, que podem ser realizados de diferentes formas.

Fica evidente, portanto, que a avaliagdo na Educacao Infantil deve ter o objetivo de incluir as criancas
no processo educativo, assegurando-lhes progressos na aprendizagem, sem julgamento de valor. Também
deve servir a professora, ao professor, como instrumento de reflexdo sobre sua pratica pedagdgica, na
constante busca por melhores caminhos na orientacdo de seu trabalho junto aos bebés e criancas.

« as atividades que estao sendo propostas promovem os direitos de aprendizagem?

- a forma de comunicacdo das instrucdes e os apoios afetivos estao presentes ao olhar atento
da professora, do professor?

» Como estdo sendo respondidas as manifestacoes e interagcdes dos bebés e criancas?
+ O material oferecido/disponibilizado aos bebés e criangas esta de acordo o planejamento?

» Como as criancas estdo agrupadas no desenvolvimento das atividades? Como interagiram
nesses agrupamentos (com seus pares e com a proposta de atividade)?

» Como o espago e o tempo foram organizados para a realizacdo das atividades? Em que medida
favoreceram as interacdes e as aprendizagens das criangas?

» Como os diversos registros elaborados no decorrer da Educacéo Infantil documentam e escla-
recem sobre os Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento dos bebés e criancas, propostos
no contexto dos Campos de Experiéncias?

Assim, a avaliacdo deve subsidiar a pratica da professora, do professor, visto que propicia um
conhecimento mais aprofundado dos bebés e das criancas para que os adultos sejam capazes de
mediar, de forma mais adequada, as relaces entre elas e o ambiente no qual estdo inseridas. No
processo de avaliar na Educacao infantil é preciso considerar as complexidades, especificidades e po-
tencialidades das criancas. Desse modo, é inadmissivel nos basearmos em praticas que contradigam
tal visdo, como por exemplo, a realizacdo de “provinhas” nessa etapa.

A BNCC destaca como parte do trabalho do educador “refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar e monitorar o conjunto das praticas e intera¢des, garantindo a pluralidade de situa¢des que
promovam o desenvolvimento pleno das criangas”. Assim, esse documento vem reafirmar o carater
de acompanhamento presente ao se avaliar na educacao infantil ja presentes nas DCNEI.

Sobre a elaboragéo de procedimentos para o acompanhamento da pratica pedagodgica, Micarello
(2010, p. 4), aponta que se deve partir da concepgao existente sobre crianca e curriculo e apresenta
alguns principios que poderdo ajudar as instituicdes na elaboracdo dos mesmos. Sao eles:

a) os instrumentos devem ser capazes de apreender o curriculo de forma dinamica, em suas
relagdes com as experiéncias e os saberes das criancas e de suas familias;

b) sdo necessarias diferentes formas de registro, capazes de apreender a dinamica dos diferentes
momentos do cotidiano das criancas nas instituicoes;

¢) a crianga, como sujeito histérico e de direitos, deve ser parceira nos processos de acompa-
nhamento e registro da pratica pedagdgica.
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Sdo objetivos da/o professora/professor:
a) manter uma atitude curiosa e investigativa sobre as rea¢Ses e manifestacdes das criancas no
dia a dia da instituicao;

b) valorizar a diversidade de interesses e possibilidades de exploracdo do mundo pelas criancas,
respeitando sua identidade sociocultural;

) proporcionar-lhes um ambiente interativo, acolhedor e alegre, rico em materiais e situagoes a
serem experienciadas;

d) agir como mediador de suas conquistas, no sentido de apoia-las, acompanha-las e favorecer-
-lhes desafios adequados aos seus interesses e possibilidades;

e) fazer anotacdes didrias sobre aspectos individuais observados, de forma a reunir dados signifi-
cativos que embasem o seu planejamento e a reorganizacdo do ambiente educativo (Hoffmann, 2012,
p.31).

Buscando facilitar essa observagdo, a/o professora/r podera ter algumas perguntas em mente
para ajuda-lo a organizar o olhar:

« Como cada criancga vivenciou as oportunidades oferecidas?

* De que maneira se comunicaram?

« Como se deram essas interaces?

* Quais suas preferéncias?

« Sobre o que falaram? Ou nao falaram?

« Como ocorreram as interlocu¢des da professora?

Sao apenas alguns exemplos, pois inUmeras perguntas podem ser feitas desde que o foco esteja
no protagonismo das criancgas.

Para registrar as observacdes realizadas a professora, o professor podera utilizar diversos instru-
mentos, como os exemplos citados no inciso Il do art. 10° das DCNEI — relatérios, fotografias, desenhos,
albuns etc. Dessa forma, esses registros constituirdo a “documentacao especifica” dos processos vividos
pelas criancas, referida no mesmo artigo desse documento.

E muito importante destacar que a organizacdo da proposta curricular por campos de experiéncias
(BRASIL, 2017) nao deve servir como indicativo de compartimentacao da observagdo desses aspectos
nas criancas, visto que representam o oposto a isso, trazendo uma ruptura da visdo fragmentada do
modo como as criangas constroem conhecimento. Desse modo, “todos os campos de experiéncia sdo
permeados por todas as areas de conhecimento, pelas multiplas linguagens e pela aprendizagem de
praticas sociais. E uma perspectiva plural para acolher a pluralidade da infancia” (CRUZ; FOCHI, 2018, p.10).

Nesse contexto, o uso da Documentacdo Pedagdgica aparece como sugestdo de organizagao
de registros e reflexao, visto que se configura como uma agdo democratica e respeitosa em relagao as
criangas.

A Documentacdo Pedagdgica trata-se de um “processo de tornar o trabalho pedagdgico (ou
outro) visivel ao didlogo, interpretacdo, contestacgao e transformacdo” (DAHLBERG, 2016, p. 229). Docu-
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mentar o processo vivido pelos bebés e criangas deve envolver a conjugacao de trés a¢des inseparaveis:
observacao, registro e reflexao. Essas a¢des remetem ao compromisso com o processo educacional
dessas criancas e a responsabilidade que todos os sujeitos envolvidos assumem ao participarem das
negociacOes estabelecidas com interesse e ética.

As criangas, quando sdo oportunizadas, sdo capazes de produzir desenhos maravilhosos, mas
gue podem cair no esquecimento. O documentar (dar visibilidade) pode permitir aperfeicoar a me-
méria facilitando a continuidade do trabalho com projetos, por exemplo.

OBSERVAR exige possuir uma escuta atenta as agdes das criancas, além da capacidade de or-
ganizar contextos que favorecam essa observacao.

O REGISTRO pode ser efetivado de diversas formas, como por exemplo, escritos nos diarios,
fotografias, videos, exposicdo dos desenhos, exposicdo das fotos em painéis, exposicdo de falas e
perguntas das criancas, portfolios etc.

A REFLEXAO pode acontecer cotidianamente e leva a professora, o professor a pensar em como
ocorre o processo, suas agdes e nas a¢des das criangas.

Tais acOes sdo capazes de proporcionar praticas mais adequadas além de garantir comparti-
Ihar com as outras professoras, os outros professores, as familias e as préprias criancas as propostas
educativas vivenciadas naquele ambiente.

4.1.7. Recomendacoes para Elaboracao

da Proposta Pedagogica

Como mencionado, nos itens anteriores, a educacao e o cuidado com as criancas de forma
indissociaveis na Educacdo Infantil se da, por diversas acdes com a participacdo ativa dos bebés e
das criangas e a mediacdo das professoras, dos professores e demais profissionais que atuam dentro
e fora da Instituicdo de Educacdo Infantil, podendo oportunizar multiplas experiéncias, conforme
arranjo curricular por campos de experiéncias, na realizagdo de atividades que garantam os direitos
de aprendizagens e desenvolvimento das criangas de zero a cinco anos de idade tais como: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se.

Considerando que cada regido, municipio, comunidade e unidade escolar tém suas especificida-
des e suas proprias culturas e relacdes estabelecidas conforme contextos diversificados, é necessario
um projeto pedagdgico que expresse cada singularidade, diversidade e identidade da comunidade na
qual a crianca esta inserida. Conforme expressado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Brasileira,
artigo 12: "os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino
terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica”, e na Resolugdo n° 5/2009 que
fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil, destacando os principios e fundamentos
que devem orientar a organizacdo das propostas pedagdgicas na etapa da Educacao Infantil.

No caso das Propostas Pedagdgicas das unidades de Educacdo Infantil, destacam-se suas ca-
racteristicas:

- define as metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento dos bebés, das

criancas bem pequenas e das criangas pequenas que nela sdo educados e cuidados;

« é estruturada a partir de um contexto sociocultural concreto;

* visa garantir que os bebés e as criangas conquistem aprendizagens consideradas valiosas;
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- orienta a organizacao das atividades, dos espacos, das rotinas, dos materiais e das interacdes
na instituicao;

- efetiva-se nas agOes cotidianas das criangas e das professoras, dos professores nos ambientes
criados nas instituicdes de Educacao Infantil.

« Para alcancar as metas definidas, em sua proposta pedagdgica, a instituicdo de Educacao Infantil
organiza seu curriculo.

Nesse sentido, o curriculo representa o conjunto de experiéncias, atividades e intera¢bes efetiva-
das no cotidiano da instituicdo educacional para mediar as aprendizagens das criancas. Como apontam
as Orientagoes Curriculares para a Educacao Infantil, as DCNEI e a BNCC, o curriculo busca integrar, de
um lado, as experiéncias e os saberes das criancas e, de outro, os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico da sociedade, por meio de situacdes planejadas e
permanentemente avaliadas.

Assumindo uma posicdo de participagdo, cabe a professora, ao professor:

« coordenar esse didlogo entre o que as criancas ja sabem sobre determinado tema e o que ja foi

sistematizado, na cultura, sobre esse tema. E importante que o Professor esteja atento ao modo

COmo as criangas pensam e se emocionam;

« planejar as condi¢des para que essas aprendizagens se facam na direcdo pensada da proposta
pedagogica da Instituicdo.

Com base na Proposta Pedagdgica e no Curriculo da instituicdo, as professoras, os professores
organizam o ambiente de vivéncia, aprendizagem e desenvolvimento de cada turma de criancas. Para
tanto, elas (es) elaboram planos de a¢des participativos e democréaticos que constituem roteiro de agdes
didaticas, que preveem planos de trabalho semanais, mensais etc. estipulando atividades prazerosas,
ldicas, aprendizagens esperadas, e organizagao do tempo, do espago e dos materiais que seja necessaria.

Os instrumentos — proposta pedagdgica, curriculo e roteiro de agdes didaticas — sdo aperfeicoados
na pratica cotidiana a medida que as professoras/ os professores e os demais integrantes da comunidade
educativa refletem sobre aquela pratica e buscam aprimora-la para beneficiar o desenvolvimento integral
das criancas.

Em resumo, a organizacdo das atividades, diarias, para as criangas se faz com base na Proposta
Pedagdgica elaborada pela instituicdo de Educacdo Infantil e constitui o curriculo em acdo, ou seja, o
conjunto de situagdes vividas no cotidiano e voltadas para o alcance, pelas criancas, de objetivos edu-
cacionais julgados valiosos.

Vale ressaltar que a ideia de curriculo é associada as varias experiéncias cotidianas das criancas na
instituicdo. Essa ideia é muito diferente de pensar o curriculo como conjunto de matérias ou disciplinas
(como no modelo tradicional de escola). Assim, ha que se refletir:

* que experiéncias cotidianas compdem hoje o curriculo das criancas com as quais se trabalha?

« O que as criangas aprendem nessas experiéncias?
« Que objetivos deveriam ser incluidos na proposta pedagogica da instituicdo de Educacdo Infantil?

Espera-se que o Documento Curricular Referencial do Ceara seja um instrumento que possa forta-
lecer o Regime de Colaboragdo com os municipios cearenses, servindo também como um instrumento
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para subsidiar as institui¢des de Educacao Infantil na construgdo de sua Proposta Pedagdgica e de seu
curriculo. Ele deve ser lido em estreita relacdo com a BNCC e as DCNEI. A leitura de um ndo prescinde
das leituras dos demais, ja que cada texto deve ser interpretado no contexto das equipes escolares e
redes de ensino.

E importante registrar que este referido Documento passou por um processo de consulta publica,
e teve uma ampla participacdo da sociedade, de educadores, de familias e de comunidade escolar com
o envolvimento de professoras/professores, de gestores das instituicdes que defendem os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento de todos os bebés e criangas.

Assim, os municipios e as instituicdes de Educacdo Infantil tém agora em maos um documento
que reflete esse processo participativo e que subsidia a construcéo e a elaboragado de suas propostas
pedagdgicas.

Ressalta-se a importancia de que cada secretaria de educacédo, continue com o exercicio da ampla
participacdo na elaboracdo de seus proprios documentos, discutindo e construindo com toda a comuni-
dade escolar, respeitando os principios, fundamentos e procedimentos pedagdgicos, que norteardo as
préaticas pedagdgicas e a organizacao das atividades promotoras de aprendizagens e desenvolvimento
fidedignos para ampliar as mdultiplas linguagens das criangas.

4.2 Etapa do Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental é a etapa de transicdo entre a Educacéo Infantil e o Ensino Médio e
isso representa muito para nds. Em razao disso e para atender a nossos objetivos, fomos para além
da Base. O DCRC do Ensino Fundamental, no quadro apresentado pelo MEC, acrescentou mais uma
habilidade no componente lingua portuguesa (CEEFLPO1). Entendemos que a crianca convive em
um contexto em que interage, utilizando muitas linguagens; entendemos também a importancia de
acolher a crianca, valorizando seus conhecimentos previamente adquiridos. Portanto, ao invés de
acolher o/a estudante com a primeira habilidade apresentada pela BNCC, relacionado ao movimento
do olho no processo da leitura e da escrita, optamos por mostrar a crianca o quao é importante o
seu entorno e o papel das linguagens na sua interacdo enquanto um humano.

No quadro apresentado na BNCC, como vemos neste documento mais adiante, acrescentamos
duas colunas. Em uma coluna, podemos estabelecer relagdes entre os componentes curriculares
(as disciplinas) e, na outra podemos, estabelecer relagdes dentro do proprio componente curricular
(disciplina). O nosso objetivo foi mostrar ao/a professor(a) que nossa proposta sinaliza para um
ensino a partir de projetos. Dentro de cada componente curricular (disciplina), temos uma lista de
competéncias que podem ser construidas, desenvolvidas e ampliadas, se alinhadas as habilidades. Na
construcao de nossa identidade cearense, detalhamos os objetos do conhecimento, denominados de
“especificos” e relacionamos as habilidades propostas as competéncias especificas (drea/componente)
e as competéncias gerais, sinalizando possibilidades de atingi-las em cada componente curricular.

Esse repensar a Base e propor determinadas ampliacdes ocorreu porque vimos como particu-
larmente importante moldar o DCRC, utilizando caracteristicas do Ceara, respeitando o trabalho que
ja desenvolvemos ao longo dos anos. Por esta razdo, dentro das especificidades dos componentes
curriculares, sempre precisamos apresentar nossa cultura, nossos costumes, nosso jeito de ser. Essa
posicdo representa posicionamentos tedricos e praticos que também reforcam a nossa preocupa-
¢do com os/as estudantes. O Ensino Fundamental é constituido de 9 anos e, nesse percurso, os/as
estudantes sdo envolvidos (as) por mudancas significativas. Sdo transformacdes pelas quais passam
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os/as estudantes, desde os bebés até os adolescentes. Nessa trajetéria, ocorrem grandes mudancas
fisicas, sociais, emocionais e cognitivas. Cada sujeito vai constituindo e construindo sua identidade,
seus valores e sua cultura. E um grande desafio para todos que estdo envolvidos em processos edu-
cacionais relativos a estas etapas.

Por tais caracteristicas, a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental requer
atencao especial no sentindo de garantir a integracao e continuidade dos processos de aprendiza-
gem, pautados em pratica pedagdgicas que tém como eixos estruturantes as brincadeiras e intera-
¢Oes voltadas ao desenvolvimento de aspectos afetivo, social, motor e psicolégico, envolvendo as
multiplas linguagens dos bebés e das criangas. Para tanto, torna-se indispensavel o equilibrio entre
as mudancas introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo a
evitar a fragmentagéo e descontinuidade no trabalho pedagdgico.

Portanto, é necessario reconhecer que as criangas continuam sendo criangas apés ingressar
no Ensino Fundamental, o que é essencial para a ndo fragmentacao da sua vida escolar e da conti-
nuidade de elementos que ndo podem ser rompidos entre as duas etapas, tais como: a ludicidade, o
brincar livre, a integragcdo com as familias, o movimento, as interacdes, a afetividade, dentre outros.

Assim, a transi¢do, como ato de passar ou passagem, segundo o seu sentido correspondente
em latim — transition —, ocorre em diferentes etapas da vida e, no ambiente escolar, torna-se ne-
cessaria para o desenvolvimento do/da estudante. Ela inaugura novas fases e desafia o/a estudante a
empreender novas habilidades e competéncias durante esse percurso. E necessario, portanto, propor-
cionar uma trajetdria em que os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento sejam assegurados,
sem que haja rupturas ou estranhamentos entre as novas formas de organizacao escolar e curricular.

Da alfabetizagdo as percepgdes de mundo e as compreensdes dos processos e fenOmenos
fazem parte do dia-a-dia de criancas e jovens. Elas sdo os elementos que focalizam as aprendizagens
nessa etapa, diversa e complexa. Assim, no DCRC, optamos, a luz da BNCC, por garantir um refe-
rencial curricular que possa dar conta, tanto da unicidade, em relacdo ao territério nacional, quanto
do alcancar especificidades de cada parte do estado, com regides de baixa e alta vulnerabilidade,
de ambientes de litoral, sertdo e serra, de culturas diversas e peculiaridades cuja soma caracteriza o
Ceara e o seu povo.

Professoras/Professores e Gestoras/Gestores encontrardo, no DCRC, um documento com vistas
a possibilitar multiplas formas de organizacao curricular. Ratificamos a nossa posicao, quanto ao ali-
nhamento com a BNCC no que diz respeito a: objetos de conhecimento, habilidades e competéncias,
sejam gerais ou especificas. O nosso proposito é garantir a integridade da proposta do documento
apresentado pelo MEC como referéncia nacional, e firmamos isso a cada etapa do DCRC.

Tal como a BNCC, compreendemos que os conhecimentos se complexificam a medida que se
avancam na etapa, numa interface plural. Aqui, como uma inovacao, encontraremos, possivelmente,
habilidade sendo abordadas por mais de uma vez, eventualmente relacionadas a objetos do conhe-
cimento diferentes, interagindo no mesmo componente curricular, retomando-o ou abordando na
sua diversidade de pontos de vistas.

Outra possibilidade é que haja o desenvolvimento de habilidade, envolvendo e relacionando
objetos de conhecimento de outras dreas/componentes, numa indicacado de trabalho interdiscipli-
nar, conforme ja dissemos. Essas possibilidades de rela¢es estdo indicadas em colunas especificas,
utilizando os cddigos das habilidades em que se julgou a interface, sem fazer qualquer sugestao
metodoldgica ou caracterizacdo de tal relacdo por entendermos que estas op¢des comportam
multiplas possibilidades dentro do campo da autonomia docente, algo considerado caro entre os
redatores dessa proposta de referencial curricular. Desta forma, os docentes podem explorar, de di-
ferentes maneiras, estas relagdes propostas, bem como podem estabelecer outras, seja na forma de
introducdo, de articulacéo, de consolidacdo, de desdobramento, de aprofundamento, de aplicacao,
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de sintese ou qualquer outra conexao cognitiva entre as habilidades dos componentes curriculares,
conforme o contexto local e as necessidades do publico alvo.

Percebemos que ha muitas novidades do ponto de vista de conteldos e da organizagao curri-
cular, os quais serdo identificados no organizador curricular de cada componente. Nesse processo de
inclusdo, alguns elementos deixam de figurar como contetdo essencial. A decisdo foi de ndo acres-
centa-los, ponderando-se sobre o tempo em que professoras e professores teriam para aborda-los
durante o ano letivo. Eventualmente, alguns elementos ndo contemplados e habilidades relacionadas
a eles foram propostos em adicdo ao ja elencados pela BNCC, deixando também a possibilidade de
Redes e Escolas, fazerem acréscimos se julgarem pertinentes.

A proposta apresentada é dar multiplicidade de caminhos, o que sera melhor entendido ao se
observar o organizador curricular proposto. Compreendemos que o caminho a ser desenvolvido, por
cada escola e rede, dependera de um conjunto de decisdes e de possibilidades sujeitas as competén-
cias e as escolhas dos educadores envolvidos.

A seguir, apresentamos consideragdes sobre as concepgdes acerca das areas/componentes,
suas particularidades e inovagdes e indicamos conceitua¢des que balizam a proposta e buscam dar
elementos para compreensdo da organizacao curricular. O caminho adotado por cada uma e cada
um, embora diverso, deve ter como norte a garantia dos direitos de aprendizagens dos estudantes
do Estado do Ceara.

4.2.1 Area de Linguagens

Os humanos se comunicam com seus pares nas praticas sociais de linguagem compreendendo e
sendo compreendidos ou, pelos menos, tentando compreender e tentando ser compreendidos. Nesse
jogo, eles/elas utilizam diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, Braille e escrita),
corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital. Por meio dessas praticas, interagem consigo
mesmos e com os outros, constituindo-se como sujeitos sociais. Nessas interacdes, estdo imbricados
conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e éticos. Nessas praticas sociais de linguagem, o
homem se comunica para alcancar muitos objetivos e, dentre eles, o de ensinar e o de aprender. Por
essa razao, a linguagem assume um status tao relevante: ela tanto organiza o pensamento, quanto
proporciona as relagdes interpessoais, inclusive na escola.

Neste contexto, a linguagem representa uma area de conhecimento que é constituida por qua-
tro componentes curriculares (Arte, Educacado Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa), seguindo a
organizagdo dos Parametros Curriculares Nacionais e também a da Base Nacional Comum Curricular.
A finalidade dessa composicao é possibilitar aos estudantes melhores condi¢es para interagir com
seus pares. Apesar de possuirem pontos de convergéncia, motivo do seu agrupamento, esses com-
ponentes curriculares apresentam particularidades que merecem ser respeitadas e potencializadas
na realidade da sala de aula. As articulacSes sao estabelecidas entre os Componentes curriculares
e uma delas, provavelmente a principal, ocorre por intermédio do envolvimento dos estudantes, de
maneira completa e produtiva, em seu processo de aprendizagem. Para isso, é preciso, antes de tudo,
entender a relagdo corpo e mente em envolvimento e movimento com as diversas linguagens, numa
perspectiva holistica.

O desafio que apresentamos é promover uma articulagdo entre os componentes curriculares
constituintes da Area de Linguagens. Ela pode se realizar na e pela propria compreensio do conceito
e da funcéo e funcionamento da linguagem, considerando as especificidades de cada Componente
curricular que a constitui. E, portanto, sobre as especificidades de cada componente que se passa a
tratar.
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ARTE

A Arte, enquanto um componente curricular, é integrante da area de Linguagens. Ela se con-
figura como um lugar de producao de saberes sensiveis, estéticos, politicos e de conhecimentos,
competéncias e habilidades especificas para o seu ensino e aprendizagem. Portanto, a area de Arte
caracteriza uma particularidade de conhecimento que o sujeito produz a partir de questionamentos
mobilizados pelo desejo de compreensao do seu lugar no mundo sensivel e politico.

Diferente dos demais componentes que se agrupam na area de linguagens, a Arte ndo pretende
estabelecer apenas relacdes de linguagem. N&o é seu papel ser entendida somente como uma lingua-
gem, mas ser vista, sentida e articulada a partir de técnicas que a estruturam em vista as suas multiplas
maneiras de existéncia. Possibilitar as estudantes e aos estudantes o acesso a Arte é orienta-los(as) na
busca de sua propria expressao.

Apesar de a sua importancia na formacdo das educandas e dos educandos, somente em 1996, com
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96, o ensino de Arte foi considerado obrigatorio na Educagédo
Basica e em linguagens artisticas definidas — Artes visuais, Teatro, Danca e Musica: o texto da referida lei
anuncia que “[...] o ensino de arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da
educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.” (BRASIL, 2001, p. 30).

As questdes ora apresentadas sugerem uma reflexdo que pode ser um ponto de partida que
remete a tempos e espacos que perpassam a formacao escolar basica em experiéncias e praticas que
se apresentam insuficientes ou até inexistentes no que tange a Arte.

Té-la como participe da formagao de cidadas e cidadados brasileiras/brasileiros é compreender
que a educagao deve se dar de maneira integral, objetivo muito caro ao DCRC, ao ter em vista a neces-
sidade da existéncia da producéo de atos politicos, da fruicdo como educacao dos sentidos (afectos e
perceptos) e da reflexdo critica sobre os acontecimentos culturais que possibilitam a reinvencdo de si.

O saber em Arte tem modus operandi diverso dentro Area de linguagens (modo de pensar e
de expressdo de pensamento). Isto torna possivel o pensamento, ou seja, pensar e agir sobre algo,
experimentar ao romper com a passividade. Pensar &, além disso, interpretar. Dito de outro modo,
pensar é explicar, desenvolver, decifrar, traduzir signos. Na Arte, o que se conserva “[...] é um bloco
de sensacoes, isto €, um composto de perceptos e afectos [...] a obra de arte é um ser de sensacao, e
nada mais: ela existe em si.” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 203).

EDUCAGAO FiSICA

A Educacéo Fisica, ao se configurar como um componente do cenario escolar, sofreu grandes
reconfiguracdes ao longo dos anos. Sua insercado, neste ambito, ocorreu e permaneceu, durante muito
tempo, a servico de demandas sociais relacionadas ao corpo e as exigéncias de desempenho motor em
uma perspectiva utilitarista e mecanicista, como a preparacao militar e o treinamento para o esporte
de alto rendimento. Posteriormente, as praticas pedagdgicas e finalidades da Educacao Fisica foram
amplamente questionadas. Isso permitiu surgir diferentes compreensdes que, apesar de divergentes
entre si, carregavam em comum uma forte critica ao carater manipulativo com que este componente
era tratado neste ambiente.

Considerando a escola como instituicdo formal, onde ocorre a apropriacao por parte das novas
geracdes da cultura elaborada ao longo dos anos, a Educacao Fisica se caracteriza, neste contexto,
como espago-tempo em que ocorrem o contato e a ressignificacdo de praticas corporais constituidas
pela humanidade, a partir da singularidade de cada sujeito que delas se apropria.

A compreensdo acerca da natureza e da finalidade deste componente que assumimos neste
documento revela-se em sua vinculacdo a area de Linguagens. Dentro deste contexto, a Educacao Fisica
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representa parte da cultura relacionada ao corpo que se manifesta por meio de gestos e movimentos
dotados de sentidos e significados. Logo, em meio aos conhecimentos, considerados essenciais e
que devem ser veiculados pela escola, mais especificamente os que estao relacionados as formas de
expressdao e comunicagdo por linguagem especifica, a Educacao Fisica representa a linguagem que
se manifesta por meio, para e no corpo.

Sua importancia reside na especificidade da natureza dos elementos que a constituem, pois,
associados aos conhecimentos dos demais componentes, contribuem para a formacdo integral do
educando que tem acesso a educagao formal escolar.

LINGUA INGLESA

Nas ultimas duas décadas, no campo de ensino de linguas, observamos mudancas consideraveis
sobre o papel do ensino da lingua inglesa. Pesquisas e discussdes concentram-se nas questdes dos
“ingleses do mundo” e o Inglés como lingua franca, ao invés de simplesmente se referir a qualquer
inglés falado fora dos Estados Unidos, Canadé, Reino Unido ou Australia.

Os objetivos do ensino de lingua inglesa passaram a focalizar ndo mais somente no desenvolvi-
mento de habilidades linguisticas, mas também na promocado de um senso de responsabilidade social
nos/nas estudantes. Com esta consciéncia crescente da importancia de gerar cidaddos responsaveis
socialmente, os docentes agora reconhecem que o ensino de inglés ndo é simplesmente uma questdo
de preparar os alunos para imitar os falantes nativos de inglés. Pelo contrario, deve gerar usuarios
de idiomas totalmente competentes, pensadores e agentes construtivos de mudanca social, como
observaram Crystal (2004) e Cook (2005).

Assim, percebemos a crescente necessidade do uso de conteldos inter e/ou multidisciplinares
no ensino de inglés como lingua estrangeira. Materiais didaticos ja incluem, cada vez mais, contetido
multicultural, com recursos locais e globais para oportunizar aos/as alunos(as) multiplas perspectivas e
entendimentos culturais. O design do curriculo, portanto, passa a dar énfase ndo s6 ao conhecimento
da linguagem e conteldo, mas, sobretudo, ao desenvolvimento de habilidades. O objetivo é formar
usuarios linguisticos eficazes, capazes de usar o inglés como lingua internacional.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo do Brasil - LDB de 1996 e, posteriormen-
te, reforcado pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN-EF, 1998), o
ensino de pelo menos uma Lingua Estrangeira Moderna- LME, na parte diversificada do curriculo, era
obrigatoria no ensino fundamental. A escolha de qual lingua estudar ficava a critério da comunidade
escolar, que geralmente optava pelo inglés. Contudo, no ano de 2017, a Base Nacional Comum Cur-
ricular (doravante BNCC) instituiu que o inglés voltaria a ser a lingua estrangeira obrigatdria a partir
do sexto ano do Ensino Fundamental.

Aprender a lingua inglesa propicia a criacdo de novas formas de engajamento e participacdo dos
estudantes em um mundo social cada vez mais globalizado e plural. Nesse sentido, reforcamos a ideia
de que o ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira diminuem fronteiras entre paises e podem
contribuir para o investimento em interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e transnacionais.

O estudo da lingua inglesa possibilita a todos e a todas o acesso aos saberes linguisticos ne-
cessarios para o engajamento e a participagao do aprendiz nas praticas de linguagem. Isso contribui
para o agenciamento critico dos estudantes e para o exercicio da cidadania ativa, além de ampliar as
possibilidades de interacdo e mobilidade, abrindo novos percursos de constru¢do de conhecimentos
e de continuidade nos estudos.

E esse caréater formativo que inscreve a aprendizagem de inglés em uma perspectiva de educacio
linguistica, consciente e critica, na qual as dimensdes pedagogicas e politicas estdo intrinsecamente
ligadas.
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A lingua inglesa, como lingua de comunicacéo bastante utilizada no mundo, em um contexto
de globalizagéo, torna-se imprescindivel para estudos, viagens, negdcios.

LINGUA PORTUGUESA

Como falar sobre o Componente Lingua Portuguesa sem nos remeter a uma questéo tao cara
dentro do contexto da identidade linguistica do brasileiro? Diferentemente do que muitos pensam,
o Brasil é um pais originalmente plurilingue, apesar de apenas a lingua portuguesa ter o prestigio
de lingua do brasileiro. Ela passou da categoria de lingua dos colonizadores a categoria de lingua
nacional (ver LDB 2.045/61) e depois de lingua materna (ver LDB 9394/96) sem muitos questionamen-
tos. Diferentemente dessa realidade, constatamos que as linguas indigenas, a cada ano, registram
desaparecimento. Outra lingua que carece de espago nesta discussao é a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS). Ela tem a sua origem registrada em 1857, quando o francés Eduard Huet veio ao Brasil, a
convite de D. Pedro Il, para fundar a primeira escola para meninos surdos (Imperial Instituto de Sur-
dos-Mudos). Mas, apenas nos ultimos anos, percebemos um incentivo na politica de formacédo de
professores/professoras. No Ceard, desde a criagdo do Departamento de Letras Libras, na Universidade
Federal do Ceard, a realidade comeca a mudar, porque temos mais profissionais da area e porque
investimos na formacdo de professoras/professores. Esses profissionais vém mudando a realidade
das instituicdes especializadas para receber os/as estudantes. Isso é muito importante, porque, na
sala de lingua portuguesa, o/a estudante ndo esta em condi¢des de aprendizagem da lingua materna
e sim da lingua segunda.

Em se tratando, especialmente de lingua portuguesa, entendemos que a discussdo hoje nao
é apenas no plano de reconhecimento de um componente curricular, nem de uma lingua/idioma.
Avancamos quando apresentamos a lingua portuguesa do Brasil, posicionamento marcado inclusive
na Base Nacional Comum Curricular e ratificado neste documento.

Enquanto componente, a lingua portuguesa assume um status diferenciado, dentre os demais
componentes da Area de Linguagens, pelo préprio estatuto também assumido. Conforme obser-
vamos, durante todo o texto desse documento, a posi¢do tomada é a de que lingua portuguesa é
um componente curricular, mas é também o idioma falado pelo brasileiro. A ela é feita “cobranca”
ou atribuida responsabilidade, pois é utilizando a lingua portuguesa do Brasil que asseguramos a
comunicacdo e que negociamos nas praticas sociais, inclusive nas praticas sociais escolares. Portanto,
quando pensamos na funcao da escola e nas expectativas sociais, em relagdo a seus/suas alunas/alu-
nos e a seus egressos, é claramente percebida a necessidade de refletirmos sobre a importancia do
ensino da lingua portuguesa, ja que esse componente curricular permite inUmeras possibilidades de
interagdo nos grupos sociais. Concomitante a isso, € necessario adotar uma proposta curricular que
subsidie o planejamento do que deve ser ensinado na escola, reconhecendo e garantindo o direito a
aprendizagem de todas as/de todos os estudantes.

Nessa linha de raciocinio, acreditamos que a constru¢do de uma proposta curricular deve
estabelecer objetivos de ensino e de aprendizagem claros e factiveis, propiciando a aprendizagem
e a progressao dela ao fim de cada periodo letivo. Além disso, deve ser de facil operacionalizagdo
para as diferentes equipes de trabalho que a utilizardo: Secretarias de Educacdo, escolas, gestores,
equipes pedagdgicas e, sobretudo, professores. Vivemos em uma sociedade democratica, regulada
por direitos e um destes é o direito a educacdo escolar. Ela serve como base para que a/o estudante
exerca plenamente sua cidadania, tenha participacao politica e esteja inserido socioeconomicamente
na sociedade. Quando desenvolvemos habilidades de escrita, leitura e oralidade, oportunizamos a
condigdo de participagdo em variadas praticas sociais como também a inser¢do no mercado de tra-
balho e a aptidao para reconhecer e exigir direitos.
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Nessas praticas sociais, a Lingua Portuguesa é o instrumento (VIGOTSKY, 1999) que assegura a
comunicacgdo. Nesse sentido, é possivel dizer que essa lingua, tem um papel peculiar e que, em qualquer
que seja o tamanho de suas unidades linguisticas, elas “devem ser tomadas como condutas humanas”
(BRONCKART, 1999, p. 13) e, enquanto tal, elas estdo em harmonia com as demais linguagens que
também fazem parte do cotidiano da/do estudante e que devem ser entendidas numa perspectiva
em que o fisico e o psiquico estejam em harmonia com o ambiente.

Compreendemos que a linguagem é organizada semioticamente e renovada coletiva e indivi-
dualmente. Ela ndo é apenas mais uma das capacidades humanas, é também uma megacapacidade
constituidora do humano; regula nosso agir e, através dela, nos torna conscientes desse agir. Na
perspectiva enunciativo-discursiva, ela é “uma forma de ac¢do interindividual orientada para uma fina-
lidade especifica: um processo de interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes em uma
sociedade, nos distintos momentos de sua histéria.” (BRASIL; 1998, p. 20). E, portanto, a partir dessa
visdo que entendemos o grupo constitutivo da Area de linguagens: como um conjunto de compo-
nentes que tem o maior papel - aquele de pensar e formar o ser humano em sua plenitude enquanto
um humano, um cientista, um profissional.

Para tanto, na etapa do Ensino Fundamental, essa area, em articulagdo com as competéncias
gerais da BNCC, deve assegurar as/os estudantes o desenvolvimento do conjunto de competéncias
especificas a seguir:

« Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica, social e cultural, de natu-

reza dinamica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significagdo da realidade e

expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais.

 Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas) em
diferentes campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas possibilida-
des de participagdo na vida social e colaborar para a construcdo de uma sociedade mais justa,
democratica e inclusiva.

« Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corpo-
ral, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao dialogo, a resolugdo de
conflitos e a cooperacgao.

« Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e promovam
os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, atuando criticamente frente a questdes do mundo contemporaneo.

« Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes artis-
ticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimonio cultural da
humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da producao
artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

« Compreender e utilizar tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo de forma critica,

significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares), para se comu-

nicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas

e desenvolver projetos autorais e coletivos.

Elas orientam as competéncias especificas de cada Componente Curricular, conforme veremos
nos percursos deste documento.
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4.2.1.1. Lingua Portuguesa

"..se é triste ver meninos sem escolas, mais triste ainda é vé-los sentados, enfileirados em salas
sem ar, com exercicios estéreis, sem valor para a formacdo do homem”.

(Carlos Drummond de Andrade)

O Componente Curricular Lingua portuguesa: inovagoes, avangos e limites

O componente Lingua Portuguesa tem um papel importante dentro do universo dos demais
componentes curriculares, devido ao duplo papel que ele assume: além de ser um componente cur-
ricular é também o idioma dos brasileiros. Se, enquanto idioma, permite a comunicacdo entre estu-
dantes e professoras/ professores; enquanto um componente curricular, a Lingua portuguesa é parte
do curriculo do Ensino Fundamental e permite estabelecer relacdes entre os demais componentes de
forma interdisciplinar e transversal.

A relagdo interdisciplinar acontece porque Lingua portuguesa, enquanto um Componente cur-
ricular, pode se articular com os demais, a depender do objeto de ensino e aprendizagem. E possivel
perceber esse movimento dentro do quadro das habilidades que apresentamos (ver Tabela), quando
apresentamos os pontos de convergéncia. A relagdo transversal acontece porque, enquanto a” lingua
materna”, o idioma de um pais, permite que a/o estudante interaja com seus pares nas praticas sociais.
Nessa linha de pensamento, a lingua portuguesa é fundamental para que a/o estudante assegure seu
espaco nas interacdes, se posicionando-se, assegurando a sua voz.

Ao pensarmos em inovagdes, avancos e limites do Componente curricular Lingua portuguesa,
precisamos valorizar e destacar praticas dos projetos exitosos desenvolvidos no Estado do Cear3,
conforme ja mencionamos na introducdo deste documento. Ressaltamos as a¢des realizadas pelo
Programa de Aprendizagem na Idade Certa (MAISPAIC). Nessa linha de raciocinio, para assegurarmos
as especificidades préprias da cultura do povo cearense, propomos a professora/ao professor valorizar
a arte popular (redes, artesanatos, rendas, esculturas, garrafas de areia, cestarias e xilogravura, por
exemplo), o folclore (Bumba- meu-boi, Pastoril, Reisado, Maracatu, Danca do coco, Torém, Caninha
Verde, Banda Cabacal, etc.), a musica (forro, baido), a literatura (José de Alencar, Raquel de Queiroz,
Moreira Campos, Patativa do Assaré, Horacio Didimo, Socorro Acioly, Tércia Montenegro, entre outros),
a gastronomia (tapioca, caranguejo, baido-de-dois, peixada, churrasco de carneiro, entre outros) e o
humor, como bem cultural de natureza imaterial do Ceara (Lei Estadual 220/2015).

Com vistas a alcangar os propositos do DCRC, o componente Lingua portuguesa assume os dois
fundamentos pedagdgicos: o foco no desenvolvimento de competéncias e habilidades e o compro-
misso com a educacao integral. Na construcao do panorama do nosso posicionamento, entendemos
como importante os estudos desenvolvidos por Street (2014) relacionados aos letramentos sociais.
Ancoramo-nos. nesse autor na defesa do letramento ideoldgico como préatica concreta e social. Nesse
cenario, as Praticas de linguagem leitura, produgdo de texto, oralidade e analise linguistica/semidtica
assumem um papel fundamental em sala de aula e o texto ganha o status de referéncia para o ensino
e a aprendizagem da lingua “materna” independente do contexto de producdo do género textual.

Neste documento, para além da BNCC, revemos a ideia de agrupamento de género. Ela focaliza
apenas a sequéncia predominante-narrativa, descritiva, argumentativa, dialogal, injuntiva. Propomos
justamente, conciliar esta proposta aos Campos de atuacdo (Campo da vida cotidiana, Campo artis-
tico-literario, Campo das praticas de estudo e pesquisa, Campo de atuacdo na vida publica e Campo
jornalistico/midiatico) defendida na Base. Nessa perspectiva, tanto sdo importantes os conhecimentos
sobre a estrutura, a textualizacdo como sdo importantes os conhecimentos sobre o contexto de pro-
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ducdo (quando, onde, por quem e por qué?), o contetdo tematico (o que foi dito?) juntamente com
0s posicionamentos e as vozes sociais (como e por quem foi dito?) entre outros elementos.

Na sala de aula, o género textual se configura como um megainstrumento, pois ele tanto é um
mediador para o ensino, como também é um objeto de ensino, com forma, contetdo e estilo e com o
seu contexto de produgdo (BRONCKART, 1999) bem definidos. Alinhados a BNCC, introduzimos o gé-
nero textual oral e ressaltamos o género textual produzido em contextos midiaticos e multissemioticos.

Assim como foi proposto na BNCC, apresentamos uma ampliagdo no conceito de texto. Isso
€ possivel perceber porque a palavra semiética é posicionada ao lado da palavra andlise linguistica.
Essa posicdo tedrica acontece desde os anos iniciais e marca a necessidade de repensar o conceito de
texto. Pretendemos, com isso, mostrar que ha textos multissemioticos e multimidiaticos e que todas
as informagdes possuem seu papel no momento da compreensao e da producdo. Essa compreensao
também permite pensar que ha outras linguagens em jogo nas interagdes humanas (ver habilidade
CEEF1LPO1, por nés proposta) e elas sdo complementares no processo de comunicacao.

Igualmente importante é o tratamento que damos a literatura, seguindo o posicionamento da
BNCC. Ela é de fato um objeto de ensino. Por isso, propomos desenvolver habilidades para que a/o
estudante possa interagir no Campo artistico-literario. Na DCRC, a literatura assume a fungéo de fruicdo
e de representatividade cultural e linguistica significativa.

O Componente curricular Lingua portuguesa possui trezentos e noventa e cinco habilidades e
elas estdo relacionadas as dez competéncias especificas, que seguem:

1. Compreender a lingua como fendmeno cultural, histérico, social, variavel, heterogéneo e
sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construcdo de identidades de seus
usuarios e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacdo nos diferentes
campos de atuacao da vida social e utilizando-a para ampliar suas possibilidades de participar da cul-
tura letrada, de construir conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia
e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemiéticos que circulam em diferentes
campos de atuacdo e midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se ex-

pressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendmeno da variagdo linguistica, demonstrando atitude respeitosa diante
de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.

5. Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados a situagao
comunicativa, ao (s) interlocutor (es) e ao género do discurso/género textual.

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em intera¢des sociais e nos meios
de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a contetdos discriminatoérios que
ferem direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacdo de sentidos, valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e projetos
pessoais (estudo, formagdo pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).
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9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso es-
tético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico-culturais como formas de
acesso as dimensoes ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial transformador
e humanizador da experiéncia com a literatura.

10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais
para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao e producao), aprender
e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais.

Ha dois grandes desafios que se apresentam na etapa do Ensino Fundamental, um é articular
as trezentas e noventa e cinco habilidades com os objetos especificos (objeto de aprendizagem), sem
perder de vista as dez competéncias especificas. Para esse desafio, a nossa sugestdo é que o professor
se atente ao objeto de conhecimento e o relacione as suas habilidades correspondentes. O segundo
desafio é avancar no desenvolvimento da estudante/do estudante, sem perder de vista as particularidades
também desafiadoras de trés tipos de processos vivenciados pelas criangas ao sair da Educacéo Infantil e
chegar ao Ensino Fundamental: o processo de transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental,
0 processo de progress@o dos objetos de conhecimento e o processo de alfabetizacdo. Eles sao inter-rela-
cionados no contexto do Ensino Fundamental, embora necessitemos de separa-los para fins didaticos.

O processo de transi¢do da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental deve ser pautado nos
principios que orientam a formacao integral do humano. Alguns fatores sdo elencados aqui para refletir
sobre esse momento (a brincadeira, o acolhimento, a mediacado do professor e as linguagens). O primeiro
fator é o brincar que é um ato de fundamental importancia para toda formagdo humana, pois permite
a crianca aprender (na vivéncia) a passagem do imaginario para a vida real, contribui para desenvolver
a relagdo entre a linguagem e o pensamento e propicia que a crianca aprenda a se distanciar do seu eu
para entender o outro (e vice-versa). A brincadeira se acomoda durante o decorrer do desenvolvimento
da/do estudante a depender de suas necessidades. O segundo fator é o acolhimento a mediagédo que a
professora/o professor faz a crianga, pois, na Educacao Infantil, ela mantém uma relacdo mais proxima
com a educadora/ o educador bastante diferente no Ensino Fundamental. Isso é possivel de se realizar
durante as atividades cotidianas da sala de aula, quando a professora/ o professor atua como o mediador
da aprendizagem. No primeiro e segundo anos, nas praticas de linguagem ja esta previsto isso. O ultimo
fator destacado aqui é a linguagem. Desde cedo, a crianga convive circulada de muitas linguagens, esta
inserida em contextos de praticas sociais diversas, imersa numa diversidade cultural, utilizando multiplas
linguagens. Essas linguagens nao deixam de fazer parte do universo da crianca, apenas sdao ampliadas
as formas de percebé-las e de vivencia-las. E nessa compreensio que é introduzida a linguagem oral e
verbal e que pode introduzir a alfabetizacao.

O processo de progress@Go dos objetos de conhecimento acontece articulado com o processo de
desenvolvimento do préprio aluno e se materializa no ensino de lingua portuguesa, através das praticas
sociais de linguagem, dos campos de atuacdo, das habilidades e das competéncias, sendo todos articu-
lados com os objetos de conhecimentos. E possivel constatar isso na Planilha que esta no corpo deste
documento. A progressao, no componente Lingua portuguesa, acontece sob dois vieses: intracompo-
nente e intercomponente. Na relagao intracomponente, ela se realiza na complexidade da construcao do
género textual, dos conhecimentos mobilizados da lingua (através das relacdes de dependéncia entre
os elementos linguisticos), das habilidades e das competéncias necessarias e mobilizadas pela aluna/
pelo aluno - falante da lingua portuguesa do Brasil, nas préaticas sociais de linguagem, na escola e fora
dela. Na relacao intercomponente, a progressao ocorre quando o documento proporciona relagdes do
componente Lingua portuguesa com demais componentes curriculares. Tanto no viés intracomponente
quanto no intercomponente, a progressao se da com base em trés etapas: articulacdo, apropriacdo e
consolidacdo dos saberes a ensinar, considerando o contexto de ensino e de aprendizagem.
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O processo de alfabetizacdo, iniciado no Ensino Fundamental, deve ser realizado nos dois primeiros
anos. Nesse momento, a alfabetizacdo deve ser o foco da agao pedagdgica. Assim sendo, é fundamental
a vivéncia do estudante com o alfabeto e com a dinamica da leitura/escrita. Isso implica em investir no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que envolve saber sobre as relagdes entre sons (fonemas)
em suas variedades e as letras (grafemas) do portugués brasileiro escrito.

Organizacdo do componente curricular Lingua portuguesa

Pensar a organizacao do texto do Componente curricular Lingua portuguesa, exige uma estra-
tégia que possa mostrar como ele se apresenta para que melhor possamos compreendé-lo. A porta
de entrada deste componente curricular sdo os Campos de atuacdo pela posi¢do que se assume;
saimos das praticas sociais de linguagem para a sala de aula. Com essa posicdo, é necessario que a
escola entenda a necessidade de ensinar o/a estudante interagir com seus pares nas diversas praticas
sociais, para que ele saiba lutar por seus direitos.

Ha, cinco campos de atuagdo no Ensino Fundamental (Campo da vida cotidiana, Campo artis-
tico-literdrio, Campo das prdticas de estudo e pesquisa, Campo de atuagéo na vida publica e Campo
Jornalistico/mididtico). Com relacdo a eles, observamos duas ocorréncias nos anos iniciais: o Campo da
vida cotidiana é exclusivo neste periodo do ensino e o Campo de atuagdo na vida publica assim como
o Campo jornalistico/mididtico sao fundidos e denominados de Campo da vida publica, nos anos finais.
Esses campos de atuacdo definem os géneros textuais que se originam nas praticas de linguagem.

O Campo de vida cotidiana é relativo a participacdo dos/das estudantes em situagdes pro-
prias de leitura e de atividades vivenciadas cotidianamente em diferentes espacos do contexto
social. O Campo artistico- literdrio contempla a participacdo dos/das estudantes em situacdes de
leitura, fruicdo e producdo de textos literarios e artisticos, representativos da diversidade cultural
e linguistica, de maneira significativa e, gradativamente, critica. O Campo das prdticas de estudo e
pesquisa contempla o estudo e a pesquisa, promovendo situagdes de leitura/escrita, possibilitando
conhecer textos expositivos e argumentativos, a linguagem e as praticas relacionadas ao estudo, a
pesquisa e a divulgacao cientifica, favorecendo a aprendizagem dentro e fora da escola por meio
da compreensdo dos interesses, atividades e procedimentos que movem as esferas cientifica, de
divulgacdo cientifica e escolar. O Campo da vida publica é relativo a participacdo em situagdes de
leitura e escrita, especialmente de textos das esferas jornalistica, publicitaria, politica, juridica e
reivindicatoria, contemplando temas que impactam a cidadania e o exercicio de direitos. O Campo
Jornalistico - mididtico pode ampliar e qualificar a participagdo nas praticas relativas ao trato com a
informacdo e opinido. O seu objetivo é propiciar experiéncias que permitam desenvolver sensibilidade
que motivem o interesse pelos fatos que acontecem na comunidade, na cidade e no mundo. Tais
fatos afetam a vida das pessoas, incorporam em suas vidas a pratica de escuta, leitura e produgdo de
textos e desenvolvem autonomia e pensamento critico, elementos necessarios para o/a estudante
desenvolver posicionamentos e poder produzir textos noticiosos e opinativos. Com esse repertério,
é mais possivel participar de discussdes e debates de forma ética e respeitosa. O Campo de atuagdo
na vida publica devera ser trabalhado com o objetivo de ampliar e qualificar a participacdo dos/das
jovens nas praticas relativas ao debate de ideias e a atuagdo politica e social. Envolve o dominio de
géneros legais e o conhecimento dos canais competentes para questionamentos, reclamacao de
direitos e denuncias de desrespeitos a legislagdes e regulamentac¢des e a direitos; de discussdo de
propostas e programas de interesse publico no contexto de agremiacdes, coletivos, movimentos e
outras instancias e féruns de discussdo da escola, da comunidade e da cidade. E, conforme ja disse-
mos, estes Ultimos campos (Campo jornalistico - mididtico e Campo de atuacdo na vida publica) se
fundam nos anos iniciais e séo denominados de Campo da vida publica.
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A segunda porta de entrada do componente curricular Lingua portuguesa sdo as quatro praticas
de linguagem (Leitura, Producao de textos, Oralidade e Andlise linguistica/semidtica). Elas possuem seus
objetivos e suas caracteristicas, conforme podemos observar na sequéncia. A Prdtica de linguagem/
Eixo de Leitura compreende a interacdo ativa do leitor com o autor, através do seu texto (escrito, oral
e multissemidtico e de sua interpretacdo). Nesse sentido, ndo apenas os textos escritos, mas também
imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama), imagem em movimento (filmes,
videos, entre outros) e som (musica) sdo contempladas e cossignificadas. Dentro dessa/desse Pratica/
Eixo de leitura, ha seis dimensdes inter-relacionadas as praticas de uso e de reflexdo, sao elas: condi-
¢Oes de producao e recepcao dos textos, dialogia e relagdo entre textos, reconstrugdo da textualidade,
reflexdo critica sobre as tematicas tratadas e validade das informacdes, estratégias e procedimentos de
leitura e adesdo as praticas de leitura. E importante ressaltar que a aula de leitura deve ser planejada de
acordo com o propdsito do ensino, respeitando as especificidades do contexto de producdo do texto
e os objetivos envolvidos nela. No seu planejamento, o professor deve contemplar cada etapa da aula
de leitura (LEURQUIN, 2014), iniciando pelo momento de acionar os conhecimentos prévios, depois
contemplando as entradas no texto e em seguida fazendo a leitura socializada.

A Prdtica de linguagem/ Eixo de producdo escrita compreende a interagdo e a autoria (indivi-
dual e coletiva) do texto escrito, oral e multissemidtico. Nela/Nele, também ha seis dimensdes bem
definidas: condicbes de producao do texto, dialogia e relacdo entre os textos, alimentagdo tematica,
construcdo de textualidade, aspectos notacionais e gramaticos e estratégias de producdo. Assim como
na/no Pratica/Eixo de leitura, o planejamento da aula deve ser contemplado. Portanto, deve haver um
planejamento para contemplar as etapas do processo de producao (planejamento, escrita, revisao e
escrita final). Cada etapa possui suas estratégias e é importante uma base didatica para ancora-la. O
processo do ensino da producdo deve comecar no planejamento, passar pelo rascunho do aluno, pela
reescrita do texto e concluir com a correcdo do/da professora/professor.

A Prdtica de linguagem/ Eixo de oralidade compreende as praticas de linguagem em situacgéo
face a face. Ela / Ele possui as seguintes possibilidades de tratamento das praticas orais: Condigdes
de producgdo, Compreensao de textos, Producao de textos, Efeitos de sentidos provocados pelos usos
de recursos linguisticos e multissemidticos e Relacao entre fala e escrita. Assim como as/os anteriores
Praticas/Eixos, no contexto do ensino da oralidade, é preciso também haver um planejamento com
base em objetivos para o ensino da lingua, reconhecendo os elementos anteriormente destacados
como norteadores.

Como afirma Mendonca, "O termo analise linguistica surgiu para denominar uma nova perspectiva
de reflexdo sobre o sistema linguistico e sobre o uso da lingua, com vistas ao tratamento escolar de
fendmenos gramaticais, textuais e discursivos (MENDONCA, 2006, p. 205). Dizendo de outra maneira,
esse termo substitui o termo gramatica e essa substituicdo também representa uma nova compreensao
do ensino da lingua materna. No DCRC, a pratica de linguagens/Eixo Andlise linguistica / Semidtica
envolve os procedimentos e estratégias (meta) cognitivas de analise e avaliagdo consciente, durante
os processos de leitura e de producdo de textos, das materialidades dos textos. Nesta Pratica ha os
seguintes niveis de andlise: Fono-ortografia, Morfossintaxe, Sintaxe, Semantica, Variacdo linguistica
e os Elementos notacionais da escrita. Quanto ao ensino da Analise Linguistica/ Semidtica, o plane-
jamento da aula deve considerar a articulacao entre leitura, escuta e producao de texto. Destacamos
a importancia de ndo utilizar o texto como pretexto. Na verdade, os elementos estruturais da lingua
compdem a semiose de qualquer texto e ndo a busca deles. Por essa razdo, é também necessario
haver um planejamento com base em objetivos para o ensino da lingua.

A terceira porta de entrada neste documento é pelos Objetos de conhecimentos gerais e espe-
cificos. Eles correspondem, respectivamente, aos saberes a ensinar amplos e especificos, conforme
observamos no quadro disponivel neste documento. A quarta porta de entrada no documento sdo
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as Habilidades. Elas estdo articuladas com os objetos de conhecimentos especificos e gerais, com
as/os Praticas de linguagem/Eixos e com as competéncias, organizadas com o intuido de garantir a
progressdo e complexidade necessarias ao ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa do Brasil.
Ressaltamos que essas habilidades possuem fronteiras ténues.

A Ultima porta de acesso sdo as dez Competéncias especificas para o ensino de Lingua Portu-
guesa do Brasil. Elas sdo necessarias para a insercao dos estudantes nas praticas sociais de linguagem
dentro e fora da escola, assegurando o pleno exercicio da cidadania. H4 um movimento circular e
interdependente que envolve todas as portas de entrada. Para compreender esse movimento, preci-
samos também compreender como eles se fazem presentes.

Para compreender alguns conceitos

Ensinar uma lingua implica em também conhecer conceitos que perpassam esse processo.
Neste texto sobre o Componente curricular Lingua portuguesa, ha conceitos que possuem um papel
importante na compreensao deste documento. Por essa razdo, optamos por torna-los mais acessiveis
ao professor, conforme podemos observar:

1. A Linguagem é organizada semioticamente e renovada coletiva e/ou individualmente. Ela
nao é apenas mais uma das capacidades humanas, é também uma megacapacidade constituidora do
humano, regulando nosso agir e por ela nos tornando consciente desse agir. Na perspectiva enun-
ciativo-discursiva, ela é "uma forma de acéo interindividual orientada para uma finalidade especifica:
um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes em uma sociedade, nos
distintos momentos de sua historia.” (BRASIL; 1998, p. 20).

2. A Lingua é a identidade linguistica de um povo. Ela é variavel a depender do tempo e do
contexto do seu uso. Neste sentido, ao estar articulada ao contexto social de uso, ela também esta
relacionada a cultura do falante, aos papéis sociais assumidos por ele. Mas, a lingua também se baseia
em um cddigo ou um sistema, que é composto de regras fonoldgicas, lexicais e sintaticas relativa-
mente estaveis.

3. Multiletramentos dizem respeito a diversidade de culturas e de linguagens em jogo no cotidiano
e decorre dos avancos da tecnologia.

4. Texto é toda unidade de producdo de linguagem que traz uma mensagem organizada e que
leva ao destinatario, um efeito de coeréncia. Sdo produtos da atividade humana e estao ligados as
necessidades, aos interesses e as condi¢des de funcionamento das formagdes sociais nos quais estdo
inseridos (BRONCKART, 1999).

5. Géneros textuais sdo diferentes “modos de fazer” textos, ou seja, diferentes espécies de tex-
tos, a depender dos contextos sociais, dos quadros de cada comunidade verbal, de cada situacédo de
comunicagao. Na sala de aula, eles assumem o papel de megainstrumento no processo de ensino e de
aprendizagem (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

6. Leitura é uma das Praticas de Linguagem/Eixo. Enquanto tal, ela faz mobilizar no leitor conhecimentos
previamente adquiridos que interagem com os conhecimentos trazidos no texto num processo interativo
de reconstrucdo de significados. Na sala de aula, pelo menos duas concepcdes de leitura se articulam, a
depender dos objetivos do professor: a concepcao interativa e a sociopsicolinguista (BRAGGIO, 1992). No
primeiro caso, temos a interacdo leitor x autor, mediado pelo texto, e no segundo caso, temos a situagao
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de comunicagdo em que o professor media o processo de construcao dos sentidos do texto no contexto
da interagdo face a face. A aula de leitura deve ser planejada e para isso, o professor deve planejar.

7. Produgdo oral e escrita é uma das Praticas de Linguagem/Eixo. A concepcdo de producdo
de texto neste documento é tomada como um processo de construcdo dos sentidos, que mobiliza o
contexto social e subjetivo em que 0s textos se inscrevem, a capacidade de o produtor de texto, mobilizar
modelos textuais adequados ao género escolhido e a capacidade de o sujeito selecionar, de modo
consciente, os elementos linguisticos que contribuem para a textualizacdo do género textual escolhido
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2004). Produzir um texto significa coordenar um conjunto de conhecimentos de
base social, cognitiva e linguistica (DOLZ, PASQUIER e BRONCKART, 1999), para dizer algo a alguém,
com algum objetivo, de algum modo em determinado contexto situacional.

8. Andlise Linguistica/ Semidtica é uma das Praticas de Linguagem/Eixo. E um “conjunto de
atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de ela poder se
remeter a si propria, ou seja, com a linguagem néo so6 falamos sobre o mundo ou sobre nossa relacdo
com as coisas, mas também falamos sobre como falamos” (GERALDI, 2010, p. 189). Para tanto, faz-se
necessaria uma reflexdo sobre a lingua em uso, partindo, primeiramente, de atividades epilinguisticas,
aquelas cujo propdsito é levar o estudante a refletir sobre a lingua atrelada ao processo interativo, €,
depois, de atividades metalinguisticas, cujo proposito é a categorizagdo e sistematizagdo dos elementos
linguisticos (FRANCHI, 1991; TRAVAGLIA, 2016).Isso significa que devemos pensar a organizagao e uso
da lingua da textualidade para a normatividade. (MORAIS e SILVA, 2007). A semiotica aparece ancorada
a Analise Linguistica, sugerindo que o conceito de texto vai para além do escrito ou oralizado.

No quadro que segue, podemos observar que, por exemplo, o processo de escrita se inicia no
planejamento, depois segue para a escrita, reescrita e texto final. Para cada etapa, ha habilidades a
desenvolver. O mesmo acontece com a oralidade, leitura e andlise linguistica; sendo que cada um
possui as suas especificidades.
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