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1. INTRODUCAO

As Concepgdes para a Educacdo Bésica apresentadas neste documento respaldam a
construgdo do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso. Com base nele, as
escolas da rede publica estadual, assim como instituicdes de ensino de outras redes que dele
fizerem uso, subsidiardo a reelaboracéo de seus Projetos Pedagdgicos, a fim de adequé-los ao
disposto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017).

As orientacGes aqui contidas referem-se as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental e delineiam acdes a serem desenvolvidas por diferentes sujeitos que atuam no
sistema de ensino Mato-Grossense, a saber: equipes técnicas de secretarias de educacao,
assessores pedagogicos, gestores e formadores de centros de formacgéo, gestores escolares,
professores e demais membros da comunidade escolar como um todo.

Para isso, em sua organizacdo, o documento situa, no primeiro topico, o contexto de
producdo da BNCC; salienta quanto ao modo como ela deve ser apropriada pelas escolas; alude
aos principios pedagogicos que fundamentaram a sua elaboracdo para um ensino de garantia
dos direitos a aprendizagem e desenvolvimento de competéncias e habilidades. Ao expor tudo
isso, justifica-se a necessidade de construcdo do Documento de Referéncia Curricular para
Mato Grosso e faz-se a articulagdo e o alinhamento dos principios da base nacional com o
curriculo local.

No segundo topico, estdo expostos o0s principios norteadores da acdo didatica. Eles
devem ser considerados na reelaboracdo do instrumento macro de planejamento da escola, o
PPP, nos demais planos de ensino escolares e incorporados as préaticas pedagogicas.

O terceiro topico contém diretrizes relativas as diversidades educacionais na educagéo
bésica, a serem contempladas tanto no curriculo de escolas especificas quanto no curriculo de
escolas urbanas de ensino regular.

Por fim, o quarto tépico expde recomendacGes de um Grupo de Trabalho (GT) do
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) que trata da formacdo continuada na
perspectiva da implantacdo e implementacdo da BNCC. Além disso, encontram-se, nesse
topico, conclusdes de uma pesquisa realizada pela Fundacéo Carlos Chagas (FCC/2017) sobre
programas de formacdo continuada que foram considerados eficazes, em nivel nacional e
internacional.

Tanto as recomendagdes quanto as conclusfes, ao serem expostas, sao relacionadas a
politica de formacdo continuada e continua existente em Mato Grosso, sendo apontados 0s seus

aspectos positivos, 0s pontos a serem aprimorados e 0s que necessitam ser implantados. Com



essa explanagdo, o documento reitera ao sistema de ensino e suas redes que a formacao
continuada dos profissionais da educacdo, com programas e projetos bem delineados, é
fundamental na implantagéo e implementacdo do Documento de Referéncia Curricular para

Mato Grosso com a finalidade de impactar qualitativamente na aprendizagem dos estudantes.

2. DOCUMENTO DE REFERENCIA CURRICULAR PARA MATO GROSSO:
ARTICULACAO E ALINHAMENTOS

A elaboracdo do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso, no que diz
respeito as etapas da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental tomou como ponto de partida a
homologacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezembro de 2017, bem como
o fortalecimento do processo de regime de colaboracao entre estados e municipios, legitimado
pelo pacto interfederativo, que promulgou o Plano Nacional de Educacéo (PNE), nos termos da
Lei n° 13.005/2014.

A BNCC, homologada pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de 22.12.2017, e 0 Documento de
Referéncia Curricular para Mato Grosso apresentam como marcos legais:

e a Constituicado Federal de 1988, Art. 210, que ja apresentava “contetdos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica
comum para o respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”;

e aleide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), de 1996, que aborda a
necessidade de uma base curricular comum nacional;

e 0s Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no periodo de 1997 e 2000,
precedidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, entre 2010 e 2012;

e assim como, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) que estabelece e implanta,
mediante pactuacdo interfederativa [Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios], diretrizes pedagdgicas para a educacdo basica e a Base Nacional
Comum dos Curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes para cada ano do Ensino Fundamental e Médio,
respeitadas as diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014) e o Plano
Estadual de Educacdo (PEE), Lei n.10.111 de 06.06.2014 que dispde sobre a
revisdo e alteracdo do Plano Estadual de Educacdo, instituido pela Lei n° 8.806
de 10.01.2008.



Da Constituicdo Federal 8 BNCC, o avanco esta em trazer ndo mais o que é comum a
todos os estudantes da Educacdo Bésica, mas o que é essencial que todos alcancem em sua
trajetoria escolar, na perspectiva do direito a aprendizagem. Com isso, parte-se das expectativas
de aprendizagens trazidas pelos PCNs, para o direito de aprendizagem ao longo de toda a
escolaridade. Isso quer dizer que, na Educacdo Basica, as aprendizagens definidas na BNCC
devem assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no dmbito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. A
ideia de garantir tais competéncias objetiva que ndo haja rupturas no processo de
desenvolvimento dos estudantes, a0 mudarem de escola, municipio ou estado.

A BNCC é um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais como direito das criancas, jovens e adultos no ambito
da Educacio Bésica escolar (RESOLUCAO CNE/CP N° 2, de 22.12.2017, Art. 1°). A Base n&o
é curriculo, mas € um documento direcionador e uma referéncia Unica para os sistemas de
ensino articularem o processo de elaboracdo dos documentos de referéncias curricular das
redes, conforme preconizam os Artigos 6, 7 e 8 da Resolucdo n. 2/2017 do CNE. ABNCC e o
curriculo se identificam na comunhéo de principios e valores orientados pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. Essas leis
reconhecem que a educacdo tem um compromisso com a formacdo e o desenvolvimento
humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica.

De acordo com o cenario trazido pela BNCC, o Documento de Referéncia Curricular
para Mato Grosso reitera 0 seu compromisso com a educacdo integral, independentemente da
duracdo da jornada escolar. Essa educacdo promove a construcdo intencional de processos
educativos que oportunizam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades
e 0s interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea. Para
que isso ocorra, é preciso considerar as diferentes infancias e juventudes, as diversas culturas
juvenis e seu potencial de criar novas formas de existir, no sentido de que cabe a Educacdo
Basica a formacdo e o desenvolvimento humano global dos estudantes.

A concepcdo de desenvolvimento humano global, empregada para o desenvolvimento
do curriculo, deve compreender “a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a
dimenséo afetiva” (BRASIL, 2017, p.14). Isso implica assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto, como sujeitos de aprendizagem e
fomentar uma educagéo voltada as suas singularidades e as suas diversidades. Para além disso,

a escola deve assumir seu espaco de aprendizagem, promover a democracia inclusiva, fortalecer



a prética coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades.

Nessa perspectiva, a BNCC, o Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso,
os Projetos Politico-Pedagogicos e os Planos de Aula tém papéis complementares para
assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacéo Basica, uma vez
que as aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o
curriculo em acdo. Séo essas decisdes que possibilitam a adequacdo das proposicdes da BNCC
a realidade local, como também ao contexto e as caracteristicas dos estudantes. Elas resultam
do envolvimento e participacdo dos diversos atores envolvidos no processo, entre eles o sistema
de ensino, as diversas redes, os professores, as familias e a comunidade, cujas a¢6es, de acordo
com o que propde a BNCC (2017, p. 17) e o Art, 08 da Resolugédo n. 2 do CNE, de 22.12.2017,
séo0:

e contextualizar os conteddos dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresenta-los e torna-los significativos, com base na realidade
do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens ocorrem;

e decidir sobre formas de organizacdo interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagogica para adotar estratégias mais
dindmicas, interativas e colaborativas a gestdo do ensino e da aprendizagem;

e selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteddos complementares,
se necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de
estudantes, suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de
socializacdo etc.;

e conceber e pbr em prética situacdes e procedimentos para motivar e engajar 0s
estudantes nas aprendizagens;

e construir e aplicar procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta 0s contextos e as condi¢cdes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola,
dos professores e dos estudantes;

e selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnologicos para

apoiar o processo de ensinar e aprender;



e criar e disponibilizar materiais de orientagdo para os professores, bem como
manter processos permanentes de formacdo docente que possibilitem continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem;

e manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagogica e
curricular para os demais educadores, no ambito das escolas e sistemas de
ensino.

A produgdo do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso referencia-se
na BNCC e também no documento que orienta o curriculo na rede de ensino estadual. Nesse
contexto, como exemplo, citamos as Orientag¢Oes Curriculares de Mato Grosso (OCs/2012). A
analise partiu do que temos, do que traz a BNCC, para poder inserir a diversidade regional e 0s
contextos locais.

Em sua organizagdo, o Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso é
composto por quatro cadernos:

e Primeiro: Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso - Concepcdes
para a Educacéo Basica — procura trazer as principais concepcdes que permeiam
as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental na perspectiva da
promoc¢do de um processo de ensino e aprendizagem holistico e significativo
para os estudantes.

e Segundo: Caderno de Educacéo Infantil.

e Terceiro: Caderno dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

e Quarto: Caderno dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Esses cadernos levam em consideracao alguns pontos direcionadores para a organizacao
do Documento de Referéncia Curricular e dos Projetos Pedagdgicos, conforme preconiza a
BNCC. Séo eles:

e O Desenvolvimento Integral dos estudantes como a principal intencionalidade
educativa;

e A aprendizagem Ativa como elemento de viabilizacdo da construcdo de
conhecimento;

e Os campos de experiéncias na Educacdo Infantil como formas de organizagédo
das temporalidades e espacgos das aprendizagens;

e A progressdo da aprendizagem como uma forma de acompanhar o

desenvolvimento gradativo dos estudantes.



Para além disso, a LDB deixa claro dois conceitos decisivos para o desenvolvimento da
questdo curricular. O primeiro “estabelece a relacdo entre o que € basico-comum e 0 que é
diverso em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sao
diversos”, para atender as especificidades regionais e locais. O segundo refere-se ao foco do
curriculo, quando estabelece que “0s contetdos curriculares estdo a servi¢o do desenvolvimento
de competéncias” e “orienta a definicdo das aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos
conteldos minimos a ser ensinados” (BRASIL, 2017, p. 11).

A BNCC estabelece competéncias que devem articular e direcionar a compreensao
sobre o desenvolvimento integral dos estudantes, “definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 06).

Elas integram aspectos cognitivos (capacidade de valorizar, acessar, produzir e utilizar
0 conhecimento), fisicos (capacidade de desenvolver e cuidar da saude, do corpo e do bem
estar), sociais (capacidade de agir como cidadaos conscientes e agentes de transformacgdo em
questdes de interesses coletivos), culturais (capacidade de construir identidade, pertencimento
e sensibilidade para transitar por um mundo culturalmente diverso) e emocionais (capacidade
de lidar bem com emocdes, sentimentos e relacionamentos). A competéncia se mostra em
contextos nos quais o estudante consegue sistematizar, aplicar e agir sobre 0 mundo mediante
0 conhecimento teorico-pratico aprendido. Nesse sentido, a competéncia, implica

necessariamente “saber fazer”, mobilizando conhecimentos de diversas naturezas, conforme

N

demonstra a figura 1.
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Figura 1 — Mobilizagdo das Competéncias.



As dez competéncias gerais destacadas pela BNCC (BRASIL, 2017, p. 06-07) e que

direcionam e articulam todo o trabalho com o desenvolvimento humano integral, no Documento

de Referéncia Curricular para Mato Grosso, sdo:

1.

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e
inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prdpria das ciéncias,
incluindo a investigagdo, a reflexdo, aanalise critica, a imaginagao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas
e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestacOes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producéo artistico-
cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mdtuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacédo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagfes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
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.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, 0 diélogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-
se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,

resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democréticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Ao definir as dez competéncias, a BNCC reconhece que cabe a educacédo a formacao de

sujeitos capazes de transformar a sociedade, “tornando-a mais humana, socialmente justa e,



também, voltada para a preservacdo da natureza”. Entretanto, essa ndo ¢ uma tarefa simples,
uma vez que, a escola esta inserida nessa sociedade caracterizada como desigual e injusta o que,
consequentemente, restringe a percepc¢édo da realidade em sua complexidade. No entanto, sem
0 processo educativo ndo sera possivel transformar a sociedade e optar por valorizar as
oportunidades langadas pelas competéncias gerais da base, no sentido de mobilizar esforcos na
revisdo curricular e unir conceitos para alinhar o tratamento didatico proposto para todas as
etapas da educacdo basica, de forma articulada na construgdo de conhecimentos, no
desenvolvimento das habilidades e na formagé&o dos valores preconizados pela LDB.

Por serem muito amplas, as competéncias sdo viabilizadas no contexto da agéo
pedagogica por meio das habilidades; “As habilidades expressam as aprendizagens essenciais
que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares. Para tanto, elas sdo
descritas de acordo com uma determinada estrutura [...]”.

O exemplo seguinte utiliza a habilidade de Historia - EFO6HI14, a fim de que seja
observado como sao estruturadas as habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes, de

modo a demarcar a progressao das aprendizagens dos estudantes ao longo da Educacgéo Baésica:

Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.

0 0 0

Modificadores do(s)

Verbo(s) que Complemento do(s) verbols) ou do

axplicitalm) verbo(s), gue complermento dols)

o(s) processo(s) explicita o(s) objeto(s) verbols), gue explicitam

coghitivo(s) de conhecimento o contexto e/cu uma

anvolvido(s) mobilizadols) maicr especificagcdo da

na habilidade. na habilidade. aprendizagem esperada.

O verbo evidencia o processo cognitivo envolvido em cada habilidade. E por meio dele
gue se observa o processo cognitivo imbricado na progresséo e aprofundamento do processo de
aprendizagem.

O Complemento, por sua vez, explicita os objetos de conhecimento que estdo sendo
mobilizados na habilidade. Eles sdo retomados em outros anos no decorrer da Educacao Basica,
e o olhar deve estar no seguinte ponto; o objeto de conhecimento volta, a grande atencao deve
estar neste foco, porque o objeto de conhecimento é retomado, mas a forma de lidar com esse
objeto de conhecimento é muito mais importante que o préprio objeto. Isso porque a forma de
lidar com esse objeto de conhecimento é que indica como ele deve ser ensinado em sala de aula.
O foco do ensino, portanto, deve estar na maneira com que este objeto de conhecimento esta

sendo trabalhado e isso ¢ indicado pelo verbo presente na habilidade.
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Os modificadores apresentam o contexto ou uma maior especificagéo da aprendizagem

esperada e como esse objeto de conhecimento esta sendo aprofundado naquele nivel de

escolaridade.

A Taxonomia de Bloom (1956) contribui para compreensdo de como se ddo os niveis

de aprofundamento dos processos cognitivos e de como as habilidades estdo estruturadas e

possibilitam a racionalizacdo da progresséo das aprendizagens, conforme descrito na Figura 2

e na Tabela 1.

°«® o
[ ]
) ® . .o
[ ]
.1 Reconhecer

2

Compreender 3 Aplicar 4 Analisar 5 Avaliar

Figura 2 — Progressao das Habilidades considerando os niveis cognitivos descritos por meio da Taxonomia de Bloom.

Tabela 1 — Descrigéo da habilidade e dos verbos que compde cada etapa do processo cognitivo

1 Reconhecer

Habilidade de lembrar informag@es e conteidos previamente abordados como fatos, datas, palavras,
teorias, métodos, classificagdes, lugares, regras, critérios, procedimentos etc. A habilidade pode
envolver lembrar uma significativa quantidade de informag&o ou fatos especificos.

Verbos: enumerar, definir, descrever, identificar, denominar, listar, nomear, combinar, realcar, apontar,
relembrar, recordar, relacionar, reproduzir, solucionar, declarar, distinguir, rotular, memorizar, ordenar
e reconhecer.

2 Compreender

Habilidade de compreender e dar significado ao conteido. Essa habilidade pode ser demonstrada por
meio da traducdo do contetdo compreendido para uma nova forma (oral, escrita, diagramas etc.) ou
contexto. Nessa categoria, encontra-se a capacidade de entender a informacéo ou fato, de captar seu
significado e de utiliz-la em contextos diferentes.

Verbos: alterar, construir, converter, decodificar, defender, definir, descrever, distinguir, discriminar,
estimar, explicar, generalizar, dar exemplos, ilustrar, inferir, reformular, prever, reescrever, resolver,
resumir, classificar, discutir, identificar, interpretar, reconhecer, redefinir, selecionar, situar e traduzir.

3 Aplicar

Habilidade de usar informagdes, métodos e contetidos aprendidos em novas situagdes concretas. 1sso
pode incluir aplicagBes de regras, métodos, modelos, conceitos, principios, leis e teorias.

Verbos: aplicar, alterar, programar, demonstrar, desenvolver, descobrir, dramatizar, empregar, ilustrar,
interpretar, manipular, modificar, operacionalizar, organizar, prever, preparar, produzir, relatar,
resolver, transferir, usar, construir, esbocar, escolher, escrever, operar e praticar.

4 Analisar

Habilidade de subdividir o contetido em partes menores com a finalidade de entender a estrutura final.
Essa habilidade pode incluir a identificacdo das partes, analise de relacionamento entre as partes e
reconhecimento dos principios organizacionais envolvidos. Identificar partes e suas inter-relagdes.
Nesse ponto é necessario ndo apenas ter compreendido o contetido, mas também a estrutura do objeto
de estudo.

Verbos: analisar, reduzir, classificar, comparar, contrastar, determinar, deduzir, diagramar, distinguir,
diferenciar, identificar, ilustrar, apontar, inferir, relacionar, selecionar, separar, subdividir, calcular,
discriminar, examinar, experimentar, testar, esquematizar e questionar.

5 Avaliar

Habilidade de julgar o valor do material (proposta, pesquisa, projeto) para um propdsito especifico. O
julgamento é baseado em critérios bem definidos que podem ser externos (relevancia) ou internos
(organizagdo) e podem ser fornecidos ou conjuntamente identificados. Julgar o valor do conhecimento.

Verbos: Avaliar, averiguar, escolher, comparar, concluir, contrastar, criticar, decidir, defender,
discriminar, explicar, interpretar, justificar, relatar, resolver, resumir, apoiar, validar, escrever um
review sobre, detectar, estimar, julgar e selecionar.
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6 Criar Habilidade de agregar e juntar partes com a finalidade de criar um novo todo. Essa habilidade envolve
a producéo de uma comunicagdo Unica (tema ou discurso), um plano de operacOes (propostas de
pesquisas) ou um conjunto de relages abstratas (esquema para classificar informacdes). Combinar
partes ndo organizadas para formar um “todo”.

Verbos: categorizar, combinar, compilar, compor, conceber, construir, criar, desenhar, elaborar,
estabelecer, explicar, formular, generalizar, inventar, modificar, organizar, originar, planejar, propor,
reorganizar, relacionar, revisar, reescrever, resumir, sistematizar, escrever, desenvolver, estruturar,
montar e projetar.

Os estudos dessa Taxonomia de Bloom, revisada por seu ex-aluno Lorin Anderson
(VICKERY, 2016) foi pensada para auxiliar os professores a classificar os objetivos e metas de
ensino, e esta proposto na BNCC e no Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
como uma maneira de perceber como se da o desenvolvimento cognitivo por meio das
habilidades e fazer uso delas, compreendendo “que nem todos os objetivos e os resultados da
aprendizagem tém mérito igual” (VICKERY, 2016, p. 69). Conceber como se da a progressao
das habilidades no decorrer da educacdo basica é que permitird o desenvolvimento dos niveis
da taxonomia.

E importante compreender que:

Existe uma tendéncia de pensar que as taxonomias sao hierarquicas e/ou sequenciais.
Essa percepc¢do pode se originar das ideias de Piaget (PIAGET, 1928) que acreditava
que as criangas pequenas ndo desenvolvem a habilidade de pensamento abstrato até
ficarem um pouco mais velhas (WILKS, 2005). Se o pensamento for visto como
processo e ndo como produto, isso pode capacitar os professores a considera-lo um
processo criativo e critico que combina 0s nossos questionamentos com o0
questionamento dos outros” (LIPMAN, 2003). Simplesmente ndo € o caso de que as
criancas evoluem e sé devem ser expostas a habilidades de questionamentos de nivel

inferior. Nem de que as criangas mais velhas evoluem dessas etapas e desenvolvem
habilidades de nivel mais alto” (VICKERY, 2016, p. 71).

Isso posto, frisa-se que todas as criancas, adolescentes, jovens e adultos tém a
capacidade de pensar e raciocinar. A variacdo esta em compreender até que ponto eles
conseguem comunicar esses pensamentos, o que nao significa supor que eles sejam incapazes
de se desenvolver se incentivados adequadamente. Portanto, respeitando as maultiplas
possibilidades de organizacdo do conhecimento escolar, as unidades tematicas e as habilidades
definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do Ensino Fundamental de acordo
com as especificidades de cada componente curricular. Cumpre destacar que a sequéncia
apresentada ndo sugere ordem ou hierarquia entre 0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2017).

As habilidades, portanto, estdo relacionadas a diferentes conteddos, nomeados como

objetos de conhecimento, conceitos e processos, organizados em unidades tematicas
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(BRASIL, 2017, p. 26) e expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos
estudantes nos diferentes contextos escolares.

Entende-se que todo conhecimento é datado, que tem seu valor social definido por
relacdes assimétricas de poder e que, embora possuam um carater emancipatorio, precisam ser
entendidos para além da légica conhecer/explorar/dominar. A aprendizagem pela qual se
interessa, pois garante amplamente os direitos de aprendizagem, é aquela capaz de contribuir
para a socializacdo dos estudantes, mas que também possibilite que 0s mesmos possam
construir autoria, pensamento autbnomo, reflexivo, a fim de que consigam agir sobre o mundo
de forma empética, integrada e critica.

Desse modo, o Estado de Mato Grosso em regime de colabora¢do com os Municipios,
apresenta esse documento como referéncia para a revisdo das Propostas Pedagogicas, das
Politicas Educacionais, das iniciativas de formacdo inicial e continuada e dos demais projetos
educativos a serem planejados e implementados. Para isso, destaca-se a importancia em
considerar que os documentos curriculares sdo direcionadores e articuladores e ndo o curriculo
em si. Os curriculos sd@o produzidos, significados e ressignificados nas préaticas sociais
vivenciadas no contexto diario das escolas, sendo os documentos de referéncias curriculares
elementos para tal producéo.

Assim, no que tange a organizacdo curricular para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental ela se apresenta na seguinte perspectiva:

e A Educacao Infantil traz os direitos de aprendizagem e desenvolvimento (Figura
3), por meio de Campos de Experiéncia, com seus objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento aos bebés (zero a 1 ano e 6 meses), as criangas bem pequenas
(1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e as criangas pequenas (4 anos a 5 anos e

11 meses).
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EDUCACAC
INFANTIL

o

Ma primeira etapa da Educacao Basica,
g de acordo com os eikos estruturantes
da Educacao Infantil (interacies e
brincadeira), devern ser asseguracos
seis direitos de

aprendizagem e i
desenvolvimento, Conviver
para Que as Brincar
criancas tenbam Participar
condicdes de Explorar
aprender g se Expressar
desenvolver. Conhecer-se

Corsiderando os direitos de
aprendizagem e deservolvimento,

a BMCC estabelece cinco campos

de experiéncias nos guUais as criancas
podern aprender & se deservw/olver.

+« 2 gu, o outro e o nos
« Corpo, gestos e movimentos
+ Tragos, sons, cores e formas

+ Escuta, fale, pensamento 2
imaginagéo

« Espagos, tempos, guantidades,
relagtes e transformagSes

Em cada campo de experi@ncias, sao
defiridos objetives de aprendizagem
e desenvolvimento organizados em
trés grupos por faixa etadria.

Figura 3 — Apresentacdo da Educacéo Infantil na BNCC e no Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso.

Fonte: BRASIL, Base Nacional Comum Curricular, p. 25, 2017.

Portanto, na Educacdo Infantil, o quadro de cada campo de experiéncias se organiza

trazendo detalhados os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento considerando a

progressdo das aprendizagens de acordo com a faixa etaria. Em cada linha da coluna, 0s

objetivos sdo definidos de acordo com 0 mesmo aspecto do campo de experiéncias, como segue:
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CAMPO DE EXPERIENCIAS “TRACOS, SONS, CORES E FORMAS”

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zerc a 1anc e 6 mesas)

(EIO1TSO1)

Explorar sons produzidos com o
préprio corpo e com abjetos do
ambiente.

Crianc¢as bem pequenas (1 ano &
7 mases a 3 anos e 11 masas)

(EI02TSO01)

Criar sons com materiais, objetos
e instrumentos musicais, para
acompanhar diversos ritmaos de
musica.

Criancgas pequenas (4 ancs a
5 anos e 11 meseas)

{EI03TSO1)

Utilizar sons produzidos por
rmaterigis, objetos e instrumentos
musicais durante brincadeiras de
faz de conta, encenacdes, criaches

musicais, festas.

Figura 4 — Organizacdo dos Campos de Experiéncias.
Fonte: BRASIL, Base Nacional Comum Curricular, p. 26, 2017.

Como é possivel observar por meio da Figura 4 — Campo de Experiéncias: “Tragos,
sons, cores ¢ formas”, cada objetivo de aprendizagem e desenvolvimento, na Educacéo Infantil,

é identificado por um codigo alfanumérico cuja composicao é explicada assim:

EIO2TSO1

o

O ultimo par de ndmeros
indica & posicio da habilidade
na numeracao sequencial do
campo de experiéncias para
cada grupo/faixa etéria

O primeiro par de letras indica
= etapa de Educagdo Infantil

O primeiro par de ndmeros
indica o grupo por faixa etaria:

01 - Bebés (zero alano e & meses) O segundo par de letras indica o campo de experiéncias:

02 - Criancas bem peguenas
{lanoe?7 meses a3 anos ell meses)

EQ - O eu,ooutroe o nds
) CG - Corpo, gestos e mowvimentos
Q3 - Criancas pequenas

¢4 anos & § anos e 11 meses) TS - Tracos, sons, cores e formas

EF - Escutsz, falz, pensamento e imaginacio

ET - Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes

O Ensino Fundamental compreende dois momentos muito importantes do
desenvolvimento dos estudantes, 0s anos iniciais e 0s anos finais, apresentados por areas de

conhecimento, com suas competéncias especificas por componente curricular (Figura 5).
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COMPETENCIAS GERAIS
DA EDUCAGCAO BASICA

ENSINCG FUNDAMENTAL

>
z
]
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0
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g
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=
3
3
0

A
Ha BHMCC, o Ensine Fundamenktal
ezka crganizadoe emn cinco
dreas do conhecimento.
E=zzasz areas, como bermn aponka
o Parecer CHESCEER n® 11,200 07%5,
“faworecemn o comunicacio enktre
oo conhiecimentes e saberes
des diferentes componentes
curriculares” (BERAZIL, 20000
Elas =g interzsecktam na Fformacio
dos aluncs, embora se
preservern as especificidades e
o= saberes préprics construido s
e sizkernatizados noes diversos
Ccoimponentes.

Componentes
curriculares

r
1

4
1
1
1
1
1
1

d

Lingua Portuguasa

Linguagens

Educacdo Fisica

Lingua MNeos texbtos de apresentacioc, cada
Inglesa area de conheciments explicita
=eu papel na formacido integral dos
Matemiatica aluncs de Ensine Fundamenktal e
destaca particularidades para o
Ensine Fundamental ancs Iniciais
e o Ensine Fundamental  anos
Finaizs, consideranco tantc as
carackterizticas do alunade guanbo
as especificidades & demandas
pedagdlicas dessas Ffases da
ezcolarizacio.

Matem dtica
Cigncias da
Matureza

Cigncias
Humanas

Ensino
Religioso

Figura 5 — Apresentacéo dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.
Fonte: BRASIL, Base Nacional Comum Curricular, p. 27, 2017.

Seografia

Ensino
Religioso

No Ensino Fundamental, cada area de conhecimento € composta por um conjunto de
competéncias especificas de area, cujo desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos
nove anos. Essas competéncias evidenciam como as dez competéncias gerais se expressam
nessas areas. Nas areas que acolhem mais de um componente curricular (Linguagens e Ciéncias
Humanas), também definem competéncias especificas de cada componente (Lingua
Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa, Geografia e Histdria) a serem desenvolvidas
pelos estudantes ao longo do ensino fundamental. As competéncias especificas possibilitam a
articulacdo horizontal entre as &reas, perpassando todos os componentes curriculares, e
também a articulagdo vertical, ou seja, a progressao entre os Anos Iniciais e 0s Anos Finais
e a continuidade das experiéncias dos estudantes, considerando suas especificidades.

Nesse sentido, para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades que expressam as aprendizagens
essenciais que devem ser garantidas aos estudantes nos diferentes contextos. As habilidades
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estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteudos,

conceitos e processos —, que, por sua vez, sao organizados em unidades tematicas.

No Ensino Fundamental, as habilidades sdo apresentadas, também, por um cddigo

alfanumérico, da seguinte maneira:

O primeiro par de letras indica
@ etapa de Ensino Fundamental.

EF67EFO1

] 1
beceed Laceed Leead La==d
Q

O ultimo par de ndmeros
indica & posicio da habilidade
na numeragdo sequencial do
ano ou do bloco de anos.

O primeiro par de numeros

indica o ano (01a 09) & que

se refere & habilidade, ou, no caso
de Lingua Portuguesa, Arte e
Educacio Fisica, o bloco de anos,
COMOD seguUe:

Lingua Portuguesa/Arte

15 - 1?7 a0 52 ano

O segundo par de letras indica
o componente curricular:

AR - Arte
Cl - Ciéncias
EF - Educacio Fisica

ER - Ensino Religioso

69 - 6% a0 9% ano GE - Geografia

HI - Histéria

Lingua Portuguesa/Educacio Fisica LI - Lingua Inglesa
12 -1% e 22 anos
35 - 3% a0 5% aho
57 - 5%e 72 anos

89 - 222 9% ahos

LP - Lingua Fortuguesa
MA - Matematica

Fonte: BRASIL, Base Nacional Comum Curricular, p. 30, 2017.

O Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso segue essa mesma definicdo,
com alteracGes quando o componente curricular apresenta uma nova habilidade, ou quando se
faz alguma alteracdo na proposta pela BNCC, com foco na contextualizacdo dos aspectos
regionais e locais. No caso da insercdo de novas habilidades ou de alguma alteragéo considerou-
se repetir o numero da habilidade anterior, inserir ponto 1, ponto 2 (dando continuidade de
acordo com a sequéncia numérica) e a sigla MT para indicar a contextualizacdo estadual. Sendo
registrada dessa maneira: Exemplos: (EFO6CI04.1MT); (EFO6CI104.2MT).

Tanto a BNCC como o Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso, por si
s0s, ndo promovem as mudancas necessarias no que diz respeito ao foco dos trabalhos no ensino
e na aprendizagem, portanto, destaca-se 0 momento de revisao do Projeto Politico- Pedagdgico

e dos Planos de Aula como esforco indispensavel para contextualizar os contetudos dos
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componentes curriculares, de modo a apresentar estratégias que os tornem significativos, com
base na realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens ocorrem.

Embora a implementacdo seja prerrogativa dos sistemas de ensino, a dimensdo e a
complexidade da tarefa vdo exigir que Unido, Estados e Municipios somem esforcos para a
efetividade do processo. Nesse regime de colaboracdo, as responsabilidades dos entes federados
sdo diferentes e complementares, dentre elas somam-se a tarefa de “responsabilidade direta da
Unido a revisdo da formacdo inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC”.
Compete ainda a Unido, “promover e coordenar acdes € politicas em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a avaliacdo, a elaboracdo de materiais pedagdgicos e aos critérios para a
oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdao” (BRASIL, 2017,
p. 21).

Por se constituir parte do processo de implementagdo da BNCC, o Documento de
Referéncia Curricular para Mato Grosso requer apoio técnico, financeiro e pedagogico das
instancias técnico-pedagogicos, Consed e Undime, e das redes de ensino; fomento a inovacgoes
e a disseminacgdo de casos de sucesso; apoio a experiéncias curriculares inovadoras; a criacdo
de oportunidades de acesso a conhecimentos e experiéncias de outros estados e/ou paises; e,
ainda, o fomento de estudos e pesquisas sobre curriculos e temas afins que possibilitem e deem
0 suporte necessario para avaliacdo do Curriculo de Referéncia, ao final do quinto ano de seu

processo de implementacao.

2.1. O Curriculo em Mato Grosso

As concepcoes de curriculo correntes no contexto brasileiro apresentam relagéo estreita
com as politicas curriculares internacionais, isso se deve, em parte, as reformas nas politicas
educacionais realizadas em prol do bem-estar social, direcionadas por paises desenvolvidos
ap6s a segunda guerra mundial, algo que foi ambicionado na ideia dos trinta gloriosos?
(LESSARD E CARPENTIER, 2016).

No que diz respeito as politicas globais de centralizacdo educacional, diferentes autores
ja pontuaram essa tendéncia aos paises signatarios, ou seja, aqueles que assinaram acordos de

normatizacdo global para determinadas areas das politicas publicas de forma a garantir um

! Expressdo utilizada para representar a tentativa, no contexto do pés-guerra, de construir uma politica educacional
que pudesse tanto reforgar os ideais humanitarios por meio do processo de escolarizacdo quanto projetar uma
sociedade idealmente livre do 6dio e da barbérie. Esse periodo representou a esperanga, dos paises desenvolvidos,
da projecdo de uma sociedade voltada par ao trabalho e para o bem-estar social.
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alinhamento das mesmas (PERONI, 2003; GOODSON, 2008; ESPINDULA, LEITE E
PEREIRA, 2012).

O que chamamos de “curriculo” possui variados significados que tangem versdes muito
diferentes para os ideais sociais de desenvolvimento pela via da educagdo (LOPES e MACEDO,
2011). Atualmente, novas proposicfes para o pensamento curricular indicam que o curriculo é
produzido em relagcdes complexas, por sujeitos em diferentes dimensdes do processo educativo.
O curriculo, dessa forma, € construido na prética de significacdo, tendo como base a experiéncia
dos sujeitos em sua realidade educativa, deve possibilitar a pluralidade, a autonomia em um
ambiente democratico para o desenvlvimento da cidadania.

A partir da BNCC, é possivel compreender que 0 MEC assume, enquanto alinhamento
com as politicas educativas globais, a perspectiva da educa¢do como um direito inalienavel de
cada sujeito. Em sintese, delineia a construg¢@o curricular como aquela que deve garantir “[...]
0 conjunto de objetivos de aprendizagem explicitos que orientam a gestdo pedagdgica dos
docentes” (UNESCO-IBE, 2016).

Em Mato Grosso, a construcdo e a promocéao de um documento de referéncia curricular
que eshboce as intencionalidades educativas considera as diferentes instancias de producéo
curricular, algo denominado como contextos em uma abordagem do ciclo de politicas (BALL,
2002; MAINARDES, 2006). Entretanto, o contexto da pratica diaria é reiterado como espaco
em que todos o0s outros contextos de producdo curricular se interseccionam (BALL e BOWE,
1992) e por isso, 0 contexto da pratica ressignifica e avanca as possibilidades de garantir 0s
direitos de aprendizagem dos estudantes em nosso territorio.

De acordo com os estudiosos e pesquisadores da area curricular, Silva (2003; 2007),
Gomes (2007), Apple (2002), Arroyo (2000), Bobbitt (2004), Pistrak (1981), Sacristan (2000),
Santomé (1995), Moreira (1995), a maior transformacdo da dindmica do trabalho educativo
acontecera por meio do curriculo escolar. Logo, compreender o curriculo como forma de
materializar o conjunto de conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de criancas,
jovens e adultos, intelectualmente autbnomos e criticos significa reconhecer que o curriculo
proporciona formacdo de identidades, que vado sendo progressivamente construidas, por meio
da articulacdo das experiéncias vividas pelos estudantes e daqueles estabelecidos pelos
diferentes componentes curriculares.

Nessa perspectiva, apresenta-se um curriculo para Educagdo Bésica como instrumento
de continuidade do desenvolvimento do educando, com alinhamento entre as etapas da
educacdo bésica, visando dar maior unidade ao atendimento educacional e fortalecer a

identidade curricular em todo territério Mato-Grossense.

19



Isso se concretizard na praxis docente, em sintonia com os principios de valorizagéo e
afirmacéo do desenvolvimento humano em todas as suas dimensdes, resgatando 0s principios
historicos, construidos na area da educacdo, de forma a centralizar os educandos nos processos

educativos.

2.2. O Sujeito da Acédo Educativa e sua Relacdo com o Ambiente Escolar

Concebe-se aqui o estudante como principal sujeito da acdo educativa. Ele é o ponto de
partida para as definicdes de toda acdo pedagdgica. Ha que se considerar, nesta perpectiva, sua
condicao nesse processo, problematizando-a na medida em que ndo o naturalize no interior da
escola, pois ninguém nasce estudante e nem todos os estudantes de Mato Grosso sdo Mato-
Grossenses.

Logo, pensar o curriculo, implica pensar no sujeito que se encontra imerso em um
mundo contemporaneo e vem de diferentes origens sociais e culturais. Perceber quem sdo esses
estudantes e quais sdo, hoje, suas relacbes com a sociedade e com a instituicdo escolar.
Preocupar-se com o0 que a escola esta fazendo para que este estudante aprenda o necessario em
cada componente curricular.

Os desafios que chegam para cada unidade escolar a partir da BNCC e desse Documento
de Referéncia Curricular para Mato Grosso, instigam reflexfes e tomadas de decisfes, no
sentido de verificar as intencionalidades educativas das competéncias e habilidades definidas
na BNCC para cada componente curricular e articular as estratégias mais adequadas de
mediacdo pedagdgica que deverdo ser utilizadas, considerando cada tempo da vida humana e
seu desenvolvimento cognitivo na perspectiva de pensar o ambiente fisico e social da escola
com um espaco de aprendizagem. Nesse sentido, é imprescindivel organizar uma proposta de
avaliacdo coerente com a concepcao de educacéo, de ensino e de aprendizagem gue o estudante
tem direito.

O maior desafio consiste em retratar no curriculo uma concepcdo de educacéo e de
ensino para garantir os direitos de aprendizagem do estudante e fazer isso de uma forma que
diferencie as competéncias e as habilidades, definidas pela BNCC, da concepcéo tecnicista das
décadas de 1960 e 1970, na qual se queria formar trabalhadores especializados para atuar em
setores especificos da sociedade. E, pois, no curriculo da escola que se pode contemplar as
reflexbes das décadas de 1980, 1990 e as do inicio do século XXI, visando a formacdo do
cidaddo que busca adquirir na escola, por meio do ensino e da pesquisa, as bases para uma

formacdo de qualidade e um lugar na sociedade.
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A escola, no exercicio de sua funcdo educadora, promove a inser¢do e a possibilidade
de ascensdo social, sem, contudo, constituir-se como Unica instituicdo responsavel por esse
desafio, uma vez que a compartilha com a familia e as demais instituicdes sociais.

A acdo de reconhecimento dos tempos de vida: a infancia, a adolescéncia, a juventude
e a vida adulta, sdo elementos essenciais para o fortalecimento da dindmica da a¢éo educativa.
Esses tempos de vida, numa sociedade como a nossa, vém carregados de significados distintos,
criacbes culturais simbdlicas especificas e proprias. Portanto, necessita-se compreender a
infancia, a adolescéncia, a juventude e a vida adulta ao se organizar todo o processo pedagdgico
da complexa dindmica da ac&o educativa.

A infancia € um momento singular na vida de um sujeito, é tempo de constante
construcéo e permanente descoberta do mundo, de dominar fisica e mentalmente os ambientes
e inserir-se neles. Infelizmente, muitas criancas tém esses direitos negligenciados.

Muitas ciéncias, a Sociologia, a Psicanalise, a Historia, a Antropologia, a Filosofia, tém
contribuido para o estudo e a compreensdo da infancia. A infancia que se conhece hoje é a
criacdo de um tempo histérico e de condicBes socioculturais determinadas, sendo um erro
querer analisar todas as infancias e as criangas com o mesmo referencial. Sendo assim, pode-se
considerar que a infancia muda com o tempo e com os diferentes contextos sociais, econdémicos,
geograficos, e até mesmo com as peculiaridades individuais. Portanto, as criancas de hoje nao
sdo exatamente iguais as do século passado, nem serdo idénticas as que Virdo nos proximos
séculos.

Na infancia, importantes aprendizagens sao sistematizadas no espaco escolar, como a
leitura, a escrita, a construcdo do pensamento l6gico matematico, sendo basicas para outras
etapas de desenvolvimento, como no caso da juventude compreendida hoje como uma categoria
histérica que gera e é geradora de significacdes e significados que somente podem ser
analisados a luz da prépria sociedade. Deve ser pensada para além da idade cronoldgica, da
puberdade e das transformacdes fisicas que ela acarreta (conjunto de transformacGes
fisiologicas ligadas & maturacdo sexual). E uma categoria que se constrdi, exercita-se e se
reconstrdi dentro de uma histéria e tempo especificos.

Essa fase do desenvolvimento humano considera a adolescéncia tempo de mudangas
fisicas, cognitivas e sociais que, juntas ajudaram a tracar o perfil da populacdo. A adolescéncia
é uma ponte entre a infancia e a idade adulta, compreendida como um periodo atravessado por
crises, que encaminham o jovem na construcdo de sua subjetividade. Considera que a juventude
se forma no estagio de transicdo entre a dependéncia infantil e a maturidade do adulto, sendo

que o sentido de conquista e reconhecimento de si parece ser o sinal proprio desse tempo. Essa
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€ uma construcdo iniciada com o nascimento e que se encaminha para a completude do homem,
finalizando somente com a morte que, como o nascimento, delimita os dois extremos da vida.

A juventude é marcada pela busca da diferenca e originalidade,o desejo de impactar, de
provocar contrastes. Marcas definidoras da existéncia social parecem mobilizar, de forma
visivel, a atencdo e a tensdo dos adolescentes. Organizando-se em “tribos”, passam a utilizar
vocabularios e vestuarios proprios, estilos variados, construindo, assim, sua identidade nas
relagBes estabelecida ndo somente na escola, mas em outras esferas sociais, como a familia, a
igreja e o trabalho. A juventude é um tempo marcado pela participa¢do nos movimentos juvenis,
que despertam vis6es diferenciadas na sociedade, como desordeiros ou transgressores.

Na escola, €é comum que se presencie as situacdes de conflito vividas pelos adolescentes.
Seguir, burlar ou obedecer as regras? Sentem-se inseguros e, a0 mesmo tempo, donos de si.
Reivindicam liberdade, mas ainda ndo sabem lidar com a responsabilidade que a liberdade
proporciona. Querem ser rebeldes, mas buscam protecéo.

A adolescéncia é o prisma pelo qual os adultos olham os adolescentes e pelo qual os
proprios adolescentes se contemplam. Ela é uma das formacdes culturais mais poderosas de
nossa época. Objeto de inveja e de medo, ela da forma aos sonhos de liberdade ou de evaséo
dos adultos e, a0 mesmo tempo, a seus pesadelos de violéncia e desordem. Objeto de admiracéo
e ojeriza, ela é um poderoso argumento de marketing e, ao mesmo tempo, uma fonte de
desconfianca e repressdo preventiva. (CALLIGARIS, 2008).

Na contemporaneidade, a énfase no mercado e no consumo, as questdes tecnoldgicas e
as culturas de massa tém colocado a juventude em intensa situacdo de vulnerabilidade, muitas
vezes a encurralando.

O apelo em atender aos modelos estereotipados de comportamento, especialmente
apresentados pela midia, apontado para os adolescentes, e 0 consumo exacerbado ndo fornecem
condicdes para que o adolescente planeje e articule agdes como uma forma de superacdo da
condicdo ou situacgéo vivida.

Nesse contexto, € importante considerar no curriculo competéncias que instiguem o
desenvolvimento de uma leitura critica das situacdes vividas pelos adolescentes nos diversos
espacos sociais e sua percepcao sobre o papel da escolaridade na vida adulta.

Os problemas que mais afetam a juventude hoje estdo na defasagem escolar, na falta de
perspectiva de trabalho, na vulnerabilidade a violéncia e ao crime, e na gravidez na
adolescéncia, constituindo-se em importantes elementos de debate no ambiente escolar.

Na fase de vida adulta, o sujeito ja tem formada sua personalidade e identidade, possui

uma série de conhecimentos e acumula experiéncias adquiridas ao longo de sua histéria de vida.
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Estdo abertos ao dialogo e vao a escola com clareza de seus objetivos. A vida adulta se constitui
na fase mais ativa e longa dentro da sociedade.

Na vida adulta, o ser humano busca uma valoracdo pessoal, objetivando um desejo
intrinseco da avaliacdo positiva de sua pessoa pelos conhecimentos até entdo adquiridos e
construidos, sempre numa expectativa de alcancar uma avaliacdo positiva frente ao social, a
respeito de si mesmo.

Muitos adultos que frequentam a escola cursando o Ensino Fundamental ou Médio,
buscam reparar o tempo de escolarizacdo que ndo puderam usufruir na infancia e na
adolescéncia. Em geral, séo sujeitos que vivem em contextos de desfavorecimento social, ainda
ndo empregados, ou em ocupacdes precarias, ou nao.

O ser humano adulto vivencia, em suas proprias situacfes de vida, caracteristicas que
Ilhe sdo particulares. Ja produz e trabalha; do trabalho vive e sobrevive, em qualquer
circunstancia de realidade social, econdmica e cultural. O fendmeno da vida adulta, em cada
ser humano, é entendido no processo de desenvolvimento, com suas aprendizagens e
singularidades.

Nesse momento da vida adulta, fica evidente a necessidade de ressignificar todas as
condutas sociais e buscar modos significativos de viver pessoalmente. Talvez pela
disponibilidade de tempo, ou por motivacdes externas de se sentir bem e elevar as condicdes de
vida em familia. Deve-se procurar entender o0 que esses sujeitos na condicdo de estudantes vém
tentando demonstrar, explicita ou implicitamente, seja por abandono, reprovacéo e dificuldade
de permanéncia, seja por formas com que organizam suas necessidades e anseios de maiores e
melhores oportunidades de tornar a escolarizacdo uma possibilidade de emancipar-se.

Estejam na infancia, juventude ou idade adulta compreende-se, como ponto de partida
e de chegada do processo educacional, que esses estudantes sdo sujeitos concretos, em sua
maioria de classe popular, filhos de trabalhadores formais e informais, que vivem no campo, na
cidade, regides diversas com particularidades socioculturais e étnicas. E é fundamental
compreendé-los e considera-los ao produzir novos documentos curriculares, que retomem

democraticamente a acao socializadora da escola, na especificidade de seus saberes e préaticas.

3. PRINCIPIOS NORTEADORES PARA A ACAO DIDATICA

O Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso apresenta 0s seguintes

principios norteadores para a acao didatica:
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3.1. Planejamento

Para alcancar os principios apresentados por este Documento de Referéncia Curricular,
0 planejamento se apresenta como um passo importante a ser refletido e ressignificado.

O planejamento, como assinalado por Vasconcellos (2018), ndo tem superpoderes, mas
pode ser utilizado para conhecer e aprofundar a realidade e o desenvolvimento dos estudantes,
0 que pode torna-lo um instrumento que auxilie os professores a compreender melhor seus
processos de aprendizagens e a propor as melhores formas de mediacdo pedagdgica em funcéao
de suas necessidades.

O processo de elaboracdo do planejamento do ensino e da aprendizagem € composto
por trés dimensBes tedrico-metodoldgicas, intrinsicamente interligadas, proposta por
Vasconcellos (2018) e que devem ser observadas:

e Analise da Realidade (onde estamos?) - Trata-se, de compreender a producéo
historico-cultural vivida.

e Projecédo de Finalidade (o que queremos?) — Implica em tracar as finalidades, 0s
objetivos que se pretende alcancar.

e Elaboracdo do Plano de Ac¢éo (o que fazer para, saindo de onde estamos, atingir
0 que queremos?) - O plano de acdo, deve ser fruto do tensionamento critico
entre a leitura da realidade e projecao de finalidades.

Entender o Planejamento, nesta perspectiva, exige entendé-lo como um processo de
duracdo anual, que exige reflexao e agdes, ndo somente no inicio do ano, para preparar 0 Novo
ciclo que comega, mas durante todo o ano. “No inicio, decisdes importantes podem ser tomadas;
pode-se estabelecer rumos coletivamente; assumir compromissos; organizar o trabalho; ter
visdo de conjunto” (VASCONCELLOS, 2018, p, 14).

Durante o0 ano, é momento de revisar o0s planos depois de ter contato com os estudantes
e propor as alteracdes necessarias para garantir que os objetivos tracados inicialmente, sejam
alcancados. E, ndo menos importante, no final do ano letivo, quando é chegada a hora de avaliar,
refletir, 0 que deu certo do que foi planejado e quais decisbes precisam ser tomadas para se
alcancar melhores resultados, nas aprendizagens, no ano que esta por vir.

Sendo assim, podem ser citadas as seguintes finalidades do Planejamento:

o Despertar e fortalecer a esperancga na historia como possibilidade (e ndo como
fatalidade);

e Ser um instrumento de transformacao da realidade;
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e Resgatar a intencionalidade da acdo (marca essencialmente humana),
possibilitando a (re)significacdo do trabalho, o resgate do sentido da acéo
educativa;

e Combater a alienacéo: explicitar e criticar as pressdes sociais e 0s cCompromissos
ideoldgicos; tomar consciéncia de que projeto esta se servindo;

o Dar coeréncia a agdo da instituicao, integrando e mobilizando o coletivo em torno
de consensos (provisorios); superar o carater fragmentario das praticas em
educacdo, a mera justaposicao;

o Ajudar a prever e superar dificuldades; fortalecer o grupo para enfrentar conflitos
e contradicdes;

e Possibilitar a tomada de consciéncia e a ocupacao (e, a partir disso, 0 avango) da
Zona de Autonomia Relativa (ZAR) da escola e do trabalho de sala de aula;

o Racionalizar os esforgos, o tempo e os recursos (eficiéncia e eficacia): utilizados
para atingir fins essenciais do processo educacional;

e Diminuir o sofrimento (VASCONCELLOS, 2018, p. 04).

Algumas decisbes importantes sdo necessarias ao se pensar 0 planejamento. Uma delas
diz respeito ao ambiente de aprendizagem. Independentemente de como o ensino for proposto,
“precisa acontecer em um ambiente de questionamento, debate e descoberta: um ambiente que
tenha um ethos positivo, no qual o curriculo seja suficientemente desafiador e flexivel”
(VICHERY, 2016, p. 09). Um ambiente que favoreca a construcdo da aprendizagem por meio
do desenvolvimento da curiosidade, da criatividade e do pensamente critico, que possibilite aos
estudantes explorar, questionar e conjecturar o desenvolvimento de uma aprendizagem
significativa. Por outro lado, ao professor, a possibilidade de realizar intervengdes necessarias
para orientar e estimular as aprendizagens.

Nessa perspectiva, o papel dos professores na aprendizagem € de mediador, estimulador
de ideias e de conexdes para a promoc¢do de uma aprendizagem ativa. Conhecer os estudantes
em seus interesses, culturas, estilos de aprendizagens favorece uma relacdo entre professor-
estudante de seguranca e de confianca na capacidade de aprendizagem, com o intuito de integra-
los em suas diferencas.

A cultura da colaboragédo no espaco escolar, também, é outro aspecto a ser considerado
ao se planejar. Seu proposito é de que a comunidade escolar, convencida de que as
necessidades, os interesses, as complexidades e as finalidades da tarefa educativa requerem a
cooperacdo, muito mais que o simples trabalho coletivo e desse modo, promovam um clima
escolar de confianca que permite a abertura do sujeito a experiéncias alternativas para enfrentar
as incertezas, os conflitos e os fracassos, caso ocorram.

Para que esse trabalho aconteca é preciso mobilizar um conjunto de habilidades,

consideradas imprescindiveis por Libaneo (2011), entre as quais: 0 bom relacionamento com

25



0s colegas, a disposicdo para a colaboracgéo, saber expressar-se e argumentar com propriedade,
saber ouvir, compartilhar interesses e motivacdes. Para que ocorra em nivel institucional,
recomenda-se a reflexdo conjunta sobre as prdprias experiéncias pedagdgicas e 0 apoio matuo.
Isso significa, fortalecer a capacidade interativa, as formas de comunicar-se e de relacionar-se
com as pessoas do grupo.

Nesse sentido, o trabalho colaborativo implica interconexdes pessoais entre os docentes,
0 que pode gerar alivio de tensdes que, aliados a motivacdo individual, qualifica melhor o
trabalho a ser desenvolvido. Em meio a interagdes grupais, 0s sujeitos sdo capazes de superar
aquilo que ndo conseguem sozinhos. A percepc¢édo da troca de ideias, de experiéncias, do que
cada um pode oferecer, influencia a autoestima do outro, constituindo-se ganho consideravel
para si e para escola.

Para além do trabalho colaborativo na instituicdo, que favoreca um melhor clima
escolar, é preciso que esse olhar também esteja voltado para criar essa cultura no espaco da sala
de aula. Um modelo pensado para alcancar esse objetivo é preciso ser vivenciado, ensinado. As
possibilidades podem se dar por meio dos trabalhos por agupamentos colaborativos, nos quais
possibitam que os estudantes aprendam uns com os outros. A construcao do conhecimento, por
meio da cooperacdo, resulta no respeito pelo outro, no desenvolvimento pessoal e social. Para
que isso ocorra € preciso planejamento de ac¢Ges colaborativas que envolvam os estudantes no
ato de planejar desde o seu inicio, possibilitando envolvimento e experiéncias de aprendizagens
mais significativas.

A participacdo dos estudantes no planejamento pode-se dar por meio da possibilidade
da criacdo de espacos que orientem os estudantes a identificar qual a tarefa a ser realizada, a
tracar estratégias, a tomar decisdes acerca da implementacdo das acbes pedagdgicas, da
avaliacdo e da socializacdo do que aprendeu, conforme sugestdo de Wallace e Adams (1993
apud VICKERY, 2016, p. 09-10).
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Identificar
O que é isso?

Gerar
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Comunicar-se
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Maéos a obra
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Qual foi meu
desempenho?
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Figura 6 — Possibilidade de envolver os estudantes no Trabalho Colaborativo.
Fonte: Circulo de Resolucdo de Problemas, Wallace e Adamsn (1993 apu VICKERY, 2016, p. 10), adaptado para Trabalho
Colaborativo.

Isso ndo significa que todas as aprendizagens esperadas dos estudantes sejam buscadas
somente em grupos. E indispensavel considerar os interesses, as diferencas individuais e as
possibilidades de todos receberem as oportunidades de que as aprendizagens ocorram. Nesse
interim, permitir que os estudantes facam “escolhas ativamente sobre sua aprendizagem,
questione e debate ao longo das atividades de aprendizagem confirma o interesse e a expectativa
que o professor devota a cada crianga” (VICKERY, 2016, p. 52), adolescente, jovem e adulto
de maneira a desenvolver sua autoestima, ponto crucial para 0s processos de aprendizagens.

Faz-se necessario analisar que ndo é qualquer acdo que produz a mudanca desejada. A
prética, para ser transformadora, precisa ser atravessada por uma leitura critica da realidade. E
preciso deixar-se desafiar pelo contexto concreto que inclui afetos, cultura, condigdes politicas
e materiais, etc.

O planejamento também esta associado a constru¢do de uma rotina que estabiliza
emocionalmente os estudantes, criando predisposicao para a aprendizagem. Nesse contexto, €
momento de pensar em como a ludicidade, as tecnologias digitais, os suportes facilitadores da

mediacdo, assume carater de planejamento que viabiliza as experiéncias de aprendizagem ativa.
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3.2. Intervencao Pedagbgica

A intervencdo pedagdgica é uma agdo que estd intimamente ligada ao Planejamento, por
encontrar-se intrinsicamente imbricado o reconhecimento das diferencas existentes entre os
niveis de aprendizagens dos estudantes e a necessidade da tomada de decisdes acerca das
expectativas que os professores tém em promover a aprendizagens de todos.

Por isso, trazemos a reflexao sobre o conceito de Intervencéo Pedagdgica como sendo
uma interferéncia intencional e responsavel feita pelo docente no processo educativo em
situacdo de superacao ou potencializacdo, em que estdo implicados o ensino, a aprendizagem e
a gestdo delas. Ampliando essa discussao, a acdo Interventiva Pedagdgica é um conjunto de
métodos, técnicas e estratégias a serem desencadeadas ao longo do processo de ensino e
aprendizagem, com o objetivo de mediar a mesma. Processo esse que envolve

o “planejamento e a implementagdo de interferéncias (mudangas, inovagdes
pedagdgicas) — destinadas a produzir avancos, melhorias, nos processos de
aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a posterior avaliacdo dos efeitos
dessas interferéncias. O que pressupde a implementacdo de praticas pedagégicas
diferentes das usuais ou aprimorar as praticas ja utilizadas. Reforcamos as préaticas
pois concordamos com Pimenta (1995, p. 83) quando afirma que “a esséncia da
atividade pratica é o ensino-aprendizagem, ou seja, é o conhecimento técnico préatico

de como garantir que a atividade se realize em consequéncia da atividade de ensinar”
(DAMIANI et all, 2013, p. 57).

O objetivo da intervencdo pedagogica é promover estratégias e métodos para garantir a
todos os estudantes o direito de aprender; elevar o nivel de proficiéncia/aprendizagem;
promover reflexdes referentes a praxis pedagogica, articulando os processos de ensino,
aprendizagem, avaliacdo e gestdo; promover a cultura do planejamento colaborativo e
cooperativo.

O momento mais adequado para se pensar nessas estratégias e métodos € no
planejamento. Para essa acdo, o que deve aparecer primeiro é o diagnéstico da acdo avaliativa,
seja ele de resultados das avaliacdes internas, externas, dos objetivos da aprendizagem ou do
trabalho do dia a dia da sala de aula. Nesse levantamento, o olhar estara voltado para quais
dificuldades os estudantes ainda encontram, para que possam avancar no processo de
aprendizagem. O que ja sabem? O que ainda precisam saber? O diferencial desse momento esta
no ato de o professor focar na turma para compreender o que cada estudante ja aprendeu,
analisar o que precisa ser retomado, com alguns deles, ou mesmo com todos.

Com esses dados em maos, € o momento de descrever, tendo como apoio as avaliagdes,
as observacdes, caderno de registros, todas as informagGes que tiverem disponivel, o0s
problemas de aprendizagens apresentados pelos estudantes, por grupos de estudantes, ou pela

turma, bem como, daquelas necessidades que precisam ser potencializadas. Essa analise ndo
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pode estar desconectada daquela que prevé o desenvolvimento cognitivo das aprendizagens e a
sua progressdo ao longo da Educacdo Bésica, considerando as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas.

Outro elemento importante é analisar a propria pratica. O que significa para o professor
olhar para as dificuldades apresentadas pelos estudantes e refletir sobre a importancia de rever
0 planejamento, a utilizagdo das estratégias metodoldgicas, da avaliagdo. A necessidade de
rever o conhecimento teorico e didatico dos contetdos, que os qualificam para desempenhar
com melhor qualidade sua acdo pedagdgica. Significa ainda, compreender como, em que
aspectos o contexto socio-emocional-cultural interfere na aprendizagem, pois, 0 mais
importante € resolver os problemas encontrados em sala de aula e promover a aprendizagem.

No entanto, essa € apenas a primeira parte do trabalho. De nada adianta fazer o
levantamento do diagnostico, elencar os problemas da pratica pedagogica e de desenvolvimento
profissional, avaliar, analisar os resultados das avalia¢des, “gastar” horas e horas de estudos se
0 resultado disso, ndo possibilitar transformacfes na aprendizagem dos estudantes. Nessa
vertente, Weisz (2003, p. 75) chama a atengdo para o fato de que ‘“cabe a escola garantir a
aproximacao méaxima entre o uso social do conhecimento e a forma de trata-lo didaticamente”.
E lembra que o compromisso maior esta em “converter em pratica os pressupostos didaticos
que definem uma boa situacdo de aprendizagem (...)”.

Portanto, a experiéncia docente mostra que as turmas, independentemente da etapa ou
modalidade de ensino que estejam, sejam constituidas por estudantes com diferentes niveis de
informacao e conhecimento, de acordo com as experiéncias proporcionadas pelo meio em que
vivem, justificando a heterogeneidade existente. Esse fato traz para pratica docente algumas
situacbes problemas vivenciadas cotidianamente pelos professores e necessarias de serem
superadas para orientar a pratica e as intervengdes pedagogicas, dentre elas, Weisz (2003, p.
76) apresenta algumas, fruto da reflexdao trabalhada por uma professora e que merecem ser
destacadas:

e Como desenvolver um trabalho produtivo, considerando essa configuracdo de
classe?

e Como agrupar os alunos para que pudessem, sempre que possivel, aprender uns
com 0s outros? Que critérios utilizar para que os agrupamentos fossem sempre

produtivos e ndo ocorressem situacoes do tipo “um faz e os outros copiam’?

o O que fazer para garantir situacOes didaticas de fato desafiadoras? (...) possiveis e
dificeis ao mesmo tempo? (WEISZ, 2003, p. 76)

A proposta de trabalhar com agrupamentos produtivos vem ao encontro de desmistificar

inicialmente, o desenho da sala de aula, em que as carteiras devem estar uma atras da outra. No
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entanto, é muito mais que isso, exige que o professor, por meio do diagndstico realizado e de
todos os instrumentos de registro utilize para avaliar o desempenho de suas turmas critérios
para agrupar os estudantes de modo que, um possa aprender com o outro. Com a “fotografia”
da turma em maos, que revela o conhecimento que 0s estudantes possuem e também as suas
caracteristicas pessoais, € 0 momento de planejar os agrupamentos.

Em relagdo aos critérios de agrupamento para atividades como as propostas, 0 que vai
definir € o conhecimento que o professor tem do que os alunos sabem, mas é importante
considerar algumas dicas da Coletdnea de Textos do Profa (Programa de Formacgdo de
Professores Alfabetizadores, MEC, 2001, p. 196):

e Né&o é nem um pouco produtivo o agrupamento de alunos que sabem mais ou
menos as mesmas coisas, ou pensam de forma muito parecida. (...)

e Ajustar o nivel de desafio as possibilidades cognitivas dos alunos, para que
realmente tenham bons problemas a resolver;

o Organizar agrupamentos produtivos, em func¢do do conhecimento sobre o que 0s
alunos sabem e do conteldo da tarefa que devem realizar;

e Garantir a maxima circulacdo de informacdo, promovendo a socializacdo das
respostas e dos procedimentos utilizados pelos grupos.

Esse tipo de estratégia contribui para amenizar a preocupacdo do professor em como
fazer intervencdo junto a todos os estudantes em uma mesma aula. Bom lembrar que néo é
possivel fazer intervencbes em niveis adequados a todos os alunos em um mesmo dia, no
entanto, € preciso garantir que todos sejam atendidos num determinado intervalo de tempo. Um
instrumento de registro, que pode ser escolhido por consenso, na escola, ou por grupo de
professores, € uma das maneiras de o professor registrar o desenvolvimento de cada estudante,
com os quais ja fez intervences mais pontuais, o que lhe possibilitara identificarem quais deles
necessita focar sua atencdo. Essa atividade exigird tempo maior para planejamento, mas as
possibilidades de envolvimento entre os estudantes e de aprendizagem, tendem a aumentar.

Para que os estudantes possam “pOr em jogo o que sabe, a escola precisa” autoriza-1os
e incentiva-los “a acionar seus conhecimentos e experiéncias anteriores fazendo uso deles nas
atividades escolares. Essa autorizacdo ndo pode ser apenas verbalizada pelo professor”
(WEISZ, 2003, p. 67) é importante que esteja presente de fato, no planejamento escolar. Nesse
planejamento, o professor podera utilizar a metodologia de ensino (pedagogia de projetos,
sequéncia didatica, estudos de casos, aprendizagem baseada em problemas, ensino por
investigacdo, etc) que considerar mais adequada para os contetidos que for trabalhar e utilizar
0s instrumentos, as estratégias, 0S meios e recursos que considerar mais pertinentes para

alcancar os objetivos propostos.
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Veiga (2006, p. 74) ainda salienta que na intervencdo pedagdgica estdo presentes as
“dimensdes pedagbgica, criativa e ladica, tornando a sala de aula sindnimo de alegria, de
curiosidade e de construgdo coletiva”, propiciando um ambiente mais efetivo a aprendizagem.
Importante lembrar a importancia de esse clima ser construido em todas as etapas e modalidades

da Educacdo Baésica, porque um espaco acolhedor favorece os processos de aprendizagens.

3.3. Tema Orientador das Praticas Pedagogicas - Dignidade Humana — Uma Questao
de Direitos

Mato Grosso possui uma trajetdria educacional ligada a promocao da formacéo humana.
H& aproximadamente duas décadas, os documentos que orientam o fazer pedagdgico
apresentam uma preocupacao com a formacdo humana do sujeito para o desenvolvimento da
cidadania. Entende-se que tal intento se mostra pertinente nas discussfes contemporaneas sobre
direitos de aprendizagem e desenvolvimento integral.

Para tanto, esse documento, propde como tematica orientadora de praticas pedagogicas
para a Educacao Baésica, a liberdade, a igualdade e a dignidade humana, via a reflexdo sobre os
direitos humanos. Acredita-se que tais reflexdes contribuirdo para a formagdo de um sujeito
ético, reflexivo, autbnomo e empatico, que se considera parte de uma coletividade e consegue
intervir no mundo de forma integrada e sustentavel, visto que respeita seu meio e todos que
com ele coabitam.

Entende-se que essa proposta, necessita ser contemplada nos Projetos Politico-
Pedagogicos de cada unidade escolar, simbolizando um compromisso dos sujeitos escolares
com a formacao integral e cidada.

Berger e Luckman (2004) assinalam que a construcdo da realidade social é efetivada
por diferentes processos de socializacdo, por contribuir para o inicio de uma estruturacdo da
vida social. Essa socializacao realizada pela familia, nem sempre de forma muito sistematizada,
suscitando que outros espacos como a escola realizem o processo secundario.

O periodo de socializacdo secundaria, além de simbolizar um momento de ampliacédo
das relacdes das criancas, é também um momento em que facilmente € possivel apresentar-lhes
0S pressupostos sociais a serem valorizados. Nesse sentido, compreendemos que o trabalho
contextualizado, visando o respeito a diferenca podera ser enriquecedor para a acdo pedagdgica,
tanto no ambito das producdes das disciplinas como na dimens&o das areas de conhecimento, a
partir da préatica interdisciplinar.

No que diz respeito aos Direitos Humanos, € necessario destacar que 0s mesmos foram

proclamados no ano de 1948, a partir de uma acdo integrada entre paises membros das Nacgdes
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Unidas, que tinham como objetivo Gltimo, promover a dignidade humana e afastar a ameaca da
revolta e barbérie entre 0s povos.

Assim, tendo como o contexto social o pés-guerra, foram estipulados 30 artigos que
dizem respeito aos direitos que sustentam as constitui¢cGes de varios paises, sendo um deles, o
Brasil que podem ser encontrados no Documento disponibilizado pela Organizagdo das Nagdes
Unidas - ONU, edi¢do 2009, do Centro de Informacdo das Nac6es Unidas no Brasil - UNIC
RIO 005 agosto de 2009, disponivel em
<https://www.ohchr.org/EN/UDHR/Pages/Language.aspx?LanglD=por>.

Entende-se que com este trabalho, os professores poderdo mobilizar trabalhos por
projetos de forma a valorizar a diferenca e combater a desigualdade social no &mbito escolar, a
partir das discussdes de temas contemporaneos, tais como destacadas na BNCC (BRASIL,
2017, p. 19— 20):

e Direitos da crianga e do adolescente (Lei n® 8.069/199016);
e Educacdo para o transito (Lei n® 9.503/199717);

e Educacdo ambiental (Lei n®9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012 e Resolucdo
CNE/CP n° 2/201218);

e Educacdo alimentar e nutricional (Lei n® 11.947/200919);

e Processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso (Lei n°
10.741/200320);

o Educacdo em direitos humanos (Decreto n° 7.037/2009, Parecer CNE/CP n°
8/2012 e Resolu¢do CNE/CP n° 1/201221);

o Educacéo das relagBes étnico-raciais e ensino de historia e cultura afro-brasileira,
africana e indigena (Leis n°® 10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer 16 BRASIL. Lei
n°8.069, de 13 de Julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do CNE/CP
n° 3/2004 e Resolucdo CNE/CP n° 1/200422);

e Salde, vida familiar e social, educacdo para o consumo, educacdo financeira e
fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e diversidade cultural (Parecer CNE/CEB n°
11/2010 e Resolu¢do CNE/CEB n° 7/201023);

e Qutras tematicas contemporaneas, tais como: preconceito, bullying, homofobia,
violéncia contra a mulher, dentre outros.

3.4. Desenvolvimento Integral e Competéncias e Habilidades Socioemocionais
Tendo em vista que a vivéncia escolar visa o desenvolvimento integral do sujeito,
garantindo-lhe os direitos de aprendizagem previstos pelas reformas educacionais atuais, a
Declaragédo dos Direitos Humanos possibilita o trabalho alicercado nas intencionalidades

educativas de socializagdo e promocdo da igualdade social. Entendemos, portanto, que um
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trabalho inter/transdisciplinar poderia contribuir para o desenvolvimento pleno/integral da
cidadania dos estudantes.

A Declaragéo dos Direitos Humanos aborda os direitos fundamentais de toda pessoa,
bem como seus deveres. Nesse sentido, salienta a igualdade entre os povos, a consideracéo
positiva em relacdo aos outros, a compreensdo da necessidade de uma postura pacifica, critica,
voltada para a promogao social. E nesse cenario que visualizamos as competéncias e habilidades
socioemocionais dos sujeitos.

As Competéncias Intrapessoais podem ser entendidas como aquelas capazes de
ressignificar a compreensdo dos sujeitos sobre si mesmos, nesse caso, em um Processo
sistematico de escolarizacdo. Desse modo, tais competéncias possibilitam uma visdo positiva
de si mesmo frente ao outro e a0 mundo. Destaca-se a importancia de se trabalhar com as
criancas trés competéncias intrapessoais, sendo elas: a responsabilidades, a autoestima e a
motivagdo. A auséncia de tais competéncias no contexto da aprendizagem inviabiliza a
construcdo do pensamento autbnomo com vistas a producéo da autoria.

Entende-se, portanto, que, a partir da responsabilidade consigo, com seus afazeres,
com a sua propria aprendizagem as criangas/estudantes vao construindo conhecimento de forma
sistematizada e continua. A autoestima também contribui nesse processo uma vez que, a partir
da consideracgéo positiva sobre si, 0 estudante se sente valorizado nas suas reflexdes, mantendo-
se motivado para as aprendizagens que lhes sdo mediadas. Nesse sentido, deve-se compreender
que alguns estudantes sdo automotivados, enquanto que outros necessitam de maior atencéao
para a construcdo dessa competéncia. A motivagdo, assim como as outras competéncias
intrapessoais, pode ser aprendida-ensinada, aprimorada, dependendo sempre do sujeito para
gue sejam consolidadas enquanto competéncia intrapessoal.

As Competéncias Hibridas podem ser compreendidas como aquelas que sdo
emocionais, intrapessoal, ao passo que se articulam com a constru¢cdo do conhecimento
denominado racional. Destaca-se a importancia de se fortalecer entre as criancas/estudantes o
pensamento critico, a resolucdo de problemas e a curiosidade. Neste documento, entende-
se ser importante destacar que a construcdo metodologica e o delineamento sobre o trabalho
pedagdgico geralmente abordam outras competéncias hibridas, que tendem a fortalecer a
aprendizagem, tanto de objetos de conhecimentos especificos quanto formas de agir sobre o
mundo.

As Competéncias Interpessoais podem ser concebidas como aquelas capazes de situar
0 sujeito no mundo social do qual faz parte. Nesse sentido, os estudantes, desde muito pequenos,

devem ser motivados a se reconhecerem como parte de um grupo social cujos sujeitos s@o
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diferentes na sua forma de pensar e agir, mas devem se considerar de forma respeitosa e
amistosa. Além disso, entendemos ser importante destacar que essa diferenca, entretanto, ndo
deve limitar a garantia do direito & igualdade de acesso aos direitos sociais.

A crianga/estudante deve ser motivada a valorizar a vida, em suas diferentes
expressdes, construindo um modo de ser sustentavel no mundo que habita. Também deve
aprender sobre o respeito ao outro, prezando sempre pela ajuda matua e sentimento de
colaboracgéo. Para isso, destaca-se a importancia de a comunicacéo ser desenvolvida a fim de
que a crianca aprenda a resolver as diferencas com ou outro por meio do dialogo.

Dessa forma, enseja-se que tanto os Direitos Humanos quanto as competéncias
socioemocionais sejam trabalhados como norteadores das intencionalidades pedagdgicas das
unidades escolares em cada Projeto Politico-Pedagogico.

3.5. Aprendizagem Ativa

A BNCC assume a perspectiva da Aprendizagem Ativa, a qual considera a importancia
da autoria dos sujeitos na constru¢do do conhecimento, independentemente de sua fase do
desenvolvimento ou faixa etaria. O Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
orienta a centralizacao na aprendizagem ativa, situando o fazer pedagogico para além do ensino
em si.

A concepcdo da aprendizagem que sustenta este referencial curricular estrutura-se em
dois principios presentes na BNCC. O primeiro define a Educa¢do como um direito humano,
necessario para a manutencao da dignidade humana. O segundo destaca a Aprendizagem como
um processo ativo e significativo, pautado em competéncias e habilidades construidas nos
contextos escolares.

A aprendizagem ativa enquanto proposta para a acdo pedagogica advem da mudanca no
paradigma educacional em que a centralidade esta no aprender fazendo e, sobretudo, na forma
colaborativa desse fazer sob a mediacdo de um professor (JEREZ, CORONADO e
VALENZUELA, 2012). Nessa perspectiva, o aprender nunca é passivo, estd sempre em
movimento (JEREZ, 2008), é mobilizado e torna-se mobilizador de autoria dos sujeitos em
processo de formacdo, pois estd atrelado ao objetivo de tornar o estudante um sujeito
competente para a resolucdo de problemas em diferentes campos da vida cotidiana.

Ainda sobre o conceito de aprendizagem ativa, pode-se recorrer aos documentos
curriculares da década dos 1990 ou até mesmo ao documento Educacdo: um tesouro a

descobrir, organizado por Jacques Delors, o qual postulava os pilares para a educacéo do século
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XXI. Em tal documento, algumas dimensdes eram apresentadas, uma delas dizia respeito ao
fazer e ao refletir sobre o fazer.

A aprendizagem ativa ndo pode ser entendida como uma assimilagdo automatica de
objetos de conhecimentos. Ela, enquanto principio, supde um sujeito que, ao aprender,
contextualiza, aplica e ressignifica o conhecimento aprendido, tornando-se protagonista da sua
aprendizagem.

Para que haja a aprendizagem ativa, faz-se necessario que a acdo pedagdgica assuma
um caréater dialégico, isso quer dizer que tanto professores quanto estudantes desempenham
papel fundante nessa acdo de aprendizagem e ressignificagdo do conhecimento.

A escola conseguira promover a apredizagem ativa se, colaborativamente, produzir um
Projeto Politico-Pedagdgico que direcione o trabalho pluri-metodoldgico, que considere o
estudante como sujeito ativo, produtivo e capaz, e que possibilite aos professores atuarem de
forma arrojada e livre, buscando novos meios para o fazer pedagogico diario. Além disso, é
preciso que a unidade escolar promova a acdo do planejamento, tanto coletivo quanto
individual.

Para que a Aprendizagem Ativa seja viabilizada no contexto de escolarizagdo torna-se
importante considerar que as concepcdes de ensino-aprendizagem-conhecimento necessitam
ser ressignificadas de forma a contemplar o estudante como alguém capaz de tomar decisdes,
resolver conflitos, problemas, que compreenda sua importancia no grupo social e que tambem
se responsabilize pela sua aprendizagem.

O termo “aprendizagem ativa” € originario do Inglé€s R.W. Revans com o objetivo de
se promover um método educativo, oportunizando criancgas a se desenvolverem para
uma educacdo integral (WELTMAN, 2007). Weltman (2007, p.7) enfatiza que ndo
existe na literatura uma origem clara de quem foi o inventor desta pratica, mas é
notorio pela historicidade da educa¢do a maturacdo e profundidade de préticas que
foram desenvolvendo - se até chegar nesta premissa educativa, em modo singular, que
“ndo existe uma definicdo Unica e definitiva de aprendizagem ativa”. Por outro lado,
os principios da aprendizagem ativa, evidenciada pela Escola Nova, evoluiram a partir
da segunda metade do século XX e que seu “objetivo era de formar os estudantes para

uma vida mais democrética, inspirando-se principalmente em Dewey (1938)”
(BERTRAND, 1998, p.117).

A perspectiva da Aprendizagem Ativa é consonante com a concepcao de educacdo que
se intenta ampliar a partir da BNCC, no Documento de Referéncia Curricular para Mato

Grosso, uma vez que:
A aprendizagem ativa contempla técnicas em que o professor deixa de ser o centro da
aprendizagem e passa a ser um mediador. Nesta proposta, por sua vez, o professor tem

o papel de “incentivar as criangas a serem ativas em relagdo a propria aprendizagem
e ao desenvolvimento da cognicdo e da metacogni¢do” e para que isso aconteca, €
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necessaria uma pedagogia “que saliente as habilidades de pensamentos gerais”
(VICKERY, 2016, p. 1).

O trabalho de mediacdo pedagdgica, nessa compreensédo, além de necessario, prescinde
uma postura aberta e dialégica sobre o conhecimento produzido em diferentes contextos sociais.
Ele deve ser capaz de articular repertorios distintos, tendo em vista as esferas de atuacéo dos

sujeitos em formacgao no territério de Mato Grosso.

3.6. Metodologias Ativas em Consonancia com as Tecnologias Digitais para a
Promogéo de uma Aprendizagem Significativa

Na perspectiva da promocdo de uma Aprendizagem Ativa, é de extrema relevancia
discutir perspectivas de mediacdo pedagogica viaveis de aplicacdo no espaco da sala de aula no
contexto dos diferentes componentes curriculares. Nesse sentido, no presente documento, séo
discutidas as perspectivas teoricas que racionalizam a fungdo do professor no processo de
ensino e aprendizagem como um mediador de conhecimento. Além disso, articula-se tambem
uma discussdo para instigar a percep¢do dos professores sobre a relevancia de inserir em seu
modus operandi estratégias pedagdgicas pautadas em “problematiza¢des” que levem em
consideracdo a construcgéo coletiva do conhecimento junto aos estudantes.

No contexto da sala de aula, problematizar consiste em elaborar uma analise sobre a
realidade como forma de tomar consciéncia dela. Por outro lado, ao problematizar, o professor
potencializa a capacidade do estudante em aprender (DIESEL, et al., 2017), pois instiga a
percepcdo dos estudantes a respeito da necessidade de apropriacdo dos conhecimentos
discutidos no espaco da sala de aula. Nessa perspectiva, é importante ressaltar as contribuicdes
de Paulo Freire acerca da Pedagogia Problematizadora. Na concepcdo de Freire, 0S
fundamentos da educacdo problematizadora tém por objetivo esclarecer o estudante de seu
papel no mundo e leva-lo a perceber a presenca da opressdo para que possa lutar contra ela
(FREIRE, 1981, p. 78; FOCHEZATTO e CONCEICAQ, 2013). Isso posto, convém destacar
que compreender 0 processo de ensino e aprendizagem como um processo que ocorre de forma
intercambidvel, isto é, professor e estudante aprendem juntos numa relacdo dindmica, na qual
a pratica, orientada pela teoria, possibilita a reflexdo critica do estudante e o desenvolvimento
de sua autonomia como forma de intervir sobre a realidade (BERBEL, 2011; DIESEL, et al.,
2017).

Convém salientar, também, que a relevancia da formulagdo de problemas dirigidos aos

estudantes como um aspecto importante no processo de ensino e aprendizagem na perspectiva
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da pedagogia de Dewey. Nesse sentido, Pereira et al., (2009) considerando as concepgdes de

Dewey enfatizam que:
Nesta visdo educativa, ele prope ainda, que a aprendizagem seja instigada através de
problemas ou situacGes que procuram de uma forma intencional gerar dividas,
desequilibrios ou perturbaces intelectuais. O método "dos problemas” valoriza
experiéncias concretas e problematizadora, com forte motivacdo pratica e estimulo
cognitivo para possibilitar escolhas e solugdes criativas. Que neste caso leva o aluno
a uma aprendizagem significativa, pois 0 mesmo utiliza diferentes processos mentais
(capacidade de levantar hipoteses, comparar, analisar, interpretar, avaliar), de

desenvolver a capacidade de assumir responsabilidade por sua formacdo. (PEREIRA
et al., 2009, p. 158).

Nesse contexto, destaca-se a necessidade do uso de metodologias ativas no espago da
sala de aula para a mediacdo do conhecimento, considerando a perspectiva de mediagéo
pedagdgica. Nesse sentido, € preciso frisar que as metodologias ativas tém fundamentos no
principio da autonomia e na “personalizagdo do ensino”. Nessa configuracdo metodoldgica, o
aluno ndo seria um receptor inerte de informacdes e sim um participante ativo, com a
explanacdo de pensamentos criticos e reflexivos. 1sso posto, enfatiza-se que o termo
metodologia ativa utilizado no presente documento € concebido como sinénimo de métodos
ativos, perspectiva corroborada por Diesel, et al., (2017).

Por outro lado, em uma perspectiva histdrica, é importante ressaltar que durante o século
XIX e XX, varios estudos de educadores e pesquisadores da area de educacdo, tais como: Lev
Vygotsky, Maria Montessori, Jean Piaget, David Ausubel e Paulo Freire, John Dewey e Jerome
Bruner, (KLEIN, 2013, p.294; MAIDAME, 2018, p.32) desenvolveram metodologias ativas ou
investigaram a utilizacdo das metodologias ativas no desenvolvimento cognitivo dos
estudantes.

Em linhas gerais, as metodologias ativas sdo definidas como processos educacionais
interativos de conhecimento, analises, pesquisas, exames e decisdes individuais ou coletivas,
com a finalidade de encontrar solugdes para um problema, ou seja, uma metodologia ativa
racionaliza o processo de ensino-aprendizagem de modo colaborativo, construtivista e
contextualizado, no qual situacBes-problema sédo utilizadas para iniciar, direcionar e motivar a
aprendizagem de conceitos, teorias e desenvolvimento de habilidades e atitudes no espaco da
sala de aula (RIBEIRO, 2010).

Nesse contexto, ndo se pode deixar de citar que, nas Ultimas décadas, diversas
metodologias ativas vém sendo desenvolvidas, tais como: aprendizagem baseada em problemas
- ABP, a problematizacéo e a aprendizagem baseada em projetos, em equipes, estudo de caso,
sequéncia didatica, ensino por investigacdo, por meio de jogos ou uso de simula¢fes (LIMA,
2017, p. 424).
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E necessério frisar que, no contexto do presente documento, considera-se relevante
detalhar, subsequentemente a esse topico, concepgdes referentes a Atividade Orientadora de
Ensino (AOE), pois essa teoria apresenta uma ampla perspectiva de abordagem, isto &, pode ser
racionalizada nos diferentes componentes curriculares e, além disso, considera-se que discorrer
sobre a AOE é imprescindivel para instigar a percepcdo dos leitores de como as diversas
metodologias ativas, citadas acima, podem ser articuladas com essa proposta de organizacao da
atividade de ensino e de aprendizagem

Nesse cenario, as metodologias ativas podem ser beneficiadas pelo desenvolvimento e
utilizacdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) (TORI, 2010). As
TDICs contribuiriam no sentido de disponibilizar ferramentas que favorecam a insergéo do
aluno enquanto agente corresponsavel de seu aprendizado. Assim, quando em contato com
determinada situacdo-problema, o estudante utiliza as referidas tecnologias para a selecéo de
informacGes, busca de solucdo e consequente possibilidade de construgdo conceitual. Uma
caracteristica do "estudante ativo™ é a iniciativa para a pesquisa, refinamento de informacdes,
socializacdo com os pares e concludente tomada de decisao.

O ensino por meio das TDICs experimenta redefinicdes do contexto educativo, no que
diz respeito aos papéis de educador e estudantes. Dessa maneira, modifica 0 patamar e as
funcdes de cada individuo no cenério das relagdes escolares. Evidencia a aprendizagem como
um processo ativo, influenciada pelo “aprendiz”, em uma rede de relagdes entre todos os atores
do processo educativo e o ambiente em que estdo inseridos

Portanto, é necessario enfatizar que a cultura digital, no &mbito da educacéo bésica, traz
hoje a integracdo de todos os espacos e tempos. O ensinar e aprender acontece numa relacdo
simbidtica, profunda, constante entre o que chamamos mundo fisico e mundo digital (MORAN,
2015). Nesse sentido, se se almeja a formacéo integral dos estudantes, € de grande relevancia
racionalizar um processo de aprendizagem onde as metodologias ativas estejam articuladas as
TDICs, pois dessa forma propicia-se que o espaco da sala de aula esteja aberto para 0 mundo
digital e 0 mundo digital também possa fazer parte do espaco da sala de aula, auxiliando

professores e estudantes em um processo de ensino e aprendizagem dindmico e colaborativo.

3.6.1. Atividade Orientadora de Ensino na Perspectiva das Metodologias Ativas
Na perspectiva das metodologias ativas discutidas neste documento, almeja-se que o
ensino oportunize as criangas 0 desenvolvimento de caracteristicas que vao além de
conhecimentos especificos de contetdo. Espera-se propiciar uma formacdo integral, onde o

sujeito se torne um cidad&o ativo, produtivo, capaz de tomar decis6es e de resolver problemas,
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consciente de seu papel na sociedade, desenvolvendo senso de coletividade, buscando aplicar
em seu cotidiano pessoal e profissional o conhecimento apreendido. Para tanto, o professor em
sala de aula deve buscar alternativas e estratégias, as quais levem as criangas a percorrer o
caminho desses ideais supracitados.

Nesse sentido, Moura (2010) propbe o que denomina de Atividades Orientadoras de
Ensino (AOE) como uma possibilidade para realizar a atividade educativa considerando-se o
conhecimento produzido sobre os processos humanos de construcdo do conhecimento.

Segundo Leontiev, o desenvolvimento psiquico dos sujeitos se da conforme o lugar que
eles ocupam nas relacdes sociais, e se modifica a medida que mudam sua Atividade principal.
Ao longo das fases da vida, as principais Atividades do homem s&o 0 jogo, o estudo e o trabalho
(VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 2001). Tendo a Atividade de ensino o objetivo de
propiciar que os individuos se apropriem de conhecimentos historicamente produzidos, ela é
intencional.

Em termos estruturais, a AOE assemelha-se a Atividade psiquica explorada por
Leontiev ao indicar uma necessidade (apropriacdo da cultura), um motivo real (apropriacdo do
conhecimento historicamente acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e propor acdes que
considerem as condicdes objetivas da instituicdo escolar (MOURA, 2010, p. 96). A figura a

seguir esquematiza a estrutura da Atividade Orientadora de Ensino.

ATIVIDADE ORTENTADORA

/" DE ENSINO '\

s = R+ o Dioesr,
Professor A SUJEITO R — Aluno
|
Ensinar | Cm— OBJETIVO <=  Aprender
“}rgzlf’jz_'f'qﬁ” O Crm— = t PV N— Apropriagdo dos
Ensino MOTIVOS e
X

Definigio dos procedimentos
de como trabalhar com A h(‘;(_’)_[-_:s A

conhecimentos tedricos
Utilizacio dos recursos Utilizacio dos recursos

metodolégicos que o metodoldgicos que

auxiliario o ensino auxiliardo a aprendizagem

Resolucdo dos problemas
de aprendizagem

Figura 6: AOE: Relagdo entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem (proposta por Moraes (2008) extraida de
MOURA, 2010, p. 98).
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A AOE tem a funcdo de orientar e mediar o0 processo de ensino e aprendizagem e,
portanto, as acdes do professor precisam ser organizadas de modo a propiciar a aquisi¢cdo dos
conhecimentos e das experiéncias sociais da humanidade. E indubitavel o qudo vasta é a
experiéncia da humanidade e seria impossivel ensina-la em sua plenitude a qualquer individuo.
Dessa maneira, 0 mais importante “(...) € ensinar ao estudante um modo de ac¢do generalizada
de acesso, utilizacdo e criagdo do conhecimento, o que se torna possivel ao se considerar a
formagdo do pensamento tedrico” (MOURA, 2010, p. 98, grifo nosso).

Nesse sentido, parafrascando Moura (2010), é importante que a situacao
desencadeadora de aprendizagem, como denomina o autor, a ser desenvolvida com os
estudantes contemple a génese do conceito, ou seja, que revele o que levou a humanidade a
criacdo daquele determinado conceito, quais foram os problemas e as necessidades que
surgiram e como, no movimento logico-historico os homens foram elaborando as solugdes para
0S mesmos. A esse tipo de apropriacdo de conceitos, por meio da reproducdo das necessidades
socio-histdricas que levaram a humanidade a construgdo do mesmo, 0 autor recorre ao termo
histdria virtual do conceito:

(...) proporciona ao estudante envolver-se na solucdo de um problema como se fosse
parte de um coletivo que busca soluciona-lo, tendo como fim a satisfacdo de uma
determinada necessidade, a semelhanca do que pode ter acontecido em certo momento
histérico da humanidade. (...) o significado de virtual é encontrado ao se apresentar
um problema na situacdo desencadeadora de aprendizagem que possua todas as

condigBes essenciais do conceito vivenciado historicamente pela humanidade
(MOURA, 2010, p. 105).

O desafio que se encerra é compreender como as formas sociais das atividades humanas
geram formas especificas de psiquismo e como a partir do mundo objetivo, concreto € possivel
a formacdo da subjetividade. Nesse tocante, Leontiev introduz o conceito de Atividade, o qual
define como sendo “aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o mundo,
satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele” (LEONTIEV, 2001, p. 68). O termo
Atividade é traduzido do alemdo tagitkeit e do russo deyatel nost, sendo entendido segundo
Tolman (1988) como:

Um conceito que conota a funcdo do individuo em sua interagdo com o que 0 cerca.
A Atividade psiquica é uma relacéo especifica de um corpo vivo com o ambiente ,

media, regula, e controla as relacdes entre o organismo e o ambiente. A atividade
psiquica é impelida por uma necessidade (...) (TOLMAN, 1988, p. 16).

A atividade tem como caracteristica 0 motivo pelo qual o sujeito se dispde a agir a partir

de uma necessidade:
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A primeira condi¢do de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade, pois é
apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinagdo: deve por assim
dizer encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinagdo no
objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o
estimula (LEONTIEV, 1978b, p. 115).

O objeto e 0 motivo da Atividade ndo séo idénticos, mas 0s mesmos devem guardar
relacdes entre si, para que de fato o individuo possa estar em Atividade. As acGes realizadoras
da atividade séo estimuladas pelo seu motivo. Leontiev (1978a, p. 84) apresenta um exemplo
para ilustrar essa questdo: um homem tem a necessidade de se alimentar e precisa realizar tal
Atividade: ai esta o seu motivo (ir em busca de alimento). “Mas para satisfazer sua necessidade
de alimentar-se ele deve realizar a¢0es, as quais ndo estdo encaminhadas diretamente para obter
tais alimentos” (LEONTIEV, 1978a). As acOes sdo 0s processos que se realizam para atingir
determinado resultado (objetivo consciente). As formas pelas quais as acOes sdo realizadas
Leontiev (1978a) denomina como operacdes. Toda operacgéo é resultado de uma transformacao
da acdo. Para ilustrar a relacdo entre acdes e operacdes pode-se pensar na Atividade de dirigir
um automavel: torna-se uma operacéo apos a sequéncia das acdes (dar partida no carro, soltar
o freio de méo e engatar a primeira marcha, etc.) automatizarem-se. Externamente o fenémeno
é tido como automatico, mas internamente (no plano psiquico) ja se tornou instrumento do
pensar, ou Seja, uma operagéao.

Leontiev (1978b) ressalta que a Atividade é entendida como um sistema e sendo assim,
é mister que os elementos que a compdem (necessidade, objetivo, motivo, acdes e operacdes)
estejam em consonancia para o perfeito funcionamento desse sistema como um todo. Alem
disso, sendo um sistema, esses elementos funcionam em conjunto, sdo interdependentes e se
inter-relacionam. H4, entdo, certa mobilidade quando se assume a estrutura da Atividade
enquanto um movimento dialético. E, portanto, ndo se aplica fragmentar a estrutura da mesma
para estabelecer classificacfes estanques de suas entidades.

Refletindo sobre a pratica pedagdgica, sdo poucos os trabalhos escolares que
proporcionam aos estudantes a construcdo e a assimilacdo do conhecimento, que
questionam, promovem a divida, instigam a procura por mais conhecimento, e 0s
motivam no processo de aprendizagem. A funcdo da educacdo escolar, criada para
difundir o conhecimento cientifico, € a de proporcionar a compreensao do significado
dos conceitos. Tal objetivo implica criar condicdes para que as geragdes posteriores
compreendam a necessidade humana que gerou a cria¢do do conceito, bem como seu
processo de desenvolvimento. Com isso o estudante se apropria dos conceitos e

compreende que é herdeiro do conhecimento desenvolvido pelas geracdes precedente
(MOURA, 2010, pp. 65-66).

A AOE representa um elo entre o ensino do professor e a aprendizagem do estudante.

Na AOE, tanto o professor quanto o estudante sdo sujeitos em Atividade, e nessa Atividade (no
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caso, a Atividade educativa) a finalidade € aproximar ambos 0s sujeitos de um determinado
conhecimento, com relacdo a possibilidade de apropriacdo dos conhecimentos produzidos
socialmente. Ambos, professor e estudante séo detentores de conhecimento, valores os quais
estardo permeando as a¢fes que possuem o objetivo de atingir um novo nivel de conhecimento.
Assim, ambos serdo modificados no momento da realizacdo da AOE, tanto professor quanto
estudante, e nesse sentido, portanto, ambos (professor e estudante) alcancardo um
conhecimento de qualidade nova.

A AOE possui, entdo, o cardter de mediar e orientar o processo de ensino e de
aprendizagem (MOURA, 2010). A AOE permite que o fazer pedagdgico va para além do ensino
em si, promove que a acdo pedagogica seja dialdgica, e ndo simplesmente mera aquisicdo
automatica de objetos de conhecimento. E notdrio que tanto professor quanto estudante
assumem papeis fundamentais neste processo, descentralizando o ensino da figura do professor
e trazendo um papel mais ativo para as criancgas, adolescentes, jovens e adultos.

Ressalta-se que todas as decisfes acerca do planejamento e da metodologia de ensino é
uma decisdo a ser tomada coletivamente pelos profissionais de cada unidade escolar, na
producdo do Projeto Pedagogico considerando que este documento “[...] inclui a proposta
pedagdgica e as intencionalidades, as possibilidades, os limites, as metas e as projecdes em
determinado tempo e espago para aquela escola”. (inciso Il do Art. 14 da Resolucdo Normativa
n® 02/2013 — CEE — MT, p. 3).

3.7 Avaliacdo para a Aprendizagem: Concepgbes, Funcdes, Instrumentos/
Estratégias

A avaliacdo educacional, genericamente falando, tem multiplas dimens6es, sendo que o
espaco pedagogico de sua atuacao possibilita falar em: avaliagcdo com foco na aprendizagem —
avaliacdo de sala de aula, do cotidiano da sala de aula; avaliagcdo da instituicdo no cumprimento
de sua funcdo social — avaliacdo institucional; avaliacdo de programas e projetos; avaliacédo de
curriculo; avaliacdo de sistemas de ensino — com vista a informar politicas educacionais
(SOUSA, 2000; FREITAS, 2005).

Na ultima década, a avaliacdo educacional passou a ocupar lugar central nas politicas
publicas de educacdo no Brasil. Do ponto de vista tedrico, ampliou-se bastante o conjunto de
referéncias sobre as ac¢Oes, estratégias avaliativas, em todas as etapas de organizacédo escolar do
processo ensino e aprendizagem.

Nesse texto, a énfase se da a avaliagdo com vista & aprendizagem das criancas,

adolescentes e jovens. Ou seja, a avaliagcdo objetiva, na perspectiva de Cardinet (1993), para
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facilitar a aprendizagem dos alunos. Neste sentido, compete ao professor criar as condi¢Ges
para que as dificuldades dos educandos sejam ultrapassadas, o que implica também a avaliacdo
do resultado de sua prépria intervencdo. Nessa perspectiva de ensino, a avaliacdo funciona
como um guia da acdo. Ela assume, portanto, a fungdo, ndo mais de “aprovar” ou “reprovar” o
educando, mas sim de ajudd-lo a identificar quais as competéncias/objetos de
conhecimento/habilidades que ele ja construiu satisfatoriamente e quais ainda precisa
desenvolver.

A avaliacdo também é comparada a um sistema de comunicacdo, a um dialogo entre
professor e educandos, por meio da sistematizacdo das informac6es recolhidas, de cunho
investigativo (CARDINET, 1993; FREIRE, 1996). Entende-se que, assim concebida, a
avaliacdo tem um carater interativo, a partir da interpretacdo dos dados por ela fornecidos.

Nesse mesmo ponto de vista, concebe-se a avaliagdo como:

todo e qualquer processo deliberado e sistematico de recolha de informacao, mais ou
menos participado e interactivo, mais ou menos negociado, mais ou menos

contextualizado, acerca do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer numa
diversidade de situactes (FERNANDES, 2005, p.16).

Uma das perspectivas da concepc¢éo e da pratica avaliativa trazidas pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9.394/1996, em seu art. 23, pressupde a légica de
inclusdo, a qual situa a defesa de uma avaliacdo inclusiva no @mbito de um horizonte de
expectativas mais amplo: a democratizacdo do acesso ao conhecimento e a constituicdo de uma
praxis educativa libertadora (FREITAS, 2005, CARVALHO, 2014).

Nesse cenario, as praticas de uma avaliacdo inclusiva respeitam as diferencas, criam
mecanismos de apoio a aprendizagem e comprometem-se com a reflexdo critica e permanente
sobre o cotidiano escolar. Assim sendo, a avaliagcdo consiste em responsabilidade coletiva e
orienta-se no sentido da transformacdo das condigdes que naturalizam o fracasso escolar, a
partir do pressuposto de que todos tém condicdes de aprender e dar continuidade a sua trajetoria
escolar (CARVALHO, 2014).

Avaliacdo inclusiva tem como finalidade: compreender o que os alunos ja sabem e o
que precisam aprender; que o0s professores programem intervencdes; garantam as
aprendizagens; redefinam o planejamento; favorecam a aprendizagem e redirecionem a pratica
na sala de aula. Dessa forma, a avaliacdo para aprendizagem deve servir para orientar e regular

a prética pedagdgica, colocando-se a servigo das aprendizagens.
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Nessa percepcdo, avaliar é, portanto, o exercicio de um olhar sensivel, de uma escuta
atenta e cuidadosa do outro, ¢ um ato de “amorosidade”, apropriando-se das palavras de Paulo
Freire. Consiste, ainda, numa perspectiva de avaliagdo como um ato de inclusdo.

Em todas as etapas de ensino, faz-se necessario o emprego das diferentes funcdes da
avaliacdo como meio de reprogramar as acGes pedagogicas. Considera-se de fundamental

importancia a avaliacdo em suas diferentes fungdes:

3.7.1 Funcéo Diagndstica da Avaliagéo

Uma avaliacdo diagndstica de forma genérica se justifica sempre que se pretende
identificar um ponto de partida, quer no tocante a caracterizacdo da comunidade na qual a escola
esta inserida ou as caracteristicas da turma e das criangas/adolescentes/jovens, quer em relacéo
aos conhecimentos que estes possuem sobre assuntos relacionados com as
competéncias/objetos de conhecimento/habilidades (CORTESAO, 2002).

Uma das razdes do merito atribuido a funcdo diagnostica ou inicial da avaliagdo é que
ela proporciona informagdes acerca das competéncias/habilidades das criancas, adolescentes e
jovens/objetos do conhecimento ou Campos de Experiéncias antes de se iniciar um processo de
ensino-aprendizagem (MIRAS e SOLE, 1996; BLOOM, HASTINGS e MADAUS, 1971).

Como se pode verificar, esse tipo de avaliacdo pode ser extremamente relevante por
fornecer ao professor elementos que lhe possibilitardo adequar o tipo de trabalho a desenvolver,
tendo em vista as caracteristicas e 0s conhecimentos dos estudantes com os quais ira trabalhar.
Também é relevante por permitir que competéncias dos estudantes sejam identificadas ainda
no inicio de uma fase de trabalho e, assim, atenda-se ao ritmo de cada um. (HADJI, 1994;
SACRISTAN, 1998).

Note-se, ademais, que a avaliacdo diagnostica ndo ocorre em periodos pré-
determinados, podendo ser realizada no inicio do ano letivo, no inicio de uma unidade de ensino
e sempre que se pretenda introduzir nova aprendizagem e se considere necessario proceder a
uma avaliacdo desse tipo. Em suma, tal avaliacdo deve dar indicacGes que permitam prever a
evolucdo de um objeto avaliado, ao fornecer informacdo no sentido de orientar o processo
formativo.

A exemplo, no sistema estadual Mato-Grossense, tem-se aplicado o Avalia MT, que
consiste numa avaliacdo externa, com fungdo diagnoéstica, aplicada nos 4° e 8° anos do Ensino
Fundamental e 2° ano do Ensino Médio. Essa avalia¢cdo tem como principio direcionador a

Taxonomia de Bloom e seu objetivo é resultar em a¢Ges no espaco escolar que favorecam a
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aprendizagem dos estudantes, ou seja, os resultados devem ser usados para a melhoria dos

processos de ensino e aprendizagem.

3.7.2 Funcéo Formativa da Avaliagio

Ao referir-se a funcdo formativa da avaliacdo, entende-se como uma atividade continua,
progressiva, sistematica, flexivel, orientadora da atividade educativa, ao respeitar o ritmo
individual de cada estudante. A propésito do assunto, veja Perrenoud (1999), Fernandes (2005)
Allal (1986) e Cardinet (1986).

Tal avaliacdo consiste em uma pratica educativa comprometida com a aprendizagem
significativa de todos os estudantes. Ao educador, compete buscar o aperfeicoamento da sua
pratica, ou seja, a capacidade de acdo-reflexdo-acdo, caracterizada como um processo de
interpretacéo e intervengdo sobre o desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, o feedback fornecido aos estudantes € um dos contributos para melhorar
sua motivacao e autoestima, levando, assim, a melhoria da aprendizagem. O feedback constitui-
se na propria esséncia da avaliacdo formativa. Esta é a funcdo da avaliacdo em que a
preocupacao central reside na recolha de dados para a reorientacdo das aprendizagens nédo
desenvolvidas (e de aspectos a melhorar), bem como do trabalho docente, por apontar falhas do
mesmo. Por isso, pode-se concordar com Cortesdo e Torres (1993), que descrevem esse tipo de
avaliagdo como sendo uma “bussola orientadora” do processo ensino-aprendizagem
(CORTESAO, 2002, p.39).

Destaca-se que essa avaliacao direciona-se para um processo de investigacao continua e
dinamica da avaliacdo pedagdgica como um todo. E necessario, portanto, construir uma nova
cultura de avaliacdo, uma nova pratica pedagdgica comprometida com a inclusdo, com o

respeito ao tempo de aprendizagem.

3.7.3 Funcdo Somativa da Avaliacdo

E esta a funcdo que tem maior tradicdo nas praticas avaliativas e também a que se projeta
para o exterior, refletindo em boletins de notas, relatérios e pareceres. 1sso porque a comunidade
educativa reclama, com maior énfase os pais, por avaliacbes em sua funcdo somativa, em finais
de processo.

A concepcdo de avaliagdo somativa tem se alterado ao longo do tempo, o que impede
que se considere um sentido universal para a mesma. Atualmente, esta fungdo pretende
representar um sumario de resultados obtidos numa situagdo educativa e ocupa momentos

especificos, ao fim de uma fase, de um ciclo, de um ano, de um periodo letivo ou de uma
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unidade de ensino. Consiste, pois, no balanco das aprendizagens depois de uma ou Vvarias
sequéncias de ensino-aprendizagem (CARDINET, 1986; CORTESAO, 2002; HADJI, 1994;
SACRISTAN, 1998).

Trata-se, portanto, de uma avaliagdo que mede os resultados de aprendizagem e 0s
revela publicamente, assumindo uma expressdo quantitativa ou qualitativa: pela atribuicdo de
notas, mas também por certas expressdes utilizadas pelo professor — “excelente”, “bom” ou
“regular” — assinaladas no final de um trabalho ou de um periodo de ensino-aprendizagem,
objetivando comunicar, ao estudante e aos pais, os resultados conseguidos (CORTESAO, 2002;
LEITE e FERNANDES, 2002; FERREIRA, 2007).

Assim, embora culturalmente se atribua a essa avaliagdo somente a fungdo de
classificagdo é preciso reconstruir essa cultura, pois ela deve ser concebida como parte do
processo de ensino e aprendizagem. O objetivo, ao realizar uma avaliagdo somativa, deve estar
atrelado a reflexdo sobre a compreensdo e o desenvolvimento do planejamento e da
aprendizagem dos estudantes, de modo a identificar os obstaculos que impedem o seu
desenvolvimento, bem como, quais mediacOes pedagdgicas trazem maiores sucessos, de forma
que estas possam ser ajustadas para atender as necessidades deles e os tornar estudantes cada
vez mais proativos (VICKERY, 2016).

Nesse ponto, vale salientar que as diferentes funcdes de avaliacao, a saber: a diagndstica,
a formativa e a somativa ndo se excluem entre si. Nessa concepcao, a avaliacdo somativa pode
desempenhar um importante papel formativo, ndo devendo ser entendida, exclusivamente,
como uma avaliacdo final. Logo, considerar de forma dicotdmica a avaliacdo formativa e a
somativa, valorizando a primeira e censurando a segunda, ndo tem sentido pedagdgico: ambas

podem e devem ser formadoras.

3.7.4 O Uso da Avaliacdo

Alguns estudos como o do Grupo de Reforma da Avaliagio (ASSESSMMENT
REFORM GROUP, 2002 apud VICKERY, 2016) tém investido em pesquisas de como pensar
0 processo de avaliacdo em prol das aprendizagens, de maneira a incentivar as criancas,
adolescentes, jovens e adultos a planejar situacdes de avaliacdo que favorecam a aprendizagem
e a0 mesmo tempo, 0s tornem participantes ativos de sua aprendizagem.

A avaliagdo pode se aprensentar como uma ferramenta de poder para motivar as
aprendizagens significativas dos estudantes, no entanto se ma utilizada apenas para classificar
pode trazer resultados frustrantes para sua vida pessoal e académica. Para alcancar efeitos

positivos alguns fatores sdo essenciais:
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A meta da avaliagdo — quando ela visa ao desenvolvimento de alunos individuais e
quando ¢ executada para atender exigencias da responsabilizagdo?

Sua posicdo filoséfica — a maneira pela qual vocé se envolve com a avaliagdo e
avaloriza.

O processo — 0s procedimentos que sdo realizados para obter uma avaliagdo da
aprendizagem e a agdo que resulta da analise dessa avaliagao.

A perspectiva do aluno — as criangas reconhecem os beneficios para o seu
desenvolvimento? (VICKERY, 2016, p. 108).

Os estudantes precisam ser motivados a participar ativamente do processo de avaliacéo
desde o seu planejamento, para que possam compreender seu processo de desenvolvimento na
aprendizagem. O papel do professor nessa tarefa é primordial, para que eles demonstrem o que
aprenderam e do que sdo capazes e, para além disso, para que encarem Seus erros como
possibilidades de se envolverem mais nas situag0es de aprendizagem para continuar
aprendendo. Se os estudantes ndo sabem por que e para que sdo avaliados, que sentido tem essa
acao em suas vidas?

Para tanto, a Agencia de Qualificacdo e Curriculo lista 10 principios indispensaveis para

uma avaliacdo que se pretende em prol das aprendizagens:

1. Faz parte do planejamento eficaz;

2. Concentra-se em como as criangas aprendem;
3. E fundamental para a pratica em sala de aula;
4. E essencial como habilidade profissional;

5. Exerce impacto emocional;

6. Afeta a motivacdo do aluno;

7. Promove o comprometimento com os objetivos da aprendizagens e os critérios de
avaliacéo;

8. Ajuda os alunos a saber como melhorar;
9. Incentiva a autoavaliacdo; e

10. Reconhece todos os sucessos alcancados (ASSESSMENT REFORM GROUP,
2006 apud VICKERY, 2016, p. 110).

A todo momento observa-se a importancia de se apoiar 0s estudantes nos processos de
avaliacdo. Essa necessidade ndo € menos importante quando se fala no aspecto emocional, uma
competéncia também a ser construida, em prol das aprendizagens. Atualmente, € inquestionavel
que a avaliacdo seja encarada em perspectiva mais ampla, englobando todos os elementos do
processo de ensino e aprendizagem, com énfase no acompanhamento e desenvolvimento
integral dos educandos. Desse modo, apresentam-se algumas estratégias de avaliacdo que

permitem construir, de forma consciente, uma visao holistica dos alunos.
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H& uma diversidade de opcOes de estratégias/ instrumentos avaliativos, todavia
escolhemos apenas quatro: o portfolio (mais especifico para Educacdo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental), a observacéo, a autoavaliagdo e o teste em duas fases.

Alerta-se que as estratégias/ instrumentos sdo fundamentais, mas ndo suficientes para
esse processo. Ou seja, nenhuma estratégia é, por si sO, capaz de responder as exigéncias
educacionais. Todas tém potencialidades e limitages.

Nesse sentido, preconiza-se, nesse texto, a necessidade do uso de varias
estratégias/instrumentos de avaliacdo, ndo defendendo o emprego exclusivo de nenhuma delas,
mas que, para além dos citados, outras possam ser utilizadas. Defende-se, assim, que as mesmas

estejam a servico da melhoria das aprendizagens dos alunos.

a) Portfdlio

O desenvolvimento social e a investigacdo educacional afastaram o contexto da
educacdo dos modelos tradicionais de transmissdo do saber e mudaram o0s papéis dos
professores e alunos, os quais passaram a partilhar a responsabilidade pela aquisicao,
construcdo e reconstrucdo do conhecimento, atribuindo, entéo, responsabilidade ao estudante.
E nessa perspectiva que Paulo Freire afirma a necessidade de os discentes participarem de seu
processo de avaliagdo, ou seja, “o ideal ¢ que cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os
educandos possam participar da avaliacao”. (FREIRE, 1996).

Enquanto estratégia, o portfélio pode servir a diferentes propdsitos: no processo de
construcdo, contribui para a aprendizagem, desenvolvida atraves da autoavaliacdo; no feedback,
pela reflexdo sobre o que se aprendeu e como se aprendeu e na identificacdo dos pontos fortes
e fracos que necessitam de desenvolvimento (SANTOS E PINTO, 2006).

Para Shore e Grace (2001), as criancas que desenvolvem o habito de refletir sobre suas
experiéncias aprendem a definir objetivos de aprendizagens por si mesmas.

O portfélio € util para a melhoria das agdes do educando e também as do professor.
Através dele, o docente verifica 0 que o estudante é capaz de realizar, como evoluiu sua escrita,
quais tentativas fez para elaborar um texto, seus progressos com relacdo as regras gramaticais
e a elaboracdo de diferentes géneros textuais, conhecimento da sua trajetéria e de sua
aprendizagem, bem como de seus sentimentos, formas de expressao, expectativas e visdes de

mundo.
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b) Observacgédo

A observacdo faz parte do nosso dia a dia, pois observar é pensar sobre a presenca de
um determinado objeto, acdo, o que implica olhar atentamente para ele, exigindo o
aperfeicoamento da nossa percepcao.

Considera-se esta estratégia de suma importancia ao desenvolvimento dos processos de
ensino, aprendizagem e avaliacdo nas diferentes etapas do ensino na educacdo basica, por
permitir acompanhar a evolucdo dos educandos.

Hadji (2001) fala da magnitude de o professor agir, observando e interpretando, de
forma pertinente, os dados por meio das atividades, questionamentos, atitudes e dificuldades
que as criancas/adolescentes/jovens apresentam no processo de ensino-aprendizagem. Para
isso, ele deve estar sempre atento ao que ocorre em sala de aula e até fora dela, a saber: nas
atividades recreativas, no laboratorio de informatica, na biblioteca. Por meio da observacédo, o
docente consegue verificar o porqué da ndo participacdo de algum aluno, perceber que ndo ¢
por desinteresse, mas por apresentar determinado problema que pode ser de ordem fisica,
emocional e/ou social.

Pode-se, assim, afirmar que consiste em elemento fundamental no processo de avaliacao
para as aprendizagens, pois fornece informacdes referentes a area cognitiva, afetiva e
psicomotora do educando.

A avaliacdo, com essa énfase, permite também que as criangas/adolescentes/jovens
acompanhem suas conquistas, avangos, dificuldades e suas possibilidades ao longo de seu
processo de desenvolvimento. Constitui-se, também, em uma estratégia para que, a partir desta,
a instituicdo possa estabelecer as prioridades para o trabalho educativo, intensificar os pontos
gue necessitam maior atencdo e reorientar a pratica educativa.

Selltiz et al. (1967) referem-se a quatro importantes questBes que devem ser
consideradas quando da observacdo por parte dos pesquisadores ao realizarem sua investigacao
(VIANNA, 2007). Entende-se que o professor também poderia usar esses mesmos
procedimentos em sala de aula: a) o que deve ser efetivamente observado? b) como proceder
para efetuar o registro da observacdo? c) quais os procedimentos utilizar para garantir a
validade das observacGes? (VIANNA, 2007).

c) Autoavaliacéo
Esse € um instrumento capaz de conduzir o estudante a modalidade de
autoconhecimento, ou, como diz Dom Quixote, “por os olhos em quem tu €s; procura conhecer-

te a ti mesmo”, permitindo ao educando avaliar desempenhos e atitudes. Essa postura possibilita
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conduzi-lo a uma forma de apreciacdo que se pde em prética a vida inteira e pode conter
estratégias cognitivas que possibilitardo ao aluno sua autorregulacdo no desenvolvimento de
competéncias.

Essa estratégia admite as criancas, aos adolescentes e aos jovens, 0 conhecimento do
que deverdo aprender, para que e por que. Isso induz o educando a envolver-se com
responsabilidade em seu processo de aprendizagem, por imprimir significado ao que faz
(DEPRESBITERIS e TAVARES, 2009).

No entanto, é preciso que o estudante faca representacdo do que devera construir, o que
se espera em cada uma das atividades, os resultados que devera alcancar e, sobretudo, as razdes
para tais acdes. Para isso, € necessario que o professor explicite quais competéncias/objetos de
conhecimentos/habilidades deverdo ser alcancados, sua intencionalidade e os critérios de
avaliagéo.

Imprescindivel ainda que acredite no estudante e ofereca condicOes favoraveis a
aprendizagem, pois, so assim, ele se sentird seguro e confiante para a realizacao das atividades

a serem desenvolvidas.

d) O teste em duas fases

Como o préprio nome indica, esse teste € realizado em duas fases: a primeira, na sala
de aula, em tempo limitado e a segunda, fora da sala de aula. A estratégia em pauta foi inspirada
nas ideias de Van der Blij (PINTO e SANTOS, 2006).

Na primeira fase, o teste é resolvido pelos estudantes em sala de aula, com uso ou ndo
de consulta. O educando € livre para escolher as questdes que achar conveniente, sendo
incentivado a responder a todas elas, mesmo que de forma menos aprofundada. O desejavel é
que a primeira metade do teste apresente perguntas de curtas respostas e a segunda, de
desenvolvimento ou de ensaio.

Apos essa atividade, o professor recolhe os testes, comenta as respostas dadas pelo
estudante na primeira fase e faz anotac@es sobre a qualidade do trabalho realizado. A seguir,
sdo devolvidos os testes para dar inicio a segunda fase. Os discentes, de posse das informac6es
registradas na referida estratégia de avaliacdo e do feedback dado pelo professor, voltam a
trabalhar no teste, de forma auténoma, num periodo de tempo previamente estabelecido.

Em seguida, o estudante entrega novamente o teste/atividade para o docente. Cabe a ele
decidir em quais questdes vai voltar a trabalhar, podendo fundamentar a sua opcéo frente aos

comentarios elaborados pelo professor.
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Concluidas as duas fases, é possivel a este Gltimo dar o seu parecer, que recaird sobre
trés aspectos: “a) a qualidade da primeira fase; b) a qualidade da segunda fase ¢ ¢) evolu¢do do
aluno” (PINTO e SANTOS, 2006, p.132).

No entanto, além dessas facetas, outra se sobrepe as demais, pela importancia que
apresenta: “desenvolver um teste em duas fases pressupde encarar, sobretudo, a avaliagdo como
parte integrante do processo de ensino-aprendizagem” (PINTO e SANTOS, 2006, p.140),
devendo ser desenvolvida num clima de ajuda, respeito e confiangca mdtua, considerando o
feedback de fundamental relevancia para as criangas, adolescentes e jovens acerca de seus
avancos.

E com a frase de Demo (1999): “A avaliagio s6 faz sentido se favorecer a
aprendizagem” que defendemos a posi¢do com relacdo as estratégias/instrumentos de
avaliagdo: de que servem se néo estiverem a servigo da aprendizagem?

Para que cumpram suas funges, as estratégias devem ser aceitas pelo professor como
ferramentas fundamentais na coleta de informag6es sobre a aprendizagem dos alunos, para a
tomada de decisdes acerca do desenvolvimento das criancas, adolescentes e jovens, e para
implantacdo/implementacdo de politicas educacionais.

Para alem dos estudantes, dos professores e da escola o feddback do processo de
avaliacdo com os pais pode ser motivador poderoso para o desenvolvimento dos estudantes.
Promover a participacdo proativa dos pais e responsaveis por meio do didlogo, de comunicacao
diversa entre a escola e a familia, por meio de debates, onde os prdprios estudantes podem
apresentar o desenvolvimento de sua aprendizagem, ou ainda, apresentarem juntos o
planejamento de suas metas, em que pontos elas foram alcancadas e em que precisam ser
focados os esforcos para as proximas etapas de ensino. Esse exercicio de compartilhar
informacBes com parceiros de trabalho e pais pode contribuir para aumentar o interesse pelo
trabalho colaborativo e pela participacdo e acompanhamento do desenvolvimento dos filhos na

escola.

3.7.5. Avaliacdo Formativa do Processo de Aprendizagem Ativa no Contexto da
Taxonomia de Bloom

As caracteristicas mencionadas nas dez competéncias gerais destacadas pela BNCC

(BRASIL, 2017, p. 06-07) que envolvem o trabalho com o desenvolvimento humano,

destacadas no Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso, contemplam os quatro

pilares da educacdo sugeridos por Delors (2006) no Relatério Jacques Delors, concluido em

setembro de 1996, para a UNESCO. Nele, os quatro pilares sdo: aprender a conhecer, aprender
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a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser; e 0s dominios cognitivos, psicomotores e
afetivos da taxonomia de Bloom (1983) estdo neles incluidos, reafirmando a importante
relevancia destes dominios para a melhoria da qualidade da educacé&o.

Zabala (1998) afirma que ha tempos ja se propdem por meio de reformas educacionais
em diferentes paises e grupos de educadores, formas de entender a avaliacdo que ndo sejam
limitadas nos resultados obtidos pelos estudantes. Esse mesmo autor ainda diz que, se a
formacdo integral do estudante é o principal propdsito do ensino, é necessario levar em
consideracdo os contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais que provam as capacidades
motoras, de equilibrio e de autonomia pessoal, de relacdo interpessoal e de inser¢do social.

Segundo Bloom e seus colaboradores, existem duas vantagens de se utilizar a taxonomia
no contexto educacional: proporcionar apoio para o desenvolvimento de instrumentos de
avaliagdo e utilizagdo de estratégias diversificadas para facilitar, avaliar e estimular o
desempenho dos alunos em diferentes niveis de apropriagdo do conhecimento; e a de estimular
0s professores a auxiliarem os estudantes de uma forma estruturada para que adquiram
conhecimentos especificos do conteudo estudado e, posteriormente, consigam dominar 0s
conteldos de maior complexidade. Isso significa que para adquirir uma nova habilidade
pertencente ao nivel seguinte, o aluno deve ter dominado e adquirido a habilidade do nivel
anterior (FERRAZ e BELHOT, 2010).

Dentro da taxonomia de Bloom et al. (1983), foram estabelecidos trés dominios para a
classificagdo dos objetivos educacionais: cognitivos, psicomotores e afetivos, 0s quais estdo
descritos a seguir:

e Dominio cognitivo - inclui objetivos que exigem a recordagdo, memorizacao ou
a reproducdo de algum conteudo que foi aprendido, conexdo com idéias,
métodos ou procedimentos previamente aprendidos. Esse dominio é uma
representacdo de seis categorias: conhecimento, compreensdo, aplicacdo,
andlise, sintese e avaliacdo. No entanto, a literatura sobre a taxonomia de Bloom,
bem como suas categorias e subcategorias, em relagdo ao dominio cognitivo, no
decorrer dos anos passou por algumas revisdes conforme reportado por
Krathwohl (2002). Sendo assim, as seis categorias permaneceram as mesmas,
porém, para uma melhor clareza de seus significados e objetivos educacionais,
foram renomeadas para os verbos: Lembrar, Entender, Aplicar, Analisar,

Avaliar e Criar.
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e Dominio psicomotor - envolve objetivos que enfatizam alguma habilidade
muscular ou motora, a manipulagcdo de materiais e objetos e outros atos que
demonstrem coordenagdo neuromuscular.

e Dominio afetivo - inclui objetivos que requerem uma tonalidade de sentimento,
expressdes de emocgdo, aceitacdo, rejeicdo, davidas, decisdes, estdo ligados a
atitudes e expressdes humanas.

Os trés dominios mencionados podem ser expressos como conteddos conceituais,
procedimentais e atitudinais de acordo com (ZABALA, 1998). Racionalizando o ensino-
aprendizagem por competéncias, entendemos que a Taxionomia de Bloom, conforme descrita
no transcorrer desse texto e do presente documento, pode ser uma valiosa ferramenta na
elaboragdo de instrumentos avaliativos por competéncia. Nessa perspectiva é importante
reportar, em nivel de exemplo, que Araujo et al. (2016) propds como um dos instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem uma grade de observacdo (GO), composta por itens referentes aos
contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais. O referido instrumento possibilitou o
registro das informacgdes sobre o desempenho dos estudantes, pois permitiu ao professor
diagnosticar os problemas durante o percurso da aprendizagem e, além disso, viabilizou
também a elaboracdo de estratégias de intervencOes imediatas, no sentido de orientar os
estudantes a melhoria no desempenho dos conteudos conceituais, além de favorecer a avaliagdo
da aquisicdo dos dominios procedimentais e atitudinais. Dessa forma, por meio da GO tornou-
se possivel o acompanhamento dos estudantes. Por outro lado, a GO viabilizou também a
estruturacdo de um processo de avaliagdo formativa.

Convém salientar que Araudjo et al., (2016) destaca que o instrumento de avaliacdo GO
também poderéa ser adaptado ou reformulado para outras modalidades de ensino, conforme os
objetivos educacionais da instituicdo. Nesse contexto, devemos destacar que ndo € o objetivo
do presente documento em estabelecer que os professores elaborarem GO como ferramenta
para avaliar os estudantes, mas que tenham a percepc¢do de que é viavel articular aspectos da
taxonomia de Bloom para a realizacdo de um processo formativo de avaliagdo. Além disso,
convém salientar que o nivel de complexidade do instrumento avaliativo que sera utilizado pelo
professor esta no escopo da sua autonomia profissional

Nesse sentido, Pacheco (1994) reforca que a avaliacdo formativa proporciona uma
avaliacdo qualitativa do processo de aprendizagem dos alunos e fornece feedback para a sua
regulacdo, permitindo identificar os erros e realizar correcdes. E uma modalidade de avaliagio
que tem a funcdo de melhorar, orientar e regular a aprendizagem dos estudantes. Considera-se

também que a avaliacdo formativa é uma prética que integra o principio da avalia¢do continua,
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expressando-se em termos qualitativos e deve ocorrer antes da avaliagdo somativa. Esse mesmo
autor esclarece os objetivos da avaliacdo formativa:
(...) uma avaliac&o diferenciada tanto nos ritmos de aprendizagem de cada aluno como
nos seus diferentes dominios, fazendo com que os objetivos ndo sejam unicamente
comportamentais, mas também de expressao ou baseados na experiéncia ou ainda no
processo. Assim, a atencgdo avaliativa do professor direcionar-se a para os diferentes

dominios da aprendizagem dos alunos (cognitivo, afetivo e motor). (PACHECO,
1994, p. 128).

Dessa forma, a avaliagdo é um processo de obtencdo de informagdes sobre a
aprendizagem dos alunos no decorrer do ano letivo, capaz de subsidiar a melhoria da qualidade
do ensino. E que, logo apos esse processo atribui-se um valor (nota), conforme um conjunto de
critérios previamente definidos pela instituicdo escolar.

No contexto do presente documento, vale frisar que para se chegar ao objetivo da
aprendizagem para competéncia, os estudantes precisam ser capazes de distinguir, classificar e
relacionar pressupostos, elaborar hipdteses, juntar elementos para formar um todo coerente e
funcional, integrando e combinando ideias (OLIVEIRA et al., 2015). Portanto, desenvolver
competéncias faz da avaliacdo mais um dos momentos de desenvolvimento de conhecimentos
do processo de aprendizagem. Sendo assim, a avaliacdo pensada a partir de uma perspectiva de
aprendizagem ativa viabiliza a qualificacdo integral do estudante, propiciando que esse possa
exercer sua cidadania como um cidaddo competente, capaz de tomar decisGes e resolver

problemas simples ou complexos do cotidiano.

4. AS DIVERSIDADES EDUCACIONAIS NA EDUCACAO BASICA

Neste tdpico, apresentamos diretrizes relativas as diversidades educacionais na
educacdo basica, a serem contempladas tanto no curriculo de escolas especificas quanto no

curriculo de escolas urbanas de ensino regular.

4.1. A Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva na Educacdo Basica

Ao serem consideradas as questdes da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, entende-se como oportuna a construcdo de um espaco reflexivo, de modo a dar
visibilidade ao trabalho com as diferencas, valorizando a diversidade, sustentada em principios
éticos, politicos e estéticos, tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo
Basica, bem como, pela BNCC, avangando de forma sistematica na direcdo da construcéo de

uma sociedade justa, democratica e inclusiva.
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Desse modo, a educacdo inclusiva deixa de ser uma possibilidade e passa fazer parte da
rotina educacional do nosso estado, uma vez que implica repensar a escola em seu papel
educacional e social, no sentido de assegurar a todos os estudantes, o direito ao
desenvolvimento de competéncias que lhe assegurem o direito de aprender.

Em conformidade com os textos legais, o principio basico que orienta a Educacao
Especial na perspectiva inclusiva é o de que todas as criancas devem aprender juntas,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. Esse conceito é a base de sustenta¢do de uma sé escola para
todos. Além de trabalhar o conhecimento de forma sistematizada, a escola deve objetivar
processos de aprendizagem de acordo com as necessidades basicas de cada estudante.

Nesse sentido, a Educacdo Especial, conforme definida pelos dispositivos legais
pertinentes, € uma modalidade educativa configuradora de proposta pedagogica que hospeda
concepcbes, formas de exequibilidade e servigos especializados, institucional e
operacionalmente estruturados, assentados para apoiar, complementar e suplementar o processo
de educacdo escolar e o itinerario formativo, em nivel ascendente, de estudantes com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Esse
conceito envolve o principio democratico de educacdo para todos, inserida na
transversalidade das diferentes etapas e modalidades da educacao escolar. Desse modo,
estamos diante de uma noc¢éo que ultrapassa o conceito de escola especial.

Para essas tarefas, os professores devem buscar formacdo, de maneira permanente,
objetivando atuar na perspectiva de uma sala de aula que ja ndo foca a deficiéncia do estudante,
mas o tipo de mediacdo pedagogica, resposta educativa e de recursos e apoios que a escola
disponibiliza para gque este estudante obtenha sucesso escolar.

A resposta para a internalizacdo curricular pelo educando com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo esta nas formas e nas condicées
de aprendizagem que lhe sdo oferecidas. De partida, convém atentar para o fato de que
estudantes com deficiéncia visual, auditiva ou fisica detém, em principio, todas as condicdes
para 0 acompanhamento dos colegas de turma. Esse ndo é o caso daqueles com deficiéncia
intelectual, paralisia cerebral, autismo e situac@es cognitivas diferenciadas, que necessitam, de
fato, de um plano de ensino com configuracéo especifica, com objetivos e organizacdo didaticos
diferenciados. Aspectos que, igualmente, devem ser considerados no caso de estudantes com
altas habilidades. Na direcdo ora indicada, uma possibilidade se imp6e que € o avango no
fortalecimento de um processo diferenciado de ensino-aprendizagem com foco na progressao

escolar dos alunos.
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De fato, o principio da aprendizagem diferenciada, decisivo nas préaticas escolares
inclusivas, ndo deve caminhar para uma categorizacdo dos estudantes. A questdo aqui é de
natureza totalmente diversa. Tem a ver, sob o ponto de vista pedagdgico, com curriculo e, sob
0 ponto de vista da gestdo escolar, com procedimentos. Mas o curriculo definido ndo impede
sua execucdo com suficiente flexibilidade para que se adequem aos estudantes na conformacéo
de suas necessidades. Quanto aos procedimentos, a escola, em sua estrutura organizacional,
deve permitir que os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidade ou superdotacdo, possam participar maximamente dos ambientes escolares
regulares.

Como aponta Coll (1995, p. 301) “(...) € importante que os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotagdo participem de uma
programacéo tdo normal quanto possivel e tdo especifica quanto suas necessidades requeiram”.
E acrescenta que essa disposi¢cdo institucional implica em “(...) dispor de procedimentos e
modelos de adequacdo individualizada do curriculo que sirvam para assegurar este dificil e
imprescindivel equilibrio”.

No curriculo da educacdo inclusiva e de uma sé escola para todos, o professor da
Educacdo Especial sdo todos os professores no sentido de que os docentes das classes regulares
devem estar preparados para atender e acompanhar os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotacdo e ajuda-los a construir uma
autoimagem positiva, uma visdo de mundo real e se aceitar como diferente.

Nesse rumo, a proposta pedagdgica da escola, base de referéncia dos contornos da
pratica escolar, deve identificar, no curriculo em ac¢do, um instrumento (recurso operativo) para
0 desenvolvimento dos estudantes.

Para tanto, a escola trabalha com um planejamento situacional, envolvendo aspectos
relevantes, dentre os quais cabe destacar: atitude permeavel a diversificacdo e a flexibilizacao
dos processos de ensino; adogdo de curriculos abertos e de ofertas curriculares maltiplas em
sua execucdo, em substituicdo a estruturas curriculares uniformes, homogeneizantes e
inflexiveis; inclusdo, em todas as escolas e sempre que necessario, de professores
especializados, de variados servicos de apoio e de outros ndo-convencionais, indispensaveis a
viabilizacdo do processo educacional inclusivo.

Em sintese, como destaca Peter Mittler (2003, p. 183), € necessario “preparar todos os
professores para ensinar a todos os alunos”. Mais do que isso, desenvolver todos da escola para
gue possam ajudar no desenvolvimento de todos que estdo na sala de aula. Esses  objetivos

estdo calgcados pelos principios fundamentais da dignidade da pessoa humana, da busca da
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identidade e do exercicio da cidadania. Obviamente, a Educacdo Especial busca realizar seus
objetivos por meio de campos metodoldgicos e praticas pedagogicas especiais, explicitadas em
alternativas de atendimentos diferenciados e recursos humanos devidamente especializados.

Esses meios de operacionalizacdo do acesso ao curriculo escolar devem servir de
parametro de referéncia para o planejamento das atividades docentes e representam ajustes
ténues da sala de aula. Rebatem, também, no quadro de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas, bem como nos aspectos de tempos e espacos de aprendizagem e nos
procedimentos de avaliacdo. H& uma certa convergéncia de entendimento quanto ao estudante
da Educacgéo Especial. A literatura especializada o define de forma mais ou menos consensual,
embora seja possivel vislumbrar, aqui e ali, percep¢des com tendéncias a ressaltar alguns tracos
prevalecentes. Dentro dessa ampla e convergente compreensdo, esse estudante tem sido
definido como detentor de mais de uma das seguintes caracteristicas:

¢ Dificuldades acentuadas e duradouras de aprendizagem;

o LimitacOes significativas no processo de seu desenvolvimento intelectual, com
reflexos diretos ou indiretos no comportamento diario e no sequenciamento
permanente das atividades curriculares programadas intensiva e extensivamente;

¢ Dificuldades ou limitagdes podem ser de génese organica ou, ainda, podem estar
vinculadas a condigdes existenciais sob a forma de disfuncdes, restricbes ou
deficiéncias mais expressivas;

e Limitages comunicacionais;

e Necessidade de uso de formas de sinalizacdo diversas dos demais estudantes,
com exigéncia de apoio em linguagens e codigos correspondentes;

e Alta capacidade de dominio de componentes de aprendizagem, expressa no
encurtamento do tempo para a apropriacdo de conceitos, procedimentos, e para
o desenvolvimento de habilidades e atitudes resolutivas, bem como na captura
performatica de espacos multiplos de campos de conhecimento.

Em qualquer tempo, o estudante da Educacdo Especial, ingressante no processo de
escolarizacdo contara com o apoio do Servico Educacional Especializado, de modo a dar
suporte na avaliacao de suas condi¢des cognitivas e de dominio dos conhecimentos curriculares
como requisito para a definicdo de sua situacionalidade no nivel de ensino e a sua fase no ciclo.

No Sistema de Ensino de Mato Grosso, os alunos com deficiéncia, transtornos globais

de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo contam, adicionalmente, com formas
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de complementacdo ou suplementacdo ao processo de escolarizacdo com duas plataformas de
atendimento. S&o elas:

e Os Servigos de Apoio Pedagogico Especializado: sdo desenvolvidos em
Classes Comuns; Salas de Recursos Multifuncionais;

e Os Servicgos Especializados: sdo desenvolvidos em Escolas Especializadas e em
Escolas Especializadas Comunitérias, Confessionais ou Filantropicas sem fins
lucrativos. [Esses servigcos possuem amplitude crescente, ficando sua
configuragdo na dependéncia da disponibilidade de recursos institucionais,
humanos, materiais e simbdélicos em nivel dos respectivos contextos;

e Classe Comum: espaco da escola regular, organizado para acolher todos os
estudantes e, dessa forma, ensejar a convivéncia entre aqueles com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgéo e os
demais;

e Salas de Recursos Multifuncionais: espaco flexivel de aprendizagem,
constituido por equipe multiprofissional e estruturado com duplo objetivo:
realizar complementagdes, quando se tratar de atividades extensivas do
curriculo, ou operar suplementacdes, quando se tratar de atividades para o
preenchimento de lacunas na aprendizagem.

Embora as instituicbes educacionais trabalnem com diferentes abordagens
epistemologicas, a LDB, art. 3°, inciso 111, denomina como pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagdgicas, no campo da Educacdo Especial e recomenda um olhar cuidadoso nos pontos de
vista gnosioldgicos de Piaget e Vygotsky.

As contribuices desses pensadores sdo marcantes tanto no aspecto dos alinhamentos
tedricos, quanto no que tange a fundamentacao das praxis pedagogica. A interlocucdo dialdgica
das ideias desses autores ajudara escolas e professores a construirem rotas de inclusdo social e
escolar com maior visibilidade.

O destaque das conexdes profundas entre a dimensédo cognitiva e a dimenséo afetiva é
a extraordinaria contribuicdo do pensamento de Vygotsky. Sobretudo, na formulacdo de
intervencdes psicopedagodgicas no interior de um projeto de educacdo inclusiva e, portanto, de
insercdo de estudantes da Educacdo Especial, assim considerados historicamente, nas escolas
regulares e nas salas de aula comuns.

Com as contribuicbes de Piaget e Vygotsky, é possivel construir uma linha de

fundamentacédo teorica no campo das préticas pedagogicas inclusivas. Sobretudo, é possivel
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potencializar as mediacdes adequadas, para a viabilizacdo de uma Educacdo Especial ndo
divorciada da ideia de UMA SO ESCOLA PARA TODOS. Colocadas essas premissas, cabe
ressituar a posicdo da Educacdo Especial, agora, na moldura da educacéo inclusiva, e ressaltar
a transversalidade da modalidade. Trata-se, portanto, de uma construgdo de escolaridade que
caminha em sentido vertical quando potencializada nas finalidades e no corpo de objetivos e no
curriculo de cada nivel de ensino e, em sentido horizontal, quando reforcada no corpo de
metodologias e préticas pedagdgicas no ambito da prépria modalidade educativa.

Essa constatacdo sinaliza a significativa evolucdo legal, conceitual e pedagdgica por que
passa a Educacdo Especial. De fato, deixa de ser enxergada como um subsistema congelado na
organizacdo de um tipo de educacdo e passa a assumir uma compreensao socio-educativa
dindmica, apoiada na concepcao inclusivista de uma so escola para todos.

A escola de Educacdo Baésica € o ambiente institucional proprio que a sociedade criou.
No processo de evolugdo humana, o individuo recebe informacbes sistematizadas, para
reelabora-las sob a forma de conhecimento e converté-las em habilidades para ampliacdo de
comunicacgdo, producdo de objetos, bens e servigcos. Tudo isso leva a formacdo de atitudes,
valores e a construcao cultural. A Educacdo Basica é, portanto, o alicerce para a construcao do
saber organizado, no quadro de uma organizacdo do conhecimento.

O texto que vocé tem em maos foi desenvolvido a partir do entendimento de que as
Competéncias Gerais apresentadas na BNCC ndo devem ser interpretadas como um
componente curricular, mas segundo nos aclara o texto, de forma transdisciplinar, presentes em
todas as areas de conhecimento e etapas da educacéo.

Para tal, consideramos as competéncias, no texto da BNCC, como sendo a mobilizagédo
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas da vida cotidiana, do
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Isso significa que competéncia é aquilo que
permite aos estudantes desenvolverem plenamente cada uma das habilidades e aprendizagens
essenciais apresentadas na Base. No entanto, na perspectiva da educacao inclusiva, € necessario
que as instituicBes de ensino, bem como suas mantenedoras oferecam apoio para que cada
estudante desenvolva as competéncias necessarias para a realizacdo dos seus projetos de vida,
respeitado seu itinerario formativo. N&o se pode esquecer que a escola tem uma enorme
responsabilidade no campo da socializacdo civica e politica. Ela contribui para qualificar as
interacOes e os valores socioculturais nessa fase decisiva de vida dos estudantes.

A Educacéo Basica trabalha o curriculo com foco nas competéncias gerais trazidas pela
BNCC e nas competéncias especificas dos diversos componentes curriculares e em seus campos
de experiéncias, habilidades e objetos de conhecimentos. Sendo assim, imperioso, portanto,

ressituar o estudante da Educacédo Especial na escola regular, nas classes comuns e vinculadas
aos niveis formais de ensino, imprimindo, a seu modo e dentro do seu padrdo de subjetividade,
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as peculiaridades legais e pedagdgicas de cada um deles. E importante reconhecer o
planejamento pedagogico e as intervengdes docentes como os dois rumos prevalecentes da
adequacdo curricular. Sendo que, no ambito da adequacéo curricular, a escola devera definir
clara e coletivamente:

e O que o estudante deve aprender (Aprendizagem significativa);

e Como o estudante deve aprender (Procedimentos);

e Quando o estudante esta apto a aprender (Temporalidades);

e Tipologias seletivas para assegurar o processo eficiente de aprendizagem
(Formas de organizagéo do ensino);

e Modalidades de avaliagdo e processos sequenciais de acompanhamento do
progresso do estudante.

Essas decisdes devem envolver o professor, o estudante e o coletivo de professores, uma
vez que se trata de procedimentos de adequacdo encorpados na proposta pedagogica e no
curriculo em execugéo, no espaco da sala de aula.

As adequacdes curriculares sdo procedimentos processuais em que estudante e professor
se envolvem com o objetivo de possibilitar ao aluno a superacdo de dificuldades de
aprendizagem. Desse modo, a adequacéo curricular € uma resposta da escola as necessidades
dos estudantes com limitacGes de aprendizagem. Nesse caso, o curriculo se torna mais
apropriado, sob o ponto de vista de assimilacdo dos estudantes.

O ponto de referéncia para as adequacdes é o curriculo comum, geral, regular. A partir
dele, sdo adotadas formas mais confortaveis intelectualmente para o estudante progredir em sua
escolaridade. A adequacdo € resultado do conjunto de elementos materiais, de recursos
pedagdgicos e de formas de intervencdo professor/ estudante, mobilizados para ampliar as
chances de os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo se desenvolverem em seu aprendizado.

Os procedimentos de avaliacdo sdo trabalhados com conceitos baseados em indicadores.
Estes, por sua vez, devem guardar relacao intrinseca com as areas de conhecimento.

A avaliacdo ndo é ocasional, mas diagnostica e formativa, ou seja, desfoca-se dos
métodos normativos e quantitativos e se hospeda numa moldura mais ampla e em processo mais
dinamico-coletivo onde se consideram os avancos do desenvolvimento pessoal, as articulacées
com o contexto e 0s ganhos qualitativos do sujeito.

Na visdo da educacdo inclusiva, a avaliacdo reconceituada convoca a singularidade do
sujeito a centralidade do processo educativo e da relevancia pedagogica permanente, o que
importa valorizar a cognicdo afetiva como fonte de interaces das cadeias vitais e das redes de
interdependéncia no ambito de uma aprendizagem significativa.

Quando se aborda a questdo da avaliacdo na Educacdo Especial, posta esta em posi¢do
de ressignificagdo porque pautada pelos parametros da educacdo inclusiva e, portanto, pelo
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olhar de modalidades emancipadoras de avaliacdo, é necessario compreender que a imposi¢cdo
epistemoldgica e cultural que exclui, da sala de aula comum, alguns tipos de estudantes ou 0s
silencia, deve ser substituida por uma outra concepgao pedagogica, por uma outra escola e por
um outro professor.

A perspectiva deve ser reelaborada, em novas formas de a escola trabalhar, reconstruir,

ressignificar e avaliar conhecimentos curriculares em acdo. Tem como ponto de partida o
reconhecimento das imensas potencialidades da singularidade humana, com repercussao direta
nas formas de ensinar, aprender e avaliar, uma vez que avaliar é colocar o sujeito em condi¢des

plenas de se revelar como identidade em construgéo.

4.2. Questdes de Género e Diversidade Sexual na Educacéo Basica

Em consonancia com as politicas nacionais e internacionais que asseguram os direitos
humanos para a populacdo de identidade e orientagdes lésbicas, gays, bissexuais travestis e
transexuais, 0 Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso, respaldado na Base
Nacional Comum Curricular firma o compromisso em garantir todos os direitos de seus
estudantes e profissionais da educacdo no que se refere as questdes de género e diversidade
sexual.

Assim, é preciso trabalhar para garantir a todos os educandos o pleno exercicio de seus
direitos e deveres, valorizando o seu crescimento pessoal e intelectual dentro de uma sociedade
democratica e plural, no qual o respeito e a valoriza¢do do ser humano como sujeito de direitos
norteiem as nossas vivéncias e o fazer pedagogico.

E importante que a comunidade escolar compreenda a escola como um espaco e lugar
de combate a todo o tipo de violéncias causadas pelas diferencas sociais, sexuais, religiosas,
étnicas, econdmicas e de género. Todo o tipo de violéncia causa prejuizos ao desenvolvimento
fisico e intelectual dos estudantes.

O curriculo é o maior instrumento de empoderamento dos estudantes. O curriculo
legitima o conhecimento e beneficia as relacdes de poder entre as diferentes identidades entre
elas as identidades consideradas superiores e inferiores. As relacdes se estabelecem dentro de
um padrdo normativo em que se prima pela construcdo heteronormativa, excluindo outras
identidades que ndo se encaixam no comumente valorizado.

E preciso que nossas escolas desenvolvam atividades curriculares que garantam o
aprendizado sobre as questdes de género e diversidade sexual, fortalecendo comportamentos e
atitudes respeitosas que gerem reconhecimento da existéncia das identidades ndo

heterossexuais e uma convivéncia pacifica e saudavel entre os sujeitos.
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O processo escolar se fortalece quando as relagdes estéo livres das discriminagdes, dos
preconceitos e de todos os tipos de intolerdncias. Com o curriculo inclusivo, teremos um
aumento significativo da proficiéncia dos estudantes, pois, compreenderemos que 0
conhecimento é fruto de um ambiente saudavel, respeitoso em que as diferengas sejam
valorizadas, estimadas e incentivadas, livres do ddio e do rancor.

No que tange as escolas brasileiras, fundamentam-se no principio da laicidade do
Estado, ou seja, 0 ensino publico brasileiro ndo pode basear-se em dogmas religiosos e nem a
religido podera decidir sobre o curriculo das escolas. A escola é autbnoma e plural e como tal
deve preocupar-se com a educagdo plena dos estudantes, respeitando as diversas crengas
professadas por estes, mas sem se furtar em ensinar sobre os assuntos que diz em respeito a
humanidade.

Para isso, orienta-se que as mediacdes pedagogicas considerem 0 que esta proposto no
Art. 26° da LDB/96, assim conferido:

“Art. 26°. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Sendo complementado pelo
paragrafo 1° conforme citagdo seguinte: § 1° Os curriculos a que se refere o caput
devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente
do Brasil (BRASIL, 1996).

As discussOes da insercdo da tematica sobre sexualidade nas escolas brasileiras
intensificaram-se a partir da decada de 70, muito por causa da juventude da década de 60 que,
ao se deparar com uma forma de governo opressor, em que a liberdade de expresséo e o fazer
politicos eram cerceados e censurados pelo governo, organizaram-se em grupos de interesses,
criando movimentos de lutas e concepcdes ideoldgicas que propagasse um novo ideal de vida.
Ganha importancia os estudos sobre sexualidade por ser um indicador de liberdade e de
envolvimento com o corpo e com a prépria existéncia. Mas foi a partir da década de 80 que a
demanda por trabalhos na area da sexualidade aumentou em virtude do crescimento da
incidéncia de gravidez indesejada entre as adolescentes e com a infeccdo pelo virus de
HIV/AIDS entre 0s jovens.

Pela dificuldade encontrada por muitas familias em dialogar sobre o tema sexualidade
com seus filhos, e pela percepcdo de que hd um aumento significativo de problemas sexuais
relacionados a falta de orientagcdo, muitos pais reivindicaram as escolas que trabalhem com a

orientacdo sexual, pois reconhecem a importancia da educacdo sexual para as criancas e
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adolescentes. De acordo com a justificativa dos Parametros Curriculares Nacionais (1997, p.
291):
Antes, acreditava-se que as familias apresentavam resisténcia a abordagem dessas
questdes no dmbito escolar, mas atualmente sabe-se que os pais reivindicam a
orientacgdo sexual nas escolas, pois reconhecem ndo s a sua importancia para criancas

e jovens, como também a dificuldade de falar abertamente sobre o assunto em casa.
(BRASIL, 1997).

De acordo com Convengdo Americana de Direitos Humanos é direito dos pais a
formacdo moral e religiosa dos filhos (Art.12,4), mas muitos outros agentes sociais e milhares
de estimulos fardo parte desse processo de formacgdo da crianca e adolescente.

Todas as pessoas com guem convivem outras criangas, adolescentes, jovens e adultos
— a0 expressarem sua sexualidade ensinam coisas, transmitem conceitos e ideias, tabus,
preconceitos e esteredtipos que vao se incorporando a educacédo sexual.

Mesmo sendo 0s pais, 0s primeiros responsaveis pela educacdo moral e sexual dos
filhos, essa tarefa ndo é exclusivamente deles, pois ndo é possivel desmembrar a crianca e o
adolescente do mundo em que vivemos. Assim, outras pessoas e as tecnologias existentes
também contribuem para a formacdo ou inducdo equivocadas acerca da tematica. A escola,
portanto, ndo é um espaco de deturpacdo da formacdo moral dos seus estudantes, € antes uma
instituicdo parceira das familias, que orienta a partir de um carater laico, cientifico e de
producdo de conhecimentos baseados no pleno desenvolvimento dos estudantes.

Para justificar o que foi dito sobre as vérias possibilidades de tecnologias e informacdes
com as quais todos estdo envolvidos, ja que é quase impossivel ndo se deparar com as midias
em diversas modalidades, esse entendimento encontra-se fundamentado nos Parédmetros
Curriculares Nacionais, quando:

A midia, nas suas multiplas manifestac@es, e com muita for¢a, assume relevante papel,
ajudando a moldar visdes e comportamentos. Ela veicula imagens eréticas, que
estimulam criangas e adolescentes, incrementando a ansiedade e alimentando
fantasias sexuais. Também informa, veicula campanhas educativas, que nem sempre
sdo dirigidas e adequadas a esse publico. Muitas vezes também moraliza e reforca
preconceitos. Ao ser elaborada por criangas e adolescentes, essa mescla de mensagens
pode acabar produzindo conceitos e explica¢des tanto erréneos quanto fantasiosos. A
sexualidade no espaco escolar ndo se inscreve apenas em portas de banheiros, muros
e paredes. Ela “invade” a escola por meio das atitudes dos alunos em sala de aula e da

convivéncia social entre eles. Por vezes a escola realiza o pedido, impossivel de ser
atendido, de que os alunos deixem sua sexualidade fora dela. (BRASIL, 1997).

E claro que dialogar, ensinar ou ministrar contetidos ligados a orientacdo sexual, n&o
sera realizada sem critérios pelo professor. A escola ndo se caracteriza por achismo e crencas
pessoais. E antes de tudo um lugar de reflexdo e pesquisa, com acompanhamento pedagdgico

de projetos e planos descritores, explicitando as competéncias de cada objetivo a ser alcancado.
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Conforme a LDBEN/96, no Art.13, os docentes tem a incumbéncia de participar da elaboracéo
da proposta pedagdgica da unidade escolar, elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a
proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino [...] participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional. Assim

A escola, ao definir o trabalho com Orientacdo Sexual como uma de suas
competéncias, o incluird no seu projeto educativo. Isso implica uma definicdo clara
dos principios que deverdo nortear o trabalho de Orientacdo Sexual e sua clara
explicitacdo para toda a comunidade escolar envolvida no processo educativo dos
alunos. Esses principios determinardo desde a postura diante das questGes
relacionadas a sexualidade e suas manifestac@es na escola, até a escolha de contelido
a serem trabalhados junto aos alunos. A coeréncia entre os principios adotados e a
pratica cotidiana da escola devera pautar todo o trabalho. (Parametros Curriculares
Nacionais, 1997, p.299).

Toda a acdo docente no interior da escola € acompanhada pela coordenacgéo pedagdgica,
por meio do planejamento de aula — anual, semestral, mensal, semanal — e de seu Projeto
Politico-Pedagdgico. Dessa forma, temos a garantia de que as tecnologias educacionais, as
politicas de educacéo e o curriculo escolar que visam a melhoria na qualidade do ensino tenham
éxito. E necessario dar énfase ao trabalho do professor que atua em todas as etapas da educacgéo
basica de modo a desenvolver atividades que possibilitem e favorecam as relagcdes entre as
criancas e adolescentes na sua diversidade.

A sexualidade é tratada primeiramente em ambiente privado, no seio familiar, em que
cada familia de forma explicita, ou ndo, transmitem valores a seus membros e esperam que cada
um assuma os ensinamentos postos. Mas para além da familia, em outros espacos sociais de
convivéncia e de forma diferente, cabe a escola

Abordar os diversos pontos de vista, valores e crencas existentes na sociedade para
auxiliar o aluno a construir um ponto de auto-referéncia por meio da reflexdo. Nesse
sentido, o trabalho realizado pela escola, denominado aqui Orientacdo Sexual, ndo
substitui nem concorre com a fung¢éo da familia, mas a complementa. Constitui um
processo formal e sistematizado que acontece dentro da instituicdo escolar, exige
planejamento e prop8e uma intervencao por parte dos profissionais da educacdo. O
trabalho de Orientacdo Sexual na escola se faz problematizando, questionando e
ampliando o leque de conhecimentos e de opg¢des para que o proprio aluno escolha
seu caminho. A Orientacdo Sexual aqui proposta ndo pretende ser diretiva e esta
circunscrita ao ambito pedagdgico e coletivo, ndo tendo, portanto, carater de
aconselhamento individual nem psicoterapéutico. Isso quer dizer que as diferentes
tematicas da sexualidade devem ser trabalhadas dentro do limite da a¢do pedagogica,
sem invadir a intimidade e o comportamento de cada aluno ou professor. Tal postura
deve, inclusive, auxiliar as criancas e os jovens a discriminar o que pode e deve ser

compartilhado no grupo e o que deve ser mantido como vivéncia pessoal. (BRASIL,
1997).

Todas as pessoas possuem identidades de género seja ela heterossexual, homossexual,
travestis ou transexual. Cabe & escola enquanto instituicdo democratica, autbnoma e laica, saber

acolher a todos/as sem distin¢do de raga, credo, orientacdo sexual, género, condigdo fisica,
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origem, estado civil, classe social, idade, etc. Como preconiza a Constituicdo Federal no seu
Art. 5°, que estabelece a igualdade de todos perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza —
entendendo-se aqui inclusive as diferencas quanto a sexo, orientacdo sexual e identidade de
género.

E de competéncia da escola a garantia da coeréncia ao tratar do tema de tdo grande
multiplicidade de valores analisando a melhor maneira de inserir esses didlogos como processo
de formacéo permanente para todos/as 0s/as sujeitos/as envolvidos no processo educativo.

E esperado que se garanta o uso do nome social para as estudantes travestis e transexuais
em formularios e sistemas de informacdo utilizados nos procedimentos de selecdo, inscricéo,
matricula, registro de frequéncia, avaliacdo e similares. Garante ainda, que estes utilizem o
banheiro conforme sua identidade de género. Estudante com identidade de género masculino
devera utilizar o banheiro masculino. Estudantes com identidade de género feminino, devera
utilizar o banheiro feminino (Parecer 010/09 CEE e Resolugdo 012/15 CNE).

Compreendendo que as estudantes travestis e transexuais possuem identidade de género
feminino, utilizardo o banheiro feminino. Conforme conceito compreendido por estudiosas
como (Louro:1997; Scott: 1995 e Furlani: 2003) e extraido do Parecer 010/09 do Conselho
Estadual de Educacéo do Mato Grosso (CEE/MT) e da Resolugdo 012/15 do Conselho Nacional
de Educacgéo (CNE).

Mesmo considerando todo o aspecto legal dos documentos existentes, pesquisas
revelam que ha 99,3% de preconceito no ambiente escolar. As escolas infelizmente ainda séo
espacos hostis para os estudantes de identidades e orientagdes sexuais Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis e Transexuais. Muitos sdo insultados, e sofrem, em alguns casos até
violéncia fisica, ocasionando um alto indice de evasdo escolar e, como consequéncia,
estimulando a excluséo social.

Ainda gue alguns segmentos sociais tenham resisténcia com os estudos das questfes de
género e diversidade sexual, é importante que as escolas brasileiras, por meio do seu Projeto
Politico-Pedagdgico, insiram essas discussdes como tema transversal, perpassando por todas as
disciplinas. E necessério que nio se limite apenas nas discussdes bioldgicas, mas que a pessoa
seja respeitada e valorizada enquanto sujeito politico e social. Assim, sairemos da negacédo dos
direitos dos sujeitos de identidades ndo heterossexual para o seu reconhecimento e emancipacao
cidada.

Espera-se que os estudos das questbes de género e diversidade sexual contribuam
significativamente para uma mudanca de postura e comportamento em relacdo a discriminagao

daqueles com identidades ndo-heterossexual, pois a finalidade de estudar as questdes de género
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e diversidade sexual é contribuir para que os estudantes possam desenvolver e exercer a sua
sexualidade com liberdade e responsabilidade.

Vale ressaltar que esse texto configura como uma base para que o profissional da
educacédo se fundamente no exercicio do seu magistério. Ao preparar as aulas, o docente deve
ter em mente que tipo de cidadd(&o) quer formar, a partir dos pressupostos trazidos pelas
competéncias gerais da BNCC e dos direitos humanos, para que se possa compartilhar de uma
sociedade justa e igualitéria.

4.3. Educacdo do Campo para Educacdo Basica em Mato Grosso

A Educacéo do campo no Brasil apresenta em seu historico um contexto de desafios e
contradicdes, isso é observado por sua extensdo territorial de norte a sul, de leste a oeste do
pais. Pensa-se que, vem através dos tempos, construindo uma longa histéria de luta, conflitos,
desde o processo de colonizagédo do estado.

Atualmente, a politica nacional da educacdo do campo ndo s6 promove, com tambem
deve resgatar a divida social frente a obrigatoriedade da oferta de Educacdo Basica para todas
as populacbes diferenciadas do campo. No caso especifico de Mato Grosso, considera-se 0
crescimento demografico na década de 1970, com os fortes registros da migracdo humana para
o interior desse estado, que foi estimulada por politicas publicas governamentais.

Segundo Vilarinho Neto (2009), o Estado de Mato Grosso apresentou um
desenvolvimento econdmico e social lento. Dessa forma, ndo se fomentava investimento de
recurso para a regiao, destarte, somente a partir dos anos 1960 foi que o Estado comecou a
incentivar o processo de crescimento econémico e ser inserido na politica de colonizacdo no
pais, com a politica migratdria, cujo objetivo era o de povoar os estados considerados
desabitados, entre os quais o Estado de Mato Grosso estava incluido.

De acordo com Arruda (2009), a modernizacao agricola inicia-se no territério Mato-
Grossense, a partir do final da década de 1970, associando-se a incorporacao de novas terras ao

processo produtivo, ampliando a fronteira agricola, assim:

Para atender e viabilizar a conjuntura prevalecente, o governo federal implantou, entre
1974-1985, programas de desenvolvimento regional, como o Programa de
Desenvolvimento do Cerrado (POLOCENTRO), voltado para direcionar a expansdo
de gréos no Cerrado do Brasil Central, e 0 Programa Nipo-Brasileiro de Cooperacéo
do Desenvolvimento do Cerrado (PRODECER), visando fomentar o comércio
internacional do Brasil com o Japdo e a comunidade europeia. Com objetivo de dar o
suporte técnico imprescindivel para ampliar a produtividade agricola, o governo criou
a Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudria (EMBRAPA) e a Empresa de
Assisténcia Técnica e Extensdo Rural (EMPAER), fornecendo subsidios e outros
incentivos. Essas medidas contribuiram sobremaneira para que o Cerrado passasse por
uma grande metamorfose, na medida em que possibilitou grandes avancos no
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processo produtivo de soja e de algoddo, por meio do uso de novas técnicas e
variedades adaptadas as suas condi¢oes ambientais”. (ARRUDA 2009 p.177)

Fazendo-se uma retrospectiva em relacdo ao campo brasileiro, é importante lembrar o
processo de migracdo campo-cidade, pois esta na histéria do Brasil, 0 que vem se acentuando
cada vez mais, entretanto a cidade como lugar de destino da populagdo do campo, excluida das
politicas desenvolvidas pelos governos militares das décadas de 60 e 70, de ocupagdo dos
chamados “espacos vazios” e aceleracao do processo produtivo, fortaleceu o sentido politico e
social da terra, como bem e direito de todos que nela vivem.

Em um primeiro tempo, a meta educacional de relevancia do pais era corrigir a falta de
acesso a escola, no caso da educacao do campo, ocorre um esfor¢o nitido do governo brasileiro
fundamentado pela Constituicdo Federal de 1988, para garantir esse acesso, porém os desafios
no e do campo foram e continuam sendo grandes, em um pais que é palco de contradi¢Oes e
desigualdades sociais. Uma vez que, nesse mesmo espaco convive também a luta dos sujeitos
de direito pelas terras. Diante desse fato historico e geogréafico, tem sido frequente em qualquer
parte do pais, conflitos na luta pela terra. E com isso surgem os problemas sociais, politicos,
culturais, econdmicos, ambientais e educacionais.

Quando se adentra no campo da educacdo, observa-se que sdo negadas as culturas
entendidas como rural ou do campo, da forma e estilo de vida destes locais e da crenga, na
impossibilidade da realizagdo humana em ambiente que nédo fosse o urbano industrial.

Conforme pontua o Estatuto da Terra, considerado a primeira legislacdo fundiaria
brasileira que incorpora significativas dimensdes agrarias, a preocupacao do legislador ndo era
apenas regulamentar o acesso a terra, percebendo-se uma forte intengéo a partir da organizacéao
fundiaria possibilitada pelo instituto de colonizacao.

O campo é um espaco macro. E o lugar e o canto do viver e das vivéncias que as
contextualizam e propiciam as condicGes de: educacdo, saude, esporte, lazer, humanismo,
cultura e infraestrutura. Na observancia da moradia, da saude e da escola com dignidade. O
cidaddo do campo € um ser como qualquer outro, na busca dos seus ideais, seus beneficios, dos
direitos e deveres por uma vida digna. Logo, é um cidaddo de direito e deveres para conviver
em sociedade e com ela interagir de acordo com as possibilidades que sdo ofertadas pelo estado
de direito.

Com referéncia & Educacdo do Campo, é muito mais que ensino e aprendizagem. E o
acolhimento do cidaddo dentro dos seus espagos do e no campo, com condig¢des dignas em que
se respeitem os valores, as culturas e 0s conhecimentos empiricos, que comumente chamamos

saberes do campo.
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Dessa forma, a educagdo do campo se mostra para 0 mundo, COMO UM Processo
educativo representado na piramide do, no e para o campo. Nesse painel social, politico e
econdmico do campo brasileiro encontra-se Mato Grosso. Observe-se a representacéo abaixo:

Homem

Natureza

Cultura

Transformacao

O territério abordado nesse texto, de acordo com Reck (2007, p. 63), € entendido como
a conquista dos seus atores sociais, que através das suas organizacgdes e identidade dao a marca,
0 rotulo aos seus espacos geograficos e sociais que sdo tdo fortes como a sua forma de
organizacdo e integracdo por meio de acdes propositivas. Assim, geram assim a incluséo social,
para contribuir na melhoria da qualidade de vida de seus habitantes. Mais uma vez, quando
falamos de territdrio, ressaltamos e nos reportamos, ndo ao territrio como estado, mas a
territorialidade que emerge das diferentes identidades organizadas.

Pode-se abordar isso, de acordo Saquet e Briskievicz (2009), o territorio abarca quatro
componentes principais:

e As relacbes de poder;

e As redes de circulacdo e comunicacao;
e As identidades;

e A natureza.

Dessa forma, ndo existe territorio sem a reunido desses processos sociais e naturais.
Assim, pensar o territdrio por essa perspectiva precisa considerar esses elementos em cada
territorio e evidenciar a identidade como processo histérico, relacional e patrimonial, conforme
0s conceitos de territorio, territorialidade, identidade e acerca de tracos simbdlicos e
indenitarios, que caracterizam alguns lugares e que podem ser potencializados através de
estratégias de desenvolvimento territorial. (Saquet e Briskievicz 2009 p. 4)

A concepcéo da Educacdo do Campo para 0 Documento de Referéncia Curricular para
Mato Grosso segue principalmente os principios construidos para o processo politico

educacional do campo, estes por sua vez vdo dialogar com a visdo empirica, ou seja, de acordo
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com o cotidiano do ser humano que habita esse espaco. Esse olhar denomina-se conhecimento
empirico da educacdo do campo, que vai se articular com os conhecimentos cientificos, e estes
conhecimentos serdo sistematizados e fundamentados, dialogando assim com as ciéncias. Em
contrapartida, vem sustentando esse processo, as teorias: construtivista voltada para o processo
cognitivo da aprendizagem, do desenvolvimento e do conhecimento, que se fundamenta em
Jean Piaget; a sdcio-historica que se embasa no tratado de Lev Vigotski; que possivelmente
dialoga e adentra com a teoria critica de Saviani, completando—se com a questdo multicultural
proposta por Tomaz Tadeu da Silva em seu tratado: Documentos e Identidade: Uma Introducao
a teoria do curriculo, 2010, quando ele entrelaga o conhecimento ao curriculo:

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias

tradicionais nos confinaram. O curriculo é relagdo de poder. O curriculo é trajetdria,

viagem, percursos. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vital: no

curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade (p.150)

De acordo com o exposto, a Educagdo do Campo no territorio Mato-Grossense apresenta
um carater plural em sua extenséo privilegiada, comporta atualmente grupos distintos no campo
advindos das migracdes e dos proprios nativos da terra. Consideram-se, a principio, nesse
contexto, dois grandes grupos: um voltado para o agronegdcio, e outro voltado para a
agroecologia. No primeiro grupo, estdo, em sua maioria, 0s produtores de gréos, os grandes
pecuaristas; no outro, 0s pequenos agricultores, 0s pequenos pecuaristas, 0s produtores no
campo com suas cooperativas e diversas formas de producao, a exemplo de hortifrutigranjeiros,
produtores de polpas de frutas, de farinha, de laticinios; grupos culturais como redeiras,
tapeceiras, artesaos, grupos musicais seririeiros e cururuzeiros, grupos dos ciganos, col6nias
alemad, italiana, japonesa, grupos tradicionais ribeirinhos, os atingidos pela barragens, entre
outros. Observam-se, de forma evidente, as caracteristicas da territorialidade multicultural.
Quanto a questdo do multiculturalismo, esse € um dado da realidade do Estado de Mato Grosso.

Esse fato que mostra aspectos de uma sociedade multicultural, no processo educativo
pode demonstrar o que diz Sacavino e Candau (2008), pode haver muitas vezes a abordagem
no contexto da escola, que se limita ao que se chama de ressignificacdo de algumas atividades
e comemoracdes do cotidiano escolar. Nessa perspectiva, 0 multiculturalismo fica reduzido,
mascarado, impedindo muitas vezes a oportunidade de o docente fazer um bom trabalho
pedagogico na unidade escolar e comunidade. Um exemplo disso sdo as comemoragdes
pontuais feitas nas escolas como o dia do indio, libertacdo dos escravos, dia da arvore, dia da

patria e outros.

69



Observa-se que para esta concepgdo de Educacdo do Campo, se propde a metodologia
participativa e criativa, pois ndo se estad preocupado em transmitir conhecimentos vagos,
memorizados, mecanicos, conteudisticos, mas um conhecimento em que o conteldo tenha
significado, procura fazer com que o estudante do campo entenda a relagdo entre a ciéncia e o
cotidiano; sua realidade; os arranjos produtivos locais e regionais; assim correspondem as
praticas e aos valores do campo, o despertar e a formacdo de um mentalidade cidada/cidadao.

Dessa forma, a educacdo do campo trabalha e propde também um olhar de acordo com
as metodologias proposta pelas Orientagdes Curriculares de Mato Grosso — OC'’s:

As metodologias voltadas a Educacdo do Campo precisam ser inovadoras, criativas e
contextualizadas para dar suporte pedagdgico a essa demanda educativa diferenciada.
Neste foco, pretende-se enfatizar que todos os pensadores, académicos, formuladores,
pesquisadores, educadores, governantes, movimentos sociais e educandos sdo 0s
sujeitos desse processo. Portanto, todos participam da formulacdo de uma Politicas de

Educacdo do Campo, junto com outros que acreditam na ousadia e na superacdo de
modelos hegeménicos. (SEDUC, 2012 pg. 131)

Diante do exposto na citacdo, observa-se a possibilidade de um trabalho pedagogico
com diversas metodologias tais como:

e Pedagogia de projetos;
e Compexo tematico;

e Tema gerador;

e Pesquisa-acéo;

e Ensino Modular.

Existem outras possibilidades de acordo com a necessidade do contexto escolar, desde
gue sejam coerentes com as proposituras pedagogicas da Educacdo Basica. Ressaltam-se
também as diretrizes metodoldgicas, apontadas pelas orientagdes curriculares do estado de
Mato Grosso, ndo esquecendo o professor que, de acordo com o seu planejamento escolar, deve
fazer as adequacdes necessarias conforme pensa, vive e dialoga coma comunidade. Os arranjos
produtivos locais, regionais e nacionais constituidos, considerados e alinhados dardo
sustentabilidade em consonancia ao Projeto Politico-Pedagdgico.

Assim, a didatica a ser utilizada pelo corpo docente das unidades escolares do campo é
inerente a concepcdo proposta de acordo com a realidade de cada regido, de cada escola, em
conformidade com seu espaco e tempo. Cabe ao processo de formacdo continuada atender as
demandas formativas para esse fim.

Quando nos reportamos as diversas concepgdes que existem, pois a Educacdo do Campo
ainda se encontra em um processo de construgéo, observamos que faz bem pouco tempo, que

cem por cento (100%) das escolas da educagdo do campo trabalhavam como as metodologias
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da zona urbana; hoje, podemos afirmar que parte das escolas, mesmo de forma timida, buscam
as metodologias voltadas para o campo.

Essa € uma questdo complexa, pois, no geral, a educacdo tem muita dificuldade no
trabalho com as diferengas. Segundo Sacavino e Candau (2008), a sociedade esta informada
por uma visdo cultural hegemdnica, de carater monocultural, que levando esse fato para a
educacgdo do campo torna-se relevante, frente aos desafios que ocorrem. Nesse aspecto, pode-
se afirmar que a Educacdo do Campo esta marcada pelo fenémeno da multiculturalidade.

Em seu curriculo formal, esta organizada de acordo com as etapas da Educacao Basica,
a Base Nacional Comum Curricular e em conformidade com o estabelecido, dentro dos novos
parametros aprovados pela atual legislacéo.

Acrescenta-se ao contexto da modalidade Educacéo do Campo, as disciplinas de caréater
especificos, articuladas com a Base Nacional Comum Curricular para complementar a produgéo
de dialogos que perpassem essas fronteiras.

Nesse processo, sdao também observados os principios da Educacdo do campo que,
articulados as etapas da Educacédo Baésica, fardo toda a diferenca no que diz respeito a questdo
do ensino e da aprendizagem.

Cabe ressaltar que essa dinamica pedagogica estd em conexdo com o Projeto Politico-
Pedagogico da unidade escolar do campo, com relacdo a esse curriculo posto e suas vozes,
assim:

A escola nessa perspectiva, deve se constituir como um ponto potencial de
significados e de experiéncias significativas do aluno. Em outras palavras, deve
permitir ao aluno atribuir sentidos amplos e profundos a suas experiéncias externas e
internas a escola. Ao fazé-lo, a escola permite ao aluno que descubra a importancia do

conhecimento e dos vinculos com as pessoas nesse processo (VILELA, 2013, p. 41-
42).

O autor dialoga com o contexto da atual BNCC os processos da relacao dialégica entre
elementos e atores, ou seja, professor — etapas da educacdo basica — diversidade e fonte maior,
0 conhecimento para a formacdao integral do ser humano.

Reportando-se aos principios da educacao do campo, tem-se a interdisplinaridade como
um dos que mais atende a essa especificidade de ensino, porém, dadas as contradi¢bes e a
complexidade do processo educacional para a educacdo do campo, esse devera ser trabalhado
em consonancia com todos os outros principios que sdo fundamentais para construcdo e
realizacdo de um curriculo pleno, cujas competéncias e sustentabilidade garantam uma
educacdo por exceléncia duradoura e plena.

Nesse olhar educativo-formativo, entende-se por sustentabilidade:
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e Metodologia diferenciada e aplicada aos espagos de vivéncia e conhecimentos
empiricos do campo; considerando todas as comunidades existentes e elencadas
no texto;

e Essas metodologias serdo articuladas ao contexto da BNCC, de acordo com as
especificidades do conhecimento.

Com essa leitura, recorda-se que todos os conhecimentos previstos na BNCC para
Educacdo Bésica devem ser garantidos para os estudantes que vivem no campo, observando e
valorizando suas especificidades regionais e locais.

4.4. RelacBes Etnico-Raciais na Educacéo Béasica para Mato Grosso

Vivemos em um pais onde a diversidade se faz presente pelo pluralismo de etnias,
identidades, subjetividades e representacdes sociais. Apesar de o ideario brasileiro sobre as
racgas ter se edificado historicamente através do “mito da democracia racial”, de que todos tém
espaco em nossa sociedade, independentemente de cor, raca ou credo, nossa realidade é
assinalada pelo preconceito em relacéo ao outro. O mito ndo impediu o racismo, mas o definiu
como anatema (SCHWARCZ, 2006).

Diante disso, é necessario um esforco coletivo para o combate ao racismo e de
construcdes pejorativas sobre a populacéo negra e indigena. A educagdo € um dos mecanismos
capazes de desconstruir distor¢des sociais causadas pela ideia de superioridade/inferioridade de
diferentes grupos humanos (MUNANGA, 2005). Portanto, o curriculo escolar é fundamento na
garantia de aprendizagens sobre a diversidade étnico-racial, e, na Promoc¢do da Igualdade
Racial.

Indiscutivelmente o curriculo é essencial na garantia de aprendizagens sobre a
diversidade cultural, etnicorracial, de género e sexualidade, considerando que as
visBes de mundo sdo (re) produzidas e legitimadas pelo curriculo, ja que ele é marcado

pelas relacdes de poder e ndo constitui um elemento neutro (MATO GROSSO, 2012,
p. 81).

O curriculo deve promover a formacéo de consciéncia e reflexdo critica, bem como ser
fundamento para a transformacéo sociocultural. Ele deve visar ao conhecimento, mas também
ao respeito a diversidade e a cultura da paz. Destarte, o dialogo a respeito de uma educacao
voltada para os Direitos Humanos no Brasil enfatiza as discussdes a respeito do combate ao
racismo, ao sexismo e as demais discriminacGes presentes em nossas instituicbes sociais
(BRASIL, 2003). Para isso, varios documentos fundamentam a Educacio das Relagdes Etnico-

Raciais. Inicialmente, a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205° ao evidenciar a
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educagdo como um direito de todo cidadé@o brasileiro, e, no artigo 206° quando trata dos
principios de igualdade e de padréo de qualidade em relacdo a educacdo:
Artigo 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p.123)

Artigo 206. - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: igualdade
de condigBes para 0 acesso e a permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de idéias e de
concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino,
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; gestdo democratica do
ensino publico na forma da lei; garantia de padrdo de qualidade. (BRASIL, 1988,
p.123)

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394 de 1996), em seu artigo 3°,
inciso XIlI, considera-se que o curriculo deve ter como um de seus principios a diversidade
étnico-racial. Mas uma politica educacional que visa o enfrentamento ao racismo de fato, s6
tem inicio a partir da Lei Federal n°10.639/2003, que altera a Lei 9.394/96 (LDB) criando os
artigos 26-A e 79-B, que determinam a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileira e Africana na educacao basica, e, a inclusdo do Dia Nacional da Consciéncia Negra
no calendario escolar.

A fim de normatizar o artigo 26-A, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) produziu
o Parecer 03/2004 que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Também foi elaborada a Resolucdo CNE/CP n° 01/2004, que detalha os direitos e as obrigacoes
dos entes federados ante a implementacdo da lei. O parecer e a resolugdo compdem um conjunto
de dispositivos legais considerados como indutores de uma politica educacional voltada para a
afirmacdo da diversidade cultural e da concretizacdo de uma Educacédo das Relagbes Etnico-

raciais nas escolas:

O parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacéo, a demanda
da populacéo afrodescendente, no sentido de politicas de a¢bes afirmativas, isto €, de
politicas de reparac@es, e de reconhecimento e valorizagdo de sua histdria, cultura e
identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensoes histdricas, sociais,
antropoldgicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as
discriminagBes que atingem particularmente os negros. Nesta perspectiva, propde a
divulgacdo e produgdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes, posturas e valores
que eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial —descendentes
de africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de asidticos — para
interagirem na construcdo de uma nagdo democréatica, em que todos, igualmente,
tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada (BRASIL, 2004, p. 2).

No ano de 2008 foi promulgada a Lei Federal 11.645/08, que altera a Lei 10.639/03 e

insere a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Indigena e expande os contetidos para
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todo o curriculo. Esse processo de insercdo traz o entendimento de que as Leis 10.639/03 e
11.645/08 ndo séo apenas instrumentos de orientacdo para o combate a discriminacdo, mas
fazem parte de um conjunto de Leis Afirmativas que reconhecem a escola como lugar da
formacdo de cidaddos e afirma a relevancia da escola em promover a necessaria valorizacao
das matrizes culturais que fizeram do Brasil um pais rico, maltiplo e plural.

Isso posto, destaca-se a importdncia de se respeitar e apoiar a autonomia dos
estabelecimentos de ensino para elaborar os Projetos Politico-Pedagdgicos, no cumprimento do
exigido pelo Art. 26-A e 79-B da LDB engajados com o compromisso de promover a
valorizacéo e o reconhecimento da diversidade étnico-racial nas escolas. A exemplo disso, em
2010 foi a elaboracdo das Orientacdes Curriculares para Educacdo das Relagdes Etnico-raciais
do Estado de Mato Grosso, com a finalidade de implementar a aplicacdo dessa politica
curricular, que fortaleceu a aplicabilidade do artigo 26-A e 79-B da LDB no curriculo escolar,
objetivando uma educacgédo que resulte em relacbes mais justas e que favoreca a incluséo, a
permanéncia e o sucesso dos(as) aluno(as) negros(as) e ndao negros(as) e indigenas e nao
indigenas na escola.

Nessa perspectiva, para promover uma Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais, 0s
objetos de conhecimento? devem ser abordados em todas as etapas, modalidades de ensino e
também devem ser contemplado em todos os componentes curriculares e areas do
conhecimento. Assim, vislumbra-se que a Educacdo das Relaces Etnico-Raciais se da a
qualquer tempo ou etapa do ensino. Os objetos de conhecimento devem fazer parte de todo o
processo de ensino aprendizagem de forma inter e/ou transdisciplinar, com uma abordagem
pautada na desconstrucdo do racismo.

Nessa perspectiva, e subsidiada pelas discussdes das Orientagdes Curriculares das
Diversidades Educacionais do estado de Mato Grosso, 0s objetos de conhecimento devem ser
abordados a fim de educar para o conhecimento e o respeito a diferenca, desencadear a
afirmacdo da identidade negra e/ou indigena dos(as) alunos(as), e 0 sucesso escolar de
negros(as) e ndo negros(as), indigenas e ndo indigenas. Dessa forma, é na organizacao do fazer
pedagdgico fundamentado na inter e/ou transdisciplinaridade que a selecdo dos objetos de
conhecimento levard a uma aprendizagem que valorize as diferencas em todas as etapas e
modalidades da educacao.

Esse trabalho é também orientado pela Base Nacional Comum Curricular através da

abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida social humana em escala local, regional

2 Os objetos de conhecimento devem ser entendidos na BNCC “como contetidos, conceitos e processos, que por
sua vez sdo organizados em unidades tematicas.” (BNCC, 2017, P.28).
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e global de maneira integradora e transversal. Entre esses temas o0 Ensino de Histéria e Cultura
Africana, Afro-brasileira e Indigena perpassa as competéncias gerais 6, 8 e 9 (CARTH, 2018).
Sendo assim, cada unidade de ensino deve se reunir para discutir, estudar, analisar e definir a
(re) organizacdo do curriculo no Projeto Politico-Pedagdgico no que tange aos objetos de
conhecimento e estratégias metodoldgicas que fazem parte de sua realidade, com o intuito de
edificar uma educacdo cidadd/inclusiva quanto a pluralidade étnico-racial.

Nesse panorama, a Educacéo Infantil deve ter como foco principal a sociabilidade das
criancas e ser vista como um terreno fértil de aprendizado na (re) elaboracdo de sentimentos,
ideias e percepgdes positivas a respeito de si e sobre o outro.

Independentemente do grupo social e/ou étnico-racial a que atendem, é importante
que as instituicbes de Educacdo Infantil reconhecam o seu papel e fungdo social de
atender as necessidades das criancas constituindo-se em espaco de socializacdo, de
convivéncia entre iguais e diferentes e suas formas de pertencimento, como espacos
de cuidar e educar, que permita as criancas explorar o mundo, novas vivencias e
experiéncias, ter acesso a diversos materiais como livros, brinquedos, jogos, assim
como momentos para o ladico, permitindo uma inser¢do e uma interacdo com o

mundo e com as pessoas presentes nessa socializacdo de forma ampla e formadora
(BRASIL, 2006, P. 37).

As criancas devem ser educadas desde cedo para conhecer e conviver de maneira
respeitosa com a diversidade. O processo de ensino deve ser propiciado a partir de brinquedos
e atividades que auxiliem na aprendizagem.

Devem se introduzir na acdo educativa brinquedos e atividades que auxiliem na
aprendizagem sobre a diversidade, tais como: bonecas negras, indigenas e outras; a
ornamentacao do espago escolar deve contemplar a diversidade etnicorracial presente
na sociedade brasileira; histérias infantis que incluam personagens negros e indigenas

com protagonismo na histéria e que exaltem positivamente o fendtipo negro e
indigena (MATO GROSSO, 2012, p. 88).

De acordo com as Orientacdes Curriculares das Diversidades Educacionais de Mato
Grosso, os referenciais tematicos da Educacao Infantil devem auxiliar no processo de ensino

aprendizagem atraveés da:

o Expressdo oral: historias com personagens negros e indigenas; masicas; teatros;
poemas; estética; dramatizagdes; e jogos, brincadeiras e elementos culturais de matriz
africana e indigena de forma positiva;

e Cor, forma, tamanho e espessura: objetos, blocos logicos com imagens e
desenhos, figuras geométricas que envolva o universo cultural e etnicorracial da
sociedade Mato-Grossense;

e Corporeidade: conhecimento e reconhecimento positivo das diferengas
etnicorraciais;

e Cooperacdo, solidariedade, respeito — atividades lddicas que integrem e
provoquem aprendizados sobre as diferengas (MATO GROSSO, 2012, p. 88).
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No Ensino Fundamental, os objetos de conhecimento trabalhados na perspectiva das
relagbes étnico-raciais (Historia Africana, Afro-brasileira e Indigena) devem aparecer no
curriculo progressivamente e aprofundados de acordo com cada ciclo.

Nas etapas iniciais do Ensino Fundamental, pode introduzir temas da cultura africana
e afro-brasileira através de lendas, contos, cantigas e brincadeiras voltados também
para aspectos historicos. E, nas aulas de Ciéncias Sociais, retratar a presenga dos
africanos e indigenas na Historia do Brasil para além da relacéo a escravidao: perceber

as marcas dessa presenca viva nas musicas, nas festas, no vocabulario, nos habitos
alimentares e outros. (LIMA, 2006, P. 35)

As religibes de matriz africana e a cosmovisdo indigena, seus mitos e crencas devem ser
abordados com base na valorizacao e no respeito a diversidade. A questao deve ser apresentada,
discutida e fundamentado na pluralidade cultural brasileira. Também deve ser destacada a
importancia da edificacdo de uma sociedade que conhece e respeita os diversos valores
religiosos que contribuiram e contribuem para a multiplicidade de valores éticos, morais,
culturais e religiosos. Nesse sentido, as Orientacdes Curriculares das Diversidades

Educacionais de Mato Grosso indicam o0s eixos tematicos que podem ser desenvolvidos:

e O/A negro/a e o/a indigena na histéria do Brasil e de Mato Grosso;
o Espacos e territérios quilombolas e indigenas;

e A diversidade cultural dos povos indigenas em Mato Grosso;

o Diversidade cultural e religiosa no Estado e no pais;

o Contribuicdes negras e indigenas na linguagem local e nacional;

o Religiosidade e Mitologia Indigena e Africana na composicdo cultural brasileira
considerando o sincretismo religioso (MATO GROSSO, 2010, p. 89 e 90).

O estudo das questdes raciais no Ensino Médio deve vislumbrar as posturas positivas
do(a) educando(a) frente a diversidade étnico-racial e sua capacidade de refletir criticamente a
respeito da realidade na qual estd inserido. Também deve possibilitar a compreenséao dos valores
culturais existentes na sociedade brasileira e a identificacdo das questdes raciais nas diferentes
areas do conhecimento. As acBes de trabalho devem ser fundamentadas na inter e/ou
transdisciplinaridade, assim como no protagonismo juvenil.

Nesse sentido, as atividades devem evidenciar as contribui¢cbes dos povos africanos,
afro-brasileiros e indigenas nas diversas esferas sociais, do mesmo modo que propiciar a
compreensdo da dindmica social, econdmica, politica e cultural dos Estados-nagdo africanos e
correlaciona-la com a histéria do Brasil. Assim, no Ensino Médio o(a) estudante deve
compreender que o conhecimento é produzido por diversos grupos de diferentes etnias,

alicercado nos seguintes eixos tematicos:
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o Identidade;

o Diversidade Cultural e Conhecimento;

o Relagdes etnicorraciais, socioecondmicas e culturais na sociedade brasileira;
o O/A negro/a e o indigena na historia;

e A Africa Ocidental e sua importancia para a histéria do Brasil;

e Cultura Indigena e da Africa Ocidental e suas ressignificacdes na cultura brasileira.
(MATO GROSSO, 2012, p. 92)

A educacdo a respeito da Historia e Cultura Africana, Afro-brasileira e Indigena deve
primar pela edificacdo do conhecimento e respeito a diversidade, propiciando o exercicio
efetivo da cidadania, promovendo o fortalecimento da identidade, desconstruindo imagens
negativas, pejorativas e estereotipadas contra negros, indigenas e demais grupos sociais
historicamente discriminados. Isso sera possivel a partir da utilizacdo de um aporte teorico
fundamentado nos marcos legais® ja existentes. Desse modo, sendo de suma importancia o
estudo, o entendimento e a aplicabilidade das Diretrizes Curriculares Nacionais, das
Orientac6es Curriculares das Diversidades Educacionais do Estado de Mato Grosso e das

competéncias gerais da BNCC.

Outrossim, para além de pensar pablico alvo e area de atendimento, os sistemas e
redes de ensino precisam ter claro que a BNCC ndo destitui a finalidade dos marcos
legais vigentes, ou seja, as resolucdes, as diretrizes curriculares e as leis continuam
valendo e de certo modo sdo resgatadas aquelas que tinham ficado em segundo plano
ou oclusas nos diversos textos existentes no marco legal do Brasil. No que diz respeito
a diversidade étnico-racial, as legislacbes foram os textos que subsidiaram a
construcdo da Base Nacional. (CARTH, 2018, p. 6)

Portanto, a partir das diretrizes contidas neste documento, cada Unidade de Ensino, deve
organizar o curriculo no Projeto Politico-Pedagogico a partir de objetos de conhecimento e
metodologias que fazem parte da realidade/universo cultural da comunidade em que esta
inserida, considerando e tracando um paralelo com os marcos legais ja existentes, com as
competéncias gerais preconizadas no ambito da Base Nacional Comum Curricular. O curriculo
deve ser pensado, objetivando a valorizacdo da interculturalidade, dos Direitos Humanos, da
cultura da paz e da articulacdo dos elementos da formacdo integral dos estudantes, na medida
em que fomenta a aprendizagem da convivéncia democratica e cidada, principio basico a vida

em sociedade.

3 A Educagdo das Relagbes Etnico-Raciais é amplamente amparada pela BNCC, e, juntamente com a LDB, as
DCNs e as Orientagcdes Curriculares: Diversidades Educacionais do Estado de Mato Grosso, compdem um
conjunto de marcos legais que ajudam a edificar os curriculos e projetos politico pedagdgicos.
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4.5. Educacéo de Jovens e Adultos

Em face do processo econdmico-social Mato-Grossense, que se desenvolve sob a
supremacia do Agroneg6cio, em que se destaca a grave realidade educacional-escolar de
analfabetismo e baixa escolaridade da sua populacdo jovem e adulta; a luz da historia da
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA em Mato Grosso, notadamente das ricas e inovadoras
experiéncias e protagonismos de Educadores e Educadoras que as realizam nas diversas
realidades de todas as regides de Mato Grosso, € que se pretende estabelecer os elementos
referenciais e/ou orientadores de um processo educacional-escolar que se insira positivamente
no processo social, de modo a se efetivar como instrumento de elevacéo da escolaridade e do
conhecimento da populacédo de jovens e adultos Mato-Grossenses.

De fato, 0s niveis de analfabetismo e de baixa escolaridade da populacdo de jovens e
adultos Mato-Grossenses indicam um problema cujo impacto na vida social transborda os
limites e as especificidades do que € educacional-escolar; trata-se de um fenbmeno que vem se
formando ao longo de décadas cujo enfrentamento por parte do Estado, tem-se revelado ora
insuficiente, ora inadequado, inexistente as vezes. Todavia, é importante observar que nesse
mesmo processo, a EJA, no contexto das estruturas educacionais-escolares pablicas e privadas
e das organizacdes populares, emerge e se desenvolve teorico-metodologicamente como
modalidade adequada e suficiente para enfrentar, politico-pedagogicamente, o referido
problema.

Entdo, a EJA insere-se e impGe-se, por suas especificidades pedagogicas, nos sistemas
educacionais-escolares como o elemento adequado e imprescindivel para o desenvolvimento
da Educacédo Baésica que viabiliza o conhecimento para a populagdo jovem e adulta analfabeta
ou com essa escolaridade incompleta; assim, em conformidade com o que esta estabelecido na
Constituicdo Federal, na LDBEN e no Plano Estadual de Educacdo para a garantia da
escolaridade dessa populacdo. Dai a necessidade do seu desenvolvimento em nossa realidade,
desautoriza as concepcdes e analises que tentam limita-la a recurso, instrumento ou modalidade
de carater estritamente conjuntural ou marginal. Assim sendo, deve ser tomada teorico-
praticamente como a materializacdo de uma nova e singular racionalidade, imperiosamente
necessaria para o enfrentamento do desafio educacional de elevar a escolaridade e o
conhecimento de, aproximadamente, dois tercos da populacdo de jovens e adultos Mato-
Grossenses.

E importante destacar, ainda, as condicbes econdmico-sociais dessa populacio,
enquanto elemento orgéanico da realidade ou do processo social estadual hegemonizado pelo

Agronegocio, como a materialidade que deve fundamentar o desenvolvimento da EJA. Seja
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em relacdo aos seus elementos tedrico-metodoldgicos, seja no que se refere as suas
especificidades didatico-pedagogicas e, ainda, em relacdo a singularidade da sua organizacéo
guanto aos espacos e tempos para o atendimento adequado aos estudantes, essa materialidade
é que deve orientar o processo educacional-escolar dessa populagdo; esta que ja vivencia o
trabalho como atividade que Ihe é vital, dado que — com no minimo 15 e/ou 18 anos de idade
para o ingresso no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, respectivamente — sua condicdo
social a impele para 0 mercado de trabalho como mao-de-obra, onde deve conquistar suas
condicdes materiais de vida.

A partir dessa materialidade econdmico-social, e do que dela decorre para essa massa
de jovens e adultos analfabetos ou com baixa escolaridade, a EJA s6 pode se desenvolver
coerentemente com a sua finalidade superior, se concebida e tratada segundo a concepgéo de
Educagao como processo que se efetiva “ao longo da vida”; portanto, conforme o estabelecido
na Lei 13.632/2018, em que esta indicada a necessidade de, mais que elevar a escolaridade
desses jovens e adultos, garantir-lhes o desenvolvimento intelectual, de modo a lhes possibilitar
uma nova compreensdo do mundo e de si mesmo no mundo. Ou seja, por esse referencial
tedrico-metodoldgico, o desenvolvimento da EJA deve se efetivar como Educacgéo que viabiliza
0 conhecimento; este que, ao nivel da Educacao Basica, é produzido, desenvolvido e tratado
mediante as diversas atividades escolares e extraescolares que caracterizam a praxis docente,
na medida em que, ¢ por esta, que os ‘“conteidos” e os “processos”’ constituintes e
caracterizadores dos curriculos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio sdo materializados,

possibilitando a compreensdo do mundo e da humanidade em concreto.

4.5.1. EJA e Educacédo Basica

Do exposto, pode-se afirmar que a EJA ¢é a tentativa em ato da efetivacdo da Educacgéo
Basica para os jovens e adultos que, ainda, ndo a cursaram e/ou ndo a concluiram; o que a
evidencia, entdo, como modalidade educacional com especificidades determinadas pelas
caracteristicas do respectivo publico-alvo e, que, voltada para a viabilizacdo da escolaridade e
do conhecimento desse publico, impde-se como elemento mais que necessario, imprescindivel,
para a universalizacdo da Educacdo Bésica. E, como é sabido, a educacdo universalizada nesse
nivel é fundamenta para um novo desenvolvimento e é a base, a partir da qual se pode pensar
e estruturar um vigoroso processo cientifico e tecnolégico autonomizador da nossa economia,
isto €, do nosso desenvolvimento; o que, por conseguinte, incrementara o processo social em

geral, dado que o conhecimento viabilizado pela Educacdo Basica para a massa de jovens e
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adultos, por suas significancias, deve se materializar elevando a visdo de mundo e o modo de
ser/agir desses sujeitos sociais.

Referenciados nesta perspectiva e nas indicacdes do Relatério da Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, elaborado para a UNESCO em 1999, a EJA
deve ser desenvolvida de modo a superar as concepcoes fragmentadas e fragmentadoras que,
por longo periodo, orientou o processo educacional-escolar de jovens e adultos no Brasil; neste
sentido, os quatro pilares educacionais da aprendizagem apresentados no sobredito Relatério
ganham o sentido de orientar e organizar o processo educacional, concebida a aprendizagem
como processo que se desenvolve ao longo da vida: aprender a conhecer — adquirir os
instrumentos da compreensao; aprender a fazer — para poder agir sobre 0 meio em que se
vive; aprender a viver juntos — para que se possa participar e cooperar com 0s outros em todas
as atividades humanas; aprender a ser — conceito principal, que integra todos os precedentes.

Afirma-se assim, o sentido da EJA por suas finalidades ou funcées: reparadora — que
repara o direito ndo atribuido na infancia; equalizadora — compreendendo que a Unica forma
de assegurar igualdade no direito € priorizar os que estdo distantes dele; e qualificadora — que,
conforme consta no Parecer n° 11/2000 do CNE, “mais do que uma fungéo, cla é o proprio
sentido da EJA”; pois, “tem como base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares [...]
ela € um apelo para a educacdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para o

universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade”.

4.5.2. O Sujeito Estudante da EJA

Dado que o processo educacional se desenvolve entre sujeitos com a finalidade de
formar sujeitos historicos, portanto, que se trata de um processo necessariamente democratico,
é fundamental para o desenvolvimento desse processo, que o0 Sujeito-Estudante da EJA seja
determinado concretamente. Neste sentido, € importante conhecé-lo a partir dos determinantes
econbmico-sociais que constituem a realidade Mato-Grossense, na qual ele se insere como
trabalhador; ou seja, para o desenvolvimento do processo pedagdgico, € determinante conhecé-
lo para alem da mera afiguracéo etaria, ainda que as idades minimas para o ingresso no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio sigam respeitadas, conforme estabelecido em lei.

Se em tempos anteriores, as salas de aulas de EJA eram compostas majoritariamente
por adultos e idosos, notadamente por estes; esta constatado generalizadamente que,
atualmente, o publico gque frequenta os cursos da EJA nos CEJAS e nas escolas é formado em

sua quase totalidade por jovens. Se a idade em si ndo estabelece as caracteristicas do sujeito-
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estudante da EJA, néo se pode negar que as diferencas de vivéncias, experiéncias, entre jovens
e adultos-idosos na sala de aula estabelecem desafios pedagdgicos insofismaveis para 0s
educadores e educadoras. Este fato, evidentemente estabelece a necessidade de procedimentos
didatico-pedagdgicos diversos dos de outrora; requer, entdo, esforcos e buscas, por parte do
conjunto dos educadores e educadoras, no sentido de qualificar e desenvolver a praxis docente
sob novas fundamentagcfes tedrico-metodoldgicas e procedimentos didaticos capazes de
atender, convencer e estimular esse sujeito-estudante para a aprendizagem, inclusive e
necessariamente por suas diversidades.

Neste sentido, o principio da unidade teoria-pratica deve presidir as atividades e
programas da formacdo continuada dos docentes, para que estes possam expressa-lo
coerentemente no processo ensino-aprendizagem; formacéo que, é necessario lembrar, deve ser
desenvolvida inclusive nos tempos e espacos requeridos para o cumprimento das Horas
Atividades no CEJA e nas escolas. Assim, as insistentes demandas/reivindicacfes por
atividades e cursos voltados para a pratica em si, devem ser verificadas criticamente, de modo
que o atendimento a essas demandas ndo acabe por restringir a formacao continuada a meras
atividades de treinamentos. O que se percebe na realidade das nossas escolas €, também, que a
pratica docente necessita de maior fundamentacéo teorica; inclusive no sentido de desenvolver
a compreensdo de que a pratica expressa sempre determinada teoria (vice-versa), de maneira
que a natureza da Escola Pdblica e de seu processo educacional se evidenciem por sua
finalidade superior que é: viabilizar para 0s sujeito-estudantes o conhecimento que se efetiva

sempre pela unidade teoria-pratica.

4.5.3. Concepcao de Ensino no Contexto da EJA

O processo do ensino-aprendizagem referenciado nos pilares e funcbes indicados
anteriormente, em face das necessidades e das exigéncias dos sujeitos-estudantes da EJA por
Educacdo — esta como meio qualificador de suas vidas na sociedade — requer um
desenvolvimento coerente com a sua finalidade de efetivar determinada socializacdo de
sujeitos; isto é, de elevar intelectual e moralmente esses sujeitos mediante a aquisicdo e/ ou
desenvolvimento de valores e conhecimentos que lhes permitam superar concepgdes
desagregadas e fragmentadas, por uma visao concreta do mundo e de si mesmos no mundo.

Esse processo, que se efetiva pela relacdo entre professor e aluno, conforme ensinou
insistentemente o Patrono da Educacéo Nacional — Paulo Freire, para afirmar coeréncia com a

sua finalidade, s6 pode se desenvolver na forma de relacGes dialdgicas — isto &, trata-se de
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relacdes politico-pedagdgicas entre sujeitos cuja finalidade é elevar intelectual e moralmente
sujeitos histéricos.

Do processo ensino-aprendizagem da EJA, o que “salta aos olhos” de imediato so as
suas especificidades pedagogicas, ou diferencas, em relacdo aos processos envolvendo
criangas; embora, nem sempre a atividade docente consegue percebé-las por seus diversos
elementos, nem dé conta de atender coerentemente os desafios que essas especificidades
impdem diuturnamente em sala de aula. O problema se complexifica na medida em que a ndo
infantilizacdo do processo educacional-escolar dos sujeitos-estudantes da EJA, ndo se resolve
apenas pela adocdo de determinadas “técnicas” ou procedimentos “didaticos” em si. Na
realidade, exige que o docente, a partir de uma compreensdo critica do processo educacional
geral do homem como elemento orgénico do processo humano, substancie o processo de ensino
com uma Visao critica e concreta sobre 0s contetdos vivenciados por esses jovens e adultos nas
relacbes estabelecidas nos mais diversos organismos sociais em que tomam parte,
especialmente pelo trabalho. Essa riqueza cultural deve ser potencializada em seus aspectos
econémicos, politicos e sociais; dai a necessidade de serem tomadas e trabalhadas como ponto
de partida para o desenvolvimento da aprendizagem, isto &, para o desenvolvimento do
processo da elevacdo intelectual e moral desses sujeitos-estudantes, ou seja, do dominio,
aquisicao, desenvolvimento, do conhecimento (PAULO FREIRE, 2009 e GRAMSCI 2010.

Na medida em que o jovem e o adulto ja tém adquirido a disciplina para o trabalho e,
por conseguinte, para aprendizagens diversas, ainda que por procedimentos praticos,
experienciais etc., € necessario entender que o estudo sistematico Ihes exige uma disciplina que
ndo fora desenvolvida ainda; entdo, é importante que a atividade docente seja qualificada
didatico-pedagogicamente com procedimentos tedrico-praticos capazes de envolver e estimular
esses sujeitos-estudantes para o estudo e a aprendizagem. Conforme constata e alerta Gramsci
(2010, p. 52):

[...] muitas pessoas do povo pensam que, nas dificuldades do estudo, exista um
“truque” contra elas (quando ndo pensam que sdo estipidas por natureza): veem o
senhor [intelectual] realizar com desenvoltura e aparente facilidade o trabalho que
custa aos seus filhos lagrimas e sangue, € pensam que exista algum “truque”. Numa
nova situacdo, estas questdes podem tornar-se muito asperas e sera preciso resistir a
tendéncia a facilitar o que ndo pode sé-lo sob pena de ser desnaturado. Se se quiser
criar uma nova camada de intelectuais, chegando as mais altas especializag@es, a partir

de um grupo social que tradicionalmente ndo desenvolver as aptiddes adequadas, seréa
preciso superar enormes dificuldades.

Nesta direcdo, além das atividades em sala-de-aula, é importante que grandes temas do
rol dos contetidos estabelecidos para o Ensino Fundamental e Ensino Médio possam ser

trabalhados/desenvolvidos a partir do que esses sujeitos ja conhecem ao nivel do senso comum.
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Por exemplo, ao se tratar da Geografia Mato-Grossense é imprescindivel que as vivéncias
desses sujeitos como trabalhadores na agropecuéria, no garimpo, no comércio ou no transporte
de cargas, por exemplo, sejam trabalhadas como elemento vivo, organico, da realidade
estadual, a partir dos quais se deve entender as diversas regides do Estado por suas
especificidades demograficas, econdmicas, culturais etc. A abordagem pedagdgica sobre essas
especificidades, deve se complexificar conforme a etapa ou nivel dos estudos dos sujeitos-
estudantes, bem como das suas vivéncias.

Para isto, o professor ou professora devem se conceber como os coordenadores do
processo de ensino, de forma que, para o desenvolvimento de determinados temas ou contetdo,
ndo se sintam inibidos em articular, convidar especialistas no tema para proferirem palestras
e/ou aulas para suas turmas ou conjunto de turmas; dai seu trabalho deve ser o de aprofundar,
esclarecer etc., pontos ou partes de tais aulas/palestras que os sujeitos-estudantes ndo tenham

entendido ou compreendido adequadamente.

4.6. Educacdo Ambiental na Educacéo Basica Mato-Grossense

A proposicdo de uma Base Nacional Curricular BNCC é considerada como passo
fundamental em direcdo a garantia do direito a aprendizagem e a equidade educacional
(ANDRADE; PICCININI, 2017). Nesse sentido, a Base € um documento que “apresenta os
Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento que devem orientar a elaboracéo de
curriculos para as diferentes etapas de escolariza¢do” (BRASIL, 2017).

A BNCC também preconiza ser de responsabilidade dos sistemas e redes de ensino,
assim como as escolas, em suas respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar 0s
curriculos e as propostas pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida
humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e integradora
(BRASIL, 2017). Entre esses temas, destacam-se: a educacdo ambiental (Lei n® 9.795/1999),
direitos da crianca e do adolescente (Lei n® 8.069/199016), educacdo das relacbes étnico-raciais
e ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena (Leis n° 10.639/2003 e
11.645/2008).

A Lei n° 9.795/1999 da Politica Nacional de Educacdo Ambiental e, em especial, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Ambiental - DCNEA (Resolu¢do CNE/CP n°
02/2012) estabelecem a inclusdo nao disciplinar e o carater transversal da Educacdo Ambiental
(EA) em todos os niveis e modalidades de ensino e garante as escolas autonomia na insergdo
da EA em seus curriculos e praxis pedagdgicas, especialmente por meio de seu Projeto Politico-

Pedagogico. Nesse contexto, a EA apresenta uma perspectiva critica e participativa, na qual
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cada sujeito aprende com conhecimentos cientificos e com o reconhecimento dos saberes
tradicionais, possibilitando a tomada de decisGes transformadoras, a partir do meio no qual se
inserem (Resolugdo CNE/CP n° 02/2012).

A partir de uma perspectiva critica e transformadora, a EA é antes de tudo, educagdo
(GOMES, 2014), ou seja, deve ser compreendida como um processo de mudanca social, de
reflexdo e compreensdo das relagdes da sociedade com o seu meio natural e/ou modificado,
sem perder de vista o comprometimento individual, assumindo de forma inalienavel a sua
dimensdo politica (GUIMARAES, 2016).

Na BNCC, a educagdo ambiental como Tema Especial permite estabelecer a integragédo
entre os componentes curriculares de uma mesma area do conhecimento e entre as diferentes
areas que organizam a Educacdo Basica. Os temas especiais dizem respeito a questdes que
atravessam as experiéncias dos sujeitos em seus contextos de vida e atuacdo e que, portanto,
intervém em seus processos de construcdo de identidade e no modo como interagem com outros

sujeitos e com o0 ambiente, posicionando-se ética e criticamente sobre e no mundo (MEC, 2017).

a) Projeto Politico-Pedagogico e Escolas Sustentaveis

A partir de momentos de reflexdo, como os de formacéo continuada e de planejamento
pedagdgico, a escola pode pensar e readequar seu Projeto Politico-Pedagdgico com um olhar
voltado a EA. Para se alcancar esse proposito, é preciso compreender as dimensdes
estruturantes de uma escola sustentavel e sua relacdo com o Projeto Politico-Pedagogico.

Coma intencéo de enriquecer o conhecimento sobre as dimensdes da escola sustentavel*
(Figura 01), tendo em vista a necessidade de torna-las mais claras e enfatizar a sua
indissociabilidade, busca-se, a partir desse momento, elucidar brevemente os elementos

presentes no diagrama apresentado na figura abaixo.

“ Escola sustentavel é um local onde se desenvolvem processos educativos permanentes e continuados. Esta
concepgao reconhece a escola como um espago educador sustentavel, que “sdo aqueles que tém a intencionalidade
pedagogica de se constituirem em referéncias de sustentabilidade socioambiental” (Trajber & Sato, 2010, p.71),
nas seguintes dimensdes interrelacionadas: espago, curriculo, gestdo e relacdo escola-comunidade.
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CGEA/MEC, 2014.

Figura 1. Dimens0es estruturantes da escola sustentavel.
Fonte: CGEA, 2014.

b) Realidade local/contexto global

E importante refletir sobre a identidade da escola, seu territorio e contexto, os saberes e
conflitos presentes, aspectos histdricos, culturais, ambientais e politicos que demarcam o I6cus
e retratam as especificidades e regionalidades, sendo aspectos fundamentais para a construgdo
da ideia de pertencimento. Essas reflexfes influenciardo nos processos de ensino-
aprendizagem, pois uma escola integrada com a comunidade amplia suas possibilidades
educativas.

Acdes: Considerar 0s contextos e 0s territorios das escolas: Campo, Quilombola, Indigena,
Urbana, CEJA, Prisional, Inclusiva.
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Estratégias: Construcdo do Marco Zero® e planta baixa da escola, mapa social do
bairro/entorno da escola a fim de identificar o0 ambiente e as possiveis parcerias e pessoas na

comunidade.

c) Curriculo

Embora todas as dimensdes sejam importantes, o curriculo assume grande destaque na
internalizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Ambiental — DCNEA, ja
que a mesma exige uma revisdao da referéncia superficial da transversalidade e da
interdisciplinaridade® da EA, que se apresentava um tanto desconexa. Portanto, as DCNEA
visam fortalecer as orientacfes para um trato integrado nas diferentes fases, etapas, niveis e
modalidades de Educacao. Dessa forma, o curriculo precisa valorizar a integracéo das tematicas
socioambientais aos contetdos e préticas, estabelecendo conexdes entre escola e comunidade
(saberes tradicionais e locais).

Em relag&o aos componentes curriculares, é possivel inserir a educa¢édo ambiental como
tema especial utilizando as diferentes Competéncias Gerais da BNCC: 2. Pensamento
cientifico, critico e criativo; 7. Argumentacdo; 10. Responsabilidade e cidadania, estabelecendo
uma integracéo entre praticamente todos os componentes curriculares do ensino basico.

Os componentes curriculares da area das Linguagens e suas tecnologias fazem parte do
patriménio social, historico e cultural de um povo. O trabalho pedagogico com a EA nesse
contexto perpassa por diversas realidades e adentra ao aspecto cultural. (MATO GROSSO,
2012, pag.59)

Os componentes da area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias permitem uma analise
critica das interacdes que os grupos humanos estabelecem no processo histérico de producéo
dos diferentes ambientes, 0 que leva ao conhecimento das causas e consequéncias das acdes
humanas que interferem nas condicdes de vida da sociedade (MATO GROSSO, 2012).

A area de Céncias da Natureza e suas tecnologias podem analisar os fen6menos naturais,
mas sem desvincular dos fatores politicos, sociais que condicionam para impactos ambientais,

e que podem causar prejuizos para a biodiversidade (MATO GROSSO, 2012). A Matematica

5 Planilha para construcao do Marco zero disponivel em:
<https://drive.google.com/open?id=16D9eKGJ47hfieOALS8L4iSIHIVW-DErQ-fUOWBVVIQw > Fonte:
BRASIL, 2012(a).

6 De acordo com Teixeira et al. (2012), a transversalidade e interdisciplinaridade pressupde educadores imbuidos
de um verdadeiro espirito critico, aberto para a cooperacdo, o intercdmbio entre as diferentes disciplinas, o
constante questionamento ao saber arbitrario e desvinculado da realidade, exige a pratica de pesquisa, a troca e
sistematizacdo de ideias, a construcdo do conhecimento, em um processo de indagacéo e busca permanente.
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pode abordar questbes relacionadas a EA através da modelagem, estatistica e problematizacdo
de situacdes do cotidiano.

Cabe mais uma vez lembrar que as areas de conhecimentos de Linguagem, Humanas e
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias possuem textos riquissimos que abordam e se
relacionam com a EA em toda sua complexidade e amplitude, cabendo ao educador explora-

las, questiona-las e problematiza-las.

Acdes: Considerar a experiéncia trazida pelo professor(a), estudante, demais pessoas
envolvidas e as caracteristicas da comunidade em que a escola esta inserida para definir o que
a escola deve ensinar; Valorizar a diversidade através de um curriculo multicultural que traga:
Promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental; Educac&o para as Relagdes Etnico-raciais; Educagio do/no Campo; Educacéo
Escolar Quilombola; Educacdo Escolar Indigena; Educagdo de Jovens e Adultos; Educacédo

Especial.

Estratégias: Introduzir as diversidades como eixo central no curriculo, buscando a
convergéncia entre conteddos, métodos e necessidades locais; Criar espacos de participacéo e
didlogo entre estudantes, professores, gestores e integrantes da comunidade; Discutir com o
grupo as caracteristicas da comunidade em que a escola estd inserida; Disponibilizar ao
conhecimento de todos as atividades programadas e desenvolvidas, que envolvam a

aprendizagem dos conteudos escolares pelos alunos, na propria escola ou fora dela.

d) Gestéo

Inspirar a responsabilidade compartilhada na gestdo da escola através da construcéo de
mecanismos eficazes para a tomada de decisdes e implementacdo das acles, visando a
construcdo de conhecimentos, relaces de respeito a diversidade, democracia e participacao.
Independentemente das instancias decisérias presentes na escola como: Comissdo de meio
ambiente e qualidade de vida Com-Vida, Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar —
CDCE, grémio, € imprescindivel que a gestdo valorize e promova a mudanca, no sentido de

colaborar para um engajamento coletivo para o alcance dos objetivos.

Acgdes: Democratizagdo da informacgdo; Trabalho colaborativo; Mediagdo e resolucdo de
conflitos; Fortalecimento dos espacos de participagéo; Planejamento coletivo assumindo

responsabilidades compartilhadas.
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Estratégias: Planejamento de ac¢Oes participativas; Participacdo estudantil atraves de formacao
de Com-Vidas, clubes de interesse, Grémios estudantis, monitorias entre outras atividades.

e) Espaco fisico

Analisar a situacdo do espaco fisico da escola, verificando a necessidade de intervencbes
arquitetbnicas de acordo com critérios de sustentabilidade, bem como realizacdo das
adequacdes identificadas como prioritarias por meio de ecotécnicas. O uso das ecotécnicas deve
possibilitar a apropriacdo pedagdgica em diversas disciplinas da escola, contribuindo para gerar
novos conhecimentos e praticas no ambiente escolar. Considerar que além das adequacdes na
estrutura fisica, as questbes pedagogicas relacionadas a essa dimensdo precisam incluir a
legitimacdo do caradter educador de outros espagos ndo escolares, localizados na
comunidade/bairro/municipio. Refletir e discutir sobre a dimensédo do espaco significa abordar
as condi¢cdes do “ambiente fisico e educativo” da escola e debater o que se quer tanto na

perspectiva da estrutura como das relagdes estabelecidas com os mesmos.

Acdes: Incorporacdo de tecnologias e materiais adequados; Espacos adequados para vivéncia e

convivéncia; Acessibilidade; Mobilidade; Respeito ao patrimdnio publico e cultural.

Estratégias: Partindo do mapeamento e do planejamento participativo, desenvolver projetos
de adequacdo de baixo custo e que possam ter a possibilidade de parcerias com empresas
pertencentes a0 meio comunitario, como ferramenta para atividades transformadoras dos
espacos. A construcdo de cisternas para aproveitamento da agua da chuva, construcédo de hortas
e minhocarios, placas de energia solar. E importante lembrar que as estratégias adotadas na
dimenséo do espaco devem refletir no curriculo, a fim de abranger a integralidade da proposta

no gue concerne a aprendizagens possiveis nesse processo.

f) Relacdo escola-comunidade

Este componente refere-se a uma estratégia integrada que visa fortalecer a participacao
da comunidade nas a¢bes promovidas pela escola, incluindo-a no processo de construcdo do
saber. Pretende também fortalecer a comunidade para que esta torne-se capaz de se inserir nas
acOes promovidas pelas escolas, exercendo controle social sobre o processo de transi¢cdo rumo
a sustentabilidade, bem como criar mecanismos de prevencédo, adaptacdo, resposta e mitigacdo

a emergéncias socioambientais.
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Acoes: Realizacdo de encontros com a comunidade; Diagndstico e mapeamento da escola e seu
entorno; Fomento a participacdo nas Com-Vidas, associacdo de pais mestres e CDCE.

Estratégias: Adocdo de metodologias participativas (Foruns, Seminarios, Com-Vidas, Agenda
21 escolar, Conferéncias, Grémios Estudantis, etc); Implementar Projetos Ambientais Escolares
Comunitarios PAEC’s; Participacdo em Conferéncias Nacional Infantojuvenil pelo Meio
Ambiente. Entendemos que a construcdo e reestruturacdo do PPP ndo é um processo facil,
porém, se a escola tem a intencionalidade de incluir a EA na sua proposta pedagdgica, pode
trilhar caminhos de acordo com suas necessidades.

Com isso, espera-se que 0 Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
possa auxilid-los na reflexdo sobre as dimensdes apresentadas, a fim de promover a

internalizagdo da educacdo ambiental nas escolas de forma permanente.

4.7. Educacéo Escolar Quilombola para a Educacéo Basica em Mato Grosso

A Educacdo Escolar Quilombola se concretizou como modalidade de ensino no ano de
2012, por meio da Resolugdo n® 08 que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Quilombola — DCNEEQ. Essa Resolucdo preconiza que as escolas
quilombolas deverdo atender em suas etapas e modalidades a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental, o Ensino Médio, a Educacdo Especial, a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, a Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo a Distancia (BRASIL DCNEEQ, 2012).

As DCNEEQ definem Escola Quilombola como: I) escolas situadas em territorios
quilombolas e, Il) escolas que atendem estudantes oriundos de territérios quilombolas. O
curriculo presente nessas escolas, em suas etapas e modalidades, subordina-se a Base Nacional
Comum Curricular. Ao mesmo tempo em que amplia seus contetudos no sentido de garantir as
especificidades proprias de escolas quilombolas, devem focar a “cultura, as tradigdes, a
oralidade, a memoria, a ancestralidade, o mundo do trabalho, o etnodesenvolvimento, a estética,
as lutas pela terra e pelo territorio” (BRASIL, 2012, p. 42).

Para Castilho (2016), a Educacdo Escolar Quilombola se inscreve em um pressuposto
que transcende os objetivos formais da educacdo escolar tradicionalmente conhecida, mas
abarca a finalidade de reescrever e afirmar as tradi¢Oes ou tradugdes culturais dos quilombos;
recuperar suas historias suprimidas e reprimidas; reunir estilhacos de suas identidades;
reinscrever sua comunidade e libertar as pessoas das amarras calcificantes dos esteredtipos e de

todos os negativismos impostos, resgatando sua autoestima e autoconfianca. Nesse pressuposto,
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a Educacdo Escolar Quilombola tem por objetivo ofertar uma educacéo que respeite a cultura,

a histéria, a memoria, o territério, a ancestralidade e os conhecimentos tradicionais das

comunidades quilombolas.

4.7.1. Organizagédo Curricular da Educagédo Escolar Quilombola

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Escolar Quilombola —

DCNEEQ - a organizacgdo curricular da Educacdo Escolar Quilombola deve ser pautada em

acOes e préticas politico-pedagdgicas que visem:

VI.

VILI.

0 conhecimento das especificidades das escolas quilombolas e das escolas que
atendem estudantes oriundos dos territorios quilombolas quanto a sua historia e
as suas formas de organizacao;

a flexibilidade na organizagdo curricular, no que se refere a articulagéo entre a
base nacional comum e a parte diversificada, a fim de garantir a
indissociabilidade entre o conhecimento escolar e os conhecimentos tradicionais
produzidos pelas comunidades quilombolas;

a duracdo minima anual de 200 (duzentos) dias letivos, perfazendo, no minimo,
800 (oitocentas) horas, respeitando-se a flexibilidade do calendéario das escolas,
0 qual podera ser organizado independente do ano civil, de acordo com as
atividades produtivas e socioculturais das comunidades quilombolas;

a interdisciplinaridade e contextualizacdo na articulacdo entre os diferentes
campos do conhecimento, por meio do dialogo entre disciplinas diversas e do
estudo e pesquisa de temas da realidade dos estudantes e de suas comunidades;

a adequacdo das metodologias didatico-pedagdgicas as caracteristicas dos
educandos, em atencdo aos modos préprios de socializacdo dos conhecimentos
produzidos e construidos pelas comunidades quilombolas ao longo da historia;

a elaboracdo e uso de materiais didaticos e de apoio pedagdgico proprios, com
conteddos culturais, sociais, politicos e identitarios especificos das comunidades
quilombolas;

a inclusdo das comemoracdes nacionais e locais no calendario escolar,
consultadas as comunidades quilombolas no colegiado, em reuniGes e
assembleias escolares, bem como os estudantes no grémio estudantil e em sala
de aula, a fim de, pedagogicamente, compreender e organizar o que é
considerado mais marcante a ponto de ser rememorado e comemorado pela

escola;
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VIII. a realizacdo de discussdo pedagdgica com os estudantes sobre o sentido e o
significado das comemoragdes da comunidade;
IX. a realizacdo de praticas pedagdgicas voltadas para as criancas da Educacao
Infantil, pautadas no educar e no cuidar.

4.7.2. Parte Diversificada

A organizagdo curricular das escolas quilombolas contemplard 0s componentes
curriculares da Base Nacional Curricular Comum e da parte diversificada que traz elementos
que contemplam a especificidade do processo educativo da modalidade.

A parte diversificada que compreende Ciéncias e Saberes Quilombolas com suas
respectivas disciplinas visa a potencializagdo da aprendizagem a partir dos conhecimentos
manipulados nas comunidades, somando as abordagens das outras 4 areas de conhecimento
(Linguagem, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica). Os componentes
curriculares da parte diversificada e os da Base Nacional Comum Curricular devem ser
trabalhados de forma interdisciplinar. As questdes gerais sobre a cultura e historia africana,
afro-brasileira e quilombola serdo tratadas em todas as areas do conhecimento do Documento
de Referéncia Curricular para Mato Grosso.

A inclusdo da parte diversificada no curriculo das escolas Quilombolas no Ensino
Fundamental se delineia a partir das discussdes em torno da realidade social e cultural das
comunidades. A area denominada de Ciéncias e Saberes Quilombolas é composta pelas
disciplinas:

e Disciplina: Praticas em Cultura e Artesanato Quilombola;

e Introducdo as praticas e vivéncias das comunidades quilombolas referentes as
suas culturas e producdo artesanal, como elemento identitario de conhecimentos;

e Disciplina: Pratica em Técnica Agricola Quilombola;

e Introducdo as préaticas em técnicas sustentaveis e culturais na producdo agricola,
utilizadas pelas familias quilombolas;

e Disciplina: Pratica em Tecnologia Social.

Introducdo a préaticas de (re) elaboracdo de tecnologias sustentaveis a partir das
necessidades e potenciais das comunidades quilombolas, tendo como foco auxiliar na solugédo
de problemas existentes na realidade dos quilombos.

A parte diversificada deve ser ofertada a partir do 6° Ano do Ciclo de Aprofundamento

— Fundamental Il — primeira fase. Nas turmas de unidocéncia, a oferta das disciplinas da parte
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diversificada ndo € obrigatoria, porém o/a regente deve fazer a insercdo das ciéncias e saberes
quilombolas de forma introdutéria, mesmo através da ludicidade, para que os estudantes
vivenciem experiéncias pedagdgicas especificas da comunidade da qual fazem parte. Nas
escolas do Campo que atendem salas anexas Quilombolas, devem ser ofertadas duas disciplinas
da parte diversificada: Préaticas de Cultura e Artesanato Quilombola e Agroecologia.

A Matriz Curricular, com oferta para além de 800 horas, deve assegurar o cumprimento
em um Unico turno. Dessa forma, disciplinas como Lingua Estrangeira Moderna (optativa ao
estudante), Educacdo Fisica e as disciplinas da parte diversificada devem ser ministradas no

turno de matricula do estudante.

4.8. O Curriculo da Educacéo Escolar Indigena

A modalidade da Educacéo Escolar Indigena é uma Politica de direito que se ancora
nas formas tradicionais de organizacdo social e cosmologica dos povos indigenas e nos modos
proprios como produzem, sistematizam e transmitem seus conhecimentos.

Na Educacdo brasileira, ela se fundamenta em regime de colaboragdo entre Estado,
Municipio e Unido, com base nas orientagdes do Decreto 6.861/2009, que estabelece 0s
Territorios Etnoeducacionais; na interculturalidade; nos caminhos da intersubjetividade e da
percepcao de outras légicas. Com isso, instiga o educando a ressignificar a escola a partir da
sua prépria concep¢do de mundo.

Como Modalidade, seus principios sdo 0s seguintes:

I. A afirmacdo étnica, linguistica e cultural das sociedades indigenas;
Il. A defesa da autonomia, das terras indigenas e dos seus projetos societarios;
I1l.  Suas estruturas sociais;
IV. Suas préticas sdcias culturais, religiosas e econémicas;
V. Suas formas de producdo de conhecimento, processos préprios e métodos de
ensino e aprendizagem;
VI. Aarticulacdo e o intercambio entre os conhecimentos autdctones das sociedades
indigenas e os de outras sociedades (nacional e mundial);

VII. A recuperacdo de suas memorias histéricas, a reafirmacdo de suas identidades
étnicas, a valorizacdo de suas linguas e ciéncias, nas escolas localizadas nas
aldeias e nas escolas ndo indigenas, bem como, em todos os espa¢os educativos
publicos ou privados;

VIII. O acesso as informagOes, aos conhecimentos técnicos, cientificos e culturais da

sociedade nacional e demais sociedades indigenas;
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IX. Uso de materiais didatico-pedagdgicos produzidos de acordo com o contexto
sociocultural de cada povo indigena;
X. Edificac6es de escolas com caracteristicas e padrdes das comunidades indigenas;
XI.  Ter um quadro de profissionais preferencialmente indigenas em todos os cargos
das unidades educativas, em conformidade com a lei de carreira especifica dos
profissionais da Educacdo Escolar indigena.

Nesse sentido, o curriculo das escolas indigenas esta ligado as concepcdes e préaticas que
definem o papel sociocultural da escola. Diz respeito aos modos de organizagdo dos tempos e
espacos da escola, de suas atividades pedagdgicas, das relaces sociais tecidas no cotidiano
escolar, das interagdes do ambiente educacional com a sociedade, das relacbes de poder
presentes no fazer educativo e nas formas de conceber e construir conhecimentos escolares,
constituindo parte importante dos processos sociopoliticos e culturais de construcdo de
identidades.

Deve ser construido, segundo uma perspectiva intercultural, a partir dos valores e
interesses etno-politicos das comunidades indigenas em relacdo aos seus projetos de sociedade
e de escola, definidos nos Projetos Politico-Pedagogicos. Como componente pedagdgico
dinamico, deve ser flexivel, adaptado aos contextos socioculturais das comunidades indigenas
em seus projetos societarios, previstos na legislacdo vigente. Para isso, devem ser consideradas
as condicOes de escolarizacdo dos estudantes indigenas em cada etapa e modalidade de ensino;
as condigdes de trabalho do professor; os espacos e tempos da escola e de outras instituicdes
educativas da comunidade e fora dela, tais como museus, centros e memarias culturais.

A organizacdo curricular se baseia em eixos tematicos, projetos de pesquisa, eixos
geradores ou matrizes conceituais, em que o0s contetdos das diversas disciplinas podem ser
trabalhados numa perspectiva interdisciplinar. Nisso, materiais didaticos especificos, escritos
na lingua portuguesa, nas linguas indigenas e bilingues, que reflitam a perspectiva intercultural
da educacéo diferenciada, devem ser elaborados pelos professores indigenas e seus estudantes
e publicados pelos respectivos sistemas de ensino.

Nas escolas indigenas, devem ser observados 0s seguintes critérios:

e De reconhecimento das especificidades das escolas indigenas quanto aos seus
aspectos comunitarios, bilingues e multilingues, de interculturalidade e
diferenciacgéo;

e De flexibilidade na organizacgdo dos tempos e espacos curriculares, tanto no que

se refere a base nacional comum, quanto a parte diversificada, area de ciéncias e
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saberes indigenas, de modo a garantir a inclusdo dos saberes e procedimentos
culturais produzidos pelas comunidades indigenas;

e De duracdo minima anual de duzentos dias letivos, perfazendo, no minimo,
oitocentas horas, respeitando-se a flexibilidade do calendario das escolas
indigenas que poderd ser organizado independente do ano civil, de acordo com
as atividades produtivas e socioculturais das comunidades indigenas.

Os contetidos nas escolas indigenas, em todos os ciclos e anos da Educacdo Basica,
devem ser orientados pelo principio da interdisciplinaridade, contextualizado na articulacdo
entre os diferentes campos do conhecimento, por meio do dialogo transversal entre disciplinas
diversas e do estudo e pesquisa de temas da realidade dos estudantes e de suas comunidades.

Na oferta da educacéo infantil, deve-se ter um o curriculo construido a partir da consulta
as comunidades, no que se refere a formas de atendimento, espagos e conteldo a serem
trabalhados, inclusive no que se refere a faixa etaria de acesso. Nessa fase da educacéo escolar,
o0 curriculo tera de priorizar o ensino com base nas pedagogias indigenas, e 0 ensino ocorrer
sempre em lingua materna, devendo somente, a partir do 4° ano (2° ciclo), ser iniciada a
alfabetizacdo em lingua portuguesa, garantido aos alunos a producdo escrita na lingua
portuguesa em articulagcdo com a lingua materna e a oralidade.

A construcdo do curriculo também pauta-se pela preparacdo do aluno para suas relacdes
interculturais. Nesse sentido, as metodologias, as didaticas, as praticas pedagogicas, e as
caracteristicas dos diferentes sujeitos das aprendizagens devem ser asseguradas em atencao aos
modos préprios de transmissao do saber indigena.

Considerando os principios teorico filosoficos da Educacdo Escolar Indigena, e
ancorado nas OrientacGes Curriculares da Educacdo Escolar Indigena de Mato Grosso, tem-se

0s seguintes objetivos de aprendizagem:

a) Area de Linguagem

e Conhecer e valorizar as expressoes artisticas da sua cultura, compreendendo-
as como um dos aspectos formadores da identidade étnica;

e Compreender o sentido da arte como algo que propicia o desenvolvimento da
imaginacdo, da percepcdo e do fazer, e que permite ampliar a dimensdo da
realidade cotidiana, passando a ter uma participagcdo mais ativa nos processos
culturais, em especial os criativos, necessarios a constru¢cdo de outros

conhecimentos;
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Desenvolver habilidades e capacidades individuais em relacdo as diferentes
Modalidades artisticas, tais como musica, artes visuais, teatro e outras;
Conhecer as formas de arte existentes em outros povos, compreendendo por
intermédio delas a questdo da diversidade cultural;

Compreender a importancia da producéo artistica de sua sociedade no contexto
universal da arte;

Entender que o desempenho fisico ndo acontece s6 na escola, mas esta Presente
em diversas atividades rituais e cotidiana;

Diferenciar os elementos da cultura corporal indigena que precisam da escola
para ser transmitidos e 0s que ndo precisam;

Compreender os significados culturais de atividades fisicas tradicionais de sua
cultura que estavam “esquecidas”, valoriza-las, entender por que ndo estavam
mais sendo praticadas e desenvolver trabalhos de pesquisa que levem a sua

revitalizacdo.

b) Area de Ciéncias Humanas

Identificar as caracteristicas do modo de vida do seu povo;

Reconhecer marcadores e medidas de tempos utilizados por sua comunidade e
suas diferencas e semelhancas com os utilizados por outros povos;

Reconhecer a importancia das lutas dos povos indigenas por direitos sociais,
politicos e territoriais;

Refletir criticamente sobre algumas das relagdes do presente e do passado entre
povos indigenas, Estado e sociedade no Brasil;

Conhecer e exercer os direitos territoriais e politicos garantidos pela legislacdo
aos povos indigenas;

Expor ideias e argumentar com clareza, respeitando os diferentes pontos de vista
sobre assuntos de interesse individual e coletivo;

Reconhecer e organizar conhecimentos sobre o0 seu espaco geografico;
Problematizar e aprofundar o conhecimento sobre o espaco geografico de modo
a torna-lo instrumento para a agdo, tendo em vista a melhoria da qualidade de
vida de seu povo;

Organizar os modelos de representacdo e orientacdo no espagco geogréfico,

construindo a linguagem cartografica de cada povo;
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Identificar, expressar, divulgar e valorizar a maneira de se apropriar da natureza,
desenvolvendo atitudes de compromisso e responsabilidade social e individual;
Reconhecer os saberes geograficos do seu povo como também o de outros povos,
e respeitar a diversidade étnica e cultural da sociedade;

Compreender as relagcdes que 0s povos indigenas estabelecem entre si e com a
natureza e desenvolver atitudes positivas com relacdo a preservacdo do seu
territdrio;

Questionar todas as atitudes de marginalizagdo, racismo ou preconceito da
Sociedade nacional, especialmente a do seu entorno;

Compreender o lugar dos seres humanos e de sua morada no universo, tal como
é concebido na cosmologia de seu povo de outros povos;

Ter como base para o estudo de sua aldeia e territorio os principais problemas
vividos por seu povo. Para tanto, buscar informag6es em diferentes fontes (0s
mais velhos, livros, arquivos historicos, assessores, técnicos, videos, etc.) e
coloca- las a disposicao da sua comunidade;

Formular juizo critico sobre a historia atual vivenciada pela sociedade indigena;
Ampliar sua compreensao critica da realidade e a capacidade de atuacgéo sobre
ela;

Ser capaz de observar, comparar, experimentar, interpretar e discutir fenémenos
que ocorrem a sua volta;

Reconhecer e valorizar 0s conhecimentos de seu povo sobre o tema estudado;
Identificar as criagcdes técnicas presentes nas maquinas, ferramentas e utensilios
desenvolvidos e empregados pela sua comunidade;

Empregar os conhecimentos obtidos para melhorar a qualidade de vida em sua
comunidade;

Utilizar os Conhecimentos obtidos para apoiar a autonomia econémica, social e
politica de seu povo;

Ter autonomia intelectual, capacidade de saber analisar, entender a histéria de
cada povo, saber buscar informacdes, pesquisar, fazer perguntas, tirar

conclusdes, enfim, ser um sujeito histérico consciente e participante.
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c) Ciéncias da Natureza e da Matematica

e Conhecer e valorizar as formas préprias de medir e contar, compreendendo as
como um dos aspectos de ensino-aprendizagem do seu povo;

¢ Identificar as formas tradicionais de contagem e medidas;

e Identificar e reconhecer os calculos matematicos do seu povo;

e Reconhecer e identificar conjuntos (unitario, vazio, finito e infinito);

¢ ldentificar, diferenciar e compreender as diferentes cores, formas e tamanhos;

e Reconhecer e valorizar os marcadores e medidas de tempos utilizados por seu
povo e tragar suas semelhancas e respeitando as diferencas das de outros povos;

e Identificar os marcadores de tempo e de épocas por meio de indicadores étnicos
(comportamento dos animais, aves, peixes, frutas, flores, estacdes, chuvas,
secas, etc.);

e Reconhecer, identificar e valorizar os ciclos de formacdo humana do seu povo
(infancia, puberdade, juventude, maturidade e velhice, dentre outras);

e Compreender a organizacao social da aldeia conforme por meio da
identificacdo dos atores sociais, politicos, culturais, etc. do seu povo;

e Saber representar as formas de organizagdo social (metade, clas, grupos de
pertencimento, etc. por meio de representacdes matematicas);

o Refletir sobre os disturbios e/ou perturbacdes da Natureza e preocupar-se com
0s mesmos, na dimensdo local, regional e planetéria;

e Desenvolver a consciéncia critica sobre as causas e consequéncias da
depredacéo (destruicdo) do meio ambiente em ambito local, regional e
planetéario;

e Debater e formar conceitos sobre producéo e destino de residuos solidos e
Liquidos (lixo, esgoto, detritos, etc.), diferenciando-0s como organico ou
inorganico;

e Ter reflexdo critica sobre materiais trazidos das cidades e que se tornam lixo,
poluentes ou toxicos;

¢ Identificar habitos tradicionais saudaveis e os adquiridos por forca de mudanca
de vida e habitos;

e Conceituar habitos saudaveis e identificd-los como forma imprescindivel para
se ter uma boa saude;

e Reconhecer e valorizar as formas e as construgdes arquiteténicas do seu povo;
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¢ Identificar os marcadores de tempo da sua cultura;

e Diferenciar e identificar as diferentes formas geomeétricas;

e Conceituar, identificar, reconhecer e escrever os diferentes numerais (arabicos,
romanos, etc);

e Reconhecer e compreender como séo organizadas as tabuadas de adi¢éo,
subtracdo, multiplicacéo e diviséo;

e Conceituar, identificar, reconhecer, compreender e utilizar as quatro operacoes
fundamentais:

e Valorizar as terras indigenas, especialmente as ocupadas por seu povo com
cuidado para conservar e/ou preservar fauna e flora;

e Valorizar a afirmar a época de reproducéo de mamiferos, peixes, aves e outros
seres Vivos;

e Valorizar e respeitar a época da piracema;

e Identificar e combater pesca e caca predatorias;

e Discutir os efeitos nocivos decorrentes das queimadas;

e Conceituar, reconhecer, identificar e distinguir agua potavel, agua poluida e
agua impraépria para consumo;

e Compreender o sistema de numeracao decimal e os sistemas de contagem do

Seu povo,

d) Area de Ciéncias e Saberes Indigenas: Praticas Pedagdgicas de Resisténcias

As disciplinas que compdem a parte diversificada do Curriculo da Educagdo Escolar
Indigena ilustram uma das principais diferencas entre as escolas indigenas e as ndo indigenas.
Essas atividades consistem no ensino do que seria a “cultura indigena”, visando a sua
reproducdo e ressignificacdo, de modo geral realizada pelos proprios professores indigenas.
Embora as disciplinas tenham surgido como um “espago de celebragao de vinculo” entre escola
e comunidade, com a participacdo das liderancas e “dos mais velhos”, essas praticas
pedagdgicas tém intuido a socializa¢do dos conhecimentos entre geracoes.

As aulas semanais das Ciéncias ¢ Saberes Indigenas sdo como “rituais pedagogicos”
que integram o curriculo das escolas especificas e diferenciadas. O processo de
ensino/aprendizagem € centralizado nas experiéncias socioculturais das diversas etnias, tem
como objetivo a transmissdo e reconstrugdo de saberes praticos como a confeccdo de objetos

artesanais produzidos por sementes, palhas, barro, dangas, pinturas corporais, plantacdo de
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rogas, sustentabilidade territorial entre outras. Isso chama a atencdo para as préaticas
socioculturais evidencia a funcéo social da escola especifica e diferenciada.’

A questdo importante na abordagem sobre a especificidade da Educagdo Escolar
Indigena esta centrada também na formacéo inicial e continuada para professores indigenas
e/ou aqueles que atuam em escolas indigenas, sendo um dos grandes desafios a formacéo
docente para a busca da implementacdo do curriculo e de préaticas pedagdgicas da escola
especifica, diferenciada, intercultural, bilingue. Nesse sentido, considerando que algumas
linguas indigenas estdo perigosamente ameacadas, o0 curriculo das escolas indigenas deve
priorizar a continuidade dos trabalhos de revitalizacdo linguistica por meio dos projetos de
autoria indigena. Assim, as propostas curriculares, construidas coletivamente, devem romper
gradativamente com a longa histdria de desvalorizagcdo dos conhecimentos ancestrais, sendo
também o ponto de partida para a construcdo de uma educacdo escolar indigena autbnoma e
motivadora, capaz de valorizar os saberes indigenas e sua forma de transmissao pela oralidade
as novas geragoes.

Considerando as especificidades dos Povos Indigenas de Mato Grosso e suas
diversidades socioculturais, a modalidade da Educacdo escolar Indigena no Documento de
Referéncia Curricular para Mato Grosso deve assegurar as comunidades indigenas uma
organizagdo escolar e curricular voltada para a valorizacdo dos saberes, numa perspectiva

intercultural e no cumprimento dos principios da Escola Indigena.

5 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
BASICA NA PERSPECTIVA DA IMPLEMENTACAO DA BNCC -
CONSIDERACOES SOBRE ELEMENTOS MINIMOS PARA GARANTIA DA
FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO
Pensar a Base Nacional Comum Curricular remete a reflexdo sobre os diferentes

tratamentos destinados a organizacao das disciplinas na trajetoria histérica do curriculo escolar
e, por sua vez, as questdes particulares de cada uma delas, as abordagens metodologicas
recomendadas em cada tempo-espaco em que se desenvolvem e se desenvolveram, e,
consequentemente, a formacao especifica para o ensino dos sujeitos encarregados em trabalhar
com elas, assim como, ao entendimento de que o curriculo escolar se relaciona ao contexto
social em diferentes épocas e que reflete as maltiplas situacdes que historicamente compdem

esse contexto.

’ Didlogo entre a equipe pedagégica da Coordenadoria de Educacio Escolar Indigena/Sude/Seduc
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Desse modo, a implantagéo e implementagdo da BNCC nas redes de ensino deveréo
acontecer em sincronia com todos os elementos que dela derivam, ou seja, hd de se ter
preocupacao com 0s objetivos estruturantes do curriculo, os procedimentos metodolégicos, a
avaliagéo e, principalmente, com a formagéo dos profissionais da educagéo.

Em relagdo aos aspectos curriculares e a sua evolucdo no tempo8, percebe-se que as
disciplinas que hoje fazem parte do curriculo, ora estavam desagregadas, ora estavam agrupadas
até a organizagdo atual de cada uma delas. E possivel que, por essa razdo, a organizaco das
disciplinas no curriculo escolar tenha recebido ao longo do tempo a influéncia direta dos
paradigmas dominantes, dificultando a interdisciplinaridade e outras formas de organizacgéo e
praticas de curriculo na educacdo basica e configurado, consequentemente, 0 panorama
formativo para os profissionais da educacio. E sobre essa configuracio que se determinam os
cursos ofertados pelas universidades e se determinam também, tanto os estudos teoricos sobre
as metodologias a serem aplicadas no ambito das salas de aula, quanto as metodologias
vivenciadas no interior de cada curso. Dessa forma, o curriculo, entendido aqui em seu sentido
mais amplo, sempre impactou diretamente na formacéo, tanto inicial quanto continuada, dos
profissionais da educacéo.

Assim, temos alguns professores que se formaram no tecnicismo para atuarem no
tecnicismo; outros, que se formaram no construtivismo para atuarem no construtivismo, e assim
por diante. Dessa forma, para atuar na perspectiva de direitos de aprendizagem, competéncias
e habilidades e, ainda, com a incorporacao de competéncias socioemocional, tal como previsto
pela BNCC, havera de se pensar na formacgéo desses profissionais.

Por outro lado, quando se fala em aspectos formativos, para aléem da formacéo inicial,
que deveria garantir que os novos profissionais fossem formados para atuar em consonancia
com as expectativas esperadas para trabalhar com a Base, havera de se pensar na formacéo
continuada para aqueles que ja concluiram a graduacéo sob outros referenciais. Para a formacao
inicial, nesse momento, existe um movimento de reestruturacdo das licenciaturas que
possibilitard a formacdo a partir dessa necessidade, cuja tarefa de organizacdo esta sob a
responsabilidade da Unido. Para a formacdo continuada, de incumbéncia da Unido, Estados e
Municipios, tanto as universidades quanto as redes devem pensar como possibilitar aos

docentes a compreensdo e 0 engajamento com a proposta.

8 Sobre esse assunto recomenda-se a leitura do texto Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo
de pesquisa. Teoria & Educacdo, 2, 177-229. Chervel, A. (1990).
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Nesse sentido, em Mato Grosso e nas demais unidades federativas, algumas
providéncias ja& vém sendo tomadas enquanto outras consistem em planejamentos de agdes
futuras. Existe, nesse momento, por exemplo, um Grupo de Trabalho (GT) do Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) que trata da Formacdo Continuada na
perspectiva da implantacao e implementacdo da BNCC. Nesse GT, foram apresentadas algumas
recomendacdes as Secretarias Estaduais de Educacdo e ao MEC, em relacdo as acdes
necessarias em termos de formacao continuada nos estados. Essas recomendacdes foram feitas
apos levantamento das experiéncias em formacdo continuada, desenvolvidas nas diferentes
unidades federais e em discussdes sobre as condicdes ideais de oferta. Importante ressaltar que,
participaram nesse GT, representacGes das cinco regionais nacionais da UNDIME além dos 27
representantes da federacdo. A partir de 2018, a representacdo da UNDIME ampliou para um
técnico por estado, com isso 0 nimero de integrantes do GT passou de 32 para 53.

Considerando que essas recomendacfes do Consed e da Undime serdo encaminhadas
paratoda a federacéo, faz-se uma reflexao a luz desse documento, sem desconsiderar a realidade
e trajetdrias do Estado e de cada municipio, uma vez que o mesmo esta voltado explicitamente
ao fortalecimento da BNCC. Por outro lado, fazemos também a ressalva de que antes de se
constituir num documento que aponte especificamente um programa de formagdo continuada
com suas concepcoes e operacionalizagéo, trata-se de um documento que indica elementos que
devem ser garantidos para que a formacdo continuada aconteca e apresente resultados.

Da analise realizada por esse GT, organizaram-se recomendacdes agrupadas em nove
eixos: Estrutura interna do orgdo central; Diagnostico; Metodologia; Provisdo das acgoes;
Regime de Colaboracdo; Financiamento das acles; Relacdo com Plano de Carreira;
Comunicacéo das acbes; Monitoramento e Avaliacdo. Essas recomendacBes ndo precisam ser
seguidas a risca pelos estados e municipios, mas permitem repensar a formacdo continuada
ofertada e realizar ajustes na rede, caso entendam ser necessario. Assim, apresenta-se a seguir
cada um dos eixos e as acdes que deveriam ser neles asseguradas, acompanhados de um breve
comentario sobre a situacdo atual da perspectiva em Mato Grosso.

Em relacdo ao primeiro eixo, estrutura interna do érgdo central, recomenda-se, em
primeiro lugar, a criacdo ou fortalecimento de setor especifico no érgédo central, responsavel
pela execucdo da politica por meio de documento legal que defina cargo/funcédo, perfil e
atribuicbes da equipe, com profissionais dedicados a coordenacéo pedagogica, administrativa e
operacional da politica, assim como profissionais responsaveis por seu monitoramento e
avaliagdo. Percebe-se assim que Mato Grosso conta, hd muitos anos, com uma superintendéncia

dedicada a promover formagdo continuada aos profissionais da educagéo bésica e que possui a
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estrutura acima descrita que ultrapassa o &mbito do 6rgéo central, uma vez que se organizou
com quinze Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica
(Cefapros), distribuidos em polos estratégicos, para possibilitar cobertura a todos 0s municipios
e escolas da rede, 0 que constitui uma iniciativa inédita no pais, que desperta admiracao e, aos
poucos, vem sendo imitada por outros estados. No caso das redes municipais do estado, diversas
secretarias municipais de educacdo ja possuem equipes dedicadas a esse fim e estruturas
voltadas a formacgdo continuada estabelecidas em seus organogramas. As secretarias municipais
que ndo possuem equipes de formacéo estabelecem parcerias com o Estado e com Instituicdes
de Ensino Superior por meio de Termos de Cooperacdo para atender a essa demanda.

Assim, a formacdo continuada é percebida como uma necessidade que deve ser
garantida no espaco escolar, com uso do tempo da hora-atividade, com fortalecimento da
discussdo da pratica e de maneira continua e continuada a fim de promover o desenvolvimento
profissional da rede. Da mesma forma, politicas que garantam a valorizacdo dessa
profissionalizacdo devem ser promovidas em todo o territério Mato-Grossense.

De igual modo, devera existir nessas instancias a articulacdo entre o curriculo, a
avaliacdo e a formacdo continuada, de maneira que as politicas de formacdo continuada
garantam maior efetividade na formacéo dos profissionais e que se traduza em melhorias nos
processos de ensino-aprendizagem.

No mesmo eixo, da estrutura interna do 6rgdo central, recomenda-se que exista em sua
estrutura uma equipe voltada ao monitoramento e avaliacdo da formacdo continuada
desenvolvida na rede, como forma de acompanhar a evolugdo dos profissionais e suprimir as
fragilidades do processo. Lembrando que, em se falando de processo, a experiéncia nos permite
afirmar que nenhuma ac&o de curto prazo surtira os efeitos esperados. E por meio de acdes
constantes e estratégicas de médio e longo prazos que se obtém resultados na formacéo
continuada.

Ao pensar nos efeitos da formacdo continuada, varios fatores devem ser considerados:
se, por um lado, o profissional da educacdo precisa conhecer contetdos, e especificamente,
conteddos de ensino, ele deve conhecer também teorias da aprendizagem e metodologias. Sdo
saberes que se constroem com o tempo e modificam esse profissional e sua maneira de ser,
sentir e agir, ou seja, para além dos conhecimentos, existe um ser profissional que deve se
“tornar profissional”.

Do interior de sua categoria, 0s profissionais da educa¢do partiram para a construcao

de seu profissionalismo, buscando sua identidade com as seguintes caracteristicas: ser
professor dotado de conhecimentos e competéncias especificas que o diferenciam de
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outros profissionais, isto é, ter a docéncia como base de formagéo. Brzezinski, (2002,
p. 12), apud Carrilho, (2007).

Como a formacdo continuada esta destinada a profissionais em exercicio, questfes
relativas a sua profissionalidade e as formas em que o docente aprende e se engaja em novos
projetos devem ser sempre consideradas ao propor politicas de formacdo continuada. Nesse
sentido, tem-se teorias que explicam com detalhes os diferentes estagios da profissionalidade
do docente e a sua disposicdo para adesdo ou ndo a programas de formacao continuada®; teorias
que explicam como e quando os docentes aprendem e outras que nos mostram 0s motivos de
pouca aderéncia, baseados em falta de identidade docente ou em dificuldades para aceitacéo
das fragilidades formativas. H& estudiosos como Clandini e Connelly, que trabalham na
perspectiva formativa por meio de relatos das histérias de vida, que trazem um aporte
interessante para entendermos a dificuldade natural do docente em relagdo a aceitagédo e
reconhecimento de suas fragilidades formativas. Trazemos aqui uma citacdo de Mizukami que

explica o pensamento desses autores em relagéo ao anteriormente exposto.

Segundo Clandini & Connelly (1996, p.25), o conhecimento profissional se posiciona
na interface da teoria e da préatica na vida dos professores. Isto cria dilemas
epistemoldgicos que sdo compreendidos pelos autores em termos de historias secretas,
histérias sagradas e de fachada. Para eles, a discussdo dessas histérias oferece um
mapa Util para o estudo da dindmica do relacionamento entre o conhecimento pessoal
pratico e o conhecimento profissional do professor. As histérias sagradas séo
constituidas por percepcfes da pratica apoiadas em teorias e partilhadas por
professores, elaboradores de politicas pablicas e tedricos. As salas de aula, segundo
0s autores, sdo, em sua maioria, lugares seguros, geralmente livres de interferéncia e
de julgamento externo, onde os professores sdo livres para viver histdrias da pratica;
essas histérias vividas constituiriam as historias secretas. As histdrias secretas sdo
reveladas aos outros em lugares também secretos. Por fim, quando os professores
saem de suas classes, eles frequentemente vivem e contam histérias de fachada, nas
quais eles se retratam como experts e que sdo compativeis com a histéria oficial da
instituicdo. As historias de fachada possibilitam aos professores, cujas historias séo
marginalizadas pelas praticas dominantes, manter suas histérias secretas. Os autores
ndo emitem juizos de valor a respeito de tais histérias. Ndo as consideram como boas
ou mas, mas analisam suas diferentes naturezas, a serem levadas em conta na
explicitacdo e no estudo das teorias tacitas, implicitas ou mesmo de curto alcance dos
professores. O grande desafio — tanto para programas de formacdo de professores

® Para Huberman (HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas
de professores. 2. ed. Porto: Porto, 2000. p.31-61. 2000), ha sequéncias tipo no desenvolvimento da carreira do
professor que classificou em etapas basicas, de acordo com os anos de carreira, lembrando que as mesmas ndo
devem ser tomadas como fases estaticas ou lineares, mas concebidas por meio de uma relacéo dialética: a) entrada
na carreira (um a trés anos de docéncia): fase de sobrevivéncia, descoberta e exploracdo; b) estabilizacdo (quatro
a seis anos): sentimento de competéncia e pertenca a um corpo profissional; c) diversificacdo ou questionamentos
(sete a 25 anos): estdgio de experimentagdo, motivacdo, busca de novos desafios e/ ou momento de
questionamentos e reflexdo sobre a carreira; d) serenidade e distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e
lamentaces (25 a 35 anos): pode levar ao conformismo ou ao ativismo; e, por fim, e) fase de desinvestimento,
recuo e interiorizagdo (35 a 40 anos): que pode ser sereno ou amargo. Ressalta-se que esse pesquisador canadense
escreve a partir da realidade de seu pais, onde a carreira docente € muito mais extensa do que a nossa. No entanto,
ao se analisar as fases por ele descritas e se comparar com o0 comportamento observado ao longo do exercicio da
profissdo pelos docentes, pode-se verificar que as fases apontadas procedem, embora possam variar no tempo
estimado para cada uma delas.
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quanto para a investigacdo de processos de pensamento do professor — estad em,
configuradas as historias de fachada, chegar as historias sagradas e tentar apreender
as relaces dessas histdrias com as demais, tanto na pratica declarada quanto na prética
desenvolvida pelos professores. Mizukami (2002 p. ).

A realidade de Mato Grosso demonstra um grande avango organizacional no que diz
respeito a estrutura para a formagdo continuada, que precisa ser valorizada e aproveitada, uma
vez que 0s aspectos mais importantes da recomendacdo estdo todos contemplados e trata-se,
acima de tudo, de um direito do profissional de ser atendido com formagéo continuada voltada
a sua préatica e em seu local de trabalho. Falta apenas acreditar no poder que temos, enquanto
rede, de se apoiar e aprender uns com 0s outros e por meio da reflexdo-acéo, intervir em na
realidade promovendo as modificacGes necessarias para se avangar profissionalmente.

O segundo eixo, diagndstico, aponta a necessidade de analisar a demanda real e diversa
de formacdo, apresentada pelos professores e demais profissionais da rede. Como exemplo,
apontam para esse eixo levantamentos de: percentual de docentes por nimero de escolas em
que lecionam; percentual de docentes com formacdo adequada aos componentes curriculares
que lecionam; demanda por atividades de desenvolvimento profissional; cumprimento do 1/3
de hora-atividade; realizacdo de trabalho colaborativo entre docentes.

Ao analisar o eixo, percebe-se que o trabalho dos Cefapros tem sido realizado com esses
indices (os percentuais levantados nos diagndsticos, embora nem sempre esses levantamentos
tenham focado na formacao do professor, e sim, mais no desempenho do estudante), orientando
as escolas a realizarem seus proprios diagndsticos a fim de proporem as intervencoes
necessarias. No entanto, precisa-se avancar em nivel de estado, uma vez que encontra-se alguma
resisténcia ao cumprimento da hora-atividade por profissionais que ainda ndo compreendem a
importancia dessa conquista, assim como ha também aversdo a realizacdo do trabalho
colaborativo entre docentes sem o qual ndo se garante uma formacao continuada eficaz. Nas
redes municipais, a questao do diagndstico parece ser menos complexa que no Estado, uma vez
que se tratam de organizacdes menores onde a possibilidade real de atendimento a diversidade
de demandas depende mais da existéncia de recursos humanos e financeiros do que da distancia
entre o diagndstico e a execucao.

O terceiro eixo do documento produzido por esse GT aponta para o desenho
metodologico para compor programas de formacdo continuada que, entre outros aspectos,
indicam as estratégias para se alcancar os objetivos definidos. Considerando o objetivo de
aprimorar a préatica pedagdgica a partir da implementacdo do curriculo estadual, que incorpora
a Base Nacional Comum Curricular, um desenho metodoldgico adequado ao momento atual

deve considerar: a escola como locus principal da formagdo continuada, tal como dito
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anteriormente; a necessidade de assegurar a jornada do professor em uma Unica escola; a
promocé&o da formagdo continuada em servico (utilizagéo efetiva do 1/3 de hora-atividade como
prevé a lei); a promocdo e o estimulo ao trabalho colaborativo entre os professores; a
importancia da formacao continuada ser continua (ter duracao suficiente para possibilitar que o
professor repense a sua pratica pedagogica); a importancia da formagdo continuada ser
especifica (corresponder a demandas reais com clara relacéo a sua prética pedagogica), ponto
este ja apontado na se¢do anterior que tratava do diagndstico.

Nesse sentido, formacgdes esporadicas e pontuais ndo seriam consideradas como
formagé&o continuada.

O referido eixo aponta também para a personalizacdo dos itinerarios/roteiros de
formacdo; o uso dos resultados dos dados das avaliagcdes de aprendizagem para nortear as acoes
de formacdo continuada focadas na melhoria da pratica especifica do professor; o uso de
recursos tecnolégicos como um dos meios para oportunizar a formagdo continuada em todo
territorio nacional, bem como potencializar seu uso nos processos de mediagdo e aprendizagens
no contexto escolar contribuindo efetivamente na personalizacdo do itinerario/roteiro da
formacdo e ambientes inovadores de aprendizagem. Outros pontos previstos nesse eixo sao: a
formacdo da gestdo escolar e da coordenacgédo pedagdgica; a disponibilizacdo de protocolos de
acompanhamento da pratica docente para apoiar os coordenadores pedagogicos; a construcao
de uma rede de boas praticas entre escolas da mesma rede.

A anéalise desse extenso eixo confirma acertos e desafios na politica de formacao
continuada de Mato Grosso. Os acertos, relacionados a: escola como locus de formacéo,
promocé&o da formacéo continuada em servico; formacao continua e especifica, uma vez que ha
muito tempo vem se desenvolvendo um modelo de formacgdo continuada baseado na reflexdo
sobre a acdo, para a proposta de intervencbes adequadas a cada realidade, com projetos
construidos no interior de cada unidade escolar; a possibilidade de personalizacdo de roteiros
ao se dar abertura para agrupamentos de acordo com as necessidades, € 0 uso de dados das
avaliacGes. No caso das redes municipais, ha necessidade de verificar se as mesmas garantias
sdo contempladas em todos os municipios do Estado e se hd a mesma concepcdo de formacéo
continuada que contemple a escola como l6cus e a reflexdo sobre a pratica como principal
instrumento de formacéo.

Como pontos que ainda precisam melhorar, considera-se: a situacdo ideal de trabalho
em apenas uma escola que, no contexto atual, torna-se praticamente impossivel aos licenciados
nos diferentes componentes curriculares, devido & organizagdo do tempo escolar e a prépria

organizagéo curricular; a necessidade de se aproveitar melhor as tecnologias; a formagdo dos
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gestores escolares, uma vez que eles nem sempre sdo atendidos da forma necesséria; a
disponibilizacdo de protocolos de acompanhamento e a construgdo de rede de boas praticas
entre as escolas. Lembrando que as a¢des de disponibilizacdo de protocolos e de divulgacao de
boas préaticas sdo realizadas com éxito significativo por alguns Centros de formacdo e
municipios, porém, de maneira isolada, havendo a necessidade de torna-las futuramente em
acOes amplas e permanentes da formacao continuada.

O quarto eixo, provisdo das a¢des, é entendido pelo GT do Consed como outro elemento
de sucesso de uma politica de formacdo continuada de professores e consiste na qualidade e
efetividade da execucdo das acdes dos programas. Nesse sentido, as estratégias que sugerem
sdo: criacdo e institucionalizacdo de uma rede de formadores que assegure continuidade da
politica de formacéo continuada ao longo de diferentes governos; formacao dos formadores por
meio de estratégias repensadas a luz dos mais recentes aprendizados trazidos pela literatura
nacional e internacional, e que, preferencialmente, tenham tido experiéncia na rede publica de
ensino; ampliacdo da rede de instituicdes formadoras em complemento as possibilidades ja
ofertadas pelas Universidades; criacdo e/ou fortalecimento de Escola ou Instituto de Formacéo
com finalidade de oferecer qualificacdo e aperfeicoamento dos profissionais da educagéo
béasica; ampliacdo do dialogo entre as Redes e Institui¢cbes de Ensino Superior (IES) de modo a
atender as atuais demandas.

Nesse eixo, reconhece-se a boa estrutura em no estado e que deve apenas se manter e
fortalecer as acOes previstas. A troca de experiéncias entre redes permitird também a superacgéo
das dificuldades em nivel local, principalmente nos municipios mais distantes. Parte dessa
estrutura deverd ser garantida aos municipios menores por meio da efetivacdo do regime de
colaboracdo que é frisado no quinto eixo, tal como citado a seguir.

Para o quinto eixo, regime de colaboracdo, as recomendacdes relativas a formacao
continuada de professores consistem em considerar, segundo o GT: a necessidade de se
institucionalizar o regime de colaboracdo para as politicas de formacdo continuada, via
elaboracdo e efetivacdo de Termo de Cooperacdo Técnica entre Estados e Municipios,
contemplando aspectos como: responsabilidades, modelo de operacionalizacdo, financiamento
e sistematica conjunta de monitoramento e avaliacdo. Faz parte das recomendacfes para esse
eixo também, a elaboracdo de diagnosticos das necessidades de formacdo dos professores das
redes; a defini¢do de diretrizes e teméticas importantes para programas de formacao continuada
em todo o Estado; a estruturacdo de uma rede de formadores no Estado, que oriente o
estabelecimento de parcerias tanto em ambito estadual quanto municipal; a constituicdo de uma

rede de formadores nas Secretarias Estaduais para desenvolver o processo formativo em suas
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redes e em colaboracdo com as redes municipais; e a (re)ativacéo ou fortalecimento dos Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente, enquanto instancia articuladora e
organizadora do regime de colaboracdo, para as a¢des de formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério.

Em Mato Grosso, ao se analisar o quinto eixo, verifica-se um movimento de retomada
do regime de colaboracdo em duas frentes: uma, de cunho curricular, com a producdo conjunta
da Seduc-MT e da Undime-MT, do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso a
partir da BNCC; e outra, especifica da formacdo continuada, referente a celebracdo de Termos
de Cooperacdo Técnica entre estado e municipios para atendimento das necessidades
formativas das redes, que iniciou em 2017, e conta com a adesao de um nimero consideravel
de municipios (superior a um terco do total no primeiro ano de celebracdo). O Pibid e a
Residéncia pedagogica, projetos da Capes desenvolvidos pelas Instituicdes de Educacédo
Superior que formam educadores no estado, requerem também da assinatura de Termos de
Cooperacdo entre a Seduc e as IES e resgata a necessidade de (re)ativacdo ou fortalecimento
dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente.

O sexto eixo, financiamento das acdes, requer das Secretarias de Educacéo, tanto em
nivel de estado quanto em nivel de municipios, conforme seus contextos especificos, a garantia
em orcamento de recursos suficientes para viabilizar a execucdo das acbes de formacéo
continuada; a promogdo de parcerias ndo onerosas com organiza¢bes ndo governamentais,
institutos e fundacdes, desde que atendam as demandas e as politicas previstas pela Secretaria
e ofertem servicos de qualidade que redundem em melhorias do servico publico; a utilizacdo de
mecanismos de financiamento para ac¢des de formacéo continuada de professores previstos no
PAR — Plano de Ac¢b6es Articuladas do MEC/FNDE; a institucionalizacdo de percentual
especifico do orcamento para formacdo continuada para assegurar a continuidade dos
programas; assim como a avaliacdo do impacto das a¢bes de formacdo continuada antes de
renovar parcerias, sejam elas onerosas ou ndo, a fim de garantir que o0s objetivos originais da
formacdo continuada sejam mantidos e atingidos.

Nesse sentido, todas as acBes previstas para o eixo sdo contempladas em no estado,
embora, nem sempre 0s recursos sejam suficientes pela propria conjuntura econdémica nacional
e local, e por fatores externos que afetam a receita dos estados. Da mesma maneira, ha na receita
dos municipios, verbas destinadas a formacao continuada da rede, embora, nesse quesito, ambas
as redes devam avancar e, talvez, o regime de colaboragédo seja um caminho eficaz para otimizar

0 USO dos recursos.
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No sétimo eixo, relacdo com o plano de carreira, entendido pelo GT do Consed como
um pilar importante de uma politica de formacdo continuada, recomenda-se: incentivar o
desenvolvimento profissional continuo dos docentes, no plano de carreira; que a progressao na
carreira estimule o professor a buscar a formagéo continuada que objetive melhorar a sua pratica
em sala de aula (e ndo apenas a titulacdo académica ou evolucdo funcional); a vinculagéo das
qualificacOes realizadas pelos profissionais em ambito da formacdo continuada para melhoria
da pratica de ensino, com evolugdes na carreira e aumento salarial.

Mato Grosso, em nivel de estado, vincula o plano de carreira dos profissionais da rede
a dois fatores: titulagdo académica e tempo de servigo, transformando-as em progressao por
classe e nivel, respectivamente. Dessa forma, a formacdo continuada fica relegada apenas ao
plano da contagem de pontos para atribuicdo de aulas, perdendo significativamente seu valor
pela falta de vinculo com o plano de carreira. Esse ponto depende de marco legal regulatorio
que devera ser adequado as necessidades atuais de avancos das redes por meio do
aprimoramento da formacdo continuada. Por outro lado, carece de informacdes atualizadas a
respeito de como os planos de carreira se articulam com a participacéo na formacao continuada
nos municipios do Estado, que permitam afirmar se ha necessidade de avancar nesse aspecto.
Em todo caso, esse texto serve para promover a reflexdo das redes sobre como se estruturar
para avancar na garantia desse direito, e, por se tratar de um documento destinado ao espaco
Mato-Grossense, deve respeitar a evolucdo de cada rede em cada um dos aspectos aqui
abordados, que nem sempre serd uniforme e equitativa.

Por outro lado, o oitavo eixo, comunicacdo das acdes, considera a importancia de
assegurar o bom entendimento e alinhamento entre todos os atores da rede visando a
implementacdo da BNCC. Essa estratégia de comunicacdo com os profissionais dos 0rgéos
regionais e das escolas deve, entre outros aspectos, considerar: a elaboracdo de um documento
orientador das acdes de formacdo continuada para implementacao dos curriculos adaptados pela
BNCC (entre outros aspectos, devera indicar: a diferenca entre “Base Nacional Comum
Curricular” e “Curriculo”; as adaptagdes curriculares promovidas a partir da Base Nacional
Comum Curricular; o Descritivo sobre as ac@es da politica de formacdo continuada de modo a
contemplar aspectos tedricos, didaticos e metodoldgicos especificos de cada componente
curricular).

Nesse sentido, apds a homologacdo do curriculo de referéncia do estado, devera ser
encaminhado esse documento orientador do qual se fala no paragrafo anterior, com as

orientacOes em relagdo a implementacdo da Base, as matrizes formativas minimas necessarias
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para atender a essa realidade e os conceitos estruturantes de cada &rea de conhecimento, entre
outros aspectos.

O nono eixo, monitoramento e avaliacdo, afirma: para que as politicas de formacéo
continuada de professores obtenham os resultados esperados estabelecidos em sua formulacéo,
é importante que haja constante monitoramento e avaliagdo da politica. Para tanto, deve-se
considerar: a construgdo de um plano de monitoramento e avaliacdo da politica como pilar
estruturante dos programas de formacgéo continuada e ndo como uma acao a ser pensada apenas
ap6s a implementacdo desses programas; a importancia de reconhecer os mecanismos de
monitoramento e avaliacdo como ferramenta de analise dos resultados durante o processo de
implementacdo da politica, possibilitando, assim, ajustes continuos da mesma.

Como se V&, trata-se de outro eixo em que a proposta de formacao continuada da Seduc
apresenta fragilidades, uma vez que ndo se tem uma sistematica constante de monitoramento e
avaliacdo das ac¢Oes de formacdo continuada realizadas na rede pelos Centros de Formacéo, e
sim, acOes esporadicas e pontuais, sem conexdes, e isso € um ponto onde é preciso avancar. Em
relacdo as redes municipais do estado, carece de informacdo que permita afirmar que estdo em
situacdo semelhante a rede estadual.

Todo o exposto leva, entdo a entender que hd muitos pontos onde se deve avancar ainda,
mas que um longo e sélido caminho ja foi percorrido naquilo que se entende como cenario ideal
para que a formacdo continuada tenha os efeitos esperados numa rede.

Por ultimo, traz-se os dados de uma pesquisa feita pela Fundacao Carlos Chagas (FCC),
em 2017, na qual se analisam programas de formacéo continuada considerados eficazes, tanto
no plano nacional quanto no internacional, e o que a literatura baseada em evidéncias traz a
respeito. Segundo essa pesquisa, ao revisar a literatura baseada em evidéncias, um modelo
l6gico dos efeitos esperados da formacdo continuada € que a mesma incorpore novos
conhecimentos e habilidades as acdes dos professores que, por sua vez, modifiquem suas
praticas e se reflitam na melhoria da aprendizagem dos estudantes. No entanto, pelo percebido
na analise, o ultimo efeito (aprendizagem dos estudantes) nem sempre € atingido a curto prazo,
com o qual, o efeito anterior (modificacdo das praticas), ja poderia ser considerado como um
resultado esperado da formacdo continuada, que, a longo prazo, viria incidir sobre o Gltimo
efeito.

Apontaram também, algumas caracteristicas comuns dos programas de formacao
continuada considerados eficazes trazidos para reflexéo.

A primeira caracteristica é o foco no Conhecimento pedagogico do contetido, conceito

cunhado por Shulman (1987). Para esse autor, a base da boa docéncia envolve uma série de
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conhecimentos, tais como: conhecimento do contetdo; conhecimento pedagdgico geral;
conhecimento pedagdgico do contetudo (PCK); conhecimento do curriculo; conhecimento dos
alunos e de suas caracteristicas; conhecimento dos contextos educacionais; conhecimento das
finalidades, propdsitos e valores educacionais e de suas bases filosoficas e historicas.

E apontado também pela pesquisa, nas revisdes analisadas, que do rol acima
mencionado, apenas trés tipos de conhecimentos sdo debatidos na formacéo continuada eficaz
de professores: conhecimento do contetdo de ensino (disciplinar); conhecimento pedagdgico
geral; conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK). Esse ultimo, entendido como a
compreensdo de como os conteddos dos componentes curriculares estdo estruturados e
articulados entre si a fim de que os professores possam explicar um assunto especifico de sua
matéria e levar seus alunos a aprendé-lo.

A segunda caracteristica apontada é o uso de Métodos ativos de aprendizagem. Nesse
sentido, a aprendizagem ativa € uma recomendacdo constante em programas de formacao
continuada de professores, e aqui, ela é entendida como sendo aquela que deriva de métodos
ativos.

O texto da FCC aponta que a literatura investigada mostra que os professores, quando
tratados como aprendizes ativos, engajam-se mais e de maneira mais produtiva nas tarefas da
docéncia: planejar, ensinar e avaliar. Conferéncias, seminarios, cursos de verdo e palestras
passaram a ser criticados por serem ministrados por especialistas que nem sempre conhecem e
abordam os problemas do cotidiano do professor e, também, por se darem fora do espaco
escolar ou da sala de aula, em horarios outros que nao os de trabalho: fins de semana, as noites,
nas férias escolares (GARET et al., 2001).

Nas revisdes analisadas da literatura internacional, a aprendizagem ativa é alcancada
por meio de métodos ou estratégias de ensino. Apontam, entre outros: ser acompanhado ou
acompanhar alguém via coaching ou mentoria; observar a atuagéo de especialistas e/ou de pares
mais experientes e, ainda, ser por eles observados em sala de aula; promover autoria na
producdo de conteudos escolares; discutir videos que tratam de uma determinada situacdo
escolar; revisar trabalho de estudantes; participar em grupos de estudos e apresentar os trabalhos
realizados oralmente ou por escrito; mediar discussdes entre pares; fazer intercambio entre
professores de diferentes escolas.

No Brasil, 0 uso de métodos ativos de aprendizagem mostrou-se ser a caracteristica de
mais dificil identificacdo em experiéncias de formacgdo continuada. A FCC levantou duas
hipoteses ndo excludentes para explicar essa situacdo. A primeira € a de que seriam poucas as

iniciativas que oferecem oportunidades de aprendizagem ativa no pais. A segunda, € a de que
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seriam escassas as publica¢des académicas apresentando e analisando as metodologias adotadas
em experiéncias de formacdo continuada no pais.

A terceira caracteristica dos programas de formagdo continuada considerados eficazes,
apontada na pesquisa da FCC, é a Participacéo coletiva, entendida essa como um grupo de
professores de uma mesma escola, etapa de ensino, departamento/componente curricular ou
série, que participam ativa e conjuntamente em uma experiéncia de formagéo continuada.

Sobre as vantagens dessa participacdo coletiva, Garet et al. (2001) indicaram que
professores que trabalham em conjunto tém maiores chances de discutir conceitos, habilidades
e problemas que surgem durante seu desenvolvimento profissional; professores que sdo da
mesma escola, departamento ou etapa de ensino, contam com maiores oportunidades de
compartilhar materiais curriculares, didaticos e demandas de avaliacdo, e tendem a manter as
mudancas na préatica ao longo do tempo; professores que dividem os mesmos estudantes podem
discutir as necessidades desses estudantes durante as aulas (p. 922). Da mesma forma, varios
autores que estudam as formacdes coletivas apontam como a mais eficaz, a de professores de
uma mesma escola. Esse tipo de formacdo continuada é denominado, recorrentemente, de
formacdo baseada na escola ou formagdo com locus na escola (school based professional
development).

O texto também aponta que pesquisas mostram que “mais importante do que a
participacdo de professores de um grupo previamente existente seria a garantia de apoio e de
interacdo entre os professores participantes e/ou entre os participantes e formadores, ou seja, de
colaboragdo profissional”. As comunidades de aprendizagem devem oferecer oportunidades
para que os professores desafiem crengas que possam ser problematicas e desenvolvam novas
compreensdes, sempre com o foco no seu trabalho pedagdgico e em como esse trabalho impacta
a aprendizagem dos alunos.

Caso contrario, os docentes podem rejeitar novas abordagens e apoiarem-se uns nos
outros para manter o status quo e a “colaboragdo pode se tornar uma partilha de

‘histdrias pessoais’, em vez de um meio de melhorar a aprendizagem dos estudantes”
(TIMPERLEY et al., 2007, p. 205).

Em nivel nacional, existem muitas propostas de formacdo continuada nas quais esta
prevista a participacao coletiva de professores de uma mesma escola ou componente curricular,
tendo ou ndo a escola como lécus. No entanto, iniciativas que envolvam algum tipo de
acompanhamento por pares sdo menos frequentes.

Outra caracteristica apontada pela Fundagdo, na pesquisa aqui referenciada, é a

Duracdo prolongada como um aspecto fundamental dos programas de desenvolvimento
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profissional eficazes. Geralmente, os autores ndo definem o que seria considerado ideal ou
adequado em termos da duragdo nem a frequéncia e a intensidade de contato entre participantes
e formadores, mas os estudos parecem ter em comum, como ponto de partida, uma definicao
do que ndo seria uma duracdo adequada: eventos de um dia, esporadicos e isolados, sem
acompanhamento posterior por parte dos formadores.

Apesar da varia¢do nos dados coletados na pesquisa, reforga-se a recomendagdo comum
dessa literatura de que a duracdo seja prolongada, intensiva, continua e permita o contato
frequente com os formadores, seja esse presencial ou virtual. Cabe aqui ressaltar que se esta
falando, em nivel de Mato Grosso, de formadores dos Cefapros, assim como também daqueles
que colaboram com os programas e do préprio Coordenador Pedagdgico, como agente dessa
formacdo, como responsavel pela provocacdo a reflexdo coletiva e direcionador das acdes a
serem desencadeadas a partir dessa reflexdo. O que ndo pode acontecer ¢ a reflexdo isolada,
sem proposito nem conexdes com propostas de mudangas, uma vez que esse tipo de reflexao
apenas foca no problema sem pensar nas perspectivas de solugdes.

A pesquisa da Fundacéo, ao se referir aos fatores tempo e frequéncia, aponta que 0s
mesmos precisam ser suficientes, mas o que é suficiente vai depender de outros fatores como a
complexidade da aprendizagem e o nivel de mudanga que € requerido, “por exemplo, um
workshop de um dia pode ser suficiente para formar os professores para aplicar uma abordagem
especifica em uma aula prescrita. No entanto, ndo seria suficiente para promover mudancas
profundas e sustentaveis em suas praticas”.

A pesquisa aponta também que o acompanhamento deve ser feito inclusive apds o
término do programa, segundo alguns textos analisados, para verificar se ha transferéncia do
aprendido para a sala de aula.

No Brasil, embora ocorra comumente a participacdo de professores em eventos de
formacdo esporadicos e isolados, também sdo encontradas diversas iniciativas de formacao
continuada que podem ser consideradas de longa duracdo, contando com contatos frequentes
entre participantes e formadores.

A quinta e ltima caracteristica que foi assinalada pela Fundacdo Carlos Chagas foi a
Coeréncia. Essa caracteristica é citada por muitos autores, mas ndo ha unanimidade sobre seu
real significado. Assim, as revisdes estudadas apontam que haveria coeréncia quando 0s
programas de formac&o continuada estdo alinhados ou levam em consideragdo aspectos como:
politicas educacionais que incidem sobre a formac&o inicial, curriculo, avaliacbes externas,

livro didatico etc.; contexto da escola, suas prioridades e objetivos; conhecimentos,
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experiéncias e necessidades dos docentes; achados de pesquisas recentes; recomendacdes das
associagdes profissionais.

Garet et al. (2001) sdo os Unicos, dentre os textos analisados, que propdem
explicitamente uma definicdo de coeréncia, como sendo a medida pela qual a formacéo
continuada seria parte de um programa coerente de aprendizagem docente, observada de trés
maneiras: a) se 0 programa foi baseado no que os professores aprenderam anteriormente e se
as atividades sdo acompanhadas posteriormente; b) se apoia 0s docentes para desenvolverem
comunicagdo profissional com outros professores que tentam mudar seu ensino de modo
parecido; e c) se o conteldo e a pedagogia estdo alinhados com os referenciais curriculares e
avaliacOes nacionais, estaduais e locais.

Da mesma maneira, € importante ressaltar que em pesquisa anterior da mesma
Fundacdo, o modelo de formacéo continuada aplicado na rede estadual de Mato Grosso ja foi
considerado como o melhor formato em nivel nacional.

Finalmente, lembrar que nenhuma garantia externa para a formacao continuada surte 0s
efeitos desejados, se ndo ha, por parte de cada profissional da rede, atuante na escola, nos
Cefapros, Assessorias Pedagogicas e sede, a vontade de aprimoramento e desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, compartilha-se uma frase que casualmente foi enconrada e chamou
poderosamente a atengdo, pela forma clara e concisa com que descreve a situagao atual: “nao

existe mais lugar para quem ndo quer mudar de lugar”*°,

10 Disponivel em https://henriqueszklo.blogosfera.uol.com.br/2018/06/05/nao-existe-mais-lugar-para-quem-nao-
quer-mudar-de-lugar/

113



REFERENCIAS

ALLAL, L. Estratégias de avaliagdo formativa: concep¢des psicopedagogicas e modalidades
de aplicacdo. In: ALLAL, L.; CARDINET, J. ; PERRENOUD, P. A avaliagdo formativa num
ensino diferenciado. Coimbra/Portugal: Almedina, 1986.

ANDRADE, M.C.P.; PICCININI, C.L. a: retrocessos e contradicdes e 0 apagamento do
debate socioambiental. Disponivel em:
<http://epea.tmp.br/epea2017_anais/pdfs/plenary/0091.pdf>. Acesso em 20.09.2018.

ARRUDA, Zuleica Alves. As “agrocidades” e as interfaces entre o mundo rural e urbano:
repercussdes socioespaciais do agronegdécio no territério Mato-Grossense. In; ROMANCINI,
Sonia Regina (Org.). Novas territorialidades nas Cidades Mato-Grossenses. Cuiaba-MT:
Editora EQUFMT, 2009.

BALL, Stephen J.; BOWE, Richard. Subject departments and the ‘implementation’ of
National Curriculum policy: an overview of the issues. Journal of Curriculum Studies, v. 24,
n°. 2, 1992.

BANDEIRA, F.A. Pedagogia etnomatematica: uma proposta para o ensino de matematica na
educacdo basica. Revista Latinoamericana de Etnomatematica, 5(2), 21-46, 2012.

BARROWS HS, Tamblym RM. Problem-based learning: an approach to medical education.
New York: Springer Publishing Company; 1980.

BERBEL, N. As metodologias ativas e a promocéo da autonomia dos estudantes. Semina
Ciéncias Sociais € Humanas, Londrina, v. 32, n. 1, p. 25-40, 2011.

BLOOM, B.S. HASTINGS, J. MADAUS, G. Manual de avaliacdo formativa e somativa do
aprendizado escolar. Sdo Paulo: Livraria Pioneira Editora, 1971.

BORGES, M.C.; Chacha, S. G. F.; Quintana, Silvana. M.; Freitas, Luis Carlos. C.; Rodrigues,
Maria Lourdes V. Medicina (Ribeirdo Preto),47, 301-7, 2014.

BRASIL. Lei n°9.394. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. 1996.
Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm>. Acesso em
25.05.2018.

. Parametros Curriculares Nacionais. 3. ed. Brasilia: MEC, 1997.

114


http://epea.tmp.br/epea2017_anais/pdfs/plenary/0091.pdf

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. 18 ed. rev. ampl. Sdo Paulo, 1998.
. Lein®10.172. Plano nacional de educacéo. 2001.
. Constituicdo (1988). Brasilia, DF, 2002.

. PCN + Ensino Médio: orienta¢cdes educacionais complementares aos parametros
curriculares nacionais. MEC, 2002.

. Comité Nacional de Educacéo em Direitos Humanos Plano Nacional de Educagédo
em Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos; Ministério da
Educacéo, 2003.

. Lein®10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagédo nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”,
e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 2003.

. Ministério do Desenvolvimento Agrario. Manual de Operacao do Programa
Nacional de Educacédo na Reforma Agraria — PRONERA. Brasilia: INCRA, 2004 Disponivel
em <http://www.incra.gov.br/> Acesso em 14.04.2018.

. Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio das Relages Etnico-raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. Brasilia, DF: SECAD, 2004.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE) - Parecer do Conselho Nacional de
Educacéo - Camara Plena (CNE/CP) n° 3, de 10 de marc¢o de 2004. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp_003.pdf>. Acesso em 25.05.2018.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Resolugdo do Conselho Nacional de
Educacéo - Camara Plena (CNE/CP) n° 01, de 17 de junho de 2004. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relaces Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf>. Acesso em 25.05.2018.

. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Basica. ENEM — Exame Nacional
do Ensino Médio: fundamentacéo tedrico-metodoldgica. Brasilia: MEC/INEP, 2005.

115


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf

. MEC. Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacao e Diversidade.
Referéncias para uma politica nacional de educacéo do campo: caderno de subsidios.
Coordenagéo: Marise Nogueira Ramos, Telma Maria Moreira, Clarice Aparecida dos Santos —
2 ed. — Brasilia; MEC, SECAD, 2005.

. Orientacdes e acOes para educacdo das relacGes étnico-raciais. Brasilia, DF:
SECAD, 2006.

. Ministério da Educagéo. Programa Etica e Cidadania: construindo valores na escola
e na sociedade: relacGes étnico-raciais e de género / organizacdo FAFE — Fundacdo de Apoio
a Faculdade de Educacdo (USP), equipe de elaboracdo Ulisses F. Aradjo... [et al.]. —Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacédo Basica, 2007.

. MEC/INPE — Revista: Panorama da Educacao do Campo Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2007.

. Indagacdes sobre curriculo: curriculo e avaliagdo. Brasilia: MEC, 2007.

. Lein®11.645, de 10 de marco de 2008. Altera a Lei n09.394, de 20 de dezembro de
1996, modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e
bases da educacgéo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 2008.

. Politica nacional de educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva.
Brasilia: MEC/SEESP, 2008.

. Lein®10.111. de 2014. Dispde sobre a revisao e alteracdo do Plano Estadual de
Educacao, instituido pela Lei n° 8.806, de 10 de janeiro de 2008.

Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010. Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental. Acesso em 28.03.2016
<http://etnicoracial. mec.gov.br/images/pdf/diretrizes_curric_educ_quilombola.pdf>. Acesso
em 28.07.2016.

. Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Texto Base da 22
Conferéncia Nacional de Politicas Publicas e Direitos Humanos de LGBT Por um pais livre da
pobreza e da discriminagdo: Promovendo a Cidadania de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis
e Transexuais. Brasilia/DF. 2011

116



. Ministério da Educac@o. Vamos cuidar do Brasil com escolas sustentaveis:
educando-nos para pensar e agir em tempos de mudancas socioambientais globais. Brasilia:
2012a. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=16499&I
temid=. Acesso em 15.09.2018.

, Ministério do Meio Ambiente. Brasilia: MEC, Coordenacdo-Geral de Educacao
Ambiental, 2012b. Disponivel em:
<http://conferenciainfanto.mec.gov.br/images/pdf/com_vida_isbn_final.pdf>. Acesso em
08.09.2018.

. Resolugéo cne/cp n° 2, de 15 de junho de 2012 - Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download
&Qid=10988&Itemid=>. Acesso em 05.07.2018.

. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. 9. Ed.
2012. Disponivels em
<http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/camara/estatuto_crianca_adolescente_9ed.p
df>. Acesso em 05.07.2108.

Parecer 16/2012 da CEB/CNE — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Escolar Quilombola. Brasilia, DF. 2012.

. Ministério da Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Quilombola. Brasilia, DF: MEC/SECADI, 2012. Disponivel em
<http://www.seppir.gov.br/portal-antigo/arquivos-pdf/diretrizes-curriculares> . Acesso em
28.03.2016.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Secretaria de Educacgéo
Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo. Conselho Nacional da Educacao.
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo Basica/ Ministério da Educacéo.
Secretaria de Educacdo Basica. Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral. — Brasilia: MEC,
SEB, DICEI, 2013.

. Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao das RelagBes Etnicos-Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo. Brasilia: MEC, SECADI,2013. p.41 e 49.

, CGEA/SECADI. Secretaria De Educagéo Continuada, Alfabetizagéo,
Diversidade e Inclusdo, Ministério da Educacéo, Coordenagdo Geral de Educacéo

117


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=16499&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=16499&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download%20&gid=10988&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download%20&gid=10988&Itemid=
http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/camara/estatuto_crianca_adolescente_9ed.pdf
http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/camara/estatuto_crianca_adolescente_9ed.pdf

Ambiental. Programa Nacional de Escolas Sustentaveis, versao preliminar. 2014.
Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/0BOW7JKEkeDaSYzFHS3IJNZzhFZEU/edit?usp
=sharing>. Acesso em 05.07.2018.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2014.
Disponivel em: <http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/>. Acesso em: 12
fev. 2015.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: texto constitucional promulgado em
5 de outubro de 1988, com as alteragcdes determinadas pelas Emendas Constitucionais de
Revisdo nos 1 a 6/94, pelas Emendas Constitucionais nos 1/92 a 91/2016 e pelo Decreto
Legislativo no 186/2008. — Brasilia: Senado Federal, Coordenacéo de EdicGes Técnicas, 2016.
<https://wwwz2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/518231/CF88_Livro_EC91 2016.pdf>.
Acesso em 25.05.2018.

. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Educacdo é a Base. Brasilia,
MEC/CONSED/UNDIME, 2017. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79611-
anexo-texto-bncc-aprovado-em-15-12-17-pdf&category_slug=dezembro-2017-
pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 21.09.2018.

DANIELS, Harry. Vygotsky e a Pedagogia. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2003.

CARDINET, J. Avaliacdo formativa num ensino diferenciado. In: ALL, L.; CARDINET, J. ;
PERRENOUD, P. A avaliacéo formativa num ensino diferenciado. Coimbra/Portugal:
Almedina, 1986.

. Avaliar é medir? Rio Tinto/Portugal: Edi¢Ges Asa, 1993.
CALLIGARIS, C. A adolescéncia. Sdo Paulo: Publifolha, 2000.

CARRILHO, M. F. P. Tornar-se professor formador pela experiéncia formadora: vivencias e
escritas de si. Tese de doutouramento. UFRN, 2007.

CARTH, John Land. A Base Nacional Comum Curricular e a aplicacgo da politica de
Educacao para Educacdo das Rela¢des Etnico-raciais (afro-brasileira, quilombola, cigana).
<http://etnicoracial. mec.gov.br/images/pdf/artigos/A-BNCC2018-e-a-ERER.pdf>. Acesso em
25.05.2018.

118


https://drive.google.com/file/d/0B0W7JKEkeDaSYzFHS3JNZzhFZEU/edit?usp%20=sharing
https://drive.google.com/file/d/0B0W7JKEkeDaSYzFHS3JNZzhFZEU/edit?usp%20=sharing
https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/518231/CF88_Livro_EC91_2016.pdf
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/artigos/A-BNCC2018-e-a-ERER.pdf.%20Acesso%20em%2025/05/2018
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/artigos/A-BNCC2018-e-a-ERER.pdf.%20Acesso%20em%2025/05/2018

CARVALHO, R. B de F. Avaliacéo para a aprendizagem: a articulacéo entre o ensino,
aprendizagem e avaliacdo (Mato Grosso Brasil). Tese. Doutorado em Educacdo.
Universidade de Lisboa. Lisboa: Portugal, 2014.

CASTILHO, S. D. de; CARVALHO, F. E. de A. Educacéo e quilombo: delineamento dos
estudos brasileiros. Quaestio, Sorocaba, SP, v. 17, n. 2, p. 353-369, nov. 2015.
<http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php?journal=quaestio>. Acesso em 10.11.2016.
CHERVEL, A. Histdria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa.
Teoria & Educacéo, 2, 177-229. (1990).

CIDH. Comissgao Interamericana de Direitos Humanos. Convengdo Americana sobre
Direitos Humanos. Disponivel em
<http://www.cidh.oas.org/basicos/portugues/c.convencao_americana.htm>. Acesso em
07.05.2018.

COLL, C. Desenvolvimento psicoldgico e educacéo: necessidades educativas especiais e
aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

CORTESAO, L. Formas de ensinar, formas de avaliar: breve analise de praticas correntes de
avaliacdo. In: ABRANTES, P. ARAUJO, F. Reorganizagao curricular do ensino basico:
avaliacdo das aprendizagens — das concepgdes as praticas. Ministério da Educacao —
Departamento da Educacgéo Basica. Lisboa/Portugal, 2002.

DERKOSK, Jodo Luiz, Agricultura Familiar: Planejamento, Organizacéo e Sistemas
Sustentaveis de Producdo. Et. Al. Cuiabd- MT COMFOR/UFMT, 2014.

FAZENDA, lvani Catarina Arantes. (Org.). O que € interdisciplinaridade. Sdo Paulo: Cortez,
2008, 01, 199 p.

DIESEL, A.; Baldez, A.L.S.; MARTINS, S.N. Os principios das metodologias ativas de
ensino: uma abordagem tedrica. Revista THEMA, 2017, v.14, n. 1, p. 268 a 288.

ESPINDULA, Mirian., LEITE, Janete C. de P. e PEREIRA, Maria Z. da C. O campo das
politicas curriculares no Brasil: a trajetdria histdrica da década de 90. Espaco do curriculo,
v.(5), n.1, pp.103-108.

FAVERO, E. A. G.; L. de M. P.; MANTOAN, M. T. E. Atendimento educacional
especializado. Aspectos legais e orientagdes pedagdgicas. Brasilia. MEC/SEED/SEESP,
2007.

119


http://www.cidh.oas.org/basicos/portugues/c.convencao_americana.htm

FAZENDA, lvani Catarina Arantes. (Org.). O que € interdisciplinaridade. S&o Paulo: Cortez,
2008, 01, 199 p.

FERNANDES, D. Avaliacdo das aprendizagens: desafios as teorias, préaticas e politicas.
Lisboa/Portugal: Texto Editores, 2005.

FERREIRA, C. A. A avaliagéo no cotidiano da sala de aula. Porto/Portugal: Porto Editora,
2007.

FLEITH, D. S. Psicologia e educacao do superdotado: defini¢do, sistema de identificacdo e
modelo de estimulacdo. Cadernos de Psicologia, 5, 37-50, 1999.

FREIRE, P. A Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 42 ed. S&o Paulo:
Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Educacédo como pratica da liberdade. 14. ed. ver. atual. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2011.

FREITAS, A. L. S. Fundamentos, dilemas e desafios da avaliacdo na organizacao curricular
por ciclos de formacdo. In: ESTEBAN, M. T. (Org.). Escola, curriculo e avaliacdo. 2. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2005.

FREITAS, D. T. de. A avaliacdo da educacao basica no Brasil: dimensdo normativa,
pedagdgica e educativa. Tese (doutorado em educacdo) — Faculdade de Educacédo da
Universidade de S&o Paulo — FEUSP - S&o Paulo, 2005.

FOCHEZATTO, A.; CONCEICAO, G.H. Formacdo Humana e Educac&o Problematizadora
no Pensamento Paulo Freire. R. Adm. Educacional, Recife, v.3, n.9, p.1-161, 2013.

MORICONI, Gabriela Miranda (Coord.). Formacao continuada de professores: Contribuicéo
da literatura baseada em evidéncias. S&o Paulo: FCC, 2017,

FURLANI, Jimena. Educacdo Sexual — possibilidades didaticas. In: LOURO, Guacira Lopes;
HECKEL, Jane Felipe; SILVANA (Org). Corpo, Género e Sexualidade — um debate
contemporaneo em educacdo. Petropolis, Rio de Janeiro, 2003).

120



GARCIA, Marcelo. A formacao de professores: novas perspectivas baseadas na investigagio
sobre o pensamento do professor. In: Os professores e a sua formagéo. Lisboa: Publicacdes
Dom Quixote, 1992.

GOMES, ROGER W. Ciéncia e Natura. Por uma educacao ambiental critica/femancipatoria:
dialogando com alunos de uma escola privada no municipio de Rio Grande/RS. Santa Maria,
v. 36 n. 3 set- dez. 2014, p. 430440

GOODSON, I. A Construcéo social do curriculo. Lisboa: Educa, 1997.

GOODSON, lvor F. As Politicas de Curriculo e de Escolariza¢cdo. Traducao de Vera
Joscelyne, Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

GRAMSCI, A. Cadernos do Carcere. Os intelectuais. O principio educativo.
Jornalismo. Vol. 2. 52 ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2010.

GUIMARAES, MAURO. Por uma educa¢éo ambiental critica na sociedade atual. t2016.
Disponivel em:
https://periodicos.ufpa.br/index.php/revistamargens/article/viewFile/2767/2898> Acesso em
17.09.2018.

HERREID, Clyde Freeman. J. Coll. Sci. Teach. 1997, 27, 92.

HADJI, C. Avaliacéo, regras do jogo: das intencdes aos instrumentos. Traducédo de Julia
Lopes Ferreira e José Manuel Claudio. Porto/Portugal: Porto Editora, 1994.

. Avaliacao desmistificada. Traducdo de Patricia C. Ramos. Porto Alegre: Artmed,
2001.

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e estatistica. Disponiveis em
<http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/pense/comentarios.pdf.>. Acesso em
05.07.2018.

IMBERNON, F. Formac&o continuada de professores. Traducdo de Juliana dos Santos
Padilha. Porto Alegre. Artmed, 2010.

JAPIASSU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago; 1976.
p. 72-75.

121


https://periodicos.ufpa.br/index.php/revistamargens/article/viewFile/2767/2898
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/pense/comentarios.pdf

JEREZ, 0. Comprendiendo el Enfoque de Competencias. Ed. Carmen Paya. Santiago:
Corporacion Sofofa, 2008.

JEREZ, o. Los resultados de aprendizaje en la Educacion Superior por competencias.
Granada: Universidad de Granada, 2011.

JEREZ, 0., Coronado, F., e VALENZUELA, G. A Development Model of Social
responsibility Competencies for Sustainable Development in the School of Economics and
Business of the University of Chile. in F. Gongalves, r. Pereira, W. leal, & U.

KLEIN, A. M. O Uso da Aprendizagem Baseada em Problemas e a Atuacao Docente.
Brazilian Geographical Journal: Geosciences and Humanities research medium. ltuiutaba, v.
4, Special Issue 1, p. 294, 2013.

KUENZER, Acécia Z. Da dualidade assumida a dualidade negada: o discurso da
flexibilizag&o justifica a inclusdo excludente. In: Educagéo escolar: o desafio da qualidade.
Educacéo e Sociedade.Revista de Ciéncia da Educacgéo. 100. Volume 28. Numero especial,
Campinas, 2007.

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. Sociologia geral. S&o Paulo: Atlas, 1999.

LEITE, C.; FERNANDES, P. Avaliacéo das aprendizagens dos alunos: novos contextos,
novas praticas. Porto — Portugal: Edicoes ASA, 2002.

LEITE, I. B. Olhares de Africa: Lugares entre-Lugares da Arte na Diaspora. Educ. Foco, Juiz
de Fora, v.21, n.3, p. 735-768, 2016.

LESSARD, C.; CARPENTIER, A. Politicas educativas: a aplicacdo na préatica. Rio de
Janeiro: VVozes, 2016.

LIBANEO, J. C. et al., Educacdo escolar: politicas, estrutura e organizacgo. 10. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

LIMA, C M G, & SIQUEIRA, E FL & SOUZA, F.E. F Movimento Formativo dos Docentes
que atuam na Educacdo do Campo no Estado de Mato Grosso — SEMIEDU — Cuiaba-MT ,
2014 Disponivel em <http: www.ufmt.br/SEMIEDU>. Acesso em 05.05.2014

LIMA, Elvira de Souza. Curriculo e desenvolvimento humano. In: MOREIRA, Antonio
Flavio; ARROYO, Miguel. Indagacgdes sobre o curriculo. Brasilia: Departamento de
Politicas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, nov. 2006.

122


http://www.ufmt.br/SEMIEDU

LIMA, Ménica. Como os tantas na floresta: reflexdes sobre o ensino de Histdria da Africa e
dos africanos no Brasil. In: Saberes e fazeres, v.1: modos de ver/coordenagdo do projeto Ana
Paula Brand&o. A cor da Cultura — Rio de Janeiro: Funda¢do Roberto Marinho, 2006.

LIMA, V.V. Espiral construtivista: uma metodologia ativa de ensino-aprendizagem.
Interface, v. 21, n. 61, 2017

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias De Curriculo. Sdo Paulo: Cortez,
2011.

LOURO, Guacira Lopes. Género, sexualidade e educa¢do: uma perspectiva pos-estruturalista.
Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

MAIDAME, G.F. Aprendizagem Baseada Em Problemas No Ensino Fundamental I1:
Aplicabilidade, Potencial E Reflex6es De Uma Adaptacéo Sob Perspectivas Geocientificas.
Tese apresentada ao Instituto de Fisica “Gleb Wataghin” - Ensino de Ciéncias e Matematica,
na &rea de Ensino de Ciéncias e Matematica. Campinas/SP, 2018.

MANGANA, G. A; CHIZENGA, A. P. A Filosofia Africana e o projeto ldentitario:
Perspectivas e desafios da educacgdo no contexto da Globalizag&o.

MATO GROSSO. Lei Complementar 049/1998, MT. Cuiaba, 1998.

. Constituicdo Estadual. Promulgada em 05 de outubro de 1989. Governo do estado
de Mato Grosso. IOMAT. Cia Editora e impressora Mato-Grossense.

. Secretaria de Estado de Educacéo. Escola ciclada de Mato Grosso: novos tempos e
espacos para ensinar-aprender: a sentir, ser e fazer. Cuiaba. Seduc. 2001.

. Resolucéo N. 262/02-CEE/MT, Cuiab4, 2002.

. Secretaria de Estado de Educacdo — SEDUC. Projeto de educacdo ambiental —
PrEA: projeto ambiental escolar comunitario — PAEC. Cuiaba: TantaTinta, 2004. Disponivel
em:
<http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Pol%C3%ADticas%20Educacionais/Su
perintend%C3%AAnNcia%20de%20Diversidades/Educa%C3%A7 %C3%A30%20Ambiental/
Prea/Livro_04.pdf> Acesso em 05.07.2018.

. Orientagdes Curriculares para a Educacéo Escolar Quilombola. Cuiabg,
MT:SEDUC/MT. 2012.

123


http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Pol%C3%ADticas%20Educacionais/Superintend%C3%AAncia%20de%20Diversidades/Educa%C3%A7%C3%A3o%20Ambiental/Prea/Livro_04.pdf
http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Pol%C3%ADticas%20Educacionais/Superintend%C3%AAncia%20de%20Diversidades/Educa%C3%A7%C3%A3o%20Ambiental/Prea/Livro_04.pdf
http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Pol%C3%ADticas%20Educacionais/Superintend%C3%AAncia%20de%20Diversidades/Educa%C3%A7%C3%A3o%20Ambiental/Prea/Livro_04.pdf
http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Pol%C3%ADticas%20Educacionais/Superintend%C3%AAncia%20de%20Diversidades/Educa%C3%A7%C3%A3o%20Ambiental/Prea/Livro_04.pdf
http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Pol%C3%ADticas%20Educacionais/Superintend%C3%AAncia%20de%20Diversidades/Educa%C3%A7%C3%A3o%20Ambiental/Prea/Livro_04.pdf

. Orientagdes Curriculares: diversidades educacionais. Cuiaba, MT: SEDUC/MT,
2012. 308p.

. Secretaria de Estado de Educacdo. OrientacOes Curriculares para a Educagéo do
Campo no Estado de Mato Grosso, SEDUC, Cuiaba, 2012 disponivel em
www.seduc.mt.govbr acessado em 24 de agosto de 2012.

. Resolugdo Normativa N° 002/2015-CEE/MT, Cuiaba, 2015.

. Secretaria de Estado de Educacdo. /OrientacGes Curriculares e Pedagogicas para a
Educacédo Especial no Estado de Mato Grosso. Cuiabd: SEDUC-MT / Gréfica Print,
2010/2011/2012.

. Resolugéo CEE-MT n. 001/2012, que estabelece normas para a Educacao Especial no
Sistema Estadual de Ensino.

. Resolugéo Normativa N° 002/2016-CEE/MT, Cuiab4, 2016.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Orientativo pedagogico. Superintendéncia de
Educacdo Baésica, Secretaria de Estado de Educagdo: SEDUC, 116p, 2016.

MIRAS, M. SOLE, I. A evolucdo da aprendizagem e a evolucao do processo ensino e
aprendizagem. In: COLL, C.; PALACIOS, J. MARCHESI, A. Desenvolvimento psicolégico e
educacdo: psicologia da educacéo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

MITTLER, Peter. Educacdo inclusiva — contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2006.
MODER, Max. Reflexdes de apoio para o desenvolvimento curricular no Brasil: guia para
gestores educacionais / Max Moder. Brasilia: UNDIME, 2017.

MIZUKAMI, ET. AL. Formacao de Professores: Concepcéao e problematica. In: Escola e

aprendizagem da docéncia: processos de investigacao e formacdo. Séo Carlos: EDUFSCar;
INEP: CONPED. 2002.

MORAN, J. M. <http://www.infoeducmaisbr.com.br/textos.html>. MOREIRA, A.; SILVA,
T. (Org.). Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo: Cortez, 2002.

NOVOA, Antonio (coord.) Os professores e sua formac&o. Dom Quixote. Nova
Enciclopédia. Portugal, 1996.

124



NOVOA, Antonio. Formagc&o de professores e profissdo docente. In: Os professores e sua
formacdo. Lisboa: Publicacbes Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA, Marta K. Vygotsky. Aprendizado e desenvolvimento um processo sdcio-
historico. Sdo Paulo: Scipione, 1993.

PARO, V. H. Administracdo Escolar: introdugdo critica. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez: autores
Associados, 1988.

PAZINATO, Mauricius Selvero; BRAIBANTE, Maria Elisa Fortes. O estudo de caso como
estratégia metododoldgica para o ensino de quimica no nivel médio. Revista Ciéncias &
Ideias, 5, 2014.

PEREIRA, E.A.; MARTINS, J. R.; DELGADO, E.I. A Contribui¢do de John Dewey para a
Educacdo. Revista Eletronica de Educagéo, v. 3, n. 1, 2009.

PERONI, Vera. Politica educacional e papel do Estado: no Brasil dos anos 1990. Séo Paulo:
Xama, 2003.

PERRENOUD, P. Avaliacéo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens. Entre duas
l6gicas. Porto Alegre: ArtMed, 1999.

PINTO, A. V. Sete licdes de Educacdo de Adultos. 22 ed. S&o Paulo: Autores
Associados/Cortez 2008.

RECK, Jair (Org.). Novas perspectivas para a educacdo do campo, contexto e concep¢oes:
(re) significando a aprendizagem e a vida. Cuiaba-MT: Defanti, 2007.

ROESCH, Sylvia Maria Azevedo. Notas sobre a construcao de casos para ensino. Rev. adm.
contemp. , 11, p. 213-234, 2007

RIBEIRO, L. R de C. Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) na Educacdo em
Engenharia. Revista de Ensino de Engenharia, v. 27, n. 2, p. 23-32, 2008.

RIBEIRO, L. R de C. Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL): uma experiéncia no
ensino superior. 1. Reimpressdo. S&o Carlos: EduFSCar, 2010, 151 p.

ROESCH, Sylvia Maria Azevedo. Notas sobre a construgdo de casos para ensino. Rev. adm.
contemp., 11, p. 213-234, 2007.

125



SACAVINO, Suzana & CANDAU, Vera Maria. Educacéo em Direitos Humanos: Temas,
questBes e propostas Petrdpolis (RJ), DP et Alli Editora, 2008.

SCHWARCZ, Lilia Moritz. “A persisténcia da raga: ensaios antropologicos sobre o Brasil e a
Africa austral”. Revista Horizonte Antropolégico. V. 12, n. 25. Porto Alegre: 2006.
SCOTT, J. Género: uma categoria Util de analise histérica. Educacéao e Realidade. Vol. 20. 1995.

SA, Luciana Passos; ANDRETTA Francisco Francisco, C. A.; QUEIROZ, Salete Linhares.
Quim. Nova, 30, 731-739, 2007.

SA, Luciana Passos; QUEIROZ, S. L. Estudo de casos no Ensino de Quimica. Campinas:
Editora Atomo, 2009. 95p.

SACRISTAN, Gimeno. Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: Artmed, 2000.
SILVA, R & SATO, M. Mapa Social — mapeando os Grupos sociais do Estado de Mato
Grosso — Brasil Cuiaba-MT, EDUFMT — 2012.

SACRISTAN, J, G. Avaliag&o no ensino. In: SACRISTAN, G. J. ; PEREZ, G. A. I. In:
Comprender e transformar o ensino. Porto Alegre: ARTMED, 1998.

SAQUER. M. A & BRISKIEVIVZ M. Territorialidade e identidade: um patrimdnio no
desenvolvimento territorial Caderno Prudentino de Geografia, n°31, vol.1, Presidente
Prudente 2009. <www. http://agbpp.dominiotemporario.com> Acesso em 13.09.2018.

SCHMIDT, Ireneu Aloisio. John Dewey e a Educacdo Para uma Sociedade Democratica.
Contexto & educagéo, Ed. Unijui, 2009, p. 135-154

SEMENZATO, Marcos José; PEREIRA, Maria Aparecida. A Saborosa pizza de frango com
catupiry. In: QUEIROZ, Salete Linhares; CABRAL, Patricia Fernanda de Oliveira. Estudos
de Caso no Ensino de Ciéncias Naturais. S&o Carlos, SP: Art Point Gréfica e Editora, 2016,
p.83-89.

SHORE, E. F. ; GRACE, C. Manual de portfélio: um guia passo a passo para professores.
Trad. Ronaldo Cataldo Costa. Porto Alegre: ARTMED Editora, 2001.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de Identidade: Uma Introducdo as teorias do curriculo. 32
ed. REIMP — Belo Horizonte, Auténtica, 2010.

126


http://agbpp.dominiotemporario.com/

SOUSA, C. Portaf6lio, um instrumento de avaliagdo de processos de formacao investigagdo e
intervencdo. In: ALMEIDA, L. S. ; TAVARES, J. (Orgs). Conhecer, aprender e avaliar.
Porto/PT: Porto Editora, 1998.

SOUSA, Clarice. P. de. Dimenséo da Avalia¢éo Educacional. Estudos em Avaliagdo
Educacional, SP, FCC, n. 22, p.101- 118. jul./dez. 2000.

SPRICIGO, Cinthia Bittencourt, 2014. Disponivel em ://www.pucpr.br/wp-
content/uploads/2017/10/estudo-de-caso-como-abordagem-de-ensino.pdf

Tardif, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.

TEIXEIRA, Anisio. John Dewey. Traducdo e organizacao de José Eustaquio Roméo e Verone
Lane Rodrigues. Recife: Fundagdo Joaquim Nabuco/Editora Massangana, 2010.p.25.

TEIXEIRA, C.; SILVA, A.L.F.; ALVES, J.G. 2012. Interdisciplinaridade e
transversalidade na educacio ambiental: uma analise da REMEA (2010-2012).
Disponivel em http://www.revistaea.org/pf.php?idartigo=1801. Acesso em 05.06.2018.

TORP, L.; SAGE, S. Problems as Possibilities: Problem-Based Learning for k-16 Education.
Alexandria, WA: Association for Supervision and Curriculum Development, 2 ed. 2002.

TRAJBER, R.; SATO, M.; Escolas Sustentaveis: Incubadoras de Transformacdes nas

Comunidades. Rev. eletrénica Mestr. Educ. Ambient. 1517-1256, v. especial, setembro
de 2010. Disponivel em

<http://www.seer.furg.br/remea/article/viewFile/3396/2054>. Acesso em 05.06.2018.

UNESCO-IBE. Glossario de terminologia curricular. Brasilia, 2016. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002230/223059por.pdf. Acesso em: 22 jun. 2018.

VILARINHO NETO, Cornélio Silvano. A metropolizacéo regional, formacéo e consolidacao
de rede urbana do Estado de Mato Grosso. Cuiaba-MT: Ed. EAUFMT, 2009.

VIANNA, H. M. Pesquisa em educacdo: a observacao. Brasilia: Liber Editora, 2007.
DAMIANI, M. F. et al., (Orgs). Trabalho colaborativo/cooperativo em educacédo: uma
possibilidade para ensinar e aprender. Sdo Leopoldo: Oikos; Brasilia: Liber Livro, 20009.

VICKERY, Anita. Aprendizagen Ativa nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Tradugé&o:
Henrique de Oliveira Guerra. Porto Alegre: Penso, 2016.

127


http://www.revistaea.org/pf.php?idartigo=1801
http://www.seer.furg.br/remea/article/viewFile/3396/2054

VILLELA, Fébio C. B. & ARCHANGELO. Ana. Fundamentos da escola significativa. S&o
Paulo: Editora Loyola, 2013.

WATERMAN, Margaret A. Investigative Case Study Approach for Biology Learning.
Bioscene — Journal of College Biology Teaching 1998, 24, 3. 12. WESTBROOK, Robert B.;

WESTBROOK, Robert B.; TEIXEIRA, Anisio. John Dewey. Traducéo e organizacdo de José
Eustaquio Romao e Verone Lane Rodrigues. Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco/Editora
Massangana, 2010.p.25.

128



Créditos Institucionais e Ficha Técnica

Ministério da Educacéo
Rossieli Soares da Silva

Governo do Estado de Mato Grosso

José Pedro Gongalves Taques

Secretaria de Estado de Educagéo
Marioneide Angelica Kliemaschewsk

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do — Undime/MT
Silvio Aparecido Fidelis

Conselho Estadual de Educacéao
Adriana Tomasoni

Uni&o dos Conselhos Municipais de Educagdo — Uncme/MT
Edemar Jorge Kamchen

Prefeituras Municipais d Secretarias Municipais de Educacéo

Acorizal

Agua Boa

Alta Floresta
Alto Araguaia
Alto da Boa Vista
Alto Gargas

Alto Paraguai
Alto Taquari
Apiacas
Araguaiana

. Araguainha
. Araputanga

Arenapolis

Aripuand

Baréo de Melgaco
Barra do Bugres
Barra do Gargas

Bom  Jesus do
Araguaia

Brasnorte

Céceres

. Campinéapolis
. Campo

Novo do
Parecis

Campo Verde
Campos de Julio
Canabrava do Norte
Canarana

. Carlinda

Castanheira
Chapada dos
Guimaraes

. Claudia

. Cocalinho

. Colider

. Colniza

. Comodoro

. Confresa

. Conquista d'Oeste
. Cotriguagu

. Cuiaba

. Curvelandia

Denise

. Diamantino
. Dom Aquino

43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.

Feliz Natal
Figueirdpolis d'Oeste
Galicha do Norte
General Carneiro
Gléria d'Oeste
Guaranta do Norte
Guiratinga

Indiavai

Ipiranga do Norte
Itanhanga

Itatiba

Itiquira

Jaciara

Jangada

Jauru

Juara

Juina

Juruena

Juscimeira

Lambari d'Oeste
Lucas do Rio Verde
Luciara
Marcelandia
Matupa

Mirassol d'Oeste
Nobres

Nortelandia

Nossa Senhora do
Livramento

Nova Bandeirantes
Nova Brasilandia
Nova Canaa do Norte
Nova Guarita

Nova Lacerda
Nova Marilandia
Nova Maringa
Nova Monte Verde
Nova Mutum

Nova Nazaré

Nova Olimpia
Nova Santa Helena
Nova Ubirata

Nova Xavantina
Novo Horizonte do
Norte

86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94,
95.
96.
97.
98.

99.
100.

101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111
112.
113.
114,
115.

116.
117.
118.

119.
120.
121.
122.

123.
124,

Novo Mundo

Novo Santo Antonio
Novo S&o Joaquim
Paranaita
Paranatinga

Pedra Preta

Peixoto de Azevedo
Planalto da Serra
Poconé

Pontal do Araguaia
Ponte Branca

Pontes e Lacerda
Porto  Alegre do
Norte

Porto dos Galichos
Porto Esperidido
Porto Estrela
Poxoréu

Primavera do Leste
Queréncia

Reserva do Cabagal
Ribeirdo Cascalheira
Ribeirdozinho

Rio Branco
Rondolandia
Rondondpolis
Rosario Oeste

Salto do Céu

Santa Carmem
Santa Cruz do Xingu
Santa Rita do
Trivelato

Santa Terezinha
Santo Afonso

Santo Antbnio do

Leste

Santo Antbnio do
Leverger

Séo Félix do
Araguaia

S&o José do Povo
S&o José do Rio Claro
Séo José do Xingu
Sdo José dos Quatro
Marcos

125.
126.
127.
128.
129.
130.
131
132.
133.
134,
135.
136.
137.

138.
139.
140.

141.

S&o Pedro da Cipa
Sapezal

Serra Nova Dourada
Sinop

Sorriso

Tabapora

Tangara da Serra
Tapurah

Terra Nova do Norte
Tesouro

Torixoréu

Unido do Sul

Vale de Sdo
Domingos

Varzea Grande

Vera

Vila Bela da
Santissima Trindade
Vila Rica


https://pt.wikipedia.org/wiki/Acorizal
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81gua_Boa_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alta_Floresta
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alto_Araguaia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alto_Boa_Vista
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alto_Gar%C3%A7as
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alto_Paraguai
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alto_Taquari
https://pt.wikipedia.org/wiki/Apiac%C3%A1s_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Araguainha
https://pt.wikipedia.org/wiki/Araputanga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aren%C3%A1polis
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aripuan%C3%A3
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bar%C3%A3o_de_Melga%C3%A7o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Barra_do_Bugres
https://pt.wikipedia.org/wiki/Barra_do_Gar%C3%A7as
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bom_Jesus_do_Araguaia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bom_Jesus_do_Araguaia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasnorte
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A1ceres_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campin%C3%A1polis
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campo_Novo_do_Parecis
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campo_Novo_do_Parecis
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campo_Verde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campos_de_J%C3%BAlio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Canabrava_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Canarana_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Carlinda
https://pt.wikipedia.org/wiki/Castanheira_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Chapada_dos_Guimar%C3%A3es
https://pt.wikipedia.org/wiki/Chapada_dos_Guimar%C3%A3es
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cl%C3%A1udia_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cocalinho
https://pt.wikipedia.org/wiki/Col%C3%ADder
https://pt.wikipedia.org/wiki/Colniza
https://pt.wikipedia.org/wiki/Comodoro_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Confresa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Conquista_d%27Oeste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cuiab%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Curvel%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Denise_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Diamantino
https://pt.wikipedia.org/wiki/Dom_Aquino
https://pt.wikipedia.org/wiki/Feliz_Natal_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Figueir%C3%B3polis_d%27Oeste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ga%C3%BAcha_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/General_Carneiro_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Gl%C3%B3ria_d%27Oeste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Guarant%C3%A3_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Guiratinga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Indiava%C3%AD
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ipiranga_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Itanhang%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ita%C3%BAba_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Itiquira_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jaciara
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jangada_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jauru
https://pt.wikipedia.org/wiki/Juara
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ju%C3%ADna
https://pt.wikipedia.org/wiki/Juruena
https://pt.wikipedia.org/wiki/Juscimeira
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lambari_d%27Oeste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lucas_do_Rio_Verde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Luciara
https://pt.wikipedia.org/wiki/Marcel%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Matup%C3%A1_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mirassol_d%27Oeste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nobres
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nortel%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nossa_Senhora_do_Livramento_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nossa_Senhora_do_Livramento_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Bandeirantes
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Brasil%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Cana%C3%A3_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Guarita
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Lacerda
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Maril%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Maring%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Monte_Verde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Mutum
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Nazar%C3%A9
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Ol%C3%ADmpia_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Santa_Helena
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Ubirat%C3%A3
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Xavantina
https://pt.wikipedia.org/wiki/Novo_Horizonte_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Novo_Horizonte_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Novo_Mundo_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Novo_Santo_Ant%C3%B4nio_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Novo_S%C3%A3o_Joaquim
https://pt.wikipedia.org/wiki/Parana%C3%ADta
https://pt.wikipedia.org/wiki/Paranatinga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedra_Preta_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Peixoto_de_Azevedo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Planalto_da_Serra
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pocon%C3%A9
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pontal_do_Araguaia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ponte_Branca
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pontes_e_Lacerda
https://pt.wikipedia.org/wiki/Porto_Alegre_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Porto_Alegre_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Porto_dos_Ga%C3%BAchos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Porto_Esperidi%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Porto_Estrela
https://pt.wikipedia.org/wiki/Poxor%C3%A9u
https://pt.wikipedia.org/wiki/Primavera_do_Leste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Quer%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Reserva_do_Caba%C3%A7al
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ribeir%C3%A3o_Cascalheira
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ribeir%C3%A3ozinho
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Branco_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rondol%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rondon%C3%B3polis
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ros%C3%A1rio_Oeste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Salto_do_C%C3%A9u
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Carmem
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Cruz_do_Xingu
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Rita_do_Trivelato
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Rita_do_Trivelato
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Terezinha_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santo_Afonso_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santo_Ant%C3%B4nio_do_Leste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santo_Ant%C3%B4nio_do_Leste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santo_Ant%C3%B4nio_do_Leverger
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santo_Ant%C3%B4nio_do_Leverger
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_F%C3%A9lix_do_Araguaia
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_F%C3%A9lix_do_Araguaia
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Jos%C3%A9_do_Povo
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Jos%C3%A9_do_Rio_Claro
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Jos%C3%A9_do_Xingu
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Jos%C3%A9_dos_Quatro_Marcos
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Jos%C3%A9_dos_Quatro_Marcos
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Pedro_da_Cipa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sapezal
https://pt.wikipedia.org/wiki/Serra_Nova_Dourada
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sinop
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sorriso
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tabapor%C3%A3
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tangar%C3%A1_da_Serra
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tapurah
https://pt.wikipedia.org/wiki/Terra_Nova_do_Norte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tesouro_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Torixor%C3%A9u
https://pt.wikipedia.org/wiki/Uni%C3%A3o_do_Sul
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vale_de_S%C3%A3o_Domingos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vale_de_S%C3%A3o_Domingos
https://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%A1rzea_Grande_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vera_(Mato_Grosso)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vila_Bela_da_Sant%C3%ADssima_Trindade
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vila_Bela_da_Sant%C3%ADssima_Trindade
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vila_Rica_(Mato_Grosso)

Conselhos Municipais de Educacéao
Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso — Sintep/MT

Sindicato dos Estabelecimentos do Ensino Privado do Estado de Mato Grosso —
Sinepe/MT

Comisséo Estadual de Governanga

Marioneide Angelica Kliemaschewsk - Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e Lazer — SEDUC/MT

Silvio Fidelis - Presidente da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo de Mato Grosso — UNDIME/MT
Adriana Tomasoni - Presidente do Conselho Estadual de Educacdo — CEE/MT

Edemar Jorge Kamchen — Coordenador Estadual da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo —
UNCME/MT

Gelson Menegatti Filho — Presidente do Sindicato dos Estabelecimentos do Ensino Privado de Ensino do Estado
de Mato Grosso - SINEPE/MT

Jocilene Barboza dos Santos - Presidente do Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso —
SINTEP/MT

Comisséo Estadual de Mobilizacéo

Ednaldo Gomes de Sousa - Secretario Adjunto de Politicas Educacionais — SAPE/SEDUC/MT;

Marcio Tadeu Pereira Magalhaes — Superintendente da Educacdo Basica — SAPE/SUEB/SEDUC;

Irene de Souza Costa - Coordenadora da Base Nacional Comum Curricular no Estado de Mato Grosso —
Consed/MT;

Vanilda Carvalho Mendes — Coordenadora da Base Nacional Comum Curricular no estado de Mato Grosso —
UNDIME/MT;

Alfredo Tomoo Ojima — Coordenador da Unidade de Articulacdo de Politicas Educacionais — SARI/SEDUC/MT
Cezarina Benites Santos — Secretaria Executiva da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo de
Mato Grosso — UNDIME/MT

Adriana Tomasoni -- Presidente do Conselho Estadual de Educacdo — CEE/MT

Edemar Jorge Kamchem — Coordenador Estadual da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo —
UNCME/MT

Gelson Menegatti Filho — Presidente do Sindicato dos Estabelecimentos do Ensino Privado do Estado de Mato
Grosso - SINEPE/MT

Jocilene Barboza dos Santos - Presidente do Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso —
SINTEP/MT

Maria Anunciata Fernandes — Instituto Federal de Mato Grosso

Nair Mendes de Oliveira — Instituto Federal de Mato Grosso

Luiz Batista Jorge — Presidente do Conselho Municipal de Educagéo de Cuiaba

Eva Paulo Vieira — Presidente do Conselho Municipal de Educacédo de Varzea Grande

Coordenacdo da Comissdao Estadual de Implementacdo da Base Nacional Comum

Curricular e elaboracédo do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
Irene de Souza Costa - Coordenadora Estadual da Base Nacional Comum Curricular - Consed/MT)
Vanilda Carvalho Mendes - Coordenadora Estadual da Base Nacional Comum Curricular — Undime/MT)

Coordenacdo de Etapa de Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular e

elaboracédo do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso

Brigida Couto Mendes - Coordenadora da Etapa de Educacéo Infantil

Geniana dos Santos - Coordenadora da Etapa dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Aparecida Maria de Paula Barbosa da Silva - Coordenadora da Etapa dos Anos Finais do Ensino Fundamental

Articuladora do Regime de Colaboracéao
Rosemai Maria Victdrio

Articuladores de Conselhos
Tania Aparecida Nunes Ribeiro - Articulador(a) de Regime de Colaboracdo — UNCME
Eleni Bazzano de Oliveira — Articulador(a) de Regime de Colaboracdo - FNCEE

Vaénia da Silva - Articulador(a) de Regime de Colaboracédo — FNCEE

Analista de Gestao
Hugo Bovareto de Oliveira Horsth



Equipe Técnica Estadual - Redatores do Documento de Referéncia Curricular para Mato

Grosso - Concepgdes para Educacdo Bésica

Aline Renata Pedrosa Carvalho (SEDUC/MT)/ Aparecida Maria de Paula Barbosa da Silva (SEDUC/MT)/ Ceres
de Moraes Gomes Lima (SEDUC/MT)/ Cleomara Nunes do Amaral (SEDUC/MT)/ Elismar Bezerra Arruda
(SEDUC/MT)/ Admilson Mario de Assuncdo (SEDUC/MT)/ Euzemar Fatima Lopes Siquiera (SEDUC/MT)/
Geniana dos Santos (SEDUC/MT)/ Gino Francisco Buzato (SEDUC/MT)/ Irene de Souza Costa (SEDUC/MT)/
Isaltino Alves Barbosa (SEDUC/MT)/ Juliane Fernanda Rodrigues Gusmao (SEDUC/MT)/ Lucas de Albuquerque
Oliveira (SEDUC/MT)/ Lucia Aparecida dos Santos (SEDUC/MT)/ Maria Lecy David de Oliveira (SEDUC/MT)/
Mirta Grisel Garcia de Kehler (SEDUC/MT)/ Romildo Gongalves Silva (SEDUC/MT)/ Rosenei Bairros de Freitas
Carvalho (SEDUC/MT/SME/ROOQ)/ Sebastido Rodrigues Pereira (SEDUC/MT)/ Sérgio Carlos da Silva
(SEDUC/MT)/ Jodo Ricardo Sanchez (Centro Paula Souza/SP — UNIVESP/SP — USP/SP)/ Renata Bernado Aradjo
(USP/Ribeirdo Preto/SP)/ Daniela Mica Espimpolo (USP/Ribeirdo Preto/SP — Faculdade Anhanguera Ribeirdo
Preto/SP).

Equipe Técnica Regional — Colaboraram com a Sistematizagéo e Leitura Critica

Polo de Alta Floresta

Alesandro Rocha Balani/Nova Bandeirantes - Alexandre Gomes Daniel/Alta Floresta - Andreia Cristina Pontarolo
Lindoino/Alta Floresta - Angela Cristina Sandmann/Alta Floresta - Clailton Lira Perin/Alta Floresta - Cristiano de
Oliveira Azevedo/Alta Floresta - Denise de Jesus Magalhdes/Nova Bandeirantes - Djalma Gongalves Ramires/Alta
Floresta - Edileuza da Cruz Maganeiro/Alta Floresta - Edvaldo Grecco Cardoso/Apiacas - Eldenise Modesto Silva
Zanette/Nova Canaa do Norte - Eliane Calistro Zanette/Paranaita — Elizangela Alves Sousa Marques/Alta Floresta
- Erika Motta do Carmo/Apiacés - Evanilda Maria Rado/Paranaita - Fabiana Aparecida Simonato/Carlinda - Fabio
Germano/Apiacés - Genize Luna de Carvalho/Nova Canad do Norte - Giselle Pupim Jorge/Alta Floresta - Ivani
Pereira de Moraes/Nova Cand do Norte - Josefa do Nascimento Pereira da Silva/Carlinda - Josiane Domeni
Lima/Alta Floresta — Luciana Amaral Machado/Alta Floresta - Maria Regina de Souza/Alta Floresta - Marcela
Bonet Becher Schavaren/ Paranaita - Maria Aparecida de Andrade/Nova Canad do Norte — Maria Iimalucia
Teixeira/Alta Floresta - Marilaine de Castro Pereira Marques/Alta Floresta — Mdnica Gonzaga Marques
Benette/Alta Floresta - Nilceia Frausino da Silva Pinto/Alta Floresta - Priscila Dayene Rezende Gobetti/ Alta
Floresta - Roberto Damasceno/Carlinda - Rosane Duarte Rosa Seluchinesk/Alta Floresta - Rosangela Dias Soares
Ananias/Carlinda - Rosangela Feitoza Fracasso Cruz/Apiacas - Silvana Aparecida Tomazeli/Nova Bandeirantes —
Vantuir Pereira da Silva/Alta Floresta.

Polo de Barra do Garcas

Silvia Figueiredo de Sousa / Torixoréu - Edna Maria Carvalho de Sousa / Torixoréu - Eny Yuki Sasaki Rodrigues
/ Torixoréu - Mara Rubia dos Santos Vilela Matos / Torixoréu - Rosangela Amancio Pereira / Ribeirdozinho -
Terezinha Luiz Dionizio / Ribeirdozinho - Nubia Carrijo de Oliveira Dalcin / Ribeirdozinho - Carlos Wagner P.
dos Santos / Araguaiana - Sérgio da Rocha Barrientos / Araguaiana - Narcisio Correia Lima / Araguaiana -
Wellyngton Rocha Figueira / Araguaiana - Cédia Gisela Hochberger Diehl / Nova Xavantina - Maria Messias
Santos / Nova Xavantina - Cleibemar Ramos Santos / Nova Xavantina - Carla Luisa Kochhann / Nova Xavantina
- Silvia de Moura Faitdo / Canarana - Elaine Noeli Elsenbachi / Canarana - Marceli Teresinha L. Costa / Canarana
- Janet Elizabeth Thomas / Queréncia - Ledir Solange Sehnem / Queréncia - Glaucia Galvao Vieira / Queréncia -
Maria Luiza Sehn Ferraz / Queréncia - Gustavo Barbosa dos Santos / Nova Nazaré - Elidia Paula Cristino B. Silva
/ Pontal do Araguaia - Adair da Mota Nunes / Pontal do Araguaia - Gerson Carlos Rezende / Campinapolis -
Carmem Lducia Caldeira de Magalhées / Barra do Garcas - Edmara da Costa Castro Dallabrida / Barra do Gargas -
Ernandes Araudjo Nascimento / Barra do Gargas - Lucenildo Elias da Silva / Barra do Gargas - Rita Natalia Batista
/ Barra do Garcas - Benedita Vilmaria Alves Pereira / Barra do Gargas - Mary Carneiro Rezende / Barra do Garcas
- Flavia Lorena Brito / Barra do Gargas - Evelyn Kristina da Silva Santos / Barra do Gargas - André Luiz Fernandes
de Oliveira / Barra do Gargas - Claudia Lucia Queiroz / Barra do Gargas - Luciana Akeme Sawasaki Mazano
Deluci / Barra do Garcgas - Vitdria Regia Alves de Oliveira / Ribeirdo Cascalheira - Nauva Aguiar da Silva /
Ribeirdo Cascalheira - Wagno Domingos da Silva / Ponte Branca — Rozilene Rodrigues Ribeiro/ General Carneiro
- Arlene Sousa Pinheiro Belo / General Carneiro - Leény Teixeira de Aradjo / General Carneiro - Jodo Bosco
Martins / General Carneiro - Odila Maria Zampirolo / Agua Boa - Viviane Morais / Agua Boa - Silvia de Almeida
Silva / Agua Boa - Maria de Fatima Pereira Rodrigues / Cocalinho - Brenda Schroder de Moura Soares Bessa /
Cocalinho - Geovane Souza da Silva / Novo S&o Joaquim - Elide Tavares Maciel / Novo S&o Joaquim - Rosirene
Alves Martins Aguiar / Novo Sao Joaquim.

Polo de Caceres
Alcione Ferreira da Silva Queiroz/Araputanga — Maria Aparecida Silva Rodrigues/Araputanga — Maria Aparecida
Domingos/Araputanga — Adriana Maranguelli da Silva/Curvelandia — Aparecida Mendes Barbalho/Curvelandia —



Neuza Maria Alves do Carmo/ Curvelandia — Luciana Coghi da Cruz/Curvelandia — Ailton dos Santos
Brunholi/Gléria D’Oeste — Halassi Nunes dos Santos/Gloria D’Oeste — Enerza da Silva Cuiabana/Indiavai —
Fernanda da Silva Bravo/Indiavai — Marli Pilar Matos/Indiavai — Rosimeire da Silva Francisco/Indiavai —
Roséngela Luiza do Carmo Silva/Lambari D’Oeste — José Cardoso Neves/Lambari D’Oeste — Sidneia da Silva
Candido/Lambari D’Oeste — Luciene Figueira Camara Loffer/Mirassol D’Oeste — Danubia da Silva Ledo/Mirassol
D’QOeste — Vaneila Gracielli Souza Simao/Mirassol D’Oeste — Marinely Correa Cebalho/Porto Esperidido —
Adriane Cristina Silva/Porto Esperidido — Regina Célia de Moraes Gresinger/Porto Esperidido — Rosinete da Silva
Guilherme/Porto Esperidido — Ediane Aparecida Gomides/Reserva do Cabacal — 1dé Angelina Andrade
Toniolo/Reserva do Cabacal — Geralda Patricia Silva Mendes/Rio Branco — Kelly Elenice Freres Coqueiro/Rio
Branco — Luciano Meneses Faria/Rio Branco — Ménica Valéria dos Santos/Rio Branco — Geraldo Pereira Santana/
Salto do Céu - Iravalda Rodrigues Ferreira/Salto do Céu — Silvana Alves dos Reis/Salto do Céu — Ronaldo Ramon
Surubi Soares/Séo José dos Quatro Marcos — Alcione Cardo Marques/Caceres — Cleide Aparecida Ferreira da
Silva Gusmao/Caceres — Daiane de Oliveira Silva/Caceres — Fabiola Campos de Lucas Antunes/Céaceres — Luana
Elky Brito/Céaceres — Moacir José Ferri/Caceres — Almerinda Auxiliadora de Souza Silva/Céaceres — Caroline
Aparecida Martins Fialho/Caceres — Jocineide Catarina Maciel de Souza/Céceres — Maria Clara Ede
Amaral/Caceres — Marisa Farias dos Santos Lima/Caceres — Marilene Garcia Assuncdo/Caceres — Regis Aparecido
de Oliveira/Caceres — Renato Augusto de Lima Alfaia/Céaceres — Renilda Miranda Cebalho/Caceres — Roseli
Ferreira Lima/Céaceres — Soeli Aparecida Rossi/Caceres — Sonia Maria de Oliveira — Valtemir Aradjo
Pereira/Caceres — Joseline Patricia de Moura/Céaceres — Eliete da Silva/Caceres — Graciely Almeida Ricci/Caceres
— Eliane Pires da Silva Mochi Santos/Gléria D’Oeste — Rosimeire Ferreira Cordeiro/Gloria D’Oeste — Adriana
Soares Beserra Capoano/Caceres — Estela Seraglio Furrer/Céceres — Gleice Antonia Moraes de Alcantara/Caceres
— Jociane Christina Pasturelli Cintra/Caceres — Jucineia Seraglio/Caceres — Luciane Miranda Faria/Caceres —
Maria Claudia Maquea Rocha Mattia/Céaceres — Alessandro Gomes de Arruda/Céceres — Fatima do Rosério
Ferreira Mendes/Caceres — Sueli Aparecida dos Santos Silva/Caceres.

Polo de Confresa

Juliana Alves Pereira Capanema/ Confresa - Cristina C. Galvao Luz / Confresa - Alessandra P. Carneiro Rodrigues
/ Confresa - Divanez Alves Correia/ Confresa - Eliene Coelho Silva/ Confresa - Evany Costa dos Santos / Confresa
- Leonilda Paciente Luz / Confresa - Maria Aparecida Silva / Confresa - Marli de Oliveira Rocha / Confresa -
Ocivaldo Bezerra de Brito / Confresa - Raimundo Soares Souza / Confresa - Rodrigo Lopes Alencar / Confresa -
Veronete Dias Gomes / Confresa - Deassis Gomes da Silva / Porto Alegre do Norte - Leodineia Gisete Bocato /
Sdo José do Xingu - Maria de Fatima Guerra / Vila Rica - Neiva Gomes Coelho / Confresa - Rosilene Ferreira
Bezerra / Santa Terezinha - Luis Cesar Barbosa / Canabrava do Norte - Gleiza Ninrode de O. B Almeida /
Canabrava do Norte - Margarida Teixeira da Silva Castro / Canabrava do Norte - Elivaine Alves Candido /
Canabrava do Norte - Glaucia de Jesus S. Boton / Confresa - Deuselina Pires Gongalves Vilaga / Confresa -
Claudileide Cazavechia Kremer / Confresa - José Luiz Pissete / Confresa - Jefferson Mascarenhas do Nascimento
/ Confresa - Nivaldo Korira i Tapirape / Confresa - Sérgio Ferreira da Silva / Confresa - Marcelo Rodrigues Silva
/ Confresa - Jalis Alves Oliveira / Confresa - Adilson Vital da Silva / Confresa - Camila Lorrayne Soares Santos /
Confresa - Lucimeire Lazara da S. O. Ananias / Confresa - Frorivania Praxedes dos Santos / Confresa - Maurivan
Barros Pereira / Confresa - Francisca Mendes Pereira / Porto Alegre do Norte - Dione Borges Piagem / Porto
Alegre do Norte - Elenir Afonso da Silva / Porto Alegre do Norte - Elena do Prado Brizolla Brito / Porto Alegre
do Norte - Rafael Tavares da Costa / Porto Alegre do Norte - Itamara Pereira Rodrigues / Santa Cruz do Xingu -
Maria Antdnia Vieira Alves / Santa Cruz do Xingu - Rosangela Figueiredo / Santa Cruz do Xingu - Mércio Pires
da Paula / Santa Terezinha - Josias de Jesus Gomes / Santa Terezinha - Rodrigo Pereira Luz / Santa Terezinha -
Franthielle Viana de Paula / Sdo José do Xingu - Raquel Pereira do Nascimento / Vila Rica - Divina do Carmo C.
A. Souza / Vila Rica - Pedro Rocha Araljo / Vila Rica - Elisiani Gaspareto / Vila Rica - Maria Edna Alves de
Brito Oliveira / Vila Rica - Bernadete M. Leoncini Vieira / Sdo José do Xingu - Renata Dias Chaves / Sdo José do
Xingu - Luciana Maria Leandro / S&o José do Xingu.

Polo de Cuiabé

Maria Aparecida de Lima Geraldino / Acorizal - Nery Luiz Ferreira Filho / Acorizal - Nilton Geraldino / Acorizal
- Renata Figueiredo da Cruz / Acorizal - Atanilza Maria dos Santos / Chap. dos Guimardes - Hellen Cristina Xavier
Moreira / Chap. dos Guimaraes — Edilene Garcia Beluf/Chapada dos Guimardes - Alex Rufino da Silva / Cuiabd -
Adriana Auxiliadora da Silva/Cuiaba - Adriana N. de Almeida Duarte — Cuiabd/ Arthur José Pimentel Lopes/
Cuiabd/ Helene Lima da Costa/Cuiabd — Dilma A. Campos Semler/Cuiabd — Douglas A. Leonel Felix/Cuiabé -
Eliane Aparecida M. de Almeida/Cuiabd - Ezemar Mourdo da Silva / Cuiab4 — Fabia Eliane F. Melo/Cuiaba -
Janibia Fernanda Costa de Oliveira/Cuiab4 — Jefferson Ferreira/Cuiabd - Lucimeire da Silva Furlaneto/Cuiab4 -
Karina Aparecida Geraldo/Cuiabd - Kétia Auxiliadora de Arruda Pinto/Cuiabd— Gerson Luiz de Souza/Cuiaba —
Elizabete Pereira Vieira/Cuiabd — Michele Bruno Ramirez/Cuiabd - S&vio Antunes Santos / Cuiabd — Sandra
Regina de Queiroz/ Cuiabd — Cleuza Raimundo da Costa/Cuiabd/ Rosenilda Rocha Bueno/Cuiabd - Sénia



Goncalina Pereira/ Cuiaba/ Soraya Ferreira da Silva/ Cuiaba — Leandra Rodrigues/Cuiaba - Luzinéia Guimaraes
Alencar/ Cuiabd — Maria Helena da Silva/Cuiabd — Selma de Souza Nunes/Cuiabd — Joelson Marcelo
Miranda/Cuiaba — Veranildes Silva/Cuiaba - Waldney Jorge de Lisboa/Cuiabé - Cleusa Cunha da Silva / Jangada
- Djeane Danuze Ferreira de Almeida / Jangada - José Nivaldo de S4 Gomes / Jangada - Esda Lopes de Farias /
N. Brasilandia - Luzia Helena Mendes Campos / N. Brasilandia - Sueli Maria de Oliveira / N. Brasilandia -
Estevino Paulo da Silva / N. Sra. Livramento - Edite Alves Fran¢a / Planalto da Serra - Georgea Solon Ribeiro /
Planalto da Serra - Ivanir Souza de Lara Bonfim / Planalto da Serra - Eliane Maria de Arruda Souza / Poconé -
Francionei Geronimo de Lima Paula / Poconé - Luciane Maria de Aquino Nunes / Poconé - Ornella Rosario P. M.
Falcdo / Poconé - Rosaria Gongalina Campos Silva / Poconé - Antonio Jodo da Silva / Sto. Ant. do Leverger -
Rosinayre Pedroso de Lima / Sto. Ant. do Leverger - Adilza Benedita dos Santos Arruda / Sto.Ant. do Leverger
- Odério Sebastido da Silva / Varzea Grande - Pedro Mario Costa Sales / Varzea Grande - Ivania Pereira Midon
de Souza / Varzea Grande - Priscilla Queiroz Palombo / Varzea Grande.

Polo de Diamantino

Norimar Lemes de Araujo / Alto Paraguai - Cinelandia Tito Santiago / Alto Paraguai - Janete Ferrer Figueiredo /
Alto Paraguai - lvaney Vieira Pondé / Alto Paraguai - Valter Soares Bonfim / Arenapolis - Archangelo Rigonatto
Zanutto / Arenapolis - Onicia de Faria / Arenapolis - Licia F. Damacena de Carvalho / Arenapolis - Antonio
Matias Castro / Diamantino - Mariuza Costa Bernardo / Diamantino - Ana Paula de Souza Correa Depra /
Diamantino - Makx Paulo Souza Toledo / Diamantino - Vanessa Michelly de Morais / Diamantino - Gilvana
Aparecida Oliveira Dias / Diamantino - Fabiano da Silva Oliveira / Diamantino - Francielle da Silva Mateus Costa
/ Diamantino - Suele Aparecida Ceolin Schwade / Diamantino - Dirceu Souza Frota de Almeida / Diamantino -
Rejane Leite da Bonfin / Diamantino - Walter Santos Nascimento / Diamantino - Cezar Augusto Spindola dos
Santos / Diamantino - Eliane Piloni Soccol / Diamantino - Rosirene Bento da Rocha / Diamantino - Ana Borges
do Nascimento / Diamantino - Nora Nei Ferreira de Almeida Lumdkuist / Diamantino - Edilene da Silva Campos
Rodrigues / Nobres - Tatiane Paulina Marques Lima Felix / Nobres - Michelle Alexandra Krug / Nobres - Luciane
Paese Strogulski Bufalo / Nobres - Nardele Santana Silva de Salvalaggio / Nortelandia - Alessandra da Cruz Santos
do Prado / Nortelandia - Rozani Abreu Ormond / Norteléndia - Maurizete Maria de Oliveira Silva / Nortelandia -
Elizéngela D. P. de Andrade / Nova Marilandia - EI6i Luis Kriiger / Nova Marilandia - Arlete Cornelia de Oliveira
Gomes / Nova Marilandia - Meire Moura Soave Rodrigues / Nova Marilandia - Raimunda Nonata Silva de
Andrade / Nova Maringa - Keli Jaqueline Wiebbelling / Nova Maringa - Carlindo Sergio de Assuncdo / Nova
Maringa - Maria de Fatima da Silva Rieger / Nova Maringé - Karen Regina Copini / Nova Mutum - Jania Maria
do Nascimento / Nova Mutum - Elizabete Costa Guimardes / Nova Mutum - Micheli Tranquillo / Nova Mutum -
Roberto Carlos de Camargo / Rosario Oeste - Basilia da Silva / Rosario Oeste - Rosangela Natalina Zattar da Silva
/ Rosario Oeste - Lucas Ferreira Gomes / Rosario Oeste - Celma Regina Mendes dos Santos / Santa Rita do
Trivelato - Graciele Borelli do Nascimento / Santa Rita do Trivelato - Nelci Venturini Dall’Oglio / Santa Rita do
Trivelato - Tiago Cesar da Cunha Bernegozzi / Santa Rita do Trivelato - Elisangela Moura dos Santos / Santo
Afonso - Martha Del Mazzo Lopes / Santo Afonso - Adenilda Alves Nascimento / Santo Afonso - Ana Paula
Nunes da Silva / S&o José do Rio Claro - Susana Zagonel / Sdo José do Rio Claro - Jailson Marino Pacheco / S&o
José do Rio Claro - Selia dos Santos Moretti / Sdo José do Rio Claro.

Polo de Juara

Rosalina Ananias Pinheiro Neves / Tabapora - Gilberto Monteiro Procdpio / Porto dos Galichos - Flavia Ferreira
Muniz / Porto dos Galchos — Rosilda Josefa S. C. Moraes/ Porto dos Gaulchos - Lair Cristiano Heinen / Porto dos
Gauchos - Cervan Gomes Ferreira / Juara - Vanderlei Carvalho dos Santos / Juara - Elaine Cristina Mateus Nova
Cowski / Juara - Rosana Campos de Oliveira / Juara - Elizabete de jesus Furlan / Juara — Marcia Silvério Salles/
Juara - Thiago A. B. Gracia/ Juara - Romerio S. Moreira/ Juara - Gilson da Silva Metka/ Juara - Nadie Christina
Machado Spence / Juara - Elaine Cristina da Silva Moreira/ Juara.

Polo de Juina

Adenilson Pereira / Cotriguacu - Amin Ajul de Barros Filho / Castanheira - Ana Maria Bierhals / Juruena - Andreia
Cristina da Silva Hespanha / Juina - Antbnio Carlos Faneca Santos / Juina - Caique Alves Rocha Dutra / Aripuand
- Diego Zonta / Castanheira - Eliane de Campos Zamborsky / Aripuand - Eliane Pinheiro Ferreira Maciel / Juina
- Eulélia Sandra Zambiasi / Juina - Fabio Bernardo da Silva / Juina - Huriedes Vidor Fracaro / Juina - Ines Pazdiora
/ Brasnorte — Fabiana Martins Teixeira/ Brasnorte - Ivete Paravisi / Juina - Jefferson Ribas da Silva / Juina -
Jocelaine Alves Paes / Aripuand - Marcia Quintino / Castanheira - Marcos Morandi / Juina - Maria Aparecida
Gomes Alves / Juina - Maria Regina Dias de Moura Carvalho / Colniza - Marli Plein Enzweiler / Brasnorte -
Neusa Socreppa Nazatto / Juruena - Nilton Cesar Nunes da Silva / Castanheira - Rosangela Maria Vigano
Brambilla / Cotriguagu - Rosimeri Aparecida Vigano / Cotriguacu - Rubens Marques / Colniza - Sandra Maria
Alves / Juina - Tereza Alves Moreira / Juina - Vera Lucia Pereira da Silva Granja / Juina - Viviane Gomes Dias



Abreu / Juruena - Yona Furtado Bento de Oliveira / Brasnorte - Zélia Dulce de Oliveira / Colniza — Marinez Tonet/
Colniza — Irene Aparecida de Souza/ Juina.

Polo de Matupé

Marta Tibola / Matupa - Fernando Rasnheski / Matupa - Dirlei Zafonato / Matupa - José Augusto Jeronimo da
Silva/ Matupa - Gilson Gomes / Matupa - Sebastiani Stamm Hirsch Brambilla / Matupa - Fabiane Migliat / Matupa
- Maria Luiza Antunes / Matupa - Clarise Wenzel Decol / Matupa - Marlene Messias Cardoso / Matupa - Dalva
Aparecida Cardoso / Matupa - Katia Aparecida Frederico Urnhani / Matupa - Neide Aparecida de Freitas Franca
/ Matupé - Henrique Gabriel Aradjo R. da Silva / Matupa - Sirleni Juliani / Marcelandia - Silvana de Souza André
Oliveira / Marcelandia - Jorge Marcos Lima Correia / Marceléndia - Sénia Martins / Marcelandia - Karine Martins
Reis de Lima/ Novo Mundo - Luciana Daufenbach / Novo Mundo - Clodoaldo Daufenbach / Novo Mundo - Elena
de Oliveira Guimardes / Novo Mundo - Domingos Jari Vargas / Terra Nova do Norte - Elisete Carvalho Maciel /
Terra Nova do Norte - Sandra Maria Alves de Souza / Terra Nova do Norte - Silvana Leite Silva / Terra Nova do
Norte - Renata Siria Bortolani Martins / Guarantd do Norte - Adriana Bertol / Guarantd do Norte - Juliana
Rodrigues / Guarantd do Norte - Matilde Rodrigues Dalzotto / Guarantd do Norte - Maria Bethania Lima Correia
/ Peixoto de Azevedo - Raimunda Barbosa da Silva / Peixoto de Azevedo - Cleide Aparecida de Souza Lima /
Peixoto de Azevedo - Lucélia de Oliveira Lucas / Peixoto de Azevedo - Ines Zita Lorenzetti / Nova Guarita -
Juliane Lewinski Maculan / Nova Guarita - Moacir Jaco Talini / Nova Guarita - Jocelani Bosquetti Maculan /
Nova Guarita - Elza Alves Ferreira Nascimento / Guaranta do Norte - Dayane Costante Santos / Novo Mundo.

Polo de Primavera

Dilson Thomaz / Primavera do Leste - Gleibiane Silva David / Primavera do Leste - Sirleide Maria de Souza
Custédio Barbora / Primavera do Leste - Isa Cristina VVon Borstel M. Dapper / Primavera do Leste - Adércio
Vilmar Reder / Primavera do Leste - Edmilson dos Santos Almeida / Primavera do Leste - Suelen Santos Furtado
/ Primavera do Leste - Cecilia Fernanda Sousa Santos / Primavera do Leste - Lilian Andréia Alves da Silva Oliveira
/ Primavera do Leste - lIvanete Rodrigues da Costa Rapachi / Primavera do Leste - Méarcio Alcantara Bruschi /
Primavera do Leste - Arlete Duarte Ferreira Linn / Primavera do Leste - Lienimar de Souza Almeida / Primavera
do Leste - Peri Facco Dalla Nora / Campo Verde - Carmelinda Miranda da Silva / Campo Verde - Roseli Rejani
Schmidt / Campo Verde - Fatima Adib Nafi / Campo Verde - Adir Rosa da Silva / Galcha do Norte - Rodrigo
Bozoki / Galcha do Norte - Luciana Vizoni Scafuro / Paranatinga - Aline Pereira Rodrigues / Paranatinga -
Rosana Forgiarini / Paranatinga - Rosilene Gongalves Barbosa / Paranatinga - José Messias Vieira / Poxoréu -
Jocasta Oliveira da Silva Pereira / Poxoréu - Girlane Rosa de Campos Macedo / Poxoréu - Adelaide Pereira de
Miranda / Poxoréu - Rosimeire da Rocha Oliveira / Santo Antdnio do Leste - Marta Rosana Custodio dos Santos
Fornaza / Santo Antdnio do Leste - Vera LuUcia da Silva / Santo Anténio do Leste - Mara Silvia Moreira de Souza
Batista / Santo Antbnio do Leste.

Polo de Pontes e Lacerda

Alzira dos Santos / Comodoro - Claudemir Saturnino da Silva / Comodoro — Ivanete Maria Testa / Comodoro -
Rita de Cassia Beck de Oliveira / Conquista D’Oeste - Isabel Cristina Lemos / Jauru - Tatiane Maria da Silva Dias
[/ Jauru - Selma Ferreira Bina / Nova Lacerda - Neli José de Oliveira Alves / Pontes e Lacerda - Alexandra Moreira
da Silva Vieira / Pontes e Lacerda - Dayane Freitas de Lourdes / Pontes e Lacerda - Andrea Perez Leinat / Pontes
e Lacerda - Ivanir da Silva Oliveira / Pontes e Lacerda - Dinael Alves de Freitas / Pontes e Lacerda - Fernanda
Menezes da Cunha / Pontes e Lacerda - Maureci Moreira de Almeida / Pontes e Lacerda - Michele Nunes Ferreira
Batista / Pontes e Lacerda - Luciele Matos do Carmo Costa / Pontes e Lacerda - Luceni da Silva Oliveira / Pontes
e Lacerda - Sandra Marcia Vieira Domingos Paulo / Pontes e Lacerda - Solange Terezinha dos Santos / Pontes e
Lacerda - Edir de oliveira/ Pontes e Lacerda - Nelcinda Godinho de Souza / Pontes e Lacerda - Valdirene Machado
Santiago / Pontes e Lacerda - Maria Sudéstia Ribeiro da Silva / Pontes e Lacerda - Vitoriana Morinigo / Pontes e
Lacerda - Marta Leonora Mazeto Bernadelli / Pontes e Lacerda - Elesandra Helena Fernandes / Rondolandia —
Marcio Greyke A. da Silva / Rondolandia - Mariana Silva e Silva/ Vale do Sdo Domingos - Ana Cristina Freires
/ Vila Bela da Santissima Trindade - Dirleni de Oliveira Ribeiro / Vila Bela da Santissima Trindade — Aparecida
de Souza Ferreira de Jesus/ Pontes e Lacerda — Eliane da Silva Dodd/Pontes e Lacerda — Marilza Jiacomini
Rubinho Vaz/Pontes e Lacerda — Marta Leonora Mazeto Bernadelli/Pontes e Lacerda.

Polo Rondondpolis

Abilene Antbnia de Bastos Queiroz / Alto Araguaia - Adriano Gomes de Oliveira / Rondondpolis - Ana Paula
Werle / Rondonopolis - Roseli Batista de Jesus / Rondondpolis - Daniela Schimidt da Silva / S&o Pedro da Cipa -
Jose Aparecido Venancio de Oliveira / Guiratinga - Claudia Barbosa Cardoso / Alto Gargas - Cleonice Moreira
dos Santos Tabosa / Juscimeira — Eder Antonio dos Santos / Pedra Preta - Ellen Regina Camargo Luzio / Itiquira
- Enilton Moreira dos Santos / Juscimeira - Eva Carmem Vieira de Carvalho / Alto Araguaia - Hiliara de Carvalho



Monteiro / Rondonopolis - Maria Clara Carvalheiro Marques / Itiquira - Maria de Lourdes Guimardes Rodrigues
/ Sdo José do Povo - Maria Evangelina Carrijo Izaias / Pedra Preta - Mariley de Oliveira Freitas / Jaciara - Mario
Alves dos Santos / Dom Aquino - Paula Regina Niedermeir Fraga / Alto Araguaia - Rafael Leandro dos Reis
Delmonego / Rondonopolis - Rosanea Bitencourt Ferreira / Jaciara - Valdelice de Oliveira / Rondondpolis - Ana
Maria Mendonca Ferreira/ Alto Taquari — Alessandro Batista de Araujo/ Rondondpolis — Eduardo Pinheiro
Santanna/ Rondondpolis — Cesa Mara de Moraes Vieira Zimpel/ Rondondpolis — Estela Inés Leite
Tosta/Rondondpolis — Francisco Miranda Filho/Rondonopolis — Glauco Caue Yamamoto Moral /Rondondpolis —
Jane Iris Araujo Cabrera Penasso/Rondonodpolis — Luci Gomes da Mata/Rondonépolis — Rosana Maria
Torres/Rondondpolis — Thais Silva Verdo Theodoro/Rondondpolis — Verondina Ferreira Santana
Mamore/Rondondpolis.

Polo de Séo Félix do Araguaia

Joaquim Pereira Neto / Sdo Félix do Araguaia - Haroldo Borges / Sdo Félix do Araguaia - Luiz Carlos Alves
Araujo / Sdo Félix do Araguaia — Erincintia Santiago Oliveira/ Sdo Félix do Araguaia - Alice Ferreira Guimarées
/ Séo Félix do Araguaia - Matuzalém Pereira L. Milhomem / S&o Félix do Araguaia - Terezinha Gomes de Lima
/ Séo Félix do Araguaia - Zeyla Santana Borges / Sdo Félix do Araguaia - Jucineide Rodrigues Costa / Sdo Félix
do Araguaia - Lilian Aparecida Mendes Barbosa / Sdo Félix do Araguaia - Sarah Mendes Barbosa Lopes / Séo
Félix do Araguaia - Lucas Geribone Boeck / So Félix do Araguaia - Arlene Oliveira Braga / S&o Félix do Araguaia
- Emilly Isadora Ligori Alves / Sdo Félix do Araguaia — Jose Luiz Alves Araujo/Sao Félix do Araguaia — Noecy
Fernandes de Oliveira/Sdo Félix do Araguaia — Edilene Rodrigues Lopes/ Sdo Félix do Araguaia - Mariuza
Marinho Lopes/ Sdo Félix do Araguaia - Edirene Soares Barbosa/Sao Félix do Araguaia - Fernando Carvalho
Lima/S&o Félix do Araguaia - Carmelucia Bento Aguiar/ Sdo Félix do Araguaia - Sebastiana Viana da Cruz/ Sao
Félix do Araguaia - Kate Llcia Paciente Luz / Luciara - Neli Aires Costa Franzolin Portes / Luciara - Arlene
Souza Silva / Luciara - Keila Souza Ribeiro / Luciara - Cleonice Fernandes da Cruz / Bom Jesus do Araguaia -
Marcilene Carneiro da Silva/Alto da Boa Vista - Marisa Oppelt / Alto Boa Vista - lldete Daniel Chagas / Novo
Santo Antonio - Juraci Soares da Silva/ Novo Santo Antonio - Rosana Silva Aguiar / Serra Nova Dourada.

Polo de Sinop

Lucinete da Silva Pereira Dallabrida/Lucas do Rio Verde — Denise Terezinha Dalberto/Lucas do Rio Verde -
Marilete Zampieron/Lucas do Rio Verde - Rosana da Silva/Colider - Elizangela Mazei da Silva Santos/Colider -
Lucineia Aparecida Pereira dos Reis/Colider - Fabiane Capelari Reis/Colider - Marcia Edeviges Fiel/ltatba -
Nilson Caires Ferreira /Italba - Fabio da Silva Viana/ltatba - Claudia Pereira Akemi Matsumoto/Itatiba — Angela
Lucia Cerat/Italba - Charliston Simoni/Nova Santa Helena - Neomar Fernando Wawrzyniak/Nova Santa Helena
- Talita Maria Pereira Marcondes/Nova Santa Helena - Leila Pimenta Zaneti/Nova Santa Helana - Sandra Mara
Pszdzimirski/Nova Ubiratd - Lucreciano Alves Pereira dos Santos/Nova Ubiratd - Andressa Agnes
Dalbianchi/Nova Ubiratd — Leandro Alves Pereira Santos/Nova Ubiratd - Rosangela dos Santos Silva/Vera -
Alessandra Paruci Félix/Vera - Mauriceia Souza Camilo/Vera - Maria Marta Afinovicz/Feliz Natal — Enisandra
Aparecida Garcia Oliveira/Feliz Natal — Rejane Riggo de Paula/Feliz Natal Rozenei Conceicdo Ferreira dos
Santos/Feliz Natal - Maria Lucilia Andrade Teixeira/Claudia - Julieta Kieling Marcal/Claudia - Dalila
Tributino/Claudia - Claudevania Barbon Anderle/Claudia - Rosani Aparecida Maciel/Unido do Sul - Josiani
Francischini Duarte/Unido do Sul — Unido do Sul - Vera Maria Zanin de Lima/Unido do Sul — Silvia Ferreira
Campos/Tapurah - Marcia Moreno/Tapurah - Rosemary Aparecida Rodrigues/ Itanhanga — Andreia Aparecida
Martin  Maldonado/ Itanhangd - Cleusete Aparecida Ulsenheimer/ltanhanga - Suzana Fontana
Kusniewski/ltanhanga - Michele Guerrieri Correa/ Ipiranga do Norte - Carine Lagemann/Ipiranga do Norte -
Angelita Fernandes/ Ipiranga do Norte - Giseli Metz/ Ipiranga do Norte — Clarice Vieira Dantas/Sorriso - Wallace
Santos Vieira/Sorriso - Nilseia Aparecida Teixeira Teodoro/Sorriso — Roberta Novelo de Bem/Sorriso — Vera
Ldcia Gochim de Oliveira/Sorriso - Marines Alves/Santa Carmem - Amanda Patricia Kochhann/Santa Carmem -
Irene Carilho Romero Beber/Sinop - Lucineide da Silva/Sinop - Geosmar Alves Junior/Sinop - Christiane Valeria
Costetti dos Santos Zubler/Sinop - Janaina S. Chitolina/Sinop - Alexandra Cristina da Rosa Cortes/Sinop - Anézio
Bach/Sinop - Claudismar Aparecido Camargos/Sinop - Edemar José Kamchem/Sinop - Maria Aparecida Medina
Gomes/Sinop - Tania Aparecida Nunes Ribeiro/Sinop - Rozilene da Costa Batista/Sinop - Terezinha Rosa da
Silva/Sinop - Ernandes Cervantes Lopes/Sinop — Nilton Matsui/Sinop — Leonardo Bergonci/Sinop — Marcos
Borges de Oliveira/Sinop — Glades Mueller/Sinop — Nilva Lorini Simioni/Sinop — Dione Emilia Correa
Boing/Sinop — Silvana Cleria Piccoli/Sinop — Leila Debortolli Bergonci/Sinop — Kelen Galvao/Sinop — Elisangela
S. Santos/Sinop — Maria Regina Campos Paiva/Sinop — José Aldair Pinheiro/Sinop — Andreia Ap. M. R.
Marcam/Sinop — Ana Claudia G. Sousa/Sinop — Adenilse Silva de Jesus/Sinop — Ricardo Perez Perez/Sinop —
Zelair Olezia dos Santos/Sinop — Magno Rodrigo da Silva/Sinop — Sandra Regina Braz Aires/Sinop — José Paulo
da Silva/Sinop — Geovana Portela de Moura/Sinop — Jeferson Lucas Zanin/Sinop — Marcela Dias Pinto Perez/Sinop
— Micheline Nuss Del Quiqui/Sinop — Leandro Mauri Schulzbach/Sinop — Reginaldo Vieira da Costa/Sinop .



Polo de Tangara da Serra

Celia Aparecida Dias Ferreira Louzada / Barra do Bugres — Marilza Oenning/Barra do Bugres — Silvane dos Santos
F. da Silva/ Barra do Bugres - Maria Edilene Mateus do Nascimento / Campo Novo do Parecis - Maria Aparecida
Bahnert / Campo Novo do Parecis - Salete Sa da Rocha / Campo Novo do Parecis — Tatiana Cacilda Santos/Campo
Novo do Parecis - César Augusto Guedes / Campo Novo do Parecis - Alcineri Souza Nascimento Rodrigues /
Denise — Eliane Arruda Ferreira Ardaia/Denise - Claudinei de Andrade Silva / Nova Olimpia - José Antonio dos
Santos / Nova Olimpia - Tania Candida Leonel Papa / Porto Estrela — Marilda Nogueira de Almeida/Porto Estrela
- Nelson Manoel da Silva / Sapezal - Eliane Neri da Silva / Sapezal - Antonio Marcos Alves da Costa / Tangara
da Serra - Flavia Braga Krauss de Vilhena / Tangara da Serra - Lisa Casadei Crespo / Tangara da Serra - Marcia
Regina Gobatto / Tangara da Serra — Adriana Germana Luzia/ Tangara da Serra — Andre Nespoli/ Tangara da Serra
— Carlos Alberto do Nascimento/ Tangara da Serra — Edvaldo Bernardino de Farias/ Tangara da Serra — Elisangela
Rodrigues dos Santos/ Tangara da Serra — Flavia Braga Krauss de Vilhena/ Tangara da Serra — Hellen Simone
Tortorelli/ Tangara da Serra — Idalina Meurer/ Tangara da Serra — Juciley Benedita da Silva/ Tangara da Serra —
Lisa Casadei Crespo/ Tangara da Serra — Regina Guanaes Bittencourt Fornazari/ Tangara da Serra - Rosangela
Marques de Moraes/ Tangara da Serra — Sidnei Boz/ Tangara da Serra — Sonia Tomicha Gomes/ Tangara da Serra
— Jaiene Claudia Mafessoni/ Tangara da Serra.
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