Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Tremembé

Estancia Turistica de Tremembe - SP

Dezembro de 2019

Centro de H_EfEI‘éI'I-CiGS em
Educacao Integral




Prefeito Municipal

Marcelo Vaqueli

Secretaria de Educacao

Cristiana Mercadante Esper Berthoud

FICHA TECNICA DO CURRICULO MUNICIPAL
ESTANCIA TURISTICA DE TREMEMBE, SP

Realizagcao

Secretaria Municipal de Educacao

Parceria Técnica

Centro de Referéncias em Educagéo Integral

Coordenacéao Técnica
Denise Antonietti Bassini
Cristiane Ap. Santos Faria
Luana M. Monteiro Campos

Victor Fernando Narezi

Edicao

Secretaria de Educacao

Redacao e Pesquisa

Representantes dos professores
Valdir Marcolino dos Santos
Valéria Campos Nicolini
Karine M. L. Brisola Santos
Leticia Neves de Souza
Marcia Migoto Reinaldo
Henedina C. Durao Amaral
Jorge Luis Xavier Junior
Inezita Pereira

Eloisa Espindola F. S. Rego
Bianca Rosa

Angela Berti

FICHA TECNICA

Representantes da Equipe Gestora
Adriane Ap. Mesquita Alberti
Aparecida de Cassia Dias Chaves Silva
Carla Ribeiro de Andrade Lima

Carlos Alberto de Mendonga

Cleusa de Carvalho Pereira

Cristiane Silva Lopes Pereira

Estela Maria Arruda de Moraes

Elma Salatiel Rodrigues Rosa Veloso
Isabel Cristina Ribeiro dos Santos

José Pedro Nunes da Silva

Juliana Candian Siqueira

Maria Cristina Sousa Martins

Mirian Rejane Caciji

Neander Medeiros Rios

Nilza Oliveira Amaral de Paula

Renata de Souza Barquete Alvarenga
Sandra Regina Araujo dos Santos
Simone Ferreira Moreira Lobato de Souza
Suely das Gragas Gonzaga

Vanessa Correa da Silva

Representantes da Equipe Técnica
Cristiane Ap. Santos de Faria
Denise Antonieti Bassini

Luana Maria Monteiro Campos

Victor Fernando Narezi

Participagéo, leitura critica e colaboragéo
Professores da Rede Municipal de Tremembé

Técnicos da Secretaria de Educacao

Revisao de texto

Fernanda Lobo

Projeto Grafico e Diagramacao

Juliana Alvarenga Candido

Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Tremembé

Estancia Turistica de Tremembe - SP

Dezembro de 2019




SUMARIO

APRESENTACAO

parte I

Fundamentos da Educacgao Integral em Tremembé
AS BASES LEGAIS NO BRASIL E O COMPROMISSO COM A EDUCAGAO COMO DIREITO

Linha do tempo da Educacgao Integral no Brasil

Da Constituicao de 1988 até o Plano Nacional de Educacao de 2014 - 2024 14
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 18
Curriculo Paulista 22

BREVE HISTORICO DA REDE CAMINHOS PERCORRIDOS ATE A EDUCAGAO INTEGRAL

CONCEPCAO TEORICA: APRENDIZAGEM DIALOGICA E EDUCACAO INTEGRAL

A concepcao de Aprendizagem Dialégica

A concepcgao da Educacao Integral

Historia 32
O conceito de Desenvolvimento Integral 3b
O conceito de Educacéao Integral 37

Politica de Educacao Integral
Principios da Politica de Educacao Integral 38

Os papéis da Secretaria de Educacao e das escolas na garantia dos principios 41
Concepcao de implementagao de politica publica adotada em Tremembé

A DEFINICAO DE CURRICULO NA EDUCACAO INTEGRAL: PRATICAS DE CONSTRUGAO DE
CONHECIMENTO CONTEXTUALIZADO NOS TERRITORIOS

TERRITORIO EDUCATIVO

O conceito de territério educativo
Os potenciais educativos do territério

Territério do Municipio de Tremembé
Formacao administrativa 54

O territério educativo de Tremembé
Mapa colaborativo dos potenciais educativos de Tremembé 56

OS OBJETIVOS DO DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL, O CURRICULO E A DISCUSSAO DOS

TEMAS GERADORES GLOBAIS

11|

14

14

14

22

29

29
32

38

42

44

47

47
50
53

56

60

parte I I

Propostas Metodolégicas na Educacéao Integral

O PROFESSOR DO SECULO XXI

NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INTEGRAL
O papel do professor: da instrucao direta a mediacao e desenho de aprendizagens

FORMAS DE ORGANIZAGAO E ESTRATEGIAS DIDATICAS: ORIENTACOES PARA PRATICAS
PEDAGOGICAS INTEGRADORAS

Formas de organizagao

Tempos e espacos na Educacéao Integral 72
Na perspectiva da ampliacédo do tempo 72

Espacos que educam 77
Espago ou ambiente? 79

62

62
62

70

72

A organizacao dos espacgos nas Unidades Educacionais deve proporcionar na Educacao Infantil e

podem estimular na Educagao Fundamental

Formas de agrupamentos: como planejar trabalhos em grupo 83
Grupos homogéneos e heterogéneos 89
Gestéao pedagogica de trabalhos em grupo 90
Divisao de papéis de trabalhos em grupo el
Desafios do trabalho em grupo 93
Tipos de trabalhos/atividades em grupo 96
Grupos para elaboracéo de desafios ou tarefas 96
Grupos de criagao 96

Espacos de participagao dos estudantes, familias e comunidade

Conselho escolar 100
Conselho de classe participativo 100
Grémio estudantil 100
Comissdes mistas 100
Assembleias escolares 101

Participacao também € coisa de crianca 102

Projetos de articulagcéao escola-comunidade, que favorecem a participacao e a escuta 102

Estratégias didaticas

Modalidades organizativas 110
Definicao das modalidades organizativas M

Sequéncias didaticas M

Projetos didaticos 13

Outras conceituagdes de Projeto 13

Projetos investigativos ou de grupo 18

Roteiros de estudo 121

Atividades permanentes 124

Modalidades organizativas de planejamento em Tremembeé: uma sintese 126

81

97

110



Metodologias ativas de ensino e de aprendizagem 129
Quadro das metodologias ativas 134

AVALIAGAO E ACOMPANHAMENTO DAS APRENDIZAGENS NA EDUCAGAO INTEGRAL 142

Avaliacao definida por meio da documentagao pedagdgica na Educacéao Infantil e recomendada
como inspiragao ao Ensino Fundamental 142

Avaliacao das praticas pedagdgicas no Ensino Fundamental: a instituicao de um processo
permanente de reflexao 145

Como a Rede de Tremembé acompanha a aprendizagem dos seus estudantes 148
Quadro de instrumentos avaliativos 152

parte

PLANEJAMENTO NA EDUCAGAO INTEGRAL 156

Fundamentos das praticas pedagdgicas integradoras 156
Temas geradores do territorio 157

Modelos de planejamento docente 160
Modelo de planejamento na Educacao Infantil 160

Modelo de planejamento no Ensino Fundamental 163
O conceito de Planejamento Reverso 163
Modelo de Planejamento Trimestral do Ensino Fundamental 166

Autoavaliacao das praticas de planejamento: instrumento para coordenadores e professores

170
parte

Modalidades, Etapas de Ensino da Educagao Basica em Tremembé 173
MODALIDADES DE ENSINO 173
Educacao e inclusao 173
Adaptacdes curriculares 176
Avaliacao e inclusao 177
Terminalidade especifica 179
EJA - Educacao de Jovens e Adultos 179
AREAS E ETAPAS DE ENSINO 181
Caracterizagao da Educacao Infantil 182
Concepgéao de infancia 183
Aprendizagem na Educacéao Infantil 185
Multiplas linguagens 187
As interacdes e a brincadeira 189

Campos de experiéncias 191

A cultura da leitura e da escrita na Educacao Infantil

O Brincar na infancia

A transicao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental
Alfabetizacao, letramento e multiletramento

194

201

Contribuicdes formativas das areas de conhecimento na perspectiva da Educacéo Integral

Contribuicdes formativas comuns a todos os componentes curriculares
Contribuicoes formativas gerais por areas do conhecimento 21

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Documentos legais gerais
Sitios eletronicos e documentos disponiveis na internet

Referéncias gerais
Sitios eletrénicos sobre Educacéao Integral e Comunidades de Aprendizagem

Educacgéao Infantil
Documentos Oficiais

Geral
Sitios eletronicos e documentos disponiveis na internet

Mapeamento do territério educativo
Sitios eletronicos

Sequéncia Didatica

Projetos

Sitios eletrénicos

Roteiros de estudo

Sitios eletronicos

Avaliacao

208

2156

218

219

195

197

200

206

214

214

215
218
218

218

220
220
220
221
221
221
222
222



>y

E um imenso orgulho apresentar o
novo Curriculo da Rede Municipal de Ensino de
Tremembé elaborado a partir das diretrizes da
BNCC - Base Nacional Comum Curricular —, e
profundamente comprometido com a Educacéo

Integral.

Um curriculo que foi construido por mui-
tas maos, cabecas e coracoes, que se dedica-
ram meses para que tivessemos um curriculo
capaz de traduzir nossos valores e sonhos. Um
curriculo bem fundamentado teoricamente, que
considera os saberes acumulados das expe-
riéncias e, ao mesmo tempo, flexivel e adaptavel,
posto que tem a esséncia de todo bom curriculo:

o de ser um curriculo “vivo”

Ao longo de dois anos, criamos grupos
de estudos abertos a professores e a comuni-
dade e contamos com a parceria de formado-
res incriveis do CREI (Centro de Referéncia de
Educacéao Integral), Ce CEDAC (Comunidade
Educativa CEDAC) e Instituto Natura. No dialo-
go aberto e respeitoso, construimos uma con-
cepcao integral e integrada, compartilhada por
gestores, familias e professores, dos principios
norteadores da Educacao que desejamos a

cada um de nossos alunos.

Educacéao Integral ndao € um conceito,

€ um valor, um principio, e representa um pa-
radigma da formacgéo do individuo. NOs, seres
humanos, somos mditiplos, temos mdltiplas
inteligéncias, habilidades multiplas e mdultiplas
possibilidades. A viséo sistémica da Educacao
Integral acredita em uma escola que permita
ao estudante experimentar-se e experimentar
0 mundo de diversas formas, de reconhecer
seu territorio e se reconhecer nesse territorio.

E, assim, se desenvolver plenamente.

Com a BNCC, surge para nds, educado-
res brasileiros, uma oportunidade rara de rever e
transformar nossa concepc¢ao sobre Educacao
como ser e fazer Escolas. Nao se trata de ter
novas grades curriculares mas, sim, de acre-
ditarmos que podemos e devemos formar o
ser humano para o mundo, e iSSo Nao € uma
tarefa que possa ser feita unilateralmente pela
escola, ou pela familia ou pela sociedade. EAu-
car alguem € somar forgas. A educagéo € uma
responsabilidade coletiva. Educacao no, para,
e com o territorio! Isso € Educacéo Integra!-
Convido vocé mae, pai, familia, vocé professor
de nossa Rede, vocé cidadao e a todos que
defendem a Educacao Publica, a conhecerem
uma parte da nossa historia, traduzida na escrita
deste curriculo. Uma histdria cheia de transfor-
macoes, de conquistas, que colocaram nossa
Rede em um lugar que nunca antes ocupamos.

Hoje, somos referéncia nacional em articulagcao

com familia e comunidade, estamos entre 0s
melhores municipios em resultados de aprendi-
zagem da regido, constituimos cinco Territorios
Educativos em Movimento (TEM) e, tudo isso foi
resultado da dedicacao e da crenca de tantos
de nos, juntos! Nossas escolas sao abertas e
construimos vinculos profundos com as familias
que se tornaram, ao longo do caminho, nossas

parceiras.

Demos passos importantes nesse pro-
cesso, que é continuo, posto que € “vivo”, de
transformar a Educacao Publica Municipal de
Tremembe. Este curriculo € uma parte essencial
desse caminho. Que ele seja fonte de inspiracao
para outras tantas transformacées que deseja-
mos que acontecam em Tremembeé e por esse
Brasil afora. Acreditamos que podemos construir
uma Educacéao Publica digha da grandiosidade
de Nosso povo e do NosSo pars.

Meus agradecimentos a cada um dos
gestores, aos coordenadores pedagogicos, aos
professores, as familias, aos funcionarios e aos

NOSSoS voluntarios.

Meu agradecimento especial a cada
estudante. Este curriculo é para vocé! E por
vOoCcé e para vocé que sonhamos, estudamos,
trabalhamos e mudamos para sempre a historia
da Rede Municipal de Educacao de Tremembeé.

A equipe do CREI, na pessoa da Natacha
Costa, minha admiracao e alegria pela trajetoria
compartilhada.

A minha querida equipe de coordena-
dores da Secretaria Municipal de Educacéo,
foi uma honra ter percorrido cada passo do
caminho com vocés. Sou uma pessoa melhor
e uma profissional realizada, por tudo que fize-

mos juntos!

Ao prefeito Marcelo Vaqueli, agradeco
a conflanca imensa e a liberdade para que a
Educacéao Municipal de Tremembé realizasse
Ssua vocacgao: ser grande!

Com muito orgulho e um sentimento
profundo de gratidao, encerro minha historia na
Rede Municipal de Tremembé deixando como
legado este trabalho lindo, fruto de tanta paixao
e colaboracao: nosso curriculo!

Cristiana Mercadante Esper Berthoud
Secretaria Municipal de Educagéo

da Esténcia Turistica de Tremembé

entre 2013 e 2020

Tremembé, novembro de 2020.
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E com muita alegria que escrevo
este texto. Nossa jornada de aprendizado com
Tremembe foi extraordinaria e € fonte de muito
orgulho para nds do Centro de Referéncias em

Educacéao Integral.

Quando o Centro de Referéncias foi cria-
do, em 2013, nosso objetivo foi incidir na agenda
de educacéo integral no pais apoiando, entre ou-
tras estratégias, a formulacao e implementacao
de politicas publicas que garantissem condicées
para o aprendizado e o desenvolvimento integral
de cada crianca, adolescente e jovem do pais.

Para apoiar os estados, municipios e
escolas brasileiras nessa tarefa criamos, em
dialogo com redes de diferentes regiées do
Brasil, o Educacéao Integral na Pratica, um per-
curso metodologico voltado para a construcao
participativa de politicas de Educacéao Integral.
Quando lancamos esta metodologia, Tremembé
foi a primeira rede do pais que se debrucou nos
estudos do material e que assumiu o desafio de

levar a cabo as inovacées propostas.
10

E muito importante para nos frisar o pio-
neirismo de Tremembé em assumir a tarefa de
construir uma polftica de Educacéo Integral pen-
sada ndo como mais uma politica, mas como
polftica articuladora da secretaria, construida
de forma contextualizada e democratica com
e a partir de cada escola da rede na relacao
com seu territorio. Sem duvida esta é ainda uma
perspectiva tao inovadora quanto necessaria

para a cultura de gestao educacional no pais!

Nesse percurso de construcao da politica
no municipio, com a homologacao da BNCC
surge a necessidade de aprofundarmos a re-
flexao sobre curriculo, ndo apenas no que dizia
respeito as areas do conhecimento e compo-
nentes curriculares, mas sobretudo em relacao
aos principios e processos capazes de conduzir
a construcao de um curriculo de fato compro-
metido com a Educacao Integral. Apropriados
dos principios desta concepcao, a equipe de
Tremembe novamente se lanca ao desafio de

construir de forma colaborativa uma metodo-

logia inédita que envolveu a participacao de
todas as escolas, que reconheceu as praticas
do/as professore/as da rede e a centralidade
dos estudantes como sujeitos de direitos e
que incorporou 0s saberes dos territorios e das
comunidades conferindo sentido e significado

para a proposta curricular do municipio.

Todo esse percurso foi sistematizado
na plataforma Curriculo na Educacgéo Integral
e em indmeros instrumentos e programas que
vem pautando processos de implementacao
curricular e formacéao em todo o Brasil. Em 2020,
municipios de mais de 15 estados trabalharam
a partir do modelo experimentado e criado em
Tremembé! Tremembe passa, assim, a influen-
clar a agenda de educacgéao Integral do pais
oferecendo caminhos concretos para gestore/

as e professore/as de todo o pais!

Assim, posso afirmar com muito orgulho
que nossa visao de curriculo, Nossa concepcao
de formacao continuada e de avaliacao nasceu

em grande parte do dialogo com Tremembé.

Por isso, agradecemos a honra e a oportuni-
dade de caminhar ao lado de profissionais tao
competentes e comprometidos!

Longa vida a Educacéao Integral em Tre-
membeé! Parabéns por este curriculo tao con-

sistente que vocés construiram.

Que possamos seguir dialogando e
construindo caminhos para a efetivacéo de uma
educacao de qualidade para todos e todas no

Brasil.

Vamos juntos.

Natacha Costa
Diretora da Associagdo Cidade Escola Aprendiz

1




APRESENTACAO

Na concepgao de Educagio Integral todas as praticas
politicas e pedagogicas supdem um processo participativo e
dial6gico entre todos os sujeitos envolvidos.

A Rede Municipal da Estancia Tur{stica de Tremem-
bé desde 2018 iniciou um processo para, a partir de varios
estudos das experiéncias e praticas vivenciadas, estruturar
sua matriz curricular, envolvendo os processos de gestao da
educacdo municipal no ambito da secretaria, das escolas e do
territorio.

O presente documento ¢ o resultado de mais um
passo nessa dire¢ao: a consolidacao de um novo curriculo
alinhado a concepgao de Educacio Integral e a Base Nacio-
nal Comum Curricular, homologada em dezembro de 2017,
e ao Curriculo Paulista, homologado em agosto de 2019.

No ano de 2018, a Secretaria de Educacao de Tre-
membé iniciou um processo participativo intenso de co-cria-
¢ao de novos referenciais curriculares por meio de Grupo
de Trabalhos de professores e equipe gestora. Instaurou-se,
assim, um processo dialégico e colaborativo de formagao

voltado para o desenvolvimento curricular na Educagao In-

tegral com o objetivo de organizar os fundamentos e os sub-
EMEF Jeronymo de Souza Filho sidios metodoldgicos que norteardo as praticas pedagogicas

curriculares da cidade.

I ' Hi escolas que sdo asas... Existem para dar aos pissaros Por reconhecer quao desafiadora é essa nova forma de pensar o curriculo - tanto no que

coragem pra voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, diz respeito a formulacao quanto a implementagao - a construcao deste documento foi pautada

porque o voo ja nasce dentro dos passaros. O voo ndo pode

ser ensinado. 56 pode ser encorajado. em amplo dialogo entre diversos atores, tendo por finalidade contribuir com o aprimoramento

Rubem Alves e fortalecimento de praticas pedagdgicas que permitam construir aprendizagens significativas,

12 13



em que os estudantes sejam, de fato, reconhecidos como sujeitos da propria aprendizagem. A
aprendizagem se torna significativa quando uma “nova informagao é acoplada, se encaixa, numa
estrutura cognitiva prévia, pessoalmente relevante, a partir do qual o estudante organiza outros
conhecimentos” (GADOTTI, 2019).

A escuta e a participa¢dao dos profissionais das escolas na construgao destes Subsidios sao
condig¢des primordiais para que este documento se configure como um legado sustentavel, isto
¢, que nao seja descontinuado com a mudanga das politicas publicas e que se consolide no fazer
pedagdgico de todas as Unidades Escolares de Tremembé.

O presente subsidio é resultante de reflexdes realizadas nos EREPs (Encontro da Rede
de Ensino Publico), nas Semanas Inovadoras e de estudos realizados em horarios destinados ao
trabalho coletivo de modo a encorajar um ciclo de formacao continuada e de anélise das praticas
pedagdgicas realizadas na Rede de Tremembé.

Ao longo de 2019, a equipe técnica da Secretaria Municipal de Educagao com apoio da
equipe do Centro de Referéncias em Educagao Integral, promoveu encontros de leitura e debate
do texto dos Subsidios Curriculares e amplo processo de escuta nas escolas e sistematizando as-

sim, todo o processo, que garantiram leitura critica e sugestoes por parte dos:

PROFESSORES GRUPOS DE

COORDENADORES realizadas em TRABALHO

HTPC

Horas de Trabalho

PEDAGOGICOS
do curriculo de

Pedagdgico Coletivo Tremembé

Neste sentido, este documento final é, a0 mesmo tempo, um produto e um convite pet-
manente a reflexdo coletiva e dialégica aos profissionais da Rede para elaborar, em coletivo, con-
sideracGes sobre as melhores praticas para planejar, avaliar e articular um trabalho integrado e
situado no territério.

O presente documento organiza-se em quatro partes:

14

parte I

FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO INTEGRAL EM TREMEMBE
bases legais, principios conceituais, historico dos programas da Rede, definicao de
curriculo e de territorio educativo

parte I I
PROPOSTAS METODOLOGICAS NA EDUCAGAO INTEGRAL
o papel do professor no seculo XXI, formas de organizacao e estrategias didaticas
(orientacées para praticas pedagogicas integradoras) e avaliacao das praticas
pedagogicas

e IV

ETAPAS DE ENSINO E AREAS DO CONHECIMENTO NA EDUCAGAO INTEGRAL

caracterizagado da Educacéo Infantil e da Ensino Fundamental, contribuicées formativas
das dreas de conhecimento e a matriz curricular de Tremembeé

A politica curricular em Educagao Integral prevé um modelo de gestao integrada que ga-
ranta a unidade na Rede Municipal de Educagao, a0 mesmo tempo em que sustenta o exercicio da
autonomia de cada escola e a sua relacio com o territorio.

Portanto, para que uma proposta curricular possa ser aprimorada e colocada em movi-
mento nas escolas, é fundamental articular agdes usualmente vistas em separado: o curriculo, a
formagao continuada e os processos avaliativos, 0s quais se configuram como eixos estruturantes

de uma politica de Educagio Integral (ANDRADE, COSTA, WEFFORT, 2019, p.12).

15



parte

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INTEGRAL
EM TREMEMBE

AS BASES LEGAIS NO BRASIL E O COMPROMISSO
COM A EDUCAGAO COMO DIREITO

O conceito da Educacio Integral ¢ afirmado de diferentes maneiras na historia educa-
cional brasileira, ganhando clara afirmacao nos marcos legais a partir da Constitui¢ao Federal da
Republica de 1988, chamada de Constitui¢ao Cidada. A linha do tempo abaixo traz os principais

marcos legais da educagio brasileira e os marcos histéricos do movimento da Educagido Integral.

Linha do tempo da Educacgao Integral no Brasil

Da Constituicao de 1988 até o Plano Nacional de Educacao de 2014 - 2024

A Constituicao afirma, no Artigo 2052: “[a] educacao, direito de todos
e dever do Estado e da Familia..” (BRASIL1988). De fato, a partir da
instalacéo do Estado Democratico de Direito no Brasil, conforme
preconizado pelo Artigo 2052, a educacao adquire patamar de fonte
de equidade quando se coloca sob a égide dos direitos. O texto
constitucional delega responsabilidade partiihada sobre a educacao
entre o Estado e a familia, com a colaboragao da sociedade, visando
0 pleno “desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio

da cidadania e sua qualificac&o para o trabalho”.

16

Essa atribui¢ao dialoga com o artigo 6°, identificando a educagao como o primeiro dos
direitos sociais, sendo a base para o pleno exercicio dos direitos civis, politicos e econémicos. A
educacio, assim concebida, é condi¢ao para a dignidade humana e, portanto, um direito humano
fundamental para que todos e cada um se formem para a cultura em sociedade.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), de 1990, assegura as novas geragdes as
oportunidades e facilidades a fim de lhes facultar “o desenvolvimento fisico, mental, moral, espi-
ritual e social, em condi¢oes de liberdade e de dignidade” (Art. 3). Dentre os diversos agentes, a
escola possui um papel especial, pois € ela a institui¢ao local voltada para a fun¢ao intencional de

compartilhamento, a construgao e a sistematizagao dos conhecimentos.

Art.53°. A crianga e o adolescente tém direito a educagao, visando ao
pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da
cidadania e qualificagdo para o trabalho, assegurando-se-lhes [...] o
acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia. E direito

dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagégico, bem

como participar da defini¢do das propostas educacionais [...].

(BRASIL, ECA, 1990)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB), de 1996, afirma que a educagao abrange
também os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicGes de pesquisa, nos movimentos sociais, organizagdes da sociedade civil
e nas manifestacOes culturais. Cabe as instituicOes de ensino apoiar as novas geracoes na constru-
¢ao de sentido sobre esses conhecimentos. Reconhecendo-se como articuladora desses diferentes
saberes, a escola promove a partilha e construcio de significados, valores e identidades. E desse
modo que se constréi um curriculo situado e integrador. A LDB determina a necessidade de ela-
borac¢ao de uma Base Nacional Curricular que integre os principios formativos da Educacio Inte-
gral como direito para todos os estudantes brasileiros.

Os mesmos principios, que também eram afirmados no Estatuto da Crianga e do Adoles-
cente (Lei 8069/1990) e na Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, LDB, 1996), somam-se a amplia-
¢ao, para além da escola e professores, dos lugares e dos responsaveis pela educagao, em destaque

no Artigo 59
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Art. 59° Os municipios, com apoio dos estados e da Unido, estimulardo

e facilitardo a destinagdo de recursos e espagos para programacgoes

culturais, esportivas e de lazer voltadas para a infancia e a juventude.

(BRASIL, ECA, 1990)

Tais proposi¢oes legais ja provocavam o reconhecimento de elementos centrais da abor-
dagem de Educac¢ao Integral, como direito, para cujo cumprimento, cabe a comunidade escolar
assumir o compromisso com a equidade e a inclusdo de todos os estudantes. Incitam também a
reflexdo sobre a centralidade dos estudantes no processo educativo, a relagao a ser estabelecida

com o territdrio e os diferentes atores locais.

O curriculo como instrumento de garantia de direitos

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica, langadas pelo Ministé-
rio da Educacio em 2013,
[Clurriculo é o conjunto de valores e praticas que proporcionam a

producdo e a socializagdo de significados no espago social e que

contribuem, intensamente, para a construgao de identidades sociais

e culturais dos estudantes”.

(BRASIL, DCN, 2013, p. 27)

Trata-se, assim, de um dispositivo que deve respeitar e valorizar as identidades e culturas
dos diversos grupos sociais a que pertencem os estudantes brasileiros.
A matriz curricular deve assegurar movimento, dinamismo e multidi-

mensionalidade, de tal modo que os diferentes campos do conheci-

mento possam se coadunar com o conjunto de atividades educativas

e instigar, estimular o despertar das necessidades e desejos.

(BRASIL, DCN, 2013, p. 30)
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No Plano Nacional de Educacio (Lei 13.005/2014), doravante denominado apenas PNE,
lei decenal em vigor até 2024, o papel chave da educacao na construgao de uma sociedade com-
prometida com valores democraticos fica evidente nas diretrizes do Artigo 2°, nos incisos citados

a seguir:

IIT - Superagdo das desigualdades nacionais, com énfase na promocao
da cidadania e na erradicagdo de todas as formas de discriminacao;
V - Formacdo para o trabalho e cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos, em que se fundamenta a sociedade;

VII - Promocgdo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do pais;

X — Promogado dos principios do respeito aos direitos humanos, a di-

versidade e 3 sustentabilidade socioambiental.

(BRASIL, PNE, 2014)

O PNE determinou que os municipios brasileiros teriam o prazo de um ano para a ela-
borag¢io, de forma auténoma e participativa, dos Planos Municipais de Educagao (PME). Por ser
um plano decenal com forga de lei, que define metas e possibilita o planejamento de politicas de
médio e longo prazo, o PME tem o importante papel de contribuir efetivamente para o enfrenta-
mento da descontinuidade das politicas publicas.

O Plano Municipal de Educacao de Tremembé foi aprovado pela Lei n.° 4.183 em 24
de junho de 2015, em conformidade com o previsto na Lei Federal n. 13.005 de 25 de junho de
2014. O documento traz um conjunto de metas as quais reconhecem a educa¢ao municipal como
responsabilidade de toda a sociedade tremembeense. Nesse sentido, busca dar concretude ao tra-
balho e ao planejamento realizado pela Secretaria Municipal de Educag¢ao na perspectiva da viabi-
lizacao do direito a educagio, respeitando a histéria da cidade e o compromisso com o desenvol-
vimento de todos e de cada um dos estudantes.

A Secretaria de Educagao, na condugiao desse processo de construcao, desenvolveu agdes
que pudessem garantir um amplo processo democratico de participagao, visando a proporcionar
a garantia de principios como a transparéncia e a impessoalidade, a lideranga e o trabalho coletivo,
a autonomia e a participagao, a representatividade e a competéncia, estando em consonancia com

as normas definidas no Plano Nacional de Educacio.




A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Ap6s 21 anos de LDB, a BNCC regulamenta os direitos de aprendizagem e desenvolvi-
mento de todos os estudantes brasileiros. Ela apresenta compromissos com a Educacio Integral,
reconhecendo que a Educa¢ao Basica deve visar a formagao integral e ao desenvolvimento hu-
mano global, compreendendo a complexidade ¢ a nao linearidade desse desenvolvimento. Traz,
na proposta formativa, o objetivo de desenvolver dez competéncias gerais (conhecimentos, habi-
lidades, atitudes e valores) por meio de todos os componentes curriculares ao longo do percurso
escolar.

Ao postular a centralidade da intencionalidade pedagdgica no desenvolvimento das com-
peténcias gerais, a BNCC propde foco nas aprendizagens de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores para a vida e, assim, fortalece o principio da Educacao Integral que implica em articular
teoria e pratica, em valorizar conhecimentos no uso social. O infografico abaixo traz as dez com-
peténcias gerais da BNCC, reiteradas pelo Curriculo do Estado de Sao Paulo e pelo Curriculo de

Tremembé.

O que sao asdez Competéncias Gerais indicadas na BNCC?

10. Responsabilidade
e cidadania

1. Conhecimento

2. Pensamento cientifico,
critico e criativo

8. Autoconhecimento
e autocuidado

COMPETENCIAS
GERAIS

BNCC

—_——

7. Argumentacdo 4. Comunicagao

6. Trabalho
e projeto de vida

5. Cultura digital

Fig. 1As dez competéncias gerais da Educagéo Bésica brasileira propostas na BNCC como objetivos articuladores
da formagéo escolar e da abordagem das areas do conhecimento. Fonte: Movimento pela Base/Porvir.
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A BNCC define as competéncias como a¢oes ou mobilizagao de conhecimentos, habilida-

des, atitudes e valores de modo integrado entre estas dimensoes e entre todas as areas do conhe-

cimento.

Competéncia é definida como a mobiliza¢do de conhecimentos (con-
ceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioe-
mocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho. Ao definir essas dez competéncias,a BNCC reconhece que a
educacdo deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam para
a transformacao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente
justa e, também, voltada para a preservagao da natureza, mostrando-se
alinhada a Agenda 2030 da Organiza¢do das Nagdes Unidas (ONU).

(BRASIL, BNCC, 2017, p.8)

Assim, todas as atividades desenvolvidas pelos estudantes devem ser planejadas para, pro-

gressivamente, mobilizar e integrar as 10 competéncias da BNCC, sio elas:
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Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social e cultural para entender
e explicar a realidade (fatos, informacoes, fendbmenos e processos
linguisticos, culturais, sociais, econémicos, cientificos, tecnologicos
e naturais), colaborando para a construcao de uma sociedade

solidaria.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a analise
critica, aimaginacao e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hipoteses, formular e resolver problemas e inventar solucoes

com base nos conhecimentos das diferentes areas.

Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar
e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também para participar de praticas diversificadas

da producao artistico-cultural.

Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e
escrita) e/ ou verbo-visual (como Libras), corporal, multimodal,
artistica, natematica, cientifica, tecnologica e digital para expressar-
se e partilhar informacoes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao

entendimento mutuo.

Utilizar tecnologias digitais de comunicagao e informacao
de forma critica, significativa, reflexiva e etica nas diversas praticas
do cotidiano (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar
e disseminar informacoes, produzir conhecimentos e resolver

problemas.

ENN =0
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Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais para
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem
entender as relacdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao seu projeto de vida pessoal, profissional e social, com

liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacgoes
confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos e a consciéncia socioambiental em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em relacao ao cuidado de si

mMmesmo, dos outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica
e emocional, reconhecendo suas emogoes e as dos outros, com

autocritica e capacidade para lidar com elas e com a pressao do

grupo.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos e a
cooperacao para fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro,
com acolhimento e valorizacao da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de origem, etnia, género, idade, habilidade/
necessidade, conviccao religiosa ou de qualquer outra natureza,
reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual

deve se comprometer.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao para tomar
decisdes, com base nos conhecimentos construidos na escola,
segundo principios eticos democraticos, inclusivos, sustentaveis e

solidarios.

Quadro 1. Quadro da definicio do que sao e de quais sdo os propdsitos das 10 Competéncias Gerais da BNCC.

Fonte: Porvir.
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Curriculo Paulista

O Curriculo Paulista, homologado em primeiro de agosto de 2019, ¢é fruto do esforco
dos profissionais da educagao representantes das Redes Municipais, da Rede Estadual e da Rede
Privada de Ensino que, atuando de modo colaborativo, associaram saberes, procedimentos, re-
flexGes e experiéncias a respeito da pratica docente nos diferentes componentes curriculares. O
documento contempla as competéncias gerais descritas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), aprovada pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE) e homologada em 20 de dezem-
bro de 2017, bem como os curriculos e as orientagoes curriculares das Redes de ensino publicas e
privadas.

Tremembé compreende, estuda, reitera e adere ao Curriculo Paulista por trazer, em seus
conceitos e defini¢oes, as competéncias e as habilidades essenciais para o desenvolvimento cogni-
tivo, social, emocional, fisico e cultural dos estudantes, considerando, assim como o curriculo da
Rede de Tremembé, a sua formagao integral na perspectiva do desenvolvimento humano.

Além das convergéncias conceituais, adotaram-se também as contribui¢coes das areas do
conhecimento e suas especificidades. Em um processo coletivo e colaborativo, os professores,
com orientacao e coordenacao da equipe pedagogica da Secretaria de Educacao, estudaram o or-
ganizador curricular (ver item 14), priorizando habilidades e objetos do conhecimento de acordo

com os objetivos da Rede.

BREVE HISTORICO DA REDE
CAMINHOS PERCORRIDOS ATE A EDUCAGAO INTEGRAL

Em 2013, a Rede Municipal de Ensino da Estancia Turistica de Tremembé iniciou uma
gestao voltada a experimentagao e a implementa¢ao de um novo modo de olhar a escola. Progra-
mas e projetos propunham novas concepg¢oes de educacao, que traziam principios comuns que
dialogavam como uma educa¢ao para o desenvolvimento integral do estudante.

De maneira inédita no pafs, a Rede implementou, em 2013, o Programa do Governo Fe-
deral Mais Educagao para todas as escolas a0 mesmo tempo, como uma politica indutora para a

Educacao Integral. A Rede passou a oferecer trés horas a mais, totalizando sete horas de perma-
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néncia dos estudantes na escola, com diversas oportunidades educativas - oficinas de esportes,
artisticas e culturais, além de acompanhamento pedagdgico. O programa teve uma execug¢ao crite-

riosa baseadas nos seus principios.

Essa estratégia promove a ampliagdo de tempos, espagos, oportuni-
dades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar entre os
profissionais da educagdo e de outras areas, as familias e diferentes
atores sociais, sob a coordenacdo da escola e dos professores. Isso
porque a Educacgdo Integral, associada ao processo de escolarizagdo,

pressupde a aprendizagem conectada a vida e ao universo de interesses

e de possibilidades das criangas, adolescentes e jovens.
(MOLL, 2012)

Apresentagao de Violinos dos estudantes do Mais Educagao da EMEF Nicolau Couto Ruiz.




Logo, em 2014, ocorreu a implementagao de dois importantes projetos que reafirmaram
os caminhos da Rede: O Familias e Escolas Juntas (FAST, de Families and Schools Together) e o Co-

munidade de Aprendizagem.

BMILAS, E E<colas JuNTAS FEH S,

O FAST - Familias e Escolas Juntas (Families and Schools Together)

I.I. 'nL'}. k-;a..

AMILAS EEar< TUNTA S
M HARMORSES Mg VI VF
ML\ i 5 '-:*. —~

AMILAS
M SUCE

€ um programa internacional norte-americano, premiado, baseado

em pesquisas e evidéncias cientificas de que ¢ eficaz ao ajudar

SESSAQ FAST

ndewrn da Familia

criancas a ser bem-sucedidas na escola e na vida. Utiliza atividades
que, comprovadamente, empoderam os pais € melhoram os el
relacionamentos entre familias, escolas e comunidades. O Programa
e reconhecido pela ONU como um dos melhores programas
mundiais para o fortalecimento das familias e como prevencao
de drogas e delinquéncia. E universal, dirigido a todas as familias,
independentemente de classe social ou nivel sociocultural, e consiste

em um conjunto de estrategias de intervencdes precoces e de

prevencao.

.

Tremembé ¢ a tnica cidade do Brasil apta a desenvolver o FAST que, desde de 2014, ja
foi implementado todas as escolas da Rede, tendo graduado mais de 960 familias. Nessa mesma

’,1

perspectiva, a Rede implementa o “Comunidade de Aprendizagem™. A partir de Aprendizagem
Dialégica, da Participagao Educativa da Comunidade e de Praticas Inclusivas, o projeto visa a

uma melhora relevante para aprendizagem escolar em todos os niveis e, também, ao desenvolvi-

mento da convivéncia e de atitudes solidarias.

Sessao FAST da EMEF Prof.2 Emilia de Moura Marcondes

|
1 O Projeto Comunidades de Aprendizagem foi trazido da Universidade de Barcelona ao Brasil

pelo Instituto Natura. Nos anos 1990, o Centro de Investigagdo em Teorias e Praticas de Superagao
de Desigualdades (CREA), da Universidade de Barcelona, validou cientificamente a metodologia das
Comunidades de Aprendizagem em escolas de Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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e i Voluntaria da comunidade participando do Grupo interativo da

EMEF Prof.@ Anna Queiroz de Almeida e Silva

Em Tremembé, todas as escolas, junto com as respectivas
comunidades, tomaram a decisao e passaram pela transformagao
proposta na implementacao das praticas. Hoje, todas as escolas
da Rede sio Comunidades de Aprendizagem. N2o a toa, os trés
programas (Mais Educa¢iao, FAST e Comunidade de Aprendi-
zagem) tinham como inspira¢io o mesmo provérbio africano:
“E preciso toda uma aldeia para educar uma crian¢a”, ou scja, a
educacio requer agdes baseadas em principios que constituiram
as propostas educacionais e concepgdes pedagogicas da Rede.
Algumas agdes se tornaram praticas pedagogicas, outras foram
reconhecidas como metodologias ou como garantias dos espagos
de participagao dos diferentes atores.

Depois de muitos estudos e do acompanhamento dos
Programas supracitados, a Rede de Tremembé passou a en-
tender que todas as praticas desenvolvidas dialogavam com os
principios da Educagao Integral e, a partir de entdo, sua politica
publica educacional se constituiu em movimentos sucessivos de
ampliacao e aprimoramento. Fundamentalmente, Tremembé vem
implementando metodologias dial6gicas de ensino e de aprendi-
zagem que garantem processos de participagdo e de escuta nas
escolas e em todo territorio educativo, para afirmar a equidade,

a contemporaneidade, a sustentabilidade e a inclusio como prin-
cipios pedagogicos para a garantia de direitos de aprendizagem

para todos e para cada um.



A linha do tempo abaixo esta associada a uma breve descri¢ao cronolégica que indica
como a Rede Municipal de Tremembé veio se articulando nos ultimos oito anos para implemen-
tar a concepg¢ao de Educac¢io Integral em suas praticas curriculares e no reconhecimento de todo

seu territorio educativo.

Tertdlias pedagdgicas séo Grupos de trabalho
Inicio do instituidas como intersecretarias com diretores,
Programa Mais disciplinas curriculares na coordenadores e professores,
Educacdo educacéo fundamental desenvolvendo:

a) proposta de revisao curricular nas areas

b) mapa colaborativo do Territério

Secretaria Municipal Educativo de Tremembé
Implementagao de Educacdo adota a ¢) proposta de revisao dos PPPs
do Programa metodologia
FAST - Familias e Educacdo Integral na
Escolas Juntas! Prética
2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
Campanha Inicio do Publicacdo dos
“Seja um processo de Subsidios
Voluntario da revisdolcurricular Curriculares da
Educacéo de na Educacio Educacéo Integral
Tremembé” Integral alinhado em Tremembé
a BNCC
Criacao do TEM - Territorios
Implementacao Homologado o Educativos em Movimento -
do Programa Plano Municipal de uma politica educacional que
Comunidade de Educacao uniu os Programas da Rede,
Aprendizagem 2015-2025 Fastmais, Comunidade de

Aprendizagem e Mais Educacao

Fig.2 Linha do tempo das principais agdes da Secretaria Municipal de Educagao de Tremembé para
implementar a concepgéo de Educagéo Integral como gestédo publica integrada da Rede.
Fonte: Elaboracéo propria.
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CONCEPCAO TEORICA:
APRENDIZAGEM DIALOGICA E EDUCACAO INTEGRAL

O curriculo da Rede de Tremembé, alinhado aos marcos legais ja citados, tem sua concep-
¢ao tedrica baseada nos principios da Aprendizagem Dialégica e do conceito de Educagao Inte-
gral. Conforme mencionado no texto introdutério deste documento, todas as praticas politicas
e pedagdgicas supoem um processo participativo e dialdgico entre todos os sujeitos envolvidos.
A Uniao entre as concepcdes de Aprendizagem Dialdgica e Educacao Integral foi se dando de
modo natural na execucao dos programas adotados pela Rede. Entre eles, ha um entendimento
comum sobre a necessidade da garantia de participa¢ao e de interacido de maneira igualitaria entre

os sujeitos da comunidade escolar, da comunidade como um todo e das familias.

A concepcao de Aprendizagem Dialégica

A concepg¢iao de Aprendizagem Dial6gica fundamenta-se na variedade das interagoes e
no dialogo, uma vez que prima pelo direito a palavra e pela escuta ativa de todos os envolvidos
nas mais diversas situacoes de interacao dentro e fora da escola. Para materializar o trabalho com
as competéncias gerais no curriculo, a aprendizagem dialdgica é o marco a partir do qual sdao de-
senvolvidas as praticas pedagogicas em Tremembé. Trata-se de uma visio com fundamento na
filosofia da A¢ao Comunicativa (HABERMAS, 1987) e dialégica (FREIRE; 1987, 1991), pela qual
entende-se que as pessoas aprendem de modo significativo e integrado a partir das interacoes in-
tencionalmente construidas com base no dialogo com outras pessoas. No momento em ha comu-
nicagdo aberta e o inicio de dialogo com o outro, é construido o significado da realidade. Assim,
constroi-se o conhecimento primeiramente a partir de um plano intersubjetivo, ou seja, a partir
do social, que é progressivamente interiorizado como um conhecimento proprio (intrasubjetivo).

Essa concepgio esta totalmente vinculada ao funcionamento da sociedade na qual vi-
vemos. Cada vez mais, a aprendizagem depende da correlagdao das interagbes que a crianga € o
jovem tém com todas as pessoas de seu entorno e na multiplicidade de espagos de aprendizagem
e desenvolvimento. Portanto, o didlogo se constitui como ferramenta essencial para a construgao

de novos conhecimentos.
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Para que consigamos garantir a eficacia dialégica das interagdes, autores como Vygotsky,
Bruner, Wells, Freire, Habermas, Chomsky, Scribner e Mead (apud FLECHA, 2015), defendem
que ¢ necessario a garantia de sete principios, que se articulam entre si e ndo existem sem se com-

binar de diversas maneiras, conforme os objetivos de cada a¢do proposta na escola.

A Aprendizagem Dialdgica é produzida em didlogos igualitarios, em
interagdes nas quais é reconhecida a inteligéncia cultural de todas as
pessoas e que sdo direcionadas a transformacao dos niveis prévios de
conhecimento e do contexto sociocultural, de modo que seja possivel
avangar até o sucesso de todos e todas. A Aprendizagem Dialdgica é
produzida em intera¢gdes que aumentam a aprendizagem instrumental,
favorecem a criacdo de sentido pessoal e social, estdo orientadas por

principios solidarios e nas quais a igualdade e a diferenga sdo valores

compativeis e mutuamente enriquecedores.

(AUBERT et al., 2016, p.137)

Em sintese, constituem os principios da aprendizagem dialégica (FLECHA, 2015;

MELLO et al., 2014):

1. Dialogo igualitario: Trata-se de um didlogo respeitoso com todas as pessoas, inde-

pendentemente de nivel socioeconémico, género, cultura, nivel académico e idade. Dessa forma,
o dialogo somente sera igualitario se forem consideradas as distintas contribui¢des, em fungao da
validade dos argumentos e nao da posi¢ao de poder que ocupa a pessoa a defendé-lo. O professor
tem mais conhecimento académico e experiéncia de vida que o estudante, mas na interacao dia-
l6gica, deve valorizar o espago de fala de todos, garantindo turnos de fala, escuta ativa e respeito

igualitario.

2. Inteligéncia cultural: O conceito de inteligéncia cultural abrange a capacidade de

valorizar os diferentes saberes e suas contribui¢cdes na elaboragao identitaria dos sujeitos. Nao
considera somente a inteligéncia académica, mas também outros dois tipos de inteligéncia: inte-
ligéncia pratica e inteligéncia comunicativa. Reconhecendo e valorizando a inteligéncia cultural
de todas as pessoas, acelera-se a aprendizagem, ja que se incorpora o uso de todas as habilidades
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das criangas. Se considerarmos somente os saberes académicos, estaremos desperdicando muitos
recursos fundamentais para articular competéncias gerais as habilidades e a ampliacio de conhe-
cimentos essenciais para a conexao com a diversidade do mundo atual e para um curriculo basea-

do em competéncias.

3. Transformacao: A educacio dialégica tem propésito claro e compartilhado pelo

didlogo entre educadores e estudantes: a transformagao social. O estimulo a projetos de empreen-
dedorismo social, projetos de pesquisa e proposi¢ao de intervengoes que partem de necessidades
reais do territério e da comunidade, dao sentido a constru¢ao do conhecimento e, por motivar a
busca de solugdes, facilitam o engajamento dos estudantes. Quando a pratica educativa esta guia-
da pelo desejo de transformacao, temos maiores possibilidades de encontrar solu¢ées aos obsta-
culos. Na aprendizagem dialégica, a transformacao transcende os objetivos meramente curricula-

res e visa a atender aos objetivos da comunidade e do territério educativo.

4. Dimensao instrumental: A investigacao demonstra que o que as ctiancas de contex-
tos desfavorecidos mais necessitam para superar a exclusao ¢ de uma boa prepara¢ao académica,
que dé peso as aprendizagens dos conteudos. Portanto, o avango para a superacao das desigualda-
des educativas e sociais requer énfase também na dimensao instrumental dos letramentos funda-
mentais em todas as areas do conhecimento, de forma que se garanta nao somente a igualdade de

oportunidade, mas também a igualdade de resultados.

5. Criacao de sentido: Quando a escola incorpora de forma igualitaria as diferencas

culturais e linguisticas, o sentido da educagdo e das aprendizagens aumenta em todas as crian-

cas e se estende a familia. A escola se torna uma comunidade de aprendizagem em que todos
podem colaborar e construir sentidos a partir do que sabem e do que precisam desenvolver. Uma
comunidade de aprendizagem ¢ um espago que pressupoe erros e em que os estudantes se sen-
tem seguros para ter davidas, para experimentar, para falhar e para persistir na busca de realizagao

de seus projetos.
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6. Solidariedade: Se a aprendizagem dial6gica pretende ser util para superar da desi-

gualdades sociais, a solidariedade deve ser um de seus elementos fundamentais. Comunidades de
aprendizagem acolhem todos e consideram suas necessidades e dificuldades. Refor¢cam, assim, o
sentido de inclusao e acolhimento. Isso implica que todas as criangas tenham a oportunidade de
acessar os centros de ensino, mas, principalmente, que todos e todas consigam os melhores resul-
tados, tanto em relagao ao desempenho académico, quanto em relagao aos valores, as emogoes e

208 sentimentos.

7. lgualdade de diferencas: Além da igualdade homogeneizadora e da defesa da diver-

sidade, sem levar em conta a equidade, a igualdade de diferencas constitui uma igualdade real, em
que todas as pessoas tém o mesmo direito a ser e a viver de forma diferente e, 20 mesmo tempo,
ser tratadas com o mesmo respeito e dignidade. A igualdade de diferengas comporta tanto o di-

reito igual de ser diferente, quanto o apoio diferenciado e personalizado para que todos alcancem

igualdade minima de resultados.

A concepcao da Educacao Integral
Historia

A concepg¢ao da Educagao Integral nasce como um movimento pela ampliagao e pela
democratizagao das ofertas educativas nas politicas publicas para a escola de Educacao Basica. A
escola publica no Brasil nasce para poucos e é centrada em um modelo de transmissao instrucio-
nal e técnico. O documento mais marcante do movimento de mudancga e ampliacao dessa escola
é o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1930 e, mais tarde, na década de 1950, materia-
liza-se na criacio da Escola Carneiro Ribeiro e das Escolas-Parque/Escolas-Classe, por Anisio
Teixeira. Nessas propostas, a ampliacao de tempos, espacos, sujeitos e oportunidades educativas
da escola comega a ganhar forca e visibilidade.

Anfsio Teixeira defendia a escola de tempo integral, mas também o enriquecimento do
programa curricular com atividades praticas, tornando-a parte da comunidade e conectando-

-a a vida. A concep¢ao de um projeto educacional para o Brasil por Teixeira ja considerava a
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necessaria e indissociavel relagao escola-comunidade. Para ele, a educa¢ao nao podia estar limitada
a0 espago-tempo da escola, uma vez que a aprendizagem so6 é possivel se contextualizada. Na
década de 1980, inspirado no projeto das Escola-Parque de Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro
idealizou os Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs), durante sua gestio como
secretario de Educagao no Estado do Rio de Janeiro, no governo de Leonel Brizola. Ribeiro
trouxe novamente para o centro do debate a necessidade de um programa de Educacio Integral.
Desde entao, diversas iniciativas associadas ao conceito de Educacao Integral foram im-
plementadas no Brasil, mas foi em 2001 que o tema voltou ao debate nacional com a proposta
dos Centros Educacionais Unificados (CEUs), na cidade de Sio Paulo. A Educacio Integral se
fortaleceu ainda mais quando, em 2007, o Governo Federal instituiu, por meio de Portaria Inter-
ministerial, o Programa Mais Educagao, ainda que, como uma politica indutora, apresentava-se
como estratégia de ampliacao da jornada escolar e organiza¢ao curricular na perspectiva da Edu-
cagao Integral>. Como ja posto anteriormente, as Diretrizes Nacionais apresentam parametros
para a Educacao Integral, que se materializam como meta nacional no PNE, em 2014, e como

concepgao na BNCC em 2017.

ECOA- Espago de Convivéncia e Aprendizagem “Maria Justina”
|
2 Para saber mais, acesse o portal do Centro de Referéncias em Educacao Integral. Disponivel
em: https://educacaointegral.org.br/linha-do-tempo/. Acesso em 29 de abr. de 2020.
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O conceito de Desenvolvimento Integral

O desenvolvimento se refere a um processo de origem natural, biolégica, fisiologica, que

tem uma tendéncia espontanea (programada pela genética), mas ¢ fortemente condicionado por

Constituicao Federal: DCN — BNCC - Base
Manifesto dos Educacs direit PNE - Plano — Nacional . . .. .
Pioneiros da e e . E'“‘jt”lzes I fatores ambientais e sociais (ANDRADE, COSTA, WEFFORT, 2019, p.26). O desenvolvimento
4 uriculares
Educagdo Nova familia e Estado Educacdo Nedensis Curricular
humano é um processo sempre multidimensional, que se estende por todo o ciclo de vida e tem
ECA - Estatuto Mais . s A - A s .
S da Crianca e do Educacdo especificidades em cada etapa — na infancia, na puberdade, na adolescéncia, na vida adulta, no
leitura de Paulo Adolescente MEC
Freire (PE) envelhecimento —, por isso, a LDB define as diferentes etapas da Educacdo Basica de acordo
com uma visao de etapas do desenvolvimento.
1932 1950 1960 1980 1988 1990 1996 2001 2006 2007 plo ki 2015 2017
Como um ideal formativo para a garantia de direitos humanos e, em especial, do direi-
Escola Integrada to a2 Educacio Basica, a educacio para o desenvolvimento integral visa que todos/todas e cada
Escolas-parque: (BH) e Bairro PNE
Anisio Teixeira Escola Nova um/uma sejam intencionalmente estimulados, nutridos, assistidos e reconhecidos em todas as
(BA) Iguacu (RJ)
LDB - Lei de

iretri multiplas dimensoes: fisicas, sociais, culturais, intelectuais e emocionais.
CIEPS — Centro Diretrizes e Bases

Integrados de tl Jdeziie Mais Educacao:

Educacéo Publica LOA§ N Lei 60.000 escolas

(RJ) Darcy Ribeiro Org-anjca- ) Experiéncias pelo pais
Assisténcia Social inteiro (SBC-POA-TO)

Multiplas
dimensdes do

Fig.3. Linha do tempo dos movimentos e marcos legais associados a Educagao Integral no Brasil. Fonte: Centro desenvolvimento

de Referéncias em Educagéo Integral (CREI). Fonte: ANDRADE et al., 2019, p.20.?

|

3 A linha do tempo traz movimentos e marcos legais que afirmam paulatinamente no Brasil a
concepcao de educacao para o desenvolvimento integral como perspectiva de garantia de direitos e de
superacgéao de desigualdades a partir da escola e da articulacéo de um territorio educativo que a alargue
e situe: 0 movimento escolanovista, cujo marco € o manifesto dos pioneiros da educagado de 1932; a
proposta das escolas parque de Anisio Teixeira na Bahia; a proposta de educagéo popular e os circulos
de leitura comunitarios de Paulo Freire; a proposta dos CIEPs (Centros Integrados de Educagao Publica)
por Darcy Ribeiro no Rio de Janeiro; a instituicdo do direito a educacgéo para o pleno desenvolvimento,
proposto pela Constituigéo federal de 1988; o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, a Lei Orgéanica
da Assisténcia Social e a Lei de Diretrizes de Bases da Educagdo em 1996; os Parametros Curriculares
Nacionais de 1997; a Politica Nacional Mais Educacgéao, de indugao da ampliagédo de ofertas curriculares
socioeducativas em contraturno escolar; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Basica de
2013; no Plano Nacional de Educacéo de 2015 (ampliando e aprofundando o PNE de 2001) e na Base
Nacional Curricular Comum de 2017. Para um aprofundamento dos exemplos, ver documento disponivel Fig. 4. As multiplas dimensdes do desenvolvimento humano para a concepgéo de Educagéo Integral. Fonte: Centro
em: http://www.educacaointegral.org.br/linha-do-tempo e http:// educacaointegral.org.br/marcos-legais/. de Referéncias em Educagao Integral.

Acesso em 29 de abr. de 2020.

Centro de Referéncias em Educacéo Integral
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As dimensdes do Desenvolvimento Integral sio definidas como:

Dimensao fisica: relaciona-se a compreensao das questdes do
corpo, do autocuidado e da atencéo a saude, da poténcia e da
pratica fisicas e motoras.

Dimensao emocional ou afetiva: refere-se as questdes
do autoconhecimento, da autoconfianca e da capacidade de
autorrealizacao, da capacidade de interacao na alteridade, das
possibilidades de autorreinvencéao e do sentimento de pertencimento.
Dimensao social: refere-se a compreensao das questoes sociais,
a participacao individual no coletivo, ao exercicio da cidadania e
da vida politica, ao reconhecimento e ao exercicio de direitos e
deveres e responsabilidade para com o coletivo.

Dimensao intelectual: refere-se a apropriacao das linguagens,
codigos e tecnologias, ao exercicio da logica e da analise critica, a
capacidade de acesso e producao de informacao, a leitura critica
do mundo.

Dimensao cultural: diz respeito a apreciacao e fruicao das diversas
culturas, as guestdes identitarias, a producao cultural em suas
diferentes linguagens, ao respeito das diferentes perspectivas,
praticas e costumes sociais.

A escola brasileira é, tradicionalmente, voltada a transmissao de informacio e a verificacao
da memorizac¢ao dessas informagoes por meio de testes. Para desenvolver competéncias gerais, a
escola do século XXI precisa garantir letramentos essenciais em todas as areas do conhecimento,
capacidades de adquirir, processar e memorizar informagdes, mas, sobretudo, enfatizar o trabalho
com a percepgao, a elaboragao, a aten¢ao e a imaginac¢ao em processos e metodologias mais ativas
e diversificadas. Metodologias que mobilizem todas as dimensoes dos sujeitos € os coloquem em
situagoes progressivamente mais complexas de cria¢ao, debate, questionamento, comunicagao,
resolucao de problemas e colaboragio, proporcionando, também, ampla capacidade de resolugao
nao violenta de conflitos, auxiliam os estudantes para que saibam desenvolver seus proprios pro-
jetos de vida e assumam responsabilidades coletivas na transformagao dos territorios, preservan-

do os valores democraticos do mundo comum e publico da cidadania.
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A escola publica ¢, potencialmente, a instituicdo democratica e plural que mais se difunde
pelo territério brasileiro como um todo, sobretudo pelos territérios municipais. E nas escolas pu-
blicas que jovens, criangas, adultos, meninas e meninos, nao binarios, negros, pobres, ricos, com e
sem deficiéncia, com diferentes orientagdes sexuais, quilombolas e indigenas coexistem durante,
no minimo, 4 horas diarias e 11 anos da escolaridade basica, cerca de 14% do tempo de suas vidas
(considerando a média de expectativa de vida no Brasil, que é de 76 anos).

As politicas publicas de Educagao Integral sao guardias da busca pela equidade, por meio
da formagcao de individuos autdnomos, criticos e que possam conviver e construir na igualdade
de diferenca a diregao do fortalecimento das relacdes democraticas. A educagao tem um papel
decisivo na busca pela equidade com qualidade, pela ampliagao das oportunidades formativas que
contribuem para a superagao das desigualdades histérica e socialmente constituidas no Brasil.
Para isso, nao basta a igualdade, mas a busca pela equidade. Nas palavras de Boaventura de Souza

Santos:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferio-
riza; e temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca

as diferencas e de uma diferenca que ndo produza, alimente ou re-

produza as desigualdades.

(SANTOS, 2003, p. 56)

Ter por objetivo o desenvolvimento humano integral e a equidade é buscar garantir a
igualdade de oportunidades para que todos e cada um dos sujeitos de direito sejam considerados
a partir de suas diversidades, possam vivenciar a Unidade Educacional de forma plena e expan-
dir suas capacidades intelectuais, fisicas, sociais, emocionais e culturais (SAO PAULOQO, Curticulo
da Cidade, 2019, p.23). E nesse caminho que a Secretaria Municipal de Educacio de Tremembé

propoe que a educagao para o desenvolvimento Integral seja o caminho de sua agenda publica.

O conceito de Educacgao Integral

Por Educacao Integral afirmamos a concep¢ao de que a educagao ¢ um processo amplo

que antecede e ultrapassa a escola, comprometida com o desenvolvimento das dimensoes social,
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cultural, intelectual, emocional e fisica de todos os sujeitos. Portanto, Educacao Integral nio diz
respeito ao tempo da jornada escolar, mas a concepg¢ao das praticas pedagogicas envolvidas, seja
em tempo parcial ou expandido (integral). A Educac¢ao Integral, como um ideal e um conceito
formativo, visa a desenvolver o estudante em perspectiva integral e procura criar condi¢oes inte-
gradas entre escola, familia, comunidade e territério para esse desenvolvimento.

Nesse sentido, na Educag¢ao Integral, o centro é o pleno desenvolvimento de todos e de
cada um nas escolas articuladas ao seu territorio educativo.
Todo individuo é multidimensional
e é necessaria uma articulacdo de

atores que apoiem e sustentem seu
desenvolvimento integral no territério

Centro de Referéncias em Educacéo Integral

Fig. 5. Definigdo de Educagao Integral como proposta formativa que articula o desenvolvimento integral de todos
os sujeitos de modo articulado com todo o territério educativo da cidade. Fonte: Centro de Referéncias em Edu-
cagéo Integral.

Politica de Educagao Integral

Principios da Politica de Educacao Integral

Segundo a proposi¢ao do Centro de Referéncias em Educagao Integral, uma Politica de
Gestao Integrada de uma Rede Municipal de Educacdo deve se balizar sobre quatro principios
fundamentais: equidade, inclusao, contemporaneidade e sustentabilidade (CREI, 2017,
p.16). Considerando as defini¢oes da proposta Educa¢ao Integral Na Pratica (Idem) e as concei-

tuacdes desenvolvidas no novo curriculo da cidade de Sio Paulo (SAO PAULO, CIDADE, 2017),

definimos a seguir os principios da Politica de Educagao Integral.
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EQUIDADE

A Educacio Integral promove a equidade ao reconhecer o direito de todos e de todas a
aprender e acessar oportunidades educativas diferenciadas e diversificadas a partir da interacao
com multiplas linguagens, recursos, espagos, saberes e agentes, condi¢io fundamental para o en-

frentamento das desigualdades educacionais.

INCLUSAO

A Educagao Integral ¢ inclusiva porque reconhece a singularidade dos sujeitos, suas multi-
plas identidades e se sustenta na construcgao da pertinéncia do projeto educativo para todos e to-
das; valoriza abordagens pedagdgicas que dao voz a todos os estudantes em sua diversidade e em
suas necessidades singulares, reconhecem e valorizam suas ideias, opinides e experiéncias de vida,
além de permitir que fagam escolhas e participem ativamente das decisoes tomadas na escola e na

sala de aula.

CONTEMPORANEIDADE

A Educagao Integral ¢ uma proposta contemporanea porque, alinhada as demandas do
século XXI, tem como foco a formagao de sujeitos criticos, autbnomos e responsaveis consigo
mesmos e com o mundo. Propde construir saberes historicamente acumulados que fazem sentido
para a vida dos educandos no século XXI e ajudam a lidar com as rapidas mudangas e incertezas

em relacdo ao futuro da sociedade.

SUSTENTABILIDADE
A Educagao Integral ¢ uma proposta alinhada com a nogao de sustentabilidade porque
se compromete com processos educativos contextualizados, sustentaveis no tempo e no espago,

com a integra¢ao permanente entre o que se aprende e o que se pratica.
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Em resumo, para garantir tais principios nos processo educativos, devemos entender a

Educacao Integral®:
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1. O direito a uma educacao de qualidade € a peca-chave para a ampliacéo e a
garantia dos demais direitos humanos e sociais.

2. O objetivo final da Educacéo Integral € a promogao do desenvolvimento inte-
gral dos estudantes, por meio das dimensdes intelectual, fisico, emocional, cultu-
ral e social.

A educacao nao se esgota no espaco fisico da escola nem no tempo de 4h,
/h ou mais em que o estudante fica na escola.

A educacao deve promover articulacoes e convivéncias entre educadores,
comunidade e familias, programas e servicos publicos, entre governos e ONGs,
dentro e fora da escola.

5. A escola faz parte de uma Rede que possibilita a compreensao da sociedade,
a construcao de juizos de valor e do desenvolvimento integral do ser humano.

6. Organizacdes e instituicdes da cidade precisam fortalecer a compreensao de
que tambem sao espacos educadores e podem agir como agentes educativos.
Ja a escola precisa fortalecer a compreensao de que nao € o Unico espaco edu-
cador da cidade.

7. O projeto politico-pedagogico deve ser elaborado por toda a comunidade es-
colar refletindo a importancia e a complementaridade dos saberes académicos e
comunitarios.

Ficar mais tempo na escola n&o € necessariamente sinbnimo de Educacao
Integral; passar mais tempo em aprendizagens significativas, sim.

A escola funciona como um catalisador entre os espacos educativos e seu
entorno e serve como local onde os demais espacos podem ser ressignificados
e 0s demais projetos, articulados.

10. Alem de demandar a articulacao de agentes, tempos e espacos, a Educacao
Integral se apoia na articulagao de politicas (cultura, esporte, assisténcia social,

meio ambiente, saude e outras) e programas.

|
4 Extraido de reportagem “10 Pressupostos da Educacgéo Integral”, da série “Especial Educacéo
Integral” do Porvir. Disponivel em: http://porvir.org/10-pressupostos-da-educacao-integral/. Acesso em

29 de abr. de 2020.

Os papéis da Secretaria de Educacao e das escolas na garantia dos principios

A articulagao da gestao publica em Rede no territério seguindo principios dialégicos e

democraticos ¢ bastante desafiadora e inovadora para o cenario brasileiro. Para que esses princi-

pios se materializem em uma pratica de gestao publica integradora, é preciso garantir alinhamento

de visdo e definir claramente os papéis da gestao educacional e das unidades escolares. Segundo o

material formativo co-criado entre o Centro de Referéncias em Educagao Integral e o municipio

de Tremembé:

A politica curricular em Educacgédo Integral prevé um modelo de ges-
tdo integrada que garanta a unidade na Rede municipal de educacéao
ao mesmo tempo em que sustenta o exercicio da autonomia de cada
escola e sua relagdo com o territério. Resumidamente, assim se define

o papel de cada instancia:

Papel da Secretaria de Educagdo:

» Apoiar as unidades escolares, reconhecendo e valorizando os pro-
jetos pedagégicos daquelas que ja se orientam pela concepgdo de
Educacao Integral e a sua capacidade de influenciar outras escolas;
» Fornecer diretrizes, recursos e instrumentos de efetivagdo de pro-
postas e estratégias pedagégicas para a promogao da qualidade e
da equidade na Rede;

» Garantir a formagdo dos agentes e monitorar/avaliar os processos

implementados e os resultados alcangados.

Papel das escolas:

* Elaborar e implementar Projetos Politico-pedagdégicos (PPP) e, con-
sequentemente, praticas pedagoégicas que garantam a aprendizagem
e o desenvolvimento integral de todos e de cada um dos estudantes;
» Garantir a qualidade na rotina de praticas de formagao continuada
entre professores e Coordenagao Pedagdgica, como forma de alcangar

um saber e um saber fazer coletivos (expertise colaborativa e cole-

tiva) nos horarios ja previstos de trabalho e planejamento docente.”

(ANDRADE, COSTA,WEFFORT, 2019,p.11 e 12)
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Para garantir a articulagao desses diferentes papéis institucionais, é fundamental nomear
e reconhecer o territério que os une, fortalecendo os diferentes sujeitos na identificagao do ter-
ritério educativo da cidade: mapear e reconhecer potenciais educativos de espagos, ambientes,
sujeitos e dinamicas que ocorrem na cidade e na regiao, fomentando o reconhecimento de iden-
tidades e a investigacdo critica do contexto social, cultural, ambiental e politico do municipio de
Tremembé.

A autonomia pedagdgica das escolas em fortalecer seu PPP e em escolher seus temas ge-
radores a serem investigados no curriculo pressupde que devem ser garantidas escolhas e adapta-
¢Oes necessarias a cada contexto — rural, urbano, periférico, central.

Ao mesmo tempo, a Secretaria de Educagao atua de forma estratégica dando suporte e
condig¢bes a formagao continuada, apoiando o dia a dia dos profissionais e com eles trabalhando
o desdobramento de a¢bes da matriz curricular nos projetos politico-pedagdgicos das escolas,
seus planos anuais e regimentos.

Assim, a Secretaria monitora e acompanha cada escola com o objetivo de conhecer em
maior profundidade suas necessidades de formacao e suas possibilidades de contribuir para a for-
magao das outras unidades, construindo uma Rede de solidariedade e de cooperagao voltada para

a inovagao pedagogica, a inclusio, a sustentabilidade e a promogao da equidade para todos e cada

um de seus estudantes.

Concepcao de implementacao de politica publica
adotada em Tremembé

Buscando desenvolver uma proposta singular e integradora para sistematizar todas as suas
iniciativas educacionais sob o fundamento da Educagdo Integral, a Secretaria Municipal de En-
sino de Tremembé estabelece uma parceria com o Centro de Referéncias em Educagao Integral
(CREI). O CREI sistematizou as praticas e os saberes de mais de quinze municipios na metodo-
logia “Educacio Integral Na Pratica™.

A Politica de Educacao Integral no municipio foi e esta sendo implementada por meio de

|

5 A metodologia “Educacao Integral na Pratica” e o passo a passo de sua implementagao encon-
tra-se sistematizada em uma plataforma para auto formagéo das redes (CREI, 2017). Disponivel em:
https://educacaointegral.org.br/na-pratica/. Acesso em 29 de abr. de 2020.
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processo participativo e dialégico de formacao de gestores e professores em uma visao integrada
das trés dimensdes fundantes para o trabalho educativo na Rede: curriculo, avaliacio, monitora-
mento e formacao de professores. Todas essas dimensoes foram trabalhadas nas redes e escolas
de modo coerente, baseado em metodologias ativas e estratégias de gestao em comum (homolo-
gia de processos pedagogicos), de modo a permitir coeréncia e integragao entre equipes gestoras

(secretaria e escola - diretores e coordenadores pedagogicos) e equipes formadoras (professores,

parceiros, voluntarios).
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Centro de Referéncias em Educacao Integral

Fig. 6. llustragdo de um modelo integrado e integrador de desenvolvimento curricular na Educag&o Integral: pensar
de modo articulado e indissociével, tanto no nivel da escola quanto no nivel da gestéo educacional a reelaboragéo

curricular (verde); as estratégias de avaliagdo e monitoramento das aprendizagens (rosa); a formagéo permanente
(laranja e amarelo).®

Essa politica tem por premissa aprofundar-se em um instrumento para o diagnostico de
trabalho da gestao, das condi¢des das escolas, do territorio educativo de Tremembé e das estraté-

gias de formacao continuada de coordenadores e professores.

|
6 Conhega mais sobre essa proposta em: CREI - CENTRO DE REFERENCIAS EM EDUCAGAO INTEGRAL. Educagéo
Integral Na Prética. Caderno 1: Conceitos, Principios e estratégias estruturantes. Sdo Paulo, CREI, 2017. Disponivel em:http://

educacaointegral.org.br/na-pratica/wpcontent/uploads/2017/08/caderno_conceitos-principios-e estrategiasestruturantes_na-
-pratica-1.pdf. Ultimo acesso em 14/06/2019.
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A DEFlngAO DE CURRl'CULO NA EDUCA(;AO INTEGRAL: Com a homologaciao da BNCC, os municipios tiveram que rever seus curriculos, porém
PRATICAS DE CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO ¢ importante que se entenda que a BNCC nao ¢ um curriculo, mas uma diretriz para a sua es-
CONTEXTUALIZADO NOS TERRITORIOS

crita. A BNCC define claramente os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para toda

a Educaciao Basica e para cada area de conhecimento, porém, nao avanga sobre a discussao
Podemos definir curriculo na Educagiao Integral como uma construcdo coletiva de res-
do conhecimento a ser constituido por meio de competéncias e habilidades, como tampouco

postas a questoes fundamentais, tais como: o que, por qué, como, onde e quando garantir di-
especifica caminhos metodologicos e avaliativos para alcangar esses objetivos e evidencia-

reitos de aprendizagem e desenvolvimento a estudantes deste territorio educativo?
los. Cabe aos curriculos estaduais, municipais e mesmo as escolhas metodologicas de a cada

os porqués que sdo as aprendizagens pretendidas; os o qués neces- institui¢ao escolar a especificagao do caminho para alcangar esses objetivos de aprendizagem e
sarios para garantir essas aprendizagens, isto &, temas, conceitos, )

. . . desenvolvimento para seus estudantes.

procedimentos, valores, atitudes, normas de conduta e tudo o mais que

contribuir nesse sentido; os comos, que sdo as abordagens que favo-
recem a conquista das aprendizagens pretendidas, do ponto de vista
do modelo curricular, da organizagdo em modalidades didaticas e do Quem define as dimensdes da matriz curricular?
tratamento metodoldgico especifico; os quandos, que sdo os tempos

de experiéncia e os periodos compativeis com as abordagens do que . PROPOSTAS FORMAS DE
CONTEUDOS

DE ATIVIDADE AVALIACAO

é objeto de aprendizagem dos estudantes. Os ondes sdo os arranjos

espaciais, os equipamentos e as infraestruturas necessarios para

. ~ . POR QUE? OQUE? COMO? EVIDENCIAS
suportar e favorecer as aprendizagens quando sdo refletidos e tomados

como objeto de estudo, investigagdo e constru¢do de conhecimento.

s = Definidos pelos curriculos locais e pelas
(ANDRADE; COSTA, WEFFORT, 2019, p.65). :  Definidos pela BNCC escolas a partir do diagnostico e escuta de

seus sujeitos e territorios

Que dimensdes compdem 0 processo
de elaboragéo de um curriculo ? Centro de Referéncias em Educacéo Integral

Fig. 8. Perguntas associadas a definigéo do curriculo e a responsabilidade administrativa de seu desenvolvimento.

ABNCC define os objetivos e contetdos gerais em termos de direitos de aprendizagem essenciais a todos estudan-

Por que? tes brasileiros. Os curriculos estaduais e municipais detalham as metodologias como formas contextualizadas de

e MARCOS implementagao dos direitos em cada territorio. Portanto, se a BNCC define o “porqué” o “o qué” ensinar e avaliar,
Oque? ‘ LEGAIS os curriculos estaduais e municipais definem o “como” ensinar e avaliar os contetidos de ensino e aprendizagem.
Como? Fonte: ANDRADE, COSTA, WEFFORT, 2019, p.89.
Onder . ensinar

naes e avaliar?

CrEmalEy S S A Secretaria Municipal de Educacio de Tremembé entende que o cutriculo construido a
Para quem? CONTEXTO
Por quem? partir de uma leitura critica da BNCC deve contextualizar em seu territorio educativo o objetivo

de garantir o exercicio do Direito a Aprendizagem e ao Desenvolvimento. Isso indica que a in-

R tegracao ¢ mais que o ato pedagogico, ela se apresenta como possibilidade de construir conheci-

mento de modo situado e significativo para a cultura de seus educadores e estudantes.
Fig. 7. Questdes fundamentais que compdem a elaborag&o curricular em uma perspectiva de Educacéo Integral
situada no territorio e centrada nos sujeitos aos quais visa garantir direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
(ANDRADE, COSTA, WEFFORT, 2019, p.64).

46 47




A escola é um espago de ampliagdo da experiéncia humana, deven-
do, para tanto, ndo se limitar as experiéncias cotidianas da crianga e
trazendo, necessariamente, conhecimentos novos, metodologias e as

areas de conhecimento contemporaneas. O curriculo se torna, assim,

um instrumento de formagdo humana.

(LIMA, 2007, p.19)

Portanto, em Tremembé, o desenvolvimento curricular ¢ um processo de mao dupla en-
tre gestores da Rede e gestores e professores escolares: formacao dialégica e intenso estudo dos
fundamentos da Educacao Integral e dos marcos legais curriculares (BNCC e, posteriormente,
Curriculo do Estado); pesquisa dos potenciais educativos do territério e dos Projetos Politico-
-pedagdgicos das escolas; reconhecimento, experimenta¢ao e ampliacio das praticas pedagogicas
dos professores. Tais praticas, com metodologias ativas e em homologia de processos, confere
contextualiza¢iao no territério de Tremembé das grandes dimensdes e questdes de implementagao

curricular, conforme exemplifica a figura abaixo.

Dimensoes

Curriculares na

Educacao Integral

Matriz da rede

Préaticas pedagogicas

> >

Territorio

Fig. 9. Dimensdes da implementagéo curricular na Educagéo Integral: partir dos marcos legais como a BNCC e
o curriculo do Estado de Sao Paulo e produzir uma proposta curricular contextualizada ao territério municipal de
Tremembé, articulando praticas pedagogicas da educacao integral, revisdo dos PPP das escolas e materializando
a visdo formativa do municipio na matriz curricular da Rede. Fonte: Centro de Referéncias em Educacéo Integral.
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Estudantes da EMEIEF Anna Queiroz de Aimeida e Silva explorando e reconhecendo os potenciais do territorio

TERRITORIO EDUCATIVO

O conceito de territério educativo

O conceito de territorio educativo baseia-se no principio de que o territério nao é apenas
o0 espagco fisico (suporte material), mas também o espaco usado, ocupado e transformado pelos
sujeitos. O territorio se torna educativo quando os sujeitos consideram suas identidades e as suas
relagdes de uso: recursos, ambientes, dinamicas e sujeitos. Assim, o territorio passa a ser o funda-
mento do trabalho, o lugar da residéncia e também das trocas materiais e imateriais e do exercicio
da vida (SANTOS, 1988).

O territério educativo surge como um importante elemento no processo de efetivagao de

agoes que viabilizam a concepgao de Educagao Integral, pois ¢ resultado do reconhecimento in-
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tencional do contexto dos sujeitos que nele vivem, de suas subjetividades e dos potenciais educa-
tivos dos ambientes, dinamicas existentes. Para garantir o pleno desenvolvimento dos educandos,
¢ preciso levar em conta as caracteristicas do territorio, desde as questoes ambientais e geografi-
cas até as dinamicas e questoes sociais.

O territério educativo nos leva conhecer e reconhecer os potenciais de agao educativa que
podemos aprender neles, com eles e nas relagdes que se dio nesse espago (aprender sobre a cida-
de, na cidade, com a cidade; aprender sobre o campo, no campo, com o campo; aprender sobre a
regiao do Vale do Parafba, aprender com o Vale, aprender no Vale e para além do Vale, em rela-
¢ao a outras regioes).

O conjunto de usos que se faz de um determinado espago o tornam educativo quando
apresentam as seguintes condicdes:

Reconhece que a escola tem o seu papel na transformacao do
territorio em espaco educativo para que ele faca parte do curriculo.
Tem o conhecimento de que o territdrio € um campo de pesquisa,
lugar de estudo gue envolve as gquestoes locais e traz recursos
para ajudar na sua transformacao.

Compreende que a escola abre oportunidades para que as
situacoes educativas se multipliquem com 0s agentes que
oferecem espacos de aprendizagem para a comunidade ao propor
a participacao de todos.

Elabora um projeto educativo para o territorio, com todos os agentes
que o compdem (estudantes, educadores, familias e membros da

comunidade).

Os sujeitos que compoem a comunidade escolar possuem habilidades, experiéncias e qua-
lidades que podem contribuir para a defini¢ao e preservagao do bem comum. Para tanto, temos o
papel de reconhecer o potencial dessas pessoas, dos grupos, das comunidades, dos lugares e dos

saberes, na atuagao frente as questdes que envolvem a Educagao Integral.
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Em um processo de diagnéstico e escuta dos sujeitos e dos estudantes do territorio edu-
cativo de cada escola, emergem temas geradores ou temas estruturantes (como afirma a BNCC)
cuja abordagem nas praticas de ensino e aprendizagem conferem pertinéncia e relevancia para
contextualizar os conteudos curriculares (unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilida-
des) no territério —por meio de temas, questdes, saberes e praticas relevantes para os estudantes e
para a comunidade escolar.

Nao basta nascer em um local ou estar no territério para conhecé-lo e reconhecé-lo como
educativo (NASCIMENTO, 2017). F necesséaria uma acio educativa intencional, impulsionada
pela construcao do conhecimento escolar, que torne o territorio objeto de estudo e reconheci-
mento — de espagos, dinamicas, sujeitos e saberes.

Os potenciais educativos do territorio podem emergir como conteido e contexto direto
para integrar as competéncias gerais e as areas do conhecimento no curriculo, envolvendo temas,
saberes e praticas situados no ambiente local. Porém, podem também ocasionar interesses e com-
paracOes com temas e experiéncias de territérios distantes — regionais, nacionais, globais — e

mesmo virtuais (internet) ou inacessiveis (o espago sideral).

E, portanto, esse territério em suas diversas dimensodes e escalas, que
precisa ser conhecido, reconhecido e incorporado pela escola nas
diversas praticas pedagodgicas como estratégia de contextualizagdo
e criagdo de vinculo, pertinéncia e relevancia do estudo para os
estudantes. Nesse sentido, a contextualizagdo no territério ou a
materializagdo da “escola-territério” no curriculo (o “como, quando,
onde e a quem” ensinar) permite situar e especificar os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento (o “por que” e o “o que” ensinar
definidos pela BNCC) de todas as areas do conhecimento para

os sujeitos da educag¢do (em quem se materializam os direitos de

aprendizagem e desenvolvimento).

(ANDRADE; COSTA; WEFFORT: 2019, pp.71-2)

Um territério educativo ndo se faz somente na politica da educagao, mas de forma inter-
setorial e se constréi em parceria com a cultura, o esporte, o lazer e a saide, para multiplicar as
oportunidades educativas. O desafio ¢ realizar na pratica essa integracao, considerando os saberes

que o territorio traz, reconhecendo-o como complementares aos saberes escolares.
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Para o desenvolvimento da Educagao Integral ¢ importante um diagnéstico dos espagos e
infraestruturas existentes na cidade, que impulsione as tomadas de decisao com relagio as praticas
de uso desses espacos. . neste contexto que o mapeamento do territorio auxilia na investigacio
dos espagos, dinamicas, agentes e potencialidades existentes para transforma-los em territério
educativo. Com isso, a cidade se fortalece como cidade educadora e define publica e coletivamen-
te, elementos que compoem a histéria local e identificam seus habitantes como sujeitos que pro-
duzem historia - pessoas da comunidade potencialmente capazes de produzir, criar e transformar
tal realidade.

Para tanto, o mapeamento e a exploragao do territério como espago de aprendizagem,
ajuda os educandos a construir sentido para aprender, cria oportunidades para mobilizacao de
competéncias (conhecimentos, procedimentos, atitudes e valores aplicados a compreensao da rea-
lidade) e para a descoberta, transformacao e criagao de novos espagos educativos para concretizar

a proposta de Educacio Integral.

Os potenciais educativos do territério

Os potenciais educativos sao agentes, espacos ou dindmicas
de cada territdrio quando reconhecidos como capazes de
gerar aprendizagem. Quando identificados ou mapeados com
intencionalidade pedagogica, esses potenciais educativos revelam
também formas de materializacao dos saberes locais e objetos de
reflexao das areas do conhecimento naquele territorio.

Os agentes sao pessoas, coletivos ou instituigoes (publicas
ou privadas) que atuam direta ou indiretamente naquele local,
modificando suas dinamicas, gerando demandas ou realizando
intervencoes. Os agentes, se articulados, tém poder de transformar
um territorio.

Piquenique na Praga da Basilica do Sr. Bom Jesus organizado pelas escolas que constituem o territorio Centro.

Definir a intencionalidade pedagdgica é o objetivo de ensino e aprendizagem que o educa-

dor quer mobilizar nos estudantes a partir da sua pratica.
Os espacos sao os ambientes (de fora e de dentro das edificacdes,
das escolas, dos museus, entre outros) e os lugares (espaco fisico
dotado de significado, de identidade que atribui sentido e valor
afetivo e social).

E a partir da intencionalidade pedagdgica que o educador articula o reconhecimento dos
saberes locais, dos potenciais do territorio e os objetivos pedagdgicos do curriculo (competéncias
gerais, conhecimentos e habilidades interdisciplinares ou propostos pelas areas do conhecimento).

As dinamicas sao os processos naturais e sociais que ocorrem
no territorio: eventos climaticos, festas, rituais, deslocamentos, enfim,
processos que caracterizam formas de uso do territorio.
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Alguns verbos auxiliam os educadores na tarefa de definir e especificar seus objetivos curriculares

por meio da investigacao do territorio:




Por exemplo, cada escola pode mobilizar esses objetivos de ensino e aprendizagem na
Identificar, observar . . o
1nvest1ga(;ao dO territorio para:
fendbmenos, personagens, edificacoes, etc.
Mapear’ registrar ©0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
potenciais, historias, problemas a serem investigados e solucionados, etc. Identificar ou observar fendmenos in loco, de modo a ilustrar
conceitos e desenvolver explicacoes.
Experimentar, praticar
procedimentos, métodos, tecnicas cientificas, atividades corporais, etc. Desenvolver estratégias de coleta de dados (medicoes diretas,
entrevistas), registro ou mapeamento.
Participar, fruir
de reformas, de eventos, de celebracdes - artisticas, cientificas, Avaliar condi¢goes comparando pontos positivos e negativos.
educacionais, etc. - sobretudo nos espacos publicos.
Ocupar ou usar determinados espacos como ambientes de
llustrar, exemplificar aprendizagem e interacao.
fendbmenos, técnicas, representacdes em diferentes linguagens, etc.
Transformar ou recriar certos ambientes, recuperando espacos

Explicar, argumentar antes degradados ou renovando seus Usos.

processos, problemas, fendmenos com base em evidéncias.

Investigar, pesquisar Territério do Municipio de Tremembé-

um historico, fendbmenos e processos Naturais e sociais, para solucionar

problemas, etc.
Para mapear potenciais educativos do territorio precisamos conhecer seus aspectos geo-

Descrever, narrar graficos, histéricos, administrativos e culturais. Esse conhecimento aciona lugares que, muitas

produzir historias e narrativas em diferentes géneros e suportes linguisticos, L .
vezes, estavam guardados em memorias literarias pouco visitadas.

tecnoldgicos e meios de comunicacao, etc.
Tremembé foi uma regiao ocupada pela tribo dos Guaianazes, também conhecidos por

Avaliar, comparar bugres. Palavra de origem Tupi, Tirime’bem ou “Tere-membé”; significa jorro, curso de agua que

ualidades, condicdes, ofertas, etc. ) . . . ,
“ E se abranda. A palavra esta diretamente ligada a abundancia das aguas, fazendo referéncia aos rios

Ocupar, intervir e a0 solo da regiao.

0 espago publico de pragas, hortas coletivas, parques, mirantes, pontos No Brasil-colonia, os portugueses cada vez mais se embrenhavam pelo interior em busca

turisticos, etc. ~ ) o o ,
de ouro. Entre essas exploragdes, Bras Cubas foi indicado para chefiar uma expedicao que partiu

Transformar, ativar de Sao Paulo de Piratininga em dire¢do ao Vale do Rio Paraiba, pois a via fluvial era a melhor for-

espacos desocupados ou pouco valorizados ativando-os para o uso ma para alcancar o objetivo da missio. Entre os desbravadores estava Jacques Félix, fundador de

comum de todos os cidadao.

|
7 Iltem retirado do Plano Municipal de Educacao de Tremembe, de 2015.
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Taubaté, que conseguiu reunir em suas terras — Sitio Tremembé — diversos povoados. No sitio de
Tremembé viveram alguns dos que fundaram diversas cidades do interior de Sao Paulo, entre elas
o Capitao Mor Manuel Costa Cabral.

Tremembé foi fundada em 1660 pelo Capitao Mor Manuel Costa Cabral que possuia par-
te das terras do sitio. Manuel Costa Cabral ordenou que se construisse, em sua propriedade, uma
capela em louvor a Nossa Senhora da Conceigao, entao padroeira da freguesia. Em 1663, a capela
recebeu a imagem do Senhor Bom Jesus que logo teve a fama de Santo Milagroso espalhada pela
regiao. Fol entdo que peregrinos comegaram a surgir € muitos romeiros acabaram se estabelecen-
do ao redor da capela, que com o crescente fluxo de fiéis, fez surgir a necessidade de sucessivas
ampliagoes.

Ja em 1672, fora realizada a primeira missa em celebracao ao Senhor Bom Jesus de Tre-
membé. Criou-se, entao, a irmandade do Senhor Bom Jesus, que passou a zelar pelas terras que
foram doadas ao santo, formando, assim, o pequeno povoado de Tremembé que tinha como pa-
droeiro o Bom Jesus.

Em 1907, trés anos apos a chegada dos monges trapistas a Tremembé, foi criada a Par6-
quia do Senhor Bom Jesus de Tremembé (desmembrada da Paréquia de Sao Francisco das Cha-
gas de Taubaté) e a igreja do Bom Jesus, elevada a Matriz Paroquial, recebeu também o titulo de

Santuario Arquiepiscopal.

Formacao administrativa

A Lei Provincial n® 1, de 20 de fevereiro de 1866, elevou o povoado Tremembé a fregue-
sia. Em 26 de novembro de 1890, o territério foi elevado a Municipio pelo presidente do estado,
Manuel Ferraz de Campos Sales, desmembrando-se de Taubaté, gracas aos esforcos persistentes
do Coronel Alexandre Monteiro Patto.

Tremembé é um dos 29 municipios paulistas considerados estancias turisticas pelo estado
de Sao Paulo, por cumprirem pré-requisitos definidos por Lei Estadual. A elevagdo do municipio
de Tremembé para Estancia Turistica ocorreu em 27 de dezembro de 1993, o que garante a esses

municipios uma verba maior por parte do Estado para a promogao do turismo regional. Tam-

bém, o municipio adquire o direito de agregar o titulo de “Estancia Turistica” a seu nome, termo
pelo qual passa a ser designado tanto pelo expediente municipal oficial quanto pelas referéncias
estaduais.®
Tremembé possui uma area de 192,416 km?, sendo sua maior extensao de leste a oeste.

A cidade esta localizada, a 133 km de Sao Paulo e 309 km do Rio de Janeiro, préximo da BR116,
a rodovia Presidente Dutra, situando-se no eixo Rio-SP. O municipio de Tremembé faz parte do
conjunto de municipios do Vale do Rio Paraiba do Sul, ou, como é conhecida a regiao, o Vale do
Paraiba, vale situado entre a Serra da Mantiqueira e a Serra da Bocaina (continuagao da Serra do
Mar). Tremembé faz divisa com os municipios de Taubaté, Pindamonhangaba, Monteiro Lobato
e esta proximo de cidades consideradas polos turisticos, como Campos do Jordao e Santo Anto-

nio do Pinhal, cujo fluxo de turistas de todo o pais acarreta uma maior visitagao ao municipio.
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Fig. 10. Mapa-base do municipio de Tremembé, que faz divisa com os municipios de Taubaté (ao leste
e ao sul), de Pindamonhangaba (de oeste a noroeste), de Monteiro Lobato (norte). Fonte: Prefeitura
de Tremembé. Disponivel em: https://www.tremembe.sp.gov.br/>. Acesso em 17 de out. de 2019.

|
8 Mais informacgdes sao disponibilizadas no site da prefeitura de Tremembé e do Estado de Sao

Paulo voltado as Estancias turisticas do Estado. Disponivel em: http://turismo.tremembe.sp.gov.br/.
Acesso em 17 de out. de 2019.

57



O territorio educativo de Tremembé

Em processo de intensa pesquisa, reconhecimento e ativagao educativa de seu territorio,
educadores e gestores das escolas municipais, com apoio de diversos gestores de secretarias de
governo municipal, ja reconheceram no municipio mais de 60 potenciais educativos de seu terti-

torio.

Mapa colaborativo dos potenciais educativos de Tremembé

EREP 1° semestre de 2020
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Para identificar e localizar os espagos educativos existentes em Tremembé, professores e
gestores escolares da cidade desenvolveram um mapa colaborativo digital dos Potenciais Educati-
vos do municipio em uma ferramenta do Google Maps. Assim, no Encontro Regional de Escola
Publicas (EREP), realizado em fevereiro de 2019, os referidos mapas com as respectivas legendas
foram entregues para todas as escolas, de modo a se tornar um instrumento pedagdgico para o

trabalho sob a perspectiva da relagao escola-territorio.

Os grandes temas escolhidos para compor a legenda do mapa foram: Meio Ambiente,
Turismo, Potenciais Educativos do Territorio (espagos para esporte e lazer), Habitacdo, Seguran-
¢a, Escolas, Patriménio Historico e Cultural, Alimentacio, Economia local e Mobilidade Urbana.
Todos esses elementos podem se configurar Temas Geradores para a realiza¢ao de projetos nas

escolas.
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Fig. 11. Mapa colaborativo digital dos Potenciais Educativos do Territério de Tremembé elaborado em 2018 em
Google Maps por grupo de trabalho intersetorial coordenado por professores e coordenadores pedagdgicos da

Rede municipal. ®

|
9 Disponivel em: https://www.google.com/maps/d/u/0O/edit?mid=1upgcue_Btoc5-3PTajwNbttVKN-
jrF_OK&lI=-22.984832963456917 %2C-45.54298190552896&=z=13. Acesso em 22 de jun. 2019.
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O mapeamento do territorio de Tremembé visa potencializar as agdes educativas nos dife-

-
.. . - BE
o o N Potenciais educativos de Tremembé .
rentes espacos do territorio municipal (incluindo o campo e os recursos ambientais) reconhecen- J Tramembs
Pregie g I——=
do intencionalmente a possibilidade de aprender sobre a cidade, na cidade e com a cidade.
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Fig. 12. Mapa para versao impressa dos Potenciais Educativos do Territorio Municipal de Tremembé. Uma coprodugéo 2 Parquinho E :e"e’“’ :a::'n Si Sndaiigun ot
realizada entre grupos de trabalho coordenados por professores e coordenadores pedagdgicos, em articulagéo com @ Eonomi errenc ba d-n 5 BRI
representantes da Prefeitura de Tremembé, da Secretaria de Educac&o, do Centro de Referéncias em Educagéo . 15 Terreno aldio 7 Horto Municipal ,
Integral. Diagramado para impress&o pelo Instituto Cordial. Fonte: elaboragao propria. 1 Reciclagem 16 Terfgngbalig 8, Esbacan feroviaria de Tremembé
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. . . , . - 7 Oxiteno 22 Areaverde — Hidragrafia
Como observado na Fig, 12, buscou-se uniformizar os simbolos e as informagoes nas le- 23 Aterro Sanitério Estre

= Rodavias Federais
=== Rodovias Estaduais

I:l Limites Municipais

Fonte: IBGE - 201072015
. . . L. Aurtares: Centro de Referéncias em
centro expandido e Maracaibo). Os mapas buscam revelar os diversos potenciais, sobretudo espa- Educagio Integral, Secretaria de Educagao
de Tremembé, Prefeitura de Tremembé e
. . . . . L. . . Instituta Cordial.
cos e sujeitos, identificados como potencialmente educativos para favorecer praticas de investiga- Janelrg, 2019

gendas de todos os mapas, em versao digital ou em versao impressa, e nas diferentes escalas dos

mapas impressos distribuidos pela Secretaria Municipal de Educacio em 2019 (municipio inteiro,

¢ao pedagogica, categorizados em: alimentacao e lazer (hortas comunitarias, pragas), brincadeiras,

patriménio histérico e cultural. meio ambiente. economia seguranca habitaco e turismo. Fig. 13. Legenda do mapa dos potenciais educativos de Tremembé. Fonte: Instituto Cordial/Centro de Referéncias
’ ? ’ ’ em Educacéo Integral/Secretaria Municipal de Educagéo de Tremembé.

60 61



OS OBJETIVOS DO DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL, O
CURRICULO E A DISCUSSAO DOS TEMAS GERADORES GLOBAIS

A BNCC articula a defini¢ao do conceito de competéncia como visao formativa que
propoe colocar conhecimentos em a¢ao, mobilizando atitudes, habilidades e competéncias para
enfrentar os desafios do territorio mundial, materializados nos Objetivos de Desenvolvimento

Sustentavel propostos pela ONU:

A BNCC reconhece que a educagdo deve afirmar valores e estimular
acdes que contribuam para a transformagdo da sociedade, tornando-a
mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacgao
da natureza, mostrando-se alinhada a Agenda 2030 da Organizagdo
das Nag¢des Unidas (ONU).

(BRASIL, BNCC, 2017, p.8)

Em sintese, o pacto internacional para transformar o mundo, a Agenda 2030 para o De-
senvolvimento Sustentavel propoe 17 temas de interesse planetario como Objetivos do Desen-
volvimento Sustentavel (ODS) para todos os atores sociais. Para alcangar estes objetivos, todos os
sujeitos precisam desenvolver competéncias coletivamente. A educagao ¢ a area mais estratégica
para este desenvolvimento, constituindo o 4° dos ODS e, juntamente com o 17°, sao os objetivos
articuladores para a promogao de todos os demais:

FRRADIGACAD . EDUCAGADDE IGUALDADE

HDUSTRIA KOV AGAD

5 6 AGUNPOTRVEL
DARDBREZA k= i BEW FSTAR [UALIDADE NEGEMERD E SANERNENTO EIRFRAESTRUTURY

- : — Q
= . OBJETIVOS
i b = SUSTENTAVEL

Fig. 14. Os 17 Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel compdem os temas geradores para o trabalho educa-
cional de curriculos comprometidos com os direitos humanos e a superagéo de desigualdades para um planeta
sustentavel. Disponivel em: https://nacoesunidas.org/pos2015/agenda2030/. Ultimo acesso em 10/10/2018.

Incluir os ODS em um debate curricular amplia as possibilidades para o trabalho pedagé-
gico nas escolas sob a 6tica da sustentabilidade socioambiental. E importante que as criangas € os
adolescentes se apropriem dessas questoes para se tornar criticos e propositivos, de modo a con-

tribuir para melhores condi¢des de vida nos seus territorios.
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O que se espera quando o curriculo se integra aos Objetivos do Desenvolvimento Sus-
tentavel na Escola Basica ¢é a articulagao do conhecimento histérico produzido pela Ciéncia, o
conhecimento sobre as Politicas Pablicas voltadas as questdes socioambientais, a participa¢ao da
sociedade e a conscientiza¢ao de que os problemas de ordem socioambientais afetam a todos os
brasileiros e brasileiras.

Na condi¢ao de um dos paises com maior biodiversidade do planeta, de grandes propor-
¢Oes territoriais, que abrigam extensas areas vegetativas, rios e mares, 0s quais compoem dife-
rentes biomas, o Brasil ocupa, também, um lugar preocupante na lista de paises com os maiores
indices de desmatamento e com regides de extrema pobreza e vulnerabilidade ambiental.

A diversidade cultural dos povos indigenas, das comunidades ribeirinhas e das comunida-
des quilombolas se mostra bastante sensivel frente as acdes que degradam os ambientes naturais.
Assim, no ambito escolar, é essencial que a formacao das criangas e dos adolescentes abarque a
tematica socioambiental de modo que se tornem cidadaos conscientes e comprometidos com a
vida sustentavel. F essencial um dialogo permanente entre o que se produz na pesquisa sobre
sustentabilidade, com as a¢Ges politicas que levam as legislagoes para a preservacao do grande
patrimonio ambiental do pais, com os movimentos locais e os coletivos de luta pela preservagao
dos espagos naturais e culturais e com o que se produz como material curricular e de apoio peda-
gobgico na escola basica.

No entanto, a BNCC nao orienta como articular as 10 competéncias gerais aos ODS,
as competéncias especificas das areas, aos seus objetos de conhecimento e, muito menos, como
orientar um trabalho didatico contextualizado e articulado com as 1303 habilidades esperadas no
conjunto e em cada ano escolar da educagao basica. Para enfrentar o risco de fragmentagiao em
um curriculo “fazedor de habilidades” (semelhante ao risco conteudista dos curriculos tradicio-
nais), Tremembé vem desenvolvendo a concepgao de curriculo em processo para o desenvolvi-
mento de saberes da Educagao Integral situada no territério educativo. Como sera mostrado no
decorrer do presente documento, uma das possibilidades de articulagao para o desenvolvimento
dessa tematica no trabalho do professor ¢ por meio do planejamento reverso, quando se analisa
o potencial de estudo por meio de temas geradores e se planeja como trabalha-los por meio de

projetos.
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parte I I

PROPOSTAS METODOLOGICAS
NA EDUCACAO INTEGRAL

O PROFESSOR DO SECULO XXI
NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INTEGRAL

Na concepgao formativa da Educagao Integral, proposta pela BNCC, todos os professo-
res devem ter por objetivo desenvolver as competéncias gerais em todos componentes curricula-
res. Para isso, se torna imprescindivel a cada professor e a todos, em conjunto na escola, respon-
der as seguintes questoes:

O que queremos dizer quando falamos em ensinar para formar os estudantes na perspec-
tiva da Educagao Integral?

Que sujeito queremos formar? Que estudantes temos? Como podemos auxiliar os estu-
dantes a se tornar os sujeitos que queremos formar?

Como orientar o planejamento de praticas pedagogicas integradoras dentro e fora da es-
cola articulando as competéncias gerais as areas do conhecimento e aos temas do territorior?

Como considerar formas de avaliacao das praticas pedagogicas na Educagido Integral, que
considerem o desenvolvimento integral e nao apenas o resultado cognitivo no processo de apren-
dizagem?

Ao responder essas questoes, o professor polivalente e o professor especialista buscam
pensar no estudante como um todo, integrando-o a uma formagao que atenda ao desenvolvi-
mento de todas as suas dimensdes: intelectual, emocional, fisica, social e cultural. Os diferentes
componentes curriculares, suas competéncias especificas e habilidades, nio devem ser ensinados
como um fim em si, mas a servigo do desenvolvimento das competéncias gerais que definem a
formagao integral do estudante da educagao basica.

Os conteudos curriculares representam o conhecimento construido pela sociedade, mas
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os estudantes precisam ser levados a refletir sobre eles e questiond-los. F importante promover
oportunidades aos diferentes conteudos abordados para que se complementem, integrem e faci-
litem um pensamento articulado, reflexivo e interdisciplinar para professores, professoras e estu-
dantes.

Tal proposta envolve compromisso e desacomodagao por parte dos docentes. Segundo
Freire e Schor, “[a] educagao é muito mais controlavel quando o professor segue o curriculo pa-
drio e os estudantes atuam como se s6 as palavras do professor contassem” (1991, p.21), porém
para que se promovam aprendizagens significativas, dialégicas, integrais e duradouras para a vida
¢ necessario refletir sobre os conteudos do curriculo e sobre a forma como serao trabalhados.

O papel do professor se transformou no século XXI e, como veremos, continua sendo
crucial para a implementagdo pratica da concepgao de educagao dialdgica e integral nas escolas e

no territério educativo.

O papel do professor:
da instrucao direta a mediagcao e desenho de aprendizagens

Em um mundo onde a informagao chega aos jovens por varias fontes, o professor precisa
estar preparado para ser um facilitador para que essas informacdes sejam individual e coletiva-
mente conectadas, elaboradas, questionadas, transformando-as em conhecimento e oportunidade
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Este ¢, em suma, o novo grande papel do
professor do século XXI.

Com efeito, desde 1980, Paulo Freire ja criticava modelo “bancario” de transmissao e de-
posito de informagoes no estudante, afirmando que o papel do professor consistia em estabelecer
relagoes dialogicas de ensino e aprendizagem (FREIRE, 1987). O professor também aprende
enquanto que ensina. Aprende mais e melhor com sua pratica docente sobre o modo préprio de
aprender de cada estudante e como mediar cada vez melhor o desenvolvimento cognitivo, emo-
cional, fisico, cultural e social de cada um.

O avanco da tecnologia de acesso a informacao e a quase onipresenca de swartphones e
computadores na vida social trouxe desafios novos ao papel da escola e, em especial, da docéncia.

No século XXI a informagao chega as criangas e jovens por todos os lados com muita facilidade
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e “sem filtros”. Neste mundo, o professor nao pode (e nao consegue) se colocar mais no papel
central de transmissor de informagdes, no de quem reproduz contetido de livros didaticos ou tra-
duz do ambiente académico aos estudantes.

No século XXI, portanto, é necessario superar de vez a concepgao de que o conhecimen-
to ¢ apenas informacao. O conhecimento real resulta da “organiza¢iao” de informagdes em redes
de significados. Essa organizagao nao é uma organizacao qualquer, porque deve ser passivel de
ser ampliada por novos atos de conhecimento, por outras informagdes ou ainda ser reorganizada
em funcao de atividades especificas a apropriacao do conhecimento (LIMA, 2007, p.23).

O professor do Ensino Fundamental ou da Educagao Infantil, mais do que nunca, é um
mobilizador de aprendizagens que deve facilitar conexdes, ampliar repertorios, provocar questio-
namentos, davidas, investigagdes qualificadas, garantir aprendizagens e letramentos essenciais € o
avango na garantia de direitos de desenvolvimento para todos os seus estudantes.

Professor e estudante partem de repertérios e posi¢oes hierarquicas diferentes, mas a cada
situagao de ensino e aprendizagem significativas, constroem conhecimentos juntos, em um en-
contro de saberes que, na dialogicidade, valoriza tanto o saber académico quanto os saberes pré-
vios dos estudantes, mas também os saberes do territério que passam a ser refletidos e dialogados
em situagoes auténticas de estudo.

Desse modo, o novo professor media e facilita a constru¢ao do conhecimento por parte
dos estudantes, tornando visiveis e superaveis os desafios de aprendizagem. Portanto, nado é mais
suficiente que ele s6 saiba o conteudo de seu componente curricular ou mesmo o conhecimento
pedagdgico deste contetddo (didatica especifica da area). Ele precisa pensar na sua contribui¢ao
ao curriculo como uma integracao entre saberes académicos e saberes do territorio, discernindo
como articula sua area com temas geradores e, por consequéncia, com outras areas do conheci-
mento, sempre que isso for pertinente e facilite a aprendizagem dos estudantes. Com isso, seu
trabalho ¢ refletir e desenhar caminhos de aprendizagem que reconhegam e engajem seus estu-
dantes, seus contextos de vida, seus repertorios, seus conhecimentos prévios e suas necessidades
na constru¢ao do conhecimento e no desenvolvimento das competéncias gerais.

Conhecer bem as potencialidades e as proficiéncias iniciais de cada estudante passa a ser

crucial para garantir situagdes adequadas e ajustadas de desafios de aprendizagem para cada tur-
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ma. A contextualizagdao do ensino as necessidades de aprendizagem em cada uma delas, em cada
escola, passa a ser o diferencial pedagdgico da arte de ensinar no século XXI: como construir
junto com os estudantes situagdes investigativas em que, efetivamente, sejam mobilizados conhe-
cimentos, atitudes, valores e habilidades para desenvolver as dez competéncias gerais por todos e
por cada um.

O ensino deve criar experiéncias memoraveis, significativas e marcantes nas vidas dos es-
tudantes, ajudando a desenvolver competéncias e habilidades transferiveis para a vida. Para isso,
as ciéncias da aprendizagem vém mostrando quao importante é que o professor conhe¢a o desen-
volvimento integral e crie situagdes de estudo integradoras, mobilizando varias dimensoes da per-
cepgao (os cinco sentidos), o corpo, o intelecto, as emogdes e os valores culturais dos estudantes
para facilitar a criacdo de sentido e a formacao neurolégica de memorias de longa duragao sobre

todas as areas do conhecimento.

Em sala de aula, ndo é somente o contetido que motiva, mas, sobretudo,
como o professor trabalha com o conteudo, seja ele da escrita, artes
ou ciéncias. (...) O desafio da pedagogia é formular metodologias

de ensino que transformem esta primeira agao da memoria de curta

duracdo em memorias de longa duracgdo

(LIMA, 2007, pp. 28-9).

Aprendizagem significativa, portanto, é ser capaz de estabelecer conexdes entre informa-
¢oes, construindo significados auténticos (e nao mecanicos) para quem aprende. Quanto mais o
aprendizado envolver elaboragoes em diferentes linguagens, criagoes — individuais e coletivas
— e mobilizar diferentes formas de imaginacao (colocar conceitos, “imagens em a¢ao”) mais pro-
funda tende a ser a aprendizagem:
Temos assim que a relagdo entre imaginagdo e memoria tem sentido

duplo: a base para o funcionamento da imaginagao sdo os elementos

que estdo contidos na memoria e o préprio funcionamento da imagi-

nac¢do desenvolve a meméria.

(LIMA, 2007, p.32)
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Como anteriormente consolidado na Matriz Curricular de Tremembé (TREMEMBE,
2010), para que professores e professoras favorecam a aprendizagem profunda e significativa, é
necessario conhecerem os estudantes e retomarem seus conteudos de ensino em momentos dife-
rentes e progressivos, pois o dominio de um contetudo articulado as competéncias da-se ao longo
do tempo. Saber escolher entre estratégias para iniciar, aprofundar, sistematizar e avaliar o ensino
de um contetdo sao as habilidades essenciais da docéncia.

O novo desafio p6s-BNCC ¢é considerar essa tarefa docente nao apenas restrita ao ensino
de um componente curricular (por exemplo, a Matematica, vista isoladamente), mas uma estra-
tégia de garantia do direito de aprendizagem dos estudantes na complexidade da progressio das
competéncias gerais por meio do desenvolvimento de habilidades especificas: integrar e ampliar
progressivamente as proficiéncias nas areas de conhecimento e em seus componentes curriculares
nao como “fim em si mesmo” (a Matematica pela Matematica, a Lingua Portuguesa pela Lingua
Portuguesa etc.), mas como meio para desenvolver as dez competéncias gerais, ou seja, COmo
conjunto de conhecimentos que, quando articulados ao uso social (facilitado pelas tematizagoes
do territorio), desenvolvem habilidades, valores e atitudes que ampliam as capacidades de pensa-
mento, comunicagao, argumentagao, criatividade, colabora¢ao, empatia, planejamento e engaja-
mento na cidadania e na vida social.

A arte de fazer boas perguntas ¢ um dos aspectos mais importantes da tarefa do profes-
sor, porque mobiliza a busca pelo conhecimento, levando o aprendiz a refletir e buscar respostas.
Outra caracteristica marcante do novo educador ¢ a capacidade de facilitar a conexao das inume-
ras informagdes que chegam por todos os lados ao jovem aprendiz, fazendo o estudante elaborar
essas informacdes e transforma-las em conhecimento e, esse conhecimento em experiéncia de
aprendizagem mobilizadora de competéncias, por meio de praticas que colocam conhecimentos e
habilidades em uso. Com isso, o professor nao ¢ o sujeito persuasivo, que convence os outros do
seu ponto vista, mas aquele que, conhecendo seus estudantes, cria oportunidades de aprendiza-
gem, provoca-os e estimula a inteligéncia, trazendo apoios, andaimes para que o estudante, sujeito
da agdo, torne-se o protagonista de seu proprio aprendizado e desenvolva um senso de responsa-
bilidade e autoconhecimento metacognitivo (refletindo seu proprio modo de aprender).

O professor continua sendo, portanto, a peca-chave do processo de ensino e aprendi-
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zagem, porém nao mais como o centro exclusivo da instrucdo e da explicagdo, mas como o me-
diador de processos investigativos, de gestao de agrupamentos e de metodologias que tornam
visiveis as aprendizagens e asseguram procedimentos eficazes de pesquisa, de colaboragio, de
formulagao de hipéteses, de questionamentos, de experimentagao, de sistematizagao, de criagao e
de comunica¢ao de conhecimentos significativos construidos na escola e mobilizados em relagao
a0 mundo, a0 territorio, a vida.

A exemplo do que se apresenta no Curriculo Paulista (SAO PAULO, ESTADO, 2019) na
Educacao Infantil, todos os professores devem priorizar o protagonismo da crianga. Para tanto,
precisam praticar a escuta ativa e a mediagdo do processo de aprendizagem e de desenvolvimen-
to, fazendo que as agdes do cotidiano e do imaginario (faz de conta) se abram, intencionalmente,
como um mapa de possibilidades educacionais, criando oportunidades, situagoes, propondo ex-
periéncias que ampliem os horizontes culturais, artisticos, cientificos e tecnolégicos das criangas.
Dessa forma, é preciso compreender seu papel fundamental no seu desenvolvimento: sua inten-
cionalidade educativa se expressa nas atividades propostas e na gestao de ambientes que promo-
vam as interacoes e a brincadeira.

Neste sentido, para realizar plenamente o trabalho como professor de Educaciao Infantil
e do Ensino Fundamental, ¢ imprescindivel aprender a interpretar os processos continuos e com-
preender as percepgoes, as ideias e os pensamentos das criangas sobre as a¢des dos adultos e de
seus pares. Assim, os professores devem estar atentos e conscientes dos interesses que surgem no
decorrer do dia, durante as brincadeiras e saber correlaciona-los aos objetivos de aprendizagem,
conferindo sentido pedagdgico as proprias intervengoes.

Os professores precisam também conhecer as bases cientificas do desenvolvimento da
crianga nas diferentes fases, compreendendo que as a¢oes de educar e cuidar sdo praticas indisso-
ciaveis. Por isso, para todos os professores e professoras, ¢ importante garantir um processo de
aperfeicoamento para ir além da formagao inicial, assegurando formagao continuada em seus es-
pacos de trabalho (desenvolvimento profissional docente), a fim de potencializar a reflexdo sobre
as praticas pedagogicas e construir um olhar criterioso sobre a aprendizagem e o desenvolvimen-
to das criangas e jovens.

Nessa formagao continuada, professores e professoras do século XXI aprendem coletiva
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e individualmente a ser pesquisadores das praticas pedagogicas: a diag-
nosticar seus estudantes, compreender suas necessidades e planejar, com
base no conhecimento especifico, sobre cada faixa etaria, garantindo os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para organiza-los em tem-
pos, espagos e materiais adequados a cada proposta pedagdgica. Nesse
sentido, ¢ fundamental o “professor ter contato com a realidade do es-
tudante. Isso implica conhecer de perto o territério em que estd inserido
e a cultura local da comunidade escolar. Isto supée um trabalho inves-
tigativo de buscar conhecer quem ¢ esta comunidade, o que transforma
cada atividade num momento de investigacdo e coleta de informagdes”.
(CREL 2017. p.20)

Para que os objetivos sejam atingidos, os professores necessi-

tam ser eximios observadores e fazer diferentes registros sobre o que

observam. E o que pode dar sustentagao as avaliagoes, a reflexao sobre

a aprendizagem e, entio, as propostas para (re)encaminhamentos que
garantam aprofundamento no dominio das competéncias e habilidades
previstas para a fase.

Por fim, ¢ importante compreender como se da a relagiao do
cuidar e educar, ja definida pelos marcos legais da educagao brasileira,
considerada imprescindivel para a construgao dos saberes, a constituigao
do sujeito, a aprendizagem e o desenvolvimento, cientes de que o espago
e o tempo vividos pela crianga e pelo jovem demandam intervengoes res-
ponsivas dos professores, que devem planejar e ampliar as experiéncias
a partir dos interesses e das necessidades dos estudantes. Enfim, é um
professor competente, com boa formagao, sensivel e investigativo, que
valorize e respeite as individualidades de seus estudantes, que tenha res-

ponsabilidade social e que se sinta desafiado no trabalho que realiza.

EMEF Prof.? Maria Amélia do Patrocinio




FORMAS DE ORGANIZAGCAO E ESTRATEGIAS DIDATICAS:
ORIENTACOES PARA PRATICAS PEDAGOGICAS INTEGRADORAS

Usando a imagem arquitetonica de uma construcao para as atividades pedagogicas, a
escola deve ter o chio baixo, para que todos possam entrar (sem exce¢ao), se desenvolver e atin-
gir as metas de proficiéncia minimas de avaliagdes externas como SAEB- Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Basica. Porém, ao invés de ficar no basico e minimo, as atividades devem

ter teto alto para que cada professor, em cada turma, elabore desafios e estratégias criativas que

ampliem a experiéncia pedagdgica de acordo com suas potencialidades, vocagdes e possibilidades.

Além de paredes largas para que a escola se expanda além de seus muros, encontre vocagoes e

necessidades do territério, transformando a comunidade.

Aprendizagem Criativa
e a Metafora da Casa

Teto alto:

imaginagao é o limite

Romper com o contetido pelo contetdo e
relacionar escola e territério: mundo real

(-------- Paredes ' Largas --------}

\4

Tarefas:

chdo baixo para todos entrarem

Fig.15. Metafora da concepcéo de estratégias didatico-pedagdgicas para a aprendizagem na Educacéo Integral

com a imagem de uma casa. Fonte: Centro de Referéncias em Educacéo Integral (baseada em Resnick, 2017).
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N2o ha um unico e melhor modo de ensinar tudo a todos. Ha multiplas possibilidades e

combinagoes, a depender do contexto e dos conhecimentos prévios dos estudantes. O professor

deve ter clara intencionalidade pedagogica em suas propostas de ensino e modular, alternar, com-

binar diferentes estratégias metodolégicas para estimular aprendizagens significativas e profundas

para todos e cada um de seus estudantes.

Diferenca esquematica entre estratégias

que estimulam aprendizagens mais ou menos ativas

Estratégia mais ativa

Resolucéo de problemas por enfoque de
compreensao profunda

Investigagao pratica (metodos de
experimentacdo “mao na massa” e de
trabalho de campo)

Construcéao de responsabilidade de trabalho
em grupos (colaboracao, debate, criacao)

Registro processual (tornar a aprendizagem
visivel para si e para o outro)

Estudo tedrico (enfoque de construir para si
compreensao profunda)

Desenvolvimento de performances perante
outros (encenar, explicar, demonstrar etc))

Autoavaliacao da propria aprendizagem

Estratégia menos ativa

Resolucao de problemas como ilustracao de
conteudo memorizado

Reproducao de protocolos e tutoriais
fechados

Foco individual. Nao construcao de
responsabilidades coletivas

N&o realizacao de registro de processo
(aprendizagem fica invisivel no processo)

Exposicao tedrica (enfoque de receber
transmissao de informacdes tedricas de
alguem)

Recebimento de critérios de avaliacao
prontos

Recebimento de avaliacéo de sua
aprendizagem feita por outro

Quadro 2 - Tabela-sintese de estratégias didaticas mais ou menos ativas a ser mobilizadas de acordo
com a intencionalidade pedagdgica para garantia de aprendizagens profundas e significativas na con-
cepgao de Educacéo Integral. Fonte: ANDRADE, COSTA, WEFFORT, 2019, p.24.
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As estratégias metodoldgicas precisam acompanhar os conteudos e os objetivos pretendi-
dos em um percurso de aprendizagem coerente e pertinente. Todas estratégias de aprendizagem
podem ter relevancia e pertinéncia no desenho das didaticas de todas as areas do conhecimento
e das diferentes pedagogias. Todas podem ser combinadas e mobilizadas de diversas formas de-
pendendo do objetivo pedagdgico definido pelo curriculo e pelas necessidades de cada escola, de

cada sala de aula.

Formas de organizagao

Tempos e espacos na Educacgao Integral

Organizar tempos e espacos voltados as necessidades e aos interesses das criangas e jo-
vens ¢ fundamental para garantir uma educacao construida sobre os pilares do protagonismo
infantil, que se efetiva por meio de uma rotina que valida a participagao da crianca pequena nas
mais diversas situacdes vivenciadas na escola, desde a acolhida até a despedida (SAO PAULO,
ESTADO, 2019, p.50), de modo a favorecer a construcao da autonomia em situagoes de livre es-

colha de propostas e parceiros para as interagoes.

Na perspectiva da ampliagao do tempo

Podemos considerar os tempos de aprendizagem como intimamente ligados as oportuni-
dades de aprendizagem: aulas de 50 minutos, dobradinhas de aulas, tempos alargados para proje-
tos, tempos para atividades de campo. Em Tremembé, a diretriz de trabalho com o tempo varia
de acordo com as etapas de ensino. Ainda que seguindo o tempo padronizado de 50 minutos para
os componentes curriculares, nos anos iniciais e finais, os tempos ganham outras possibilidades a
ser planejadas coletivamente nas escolas.

Quando assumimos uma educag¢ao e um curriculo na perspectiva da Educaciao Integral,
os tempos precisam também ser repensados de modo a atender as demandas dessa nova concep-
¢a0, que vao muito além das organizag¢oes acima supracitadas. Segundo o Centro de Referéncias

de Educacao Integral (CREI, 2017), a Educagio Integral compreende que os processos educati-
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vos devem articular os diferentes espagos e tempos de aprendizagem disponiveis e garan-
tir a ampliagdo e diversificagao de interacOes significativas para todas as pessoas.

Torna-se, no entanto, mais dificil garantir tantas articulagoes e interacbes em apenas um
modelo de curta oferta de horas de permanéncia na escola. Daf a importancia de Redes (de ges-
tao municipal, das escolas e das organizag¢des do territorio) se articularem a fim de promover a
ampliagao da jornada escolar. Em média, as escolas oferecem 4 horas de permanéncia por estu-
dante por dia nas escolas. O Plano Nacional de Educagao propde a meta de ampliagao de pelo
menos 50% das escolas com a oferta minima de 7 horas de permanéncia até 2025, devendo ser
definida de acordo com os contextos locais e as necessidades dos estudantes em cada etapa, sem
perder de vista a importancia do acesso estudantil a diferentes interagdes e oportunidades educa-
tivas mediadas pela escola.

Em Tremembé, como ja visto no breve historico da Rede, foi oferecida uma ampliagao de
jornada por meio do Programa Mais Educagido, porém como uma proposta de politica indutora
da Educacao Integral. Mesmo sendo em regime de atividades apenas contraturno, o estudante
permanecia 7 horas em tempo corrido.

Importante esclarecer que existe uma diferenca entre escola de turno-contraturno e esco-
la de tempo integral. A primeira se refere a uma organizagdo em que a escola oferece atividades
diferenciadas em um perfodo e as atividades do perfodo regular, em outro. Ja o segundo modelo
traz uma organizacao da grade curricular que contempla um curriculo integrado, mesclando as
atividades obrigatdrias com as atividades da parte diversificada, constituindo aulas, conteudos,
praticas e projetos interdisciplinares. Essa organiza¢ao amplia a discussao da Educagao Integral

como expde Moll:

Escola de tempo integral, em sentido restrito refere-se a organizagao
escolar na qual o tempo de permanéncia dos estudantes se amplia
para além do turno escolar, também denominada, em alguns paises,
como jornada escolar completa. Em sentido amplo, abrange o debate
da Educagdo Integral — consideradas as necessidades formativas nos
campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor, espiritual, entre
outros — no qual a categoria “tempo escolar” reveste-se de relevante

significado tanto em relagdo a sua amplia¢do, quanto em relagdo a

necessidade de sua reinveng¢ao no cotidiano escolar
(MOLL, 2010, pp. 51-7).
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O Centro de Referéncias ainda destaca a importancia da ampliagao do tempo com seus

multiplos arranjos a fim da garantia de formagao integral:

A ampliacao da jornada escolar € condicao fundamental

para uma formacao integral. E a partir desta ampliagao,

s&o muiltiplos os arranjos e modelos possiveis. E possivel

combinar aulas de 45 ou 50 minutos com tempos mais
extensos. Desenvolver praticas educativas inovadoras e
inclusivas baseadas em projetos, experimentagoes, grupos
interativos. Desenvolver atividades que acontecam em
diferentes espacos da escola ou do territério. Integrar
espacos e agentes das comunidades ao cotidiano dos
estudantes. O importante € que estas formas de organizagao
estejam previstas no projeto politico pedagdgico da escola
e sejam fruto de um planejamento integrado da equipe

que confira intencionalidade pedagdgica as estratégias.

E nessa perspectiva integral e integradora que, em 2019, a Rede de Tremembé inaugura
sua primeira escola de tempo integral, a EMEF José Inocéncio Monteiro: escola que nao sé am-
plia, como também ressignifica seus tempos de aprendizagem em atividades e projetos interdisci-
plinares. Na escola, os estudantes dos anos iniciais, do 1° ao 5° ano, permanecem 7 horas diarias,
com aulas dentro e fora da escola, aulas nos laboratorios de ciéncias e salao de jogos educativos.

Para tanto, faz-se necessario maltiplos arranjos de tempo.
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Na Educacao Integral, a escola
deve trabalhar na perspectiva de que
o espaco ¢ um elemento essencial da
abordagem educativa, possibilitando
experiéncias significativas, que tem
como parceiros nao sé as criangas e
seus professores, mas também os pais
e a comunidade escolar.

Partindo do pressuposto de
que todos os espagos educam, o
modo como se organiza 0s espagos
nas escolas indica como se compreen-
de a crianga € 0 jovem em seu proces-
so de desenvolvimento e o papel do

trabalho educativo. Manejar os espagos

para promover ambientes de confianca

e colaboracao ¢ fundamental na Edu-

cacao Integral.
G 8

Os espacos nas escolas: o que toda a
educacao basica aprende com a Educa-
cao Infantil

Com vistas a garantir uma
Educacao Basica de qualidade, é fun-
damental pensar, discutir e refletir

sobre a organizagdao dos espacos nas

12 Escola de tempo integral
EMEF José Inocéncio Monteiro, Projeto Xadrez.




escolas desde a Educacio Infantil até o Ensino Fundamental. As escolas das infancias vivem um
intenso processo de revisao de concepgoes sobre a educagiao em espagos coletivos, a partir da se-
lecao e do fortalecimento de praticas pedagogicas mediadoras de aprendizagens. Esse movimento
pode e deve inspirar também toda a Educagao Fundamental.

Estudos atuais nos apontam os espagos como um parceiro pedagégico dos educadores,
conforme a proposta do “Curriculo Integrador da infancia Paulistana”, do municipio de Sao Pau-
lo: “[o]s espagos sao compreendidos como o segundo educador, pois ¢, como a professora e o
professor, um elemento essencial na promogao das aprendizagens das criangas e de seu desenvol-
vimento” (SAO PAULO, CIDADE,2015, p.47).

A organizagao dos espacos e dos materiais ja sio objeto de estudo de varios autores desde
o século XIX até hoje. Destacam-se Friedrich Froebel (1782—-1852), Maria Montessori (1870—
1952), Célestin Freinet (1896—1960), entre outros. Grandes contribui¢des na educagao, princi-
palmente relacionada a Educac¢ao Infantil, teve influéncia do professor italiano Loris Malaguzzi
(1920-1994), criador de uma nova proposta educativa aplicada inicialmente em Reggio Emilia.
Essa proposta tem como foco principal os direitos das criangas e fez surgir uma educag¢ao inova-
dora, no que é considerada atualmente uma das melhores escolas da infancia do mundo.

Essa proposta defende que as criangas possuem cem linguagens. Essas linguagens preci-
sam ser valorizadas e estimuladas porque elas representam as multiplas dimensdes de desenvolvi-
mento integral das criangas, que podem e devem permanecer ativas nos jovens. Para isso, a escola
deve trabalhar na perspectiva de que o espago é um elemento essencial da abordagem educativa,
possibilitando experiéncias significativas, que tém como parceiros nao so as criangas € seus pro-
fessores, mas também os pais e a comunidade escolar. Para Malaguzzi (HAWKINS, 1999) e a
chamada abordagem Reggio Emilia, a organizagao do espago é um grande diferencial da proposta
pedagdgica como importante fator no processo de aprendizagem das criangas. O modo como
organizamos o espago, como ofertamos materiais para a livre explora¢ao ou pelos quais criamos
oportunidades de interagdes e de investigacao indicam o que pensamos sobre o processo de de-

senvolvimento das criangas e dos jovens e como entendemos o papel do trabalho educativo.
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Espaco ou ambiente?

Segundo a defini¢ao de Maria da Graga Horn:

O termo “espaco’ refere-se aos locais onde as atividades sdo realizadas
e caracteriza-se pela presenga de elementos, como objetos, moéveis,
materiais didaticos e decoragdo. O termo “ambiente”, por sua vez,
diz respeito ao conjunto desse espago fisico e as relagdes que nele se
estabelecem, as quais envolvem os afetos e as relagdes interpessoais
dos individuos envolvidos nesse processo, ou seja, adultos e criangas.
Portanto, no espaco, situam-se aspectos mais objetivos, enquanto no
ambiente situam-se os subjetivos. Nesse sentido, ndo se considera
somente o meio fisico ou material, mas também as interagdes que

sdo produzidas nesse meio. A relacdo entre espago e ambiente é de

dependéncia, complementaridade, soma e fortalecimento.

(HORN, 2017, p. 18)

A relagao entre espago e ambiente ¢ de dependéncia, complementaridade, soma e forta-
lecimento. Neste sentido, espaco e ambiente sao socialmente construidos e fruto das interacoes
realizadas pelos atores que atuam no contexto da escola.

A concepgio e a forma de organiza¢do do espago da escola ¢ um dos aspectos fundamen-
tais de uma proposta pedagogica porque é por meio do que encontra disponivel no espaco esco-
lar que a crianga entra em contato com os objetos culturais, aprende e se desenvolve. E é o modo
de experiéncia do espago escolar que vai moldando no jovem uma cultura escolar, um compor-
tamento e uma postura de estudante. Se queremos que os jovens sejam autonomos, criativos e
engajados no estudo, devemos ofertar oportunidades para isso: ambientes e espagos favoraveis ao
estudo, a autonomia e a0 engajamento em formas auténticas e significativas de investigagao - para
todos e para cada um dos estudantes.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e para a
Educa¢ao Fundamental pontuam a necessidade de pensar em uma infraestrutura e em formas
de funcionamento da institui¢ao que garantam ao espaco fisico uma constituicio como ambiente
que permita bem-estar promovido pela estética harmonica e integrada ao ambiente (relagdo com

a sustentabilidade proposta pelos ODS), pela boa conservagao dos materiais, pela higiene, pela
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seguranca e, principalmente, pela possibilidade de as criangas e os jovens brincarem e interagirem.

Para bebés e criangas, trata-se de uma necessidade basica: destacar que “os espagos sao
um importante elemento curricular e potencializador das aprendizagens infantis” (SAO PAULO,
2015) e que devem ser intencionalmente planejados no cotidiano escolar, a partir da imagem das
criangas como sujeitos que experimentam e constroem o mundo.

Nas escolas de Educacao Infantil da Rede Municipal de Tremembé, os espagos internos
das salas de referéncia sio organizados por “Cantos” de atividades diversificadas e os espagos
externos, em areas de interesse (parque, brinquedoteca, sala de leitura etc.) e cuidados (higiene,
alimentacao), levando em consideracdo a dimensao fisica, a faixa etaria das criangas, seus inte-
resses e particularidades. Tal experiéncia pode ser aproveitada como inspira¢ao para a Educagao

Fundamental.

EMEI Prof.2 Maria Pia lori
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A organizacao dos espacgos nas Unidades Educacionais deve proporcionar na

Educacao Infantil e podem estimular na Educacao Fundamental:

¢ A exploracao de materiais diversos, incluindo materiais naturais
e objetos industrializados que despertem o0 maximo de interesse

de experimentacao.

e Diferentes interacdes com o0 meio, com outros bebés e criancas,
com adultos e ate consigo mesmo (no recolhimento para si de que

as criangcas muitas vezes precisam).

¢ A transformacao do espaco de acordo com as necessidades
dos grupos de bebés e criangas, proporcionando o exercicio de
sua autonomia de modo cada vez mais amplo, explorando-o,
realizando livremente seus proprios movimentos e criando outros

mais elaborados.

¢ O acesso a diferentes espacos (salas, patios, guadras, parques,
bibliotecas, o entorno das Unidades Educacionais, 0os espacos
publicos da comunidade e da cidade) que possibilitem novas
experiéncias, a descoberta, a exploracao, © movimento, o contato
com diferentes culturas, com diferentes pessoas, a construcao de
hipoteses, de teorias explicativas sobre as coisas e as diferentes
formas de expressao dos bebés e das criancas — as multiplas

linguagens e as culturas infantis.

(SAO PAULO, 2015, p.49).
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Portanto, na Educagao Integral de Tremembé, experiéncias de aprendizagens das criangas
e jovens nao se limitam aos espagos internos e externos da Unidade Educacional. Ocupar os es-
pac¢os do entorno da institui¢ao, seu bairro, sua cidade, oferecendo aos estudantes condi¢oes de
experimentar autonomamente a exploragao e a transformagao desses lugares, mobiliza as compe-
téncias gerais e faz com que o territorio ganhe mais sentido para a constitui¢ao do jovem e para
seu engajamento na cidadania, pois o espago e os estudantes sao tratados como sujeito e objeto
pedagdgico pela intencionalidade docente, numa perspectiva integradora.

Sendo assim, a conexao intima entre espacos, ambientes, tempos, curriculo e as concep-
¢oes de crianga, de infancia e de juventude se traduzem em Qualidade Social da Educagao, numa
perspectiva integradora que valoriza as experiéncias e as culturas infanto-juvenis e as culturas do

territorio. Educar vai além da sala de aula.

A CIDADE coOmMO
TERRITORIO DE APRENDIZAGEM

O ENTORNO
DA ESCOLA

SALA DE
REFERENCIA

Fig.16. Esquema representativo das mdltiplas dimensdes espaciais a serem planejadas na educagéo integral.
Fonte: elaboragao prépria.
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Formas de agrupamentos: como planejar trabalhos em grupo

Quando repensamos o curriculo e nossas praticas, de forma a promover a aprendizagem
investigativa, dinamica e geradora de conhecimentos multiplos, a forma de organizar os espagos
precisa estimular interagdes entre os estudantes, em qualquer etapa da trajetéria escolar. A ma-
neira de melhor promover interagdes é por meio de agrupamentos na sala de aula ou fora dela.
Porém, desde a Educacgao Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental os trabalhos em gru-
po, vao muito além de uma mera organizacdo espacial, uma vez que requerem intencionalidade
pedagdgica.

Na Educacio Infantil e na Educacao Fundamental, buscando atender as necessidades de
interacao social e acolher e valorizar as culturas infantis, devemos ter um olhar atento as possibi-
lidades das diferentes inter-relacdes das criangas valorizando os agrupamentos em suas diversas
formas: com todo o seu grupo, em duplas, em grupos pequenos, com parceiros de faixas etarias
diferentes ou competéncias diferentes, em sala, entre salas, entre idades e o Ensino Fundamental,
com regularidade na rotina em configura¢oes que desafiam as criangas e os jovens a ocupar dife-
rentes posicoes refletindo um trabalho de grupo em constante movimento.

Os agrupamentos podem ser planejados e elaborados sob diferentes critérios, a partir da
intencionalidade do professor. Assim sdo quartetos, trios, duplas que trabalham juntos, e sdo, ora
escolhidos pelo professor a partir de observagoes individuais, ora formados pelas proprias crian-
cas por livre escolha, a depender da situagiao. Os mesmos agrupamentos podem compor diferen-
tes propostas e, através de cada um, descobrirmos novas possibilidades.

Os grupos etarios considerados pela Base Nacional Comum Curricular ndo devem ser
compreendidos de forma rigida, pelo contrario, devem avivar as possibilidades de construcdo da
expressao infantil baseadas nas teorias sociointeracionistas para sustentar a relevancia da intera-
¢ao entre criangas maiores e menores no que diz respeito a construgao do conhecimento que se
desenvolve na zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que ¢ a distancia entre o nivel de desen-
volvimento real (que se constitui em funcao daquilo que a crianga ja pode fazer sem auxilio) e o
nivel de desenvolvimento potencial (que se entende como aquilo que a crianga podera fazer sob

orienta¢ao de um adulto ou com o auxilio de outro par). A ZDP compde um conjunto de infor-

85



magoes que a crianga tem a potencialidade de aprender, mas cujo processo ainda nao completou,
isto é, conhecimentos fora de seu alcance atual, mas potencialmente atingfveis (VYGOTSKY,
1987a e b).

As relagdes educativas realizadas nessa configuragao de grupos diversos, tendo uma ag¢ao
docente intencional, sio um caminho possivel para colocar em perspectiva uma Educagio Ba-
sica que respeite a crianga e o jovem na sua heterogeneidade, alteridade, na forma de agir, estar,
compreender e ressignificar o mundo na relagdo com os seus pares, enriquecida por encontros
plurais.

Tanto na Educagao Infantil quanto no Ensino Fundamental, as interagdes entre os estu-
dantes devem ser intencionalmente planejadas por professores e equipes gestoras, nas rotinas e
atividades permanentes, pois sao promotoras de aprendizagens diversas e significativas. Portanto,
deve-se alternar momentos de atividades individuais com outros, realizados em pequenos e gran-
des grupos, e planejar momentos de atividades entre estudantes de faixas etarias diferentes (par-
ques interativos, oficinas, momentos de alimentagao, projetos institucionais etc.).

Nos anos iniciais e finais ¢é interessante experimentar as diferentes possibilidades e usa-
-las, e até discuti-las pedagogicamente com o grupo: sala em “U”, em roda, em duplas, em gru-
pos, em fileiras etc. relacionando cada forma de organizac¢io do espago com os objetivos da aula,

do projeto ou da sequéncia em foco.

Circulo e semicirculo
favorecem que todos se
vejam e se oucam. Sao
formatos adequados a

debates e socializacoes.

EMEF Prof.@ Emilia de Moura Marcondes
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EMEI Nair de Mattos Queiroz

EMEF Prof.2 Emilia de Moura Marcondes

Reunir todos em uma grande

mesa estimula a proximidade,
convidando a didlogos mais
estreitos. Essa sugestao apenas
€ viavel em turmas nao muito

grandes ou para divisdes internas

(de 156 a 20 alunos).
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Prof.2 Emilia de Moura Marcondes

Em fileiras, o foco se mantém
no professor e dificulta que

0s estudantes se vejam no
todo. Disposicao adequada
para provas, aulas expositivas

e momentos de instrugao por

parte do educador.

Alunos organizados em trios podem trabalhar na diagonal ou em triangulo. O trio permite

mobilidade para o professor e visao para acompanhar a turma. E adequado para a realizagéo

de atividades de
mobilizacao dos saberes
previos (por meio da
produgao de desenhos
ou de esquemas de

nmapas conceituais).

Centro Educacional Anténio de
Mattos Barros- unidade |1
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Grupos favorecem a interagéo
entre os alunos para a producao
de trabalhos, pesquisas,

trocas de informacoes,

sistematizacdes etc.

EMEF Prof.2 Emilia de Moura Marcondes

Creche Eliza Rossi Lima

Duplas sao variagbes do grupo
e permitem que os estudantes
socializem ideias e registros e
operacionalizemm um modo de

) trabalho bastante produtivo, pois
preservam mais a individualidade
e o tempo pessoal do que

0S agrupamentos maiores.

Adequado ao dia a dia.
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O modo de organizar os agrupamentos em sala deve ser relacionado com os objetivos
pedagdgicos. Importante ressaltar que, nessa discussao, todos os agrupamentos nao se limitam a

sala de aula, visto que em aulas externas e no territorio, é possivel planejar o uso e a alternancia

Na biblioteca, a vivéencia o ) .
entre multiplas formas de agrupamentos dos estudantes de acordo com a intencionalidade peda-

no acervo amplia a visao e
gogica do professor (trabalho individual, em duplas, trios, grupos, grande roda etc).

o repertdrio da producao

escrita dos diferentes autores.
O contato com livros, sua Grupos homogéneos e heterogéneos
exploracéo e 0 manuseio sao
MRS LT T St &l A formagao do grupo requer uma estratégia que depende muito da intencionalidade do

curiosidade.
professor, deve acontecer de modo a alcancgar os objetivos por ele estabelecidos e para o desen-

volvimento das habilidades e competéncias descritas no planejamento. Existem dois modos de
formacao de grupos, pela homogeneidade e pela heterogeneidade.

Os grupos homogéneos siao aqueles em que os participantes apresentam caracteristicas
comuns, por nivel e ritmos de aprendizagem ou por géneros, territérios, portanto, pressupoe-se
que esses participantes estao no mesmo ponto de partida. Esse formato de grupo ¢ utilizado

Aulas e atividades externas quando, por exemplo, o professor precisa levantar um diagndstico da sala. Nestas turmas é mais

no patio da escola, da igreja, em facil encontrar um ritmo comum a todos e, nesse sentido, tornar mais eficaz o processo de apren-

pracas e outros locais do territorio . . n
dizagem, podendo organizar os grupos heterogéneos.

estimulam os sentidos, permitem
- . Os grupos heterogéneos se constituem, segundo Caderno de implementa¢iao do Comuni-
mobilizar as dez competéncias

s e ek fealidads dade de Aprendizagem (INSTITUTO NATURA, sem data, pag,7), com participantes de diferen-

integrando-as a atividade de tes niveis de conhecimento, habilidades, género, cultura, lingua etc. Com esse modelo, garantimos

estudo como investigacao a maior diversidade e heterogeneidade possiveis entre os estudantes. O trabalho com grupos

contextualizada e articulada a vida. R g . . . -
heterogéneos, ao favorecer abertura a diversidade, estimula o agir com flexibilidade e sem precon-
ceito estabelecendo um convivio harmonico com os diferentes.

O trabalho com a heterogeneidade deve ser incorporado as a¢oes dentro da escola, cons-

EMEI Prof.2 Nair de Mattos Queiroz

truindo boas situagoes didaticas que mobilizem habilidades intelectuais auténticas e significativas.
Quando bem planejadas, as atividades em grupo engajam os estudantes e, assim, contribuem para

Fig.17. llustracdo de possiveis agrupamentos dos estudantes dentro e fora da sala de aula. Fonte: Fotos forma-los pensadores de enfoque mais profundo, articulado ao seu proprio desenvolvimento e
Fotos: Secretaria Municipal de Educagéo de Tremembé. Agrupamentos: elaboragéo prépria adaptado

de ANDRADE et al, 2012, pp. 36 e 37.% . ) . - . ..
¢ el > PP-50 € autoconhecimento. Ou seja, o professor deve estar muito atento a nao reduzir as atividades em

I , ) A . L.
10 Disponivel em: https:/fissuu.com/editorageodinamica/docs/lp_2012. Ultimo acesso em 15/10/2019 grupo ao cumprimento raso de tarefas que os alunos fazem de modo mecanico, com o objetivo
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de agradar o professor para ganhar nota. As formas de agrupamento devem estar sempre vincula-

das aos objetivos propostos para as atividades.

Gestao pedagdgica de trabalhos em grupo

Trabalhos em grupo sao estratégias pedagogicas comuns nas escolas e servem para ajudar

a elaborar questoes. Nem tudo se ensina bem por meio de trabalhos em grupo, ha tarefas de aqui-

si¢do e treinamento que sao mais bem desempenhadas individualmente ou em duplas. Segundo
Rachel Lotan e Elizabeth Cohen, especialistas em sociologia da educagao e em planejamento de

trabalhos em grupo:

O trabalho em grupo é uma técnica eficaz para atingir certos tipos
de objetivos de aprendizagem intelectual e social. E excelente para
o aprendizado conceitual, para resolugdo criativa de problemas e
para o desenvolvimento de proficiéncia em linguagem académica.
Socialmente, melhorar as relagdes intergrupais, aumentando a con-
fianca e a cordialidade. Ensina habilidades para atuar em equipe que
podem ser transferidas para muitas situagdes, seja escolares ou da
vida adulta. O trabalho em grupo é também uma estratégia para en-
frentar problemas comuns na conduc¢do da sala de aula, como manter
os estudantes envolvidos em sua atividade. Mais importante ainda, o
trabalho em grupo torna mais acessiveis as tarefas de aprendizagem
para um numero maior de estudantes em sala de aula com grande
diversidade de competéncias académicas e proficiéncia linguistica.
O trabalho em grupo produtivo aumenta e a profunda oportunidade

de aprender contetidos e desenvolver a linguagem e, portanto, tem

potencial para formar salas de aula equitativas.

(LOTAN; COHEN, 2017, p.7)

As diferentes modalidades de trabalho em grupo visam criar oportunidades para que os
estudantes interajam, elaborem coletivamente, se ajudem mutuamente, desenvolvam empatia e
colaboracio, criem juntos e, sobretudo, sistematizem conhecimentos que vao sendo construidos
coletivamente na escola. No entanto, raramente o ensino intencional de como trabalhar em gru-

po ¢ assegurado nas escolas.

Tao importante quanto os conteidos dos componentes curriculares (operagdes matemati-
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cas, uso da linguagem, conceitos de historia e geografia etc.), que devem ser trabalhamos coletiva-
mente, sao os proprios conteidos de aprendizagem de trabalho em grupo: dialogicidade, turnos
de fala, abertura a diferenca, observagao ao tempo, divisao de papéis etc. Assim, é fundamental
que todos os professores conhegam as diferentes modalidades de trabalho em grupo e ensinem
aos estudantes como trabalhar bem em grupo.

Em todas as atividades de trabalhos em grupo, ¢ importante ensinar (tematizar) a impor-
tancia da estratégia escolhida, a que propodsito ou objetivo ela se aplica e, como um habito a ser
construido, tematizar a necessidade de divisao de papéis no grupo para facilitar a autogestao do
trabalho e para ensinar a todos a desempenhar esses diferentes papéis ao longo do tempo e nas

diferentes oportunidades de cocriagao.

Divisao de papéis de trabalhos em grupo

Fazer os estudantes aprenderem o que define o trabalho em grupo, a planejar a divisao de
papéis para que todos tenham responsabilidade em seu desempenho e organizem um rodizio nas
tarefas, ¢ ensinar progressivamente os estudantes a dividir com o professor (no que lhes cabe en-
quanto aprendizes) a tarefa de se responsabilizar pelo resultado do grupo e do trabalho proposto.

Os papéis comumente divididos em grupos sao:

Gestor do tempo: gjuda a controlar o tempo da atividade no grupo;

Reporter: fala emm nome do grupo na socializacao;

Escriba ou relator: registra a sintese das discussoes;

Moderador ou facilitador: garante que o grupo cumpra a pauta acordada
das atividades e assegura a alternancia dos turnos de fala no grupo;

e Harmonizador: observa se todos participam e contribuem com suas
ideias; estimula a fala e escuta de quem tem mais resisténcia ou timidez em
se colocar; pontuacao mais extrovertido e participativo a necessidade de
escutar mais os demais;

e Responsavel pelos materiais: busca e devolve organizados todos os

mMateriais disponiveis para a atividade, deixando o espaco organizado.
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No entanto, nao necessariamente é preciso ensinar a dividir todos esses papéis de uma
vez. De acordo com seus objetivos e com a faixa etaria dos estudantes, o professor pode selecio-
nar e experimentar a divisao de alguns papéis e alterna-los entre os estudantes.

O planejamento mais eficaz para o ensino do trabalho em grupo deve ser compartilhado
com a coordenagao e demais professores em HTPC, de modo que o coletivo defina objetivos co-
muns por série, de acordo com as caracteristicas e necessidades dos estudantes. Quando a escola
atua na consolidagao de uma cultura intencional de trabalho em grupo constréi-se um habito
que se consolida mais rapido e fortemente nos estudantes, uma vez que eles percebem e assimi-

lam coeréncia entre as instrugdes dos diferentes professores.

Centro Educacional Antonio de Mattos Barros- unidade Il

Desafios do trabalho em grupo

O professor ndo deve supor que os estudantes ja saibam trabalhar em grupo, mas sim, en-
sinar tanto o conteido da matéria ou topico em questao quanto os pilares do trabalho em grupo:
divisao de papéis, responsabilidades compartilhadas, rodizio de papéis, gestao do tempo, cuidado,
responsabilidade e respeito entre colegas.

E fundamental o professor conhecer bem os estudantes para mapear o perfil de cada um
e saber manejar problemas de status entre os estudantes (LOTAN & COHEN, 2017). Segundo a
pesquisa de sociologia de educacio aplicada de Lotan e Cohen (2017), sempre ha nos grupos hu-
manos questoes de szatus resultantes das diferentes posicoes hierarquicas estabelecidas no grupo
ao longo da convivéncia.

Esse fenémeno ocorre em todas as organizagoes sociais e também nas escolas, com gran-
de impacto na formagao das criangas e jovens. Problemas como bullying e rivalidade entre turmas
sao frequentes no ambiente escolar. Por isso é tio importante o professor conhecer estratégias e
problemas associados ao trabalho em grupo para desenvolver capacidade de ler, interpretar e me-
diar conflitos, mitigando-os em prol da pratica dialogica e dos valores democraticos.

Assim como o aprendizado sobre as diferentes areas do conhecimento para o desenvol-
vimento de competéncias, os estudantes precisam aprender que, independentemente de suas pre-
feréncias pessoais, é necessario aprender a trabalhar em grupo e a dividir tarefas, respeitando-se e
ampliando a aprendizagem de todos e de cada um. Que as boas parcerias académicas nao neces-
sariamente sao as boas parcerias na vida - amigos, namorados etc. E que na escola é imprescindi-
vel aprender a trabalhar bem com todos e a saber lidar com situacées de rivalidade e dificuldade
de comunicacao. Portanto, é fundamental o professor desenvolver o ensino de estratégias inten-
cionais de escuta e de participagao de todos.

Estudantes com perfil de lideranga, muito expansivos, tendem a dominar os critérios de
divisao do trabalho no trabalho em grupo. Estudantes mais timidos e “fazedores” tendem a ser
sobrecarregados pelos demais, que entao se acomodam. O professor deve saber ajudar a compor
os grupos evitando concentrar o mesmo perfil de estudante no grupo e manté-lo suficientemente

heterogéneo para rodiziar papéis e observar o comportamento dos estudantes. Por isso, professo-
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res especialistas precisam do apoio da coordenacio e de diagnosticos construidos coletivamente
em HTPC para compreender melhor a complexidade da personalidade de cada estudante, am-
pliando suas potencialidades e cuidando de estimular o desenvolvimento seus pontos mais frageis.

E desejavel que o professor, com apoio da coordenagio, construa com a turma um modo
de registro (por exemplo, uma tabela) do rodizio de papéis entre todos os estudantes. F. desejavel
a escola ou mesmo cada série ter desenvolvida uma rubrica com descritores do que se espera de
comportamento adequado no cumprimento de cada papel no trabalho em grupo. Se os critérios
sao claros, escritos e compartilhados com os estudantes, tende a ser mais facil seu aprendizado e
sua interiorizagdo como comportamento. Assim, facilita-se o desenvolvimento das competéncias
de autoconhecimento e automonitoramento de cada um e do conhecimento, colaboracio e
monitoramento entre pares nos grupos ¢ na classe.

Com rubricas torna-se mais facil ao estudante compreender o que é esperado que ele de-
senvolva, se automonitorar e a dar retornos mais objetivos sobre seus colegas. Do mesmo modo,

para o professor se torna mais objetivo o que e como avaliar cada um no trabalho em grupo.

Trabalho em grupo da Educago Infantil da EMEF Prof.?2 Maria Amélia do Patrocinio
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Tipos de trabalhos/atividades em grupo

Ha diferentes formas trabalhos de grupo: trabalhos dedicados a realizacao de desafios
estruturados pelo professor; atividades para consolidacio e sistematizacao de aprendizagens; tra-
balhos para a criagao mais livre e aberta dos estudantes. Em seguida, apresentam-se algumas das

modalidades centrais de trabalho em grupo e seus objetivos pedagdgicos.

Grupos para elaboracdo de desafios ou tarefas

Sdo os tradicionais trabalhos em grupo para realizagdo de propostas estruturadas pelo
professor para introduzir os estudantes em um topico, sejam exercicios retirados de livro didatico,
seja a proposta de um desafio ou problema definido.

De acordo com a intencionalidade pedagogica, o professor define o tamanho do grupo
e organiza a consigna. Normalmente é necessario que o professor entregue consignas escritas e
claras, prevendo a divisao de papel entre a equipe e gestao do tempo (tarefa que pode ser feita
apenas pelo professor ou compartilhado com os estudantes). Tanto quanto os conteudos das
atividades, ¢ preciso explicitamente ensinar as estratégias escolhidas para trabalhar em grupo e a

divisao eficaz de tarefas, para que nenhum integrante seja sobrecarregado ou excluido.

Grupos de criagao

Trata-se de trabalho em grupo sem tarefas muito diretivas e estruturadas pelo professor e
mais abertos a inven¢ao e cocriagao coletiva dos estudantes. Nesses grupos, também ¢ necessario
dividir papéis e criar alguma forma de monitoramento do processo criativo, porém as consignas
podem ser mais abertas.

O principio de criagdao pode ser explicado por meio da sintese da aprendizagem criativa
(RESNICK, 2017): mobilizar a aprendizagem dos estudantes pelos quatro Ps: Paixdo dos estu-
dantes pelo tema, trabalho em Pares, desenvolvimento de um Projeto com Propésito claro e o

“(Hard)Play”, ou “explorar brincando com as maos”.
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Fig.18. Os 4 Ps da aprendizagem criativa' e a espiral de aprendizagem que caracteriza o aprender humano desde
ainfancia segundo Mitchel Resnick (2017). A proposta de Aprendizagem Criativa desenvolvida por Resnick no MIT &
impulsionada no Brasil pela Rede Brasileira de Aprendizagem Criativa. Saiba mais em: http://aprendizagemcriativa.
org/. Ultimo acesso em 02/10/2019.

Espacgos de participagao dos estudantes, familias e comunidade

Em Tremembé, a participagao dos estudantes deve ser garantida para além das tarefas
didaticas da sala de aula. Como forma de garantir aos estudantes o exercicio dos principios dial6-
gicos da pedagogia da Rede, define-se que toda a escola deve possibilitar a inclusao de estratégias
de escuta permanente aos estudantes. Uma participagao efetiva dos educandos acontecera por
meio da implementacdo de mecanismos que os fagcam protagonistas no processo de ensino e de
aprendizagem formando pessoas criticas e participativas.

Com esse intuito, essa participac¢do pode ser concretizada por meio de inimeras agoes,
entre elas, agregam-se: conselho escolar, conselho de classe participativo, grémio estudantil, co-
missOes mistas, assembleias estudantis etc.

|
1" Dica sobre a aprendizagem criativa, ver o curso aberto “Aprendendo a aprendizagem criativa”

com materiais em portugués e videos legendados. Sugestéo: comegar com o video de Mitchel Resnick:

« Introduc&o aos 4 Ps. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=zALGoSjlvAY&t=1s>. Ultimo
acesso em 02/10/2019.

* Introdugéo ao experimentar criativo no territério como a espiral da aprendizagem de um “jardim da
infancia para vida toda”. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=VaSSFKgIBss>. Acesso
em 02/10/2019.
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Conselho escolar

Os conselhos escolares tém como fungao, discutir, analisar e aprovar questoes acerca da
educacio na institui¢do escolar, na parte administrativa, financeira e pedagogica. Assim, esse cole-
giado, participa das decisdes coletivas, responsabiliza-se e compromete-se com a fungio social da

escola em consonancia com o seu Projeto Politico Pedagogico.

Conselho de classe participativo

O conselho de classe participativo ¢ outro espago de reflexdo pedagdgica entre professo-
res, estudantes e familiares sobre as questoes que envolvem o processo de ensino-aprendizagem,
momento utilizado para reavaliar praticas e tragar novas metas em prol do alcance do sucesso

educacional dos envolvidos.

Grémio estudantil

O grémio estudantil ¢ um importante meio de organizagao discente, que participa de ma-
neira ativa e autbnoma na defesa do interesse dos estudantes frente as demandas da escola, favo-

recendo a constru¢ao de uma consciéncia critica e participativa.

Comissoes mistas

F uma forma de participagao que se baseia no envolvimento de todos os atores da
comunidade escolar através do dialogo igualitario, encarrega-se de cumprir, desempenhar,
supervisionar e avaliar de maneira constante, algum aspecto ou atividade concreta que incida
diretamente nas questoes educativas da escola. As comissGes mistas sio uma AEE"™ (Atuagdo

Educativa de Fxito) do Programa Comunidade de Aprendizagem.

|
12 AEE sao praticas avaliadas por investigagdes cientificas e validadas por membros da comunidade

cientifica internacional, que demonstram gerar os melhores resultados em qualquer contexto. As AEEs
consistem em formas de participagdo da comunidade e de voluntarios (ndo apenas de pais) tais como:
grupos interativos heterogéneos (para diversos tipos de estudos, como matematica); tertulias literarias
dialégicas (grandes rodas de leitura de classicos da literatura mundial e; bibliotecas comunitarias intera-
tivas.
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Comissédo Mista da
EMEF Ernani Giannico

Assembleias escolares

Reunides de estudantes, cujo objetivo € a resolugao de problemas que afetam a todos no
ambiente escolar, sendo um importante meio para proporcionar o fortalecimento do grupo pelo
didlogo igualitario, favorecendo empatia, criticidade e uma educag¢ao mais democratica. As estra-
tégias supracitadas sao subsidios para realizacdo de uma participacao dos estudantes mais signifi-
cativa dentro da gestao do espago escolar, tornando-os agentes transformadores e autores de sua

propria histéria contribuindo para uma sociedade justa e igualitaria.
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Participacao também é coisa de crianca

As criangas nao s6 podem como precisam ter seus espagos de participa¢ao garantidos.
Em rodas de conversas, devem ser estimuladas a se expressar de todas as formas. Nos momentos
organizados, que chamados de conselhinhos, as criangas participam das rodas de conversa com
propostas, como regras de convivéncias, melhorias na infraestrutura ou mesmo temas para as au-
las e projetos, que podem ser organizadas ou por sala ou também por representantes, assim como
os gréemios. Uma vez aprovadas, essas propostas podem ser levadas a assembleia geral para vota-
¢ao de todos os estudantes. Importante lembrar que os adultos, como professores e equipes ges-
toras, devem nao s6 mediar as conversas, como também as conduzir, para que as escolhas estejam

de acordo com o que rege as unidades escolares e com as propostas pedagogicas.

Projetos de articulacao escola-comunidade,

que favorecem a participacao e a escuta

Além dos espagos institucionais de participagdao dos estudantes acima descritos, a Rede
educacional de Tremembé desenvolve e estimula outros projetos que tém como objetivo principal
ampliar a participacao dos estudantes com a comunidade, exercitando a escuta dos adultos para
com os jovens. Como exemplo, temos os Projetos Criativos da Escola®, o FAST Teen, uma das
modalidades do FAST e a Rede Jovem do PVE™. A¢des como essas trazem a voz e a escuta dos
jovens, colocando-os como protagonistas dos processos, engajando-os como agentes conhecedo-
res, criticos e transformadores da realidade.

A comunidade, sendo em sua maioria composta pelas familias dos estudantes, participa
ativamente da rotina das escolas. A Rede de Tremembé tem como parte de sua concepgao peda-

gobgica, como visto no capitulo 4.1, a participagao das familias em diversas a¢oes. Pesquisas inter

|
13 Projeto do Instituto Alana, que visa desenvolver empreendedorismo social nas escolas.
14 Programa Parceira pela Valorizagdo da Educagédo, programa educacional desenvolvido por

institutos parceiros: Instituto Votorantim, Suzano e Comunidade Educativa — CEDAC e CENPEC.
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FAST TEEN- EMEF Comendador Teixeira Pombo

nacionais, como a INCLUD-ED* (FLECHA, 2015) proporcionaram novas evidéncias sobre o
impacto positivo que o envolvimento familiar e comunitario trazem para melhorar o rendimento

académico e a convivéncia na escola e no territorio.

|

15 INCLUD-ED - Strategies for Inclusion and Social Cahesion in Europe from Education, projeto,
coordenado pelo CREA - Centro de Investigacdo em Teorias e Praticas, da Universidade de Barcelona,
que analisou estratégias educativas que contribuem para superar as desigualdades e promover a coesédo
social, bem como aquelas que geram exclusdo social.
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FAST- EMEF Jerdnymo de Souza Filho

Por exemplo, ha muitas pesquisas conduzidas em cidades e paises que introduziram o ja
citado Programa FAST (Families and Schools Together), que demonstram resultados significativos
na melhora do desenvolvimento académico do aluno, na diminui¢ao de conflitos e sintomas de
estresses emocionais na escola e na familia, o desenvolvimento de capital social entre as familias
e de maior aproximagao entre a familia e a escola. Em Tremembé, a implementac¢ao do FAST
possibilitou abertura e acolhimento por parte das escolas e participacao qualificada das familias
em todas as instancias de colaboragao possivel entre familias e escolas para o melhor desenvolvi-

mento do aluno.
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Voluntario da comunidade participando do Grupo Interativo

No FAST, as familias participam de 8 a 10 sessoes sistematizadas na escola. Nesses en-
contros, sao formados grupos de familias, formando os chamados Hubs. Ao longo do ano a es-
cola pode fazer varios ciclos do programa para que progressivamente toda a escola participe. As
sessOes envolvem atividades diversas, as vezes s6 entre os membros da familia (como o grupo de
pais e momento em dupla) e as vezes no hub todo (como no momento do sorteio e da chuva).
Apbs o cumprimento das sessOes, as familias sao certificadas em uma formatura, momento de

valorizacdo e reconhecimento da participagao.
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A participagao da comunidade na escola acontece por espagos institucionais e por proje-
tos. Como espagos institucionais, a comunidade dispoe dos conselhos participativos e APM (As-

sociacao de Pais e Mestres), como também das Comissdes mistas e assembleias escolares citadas

acima, ao falarmos da participa¢ao dos estudantes.

No Projeto Comunidade de Aprendizagem, a comunidade pode participar dos Grupos
interativos (ver item 9.4, sobre metodologias ativas), as Bibliotecas tutoradas, que é uma AEE
(Atuagio Educativa de Exito), uma forma de extensio do tempo de aprendizagem que propoe
a criacao de espagos extraclasse nos quais os estudantes realizam atividades, acompanhados por

voluntarios (os pais e familiares dos estudantes).

Foto: Encontro do Territério Retiro Feliz

O TEM - Territérios Educativos em Movimento € um projeto

em que toda a comunidade é mobilizada a participar da
escola, a partir de uma divisao por territorios. Cada territorio
€ constituido por uma ou mais escolas. O TEM cria um
espaco importante para que jovens, adultos e criancas
se rednam e convivam entre si. Em meio a brincadeiras,
jogos, apresentagdes artisticas realizadas pelos membros
do territdrio, os adultos tém a oportunidades de conversar
sobre aspectos importantes de suas comunidades, falam de Y
necessidades, de sonhos e de como podem se organizar

para conseguir realizar agoes.

Foto: Encontro do Territério Centro



Pensando que, nos espagos de garantia de participagao supracitadas, podemos concluir

que a base dessas agoes e projetos é o voluntariado e que, por meio dele, todos os agentes da co-

munidade escolar participam da escola e do seu territério: professores, equipes gestoras, meren-
deiras, inspetores, entre outros. Assim, em Tremembé existe uma forte Campanha de Voluntaria-

do desde 2015, e atualmente conta com mais 300 voluntarios atuando nas escolas. Voluntarios contando histérias no Centro Educacional Antdnio de Mattos Barros- unidade |

O voluntariado nas escolas de Tremembé

A campanha “Seja um Voluntario da Escola - De maos
dadas, nossos alunos vao longe!” teve seu inicio em 2015
com diversas agoes para convidar as familias, moradores e
outros interessados para se tornar voluntarios da educagao
de Tremembé. Foram feitos folders explicativos, chamadas
em radio e em TV local, as escolas se mobilizaram nas
divulgacoes e realizaram a 12 Semana do Voluntario de
Tremembé. Nessa Semana diversas atividades aconteceram,
como contacgao de histérias, oficinas de artes, brincadeiras...
Foi organizado o 12 Encontro Formativo com os voluntarios,
o Abraco do Voluntario, o Voluncoffee e, desde desse
ano, essas e outras agoes fazem parte do cotidiano da
Rede Municipal e tém por objetivos principais chamar,
sensibilizar e fidelizar o voluntario na escola. Os voluntarios
sao convidados a participar de varias agées nas escolas,

desde uma contacao de histérias no intervalo das aulas

até a participacao dos grupos interativos e assembileias. i




Estratégias didaticas

Modalidades organizativas

Conforme descrito na apresentagao deste documento, a defini¢ao das orientagdes curricu-
lares aqui apresentadas sao fruto de um processo de participagao e pesquisa de todos os profes-
sores da Rede Municipal de Tremembé, realizado sistematicamente entre os anos de 2018 e 2019,
sobretudo em Encontros da Rede de Ensino Publico (EREP).

Do mapeamento de praticas ja desenvolvidas na Rede e a serem aprimoradas, definiu-se
que a escolas trabalhario com as seguintes modalidades organizativas do planejamento docente:
sequencia didatica (SD), projetos (didaticos, investigativos de grupo, trabalho investigativo e de
empreendedorismo social), roteiro de estudos e atividades permanentes. Essas modalidades de
organiza¢ao do trabalho pedagdgico possibilitam formas variadas de engajamento dos estudantes
com os objetos em estudo e de interagao com os professores. Todas as modalidades visam a lidar
com a heterogeneidade dos estudantes, favorecendo a gestio de estratégias de aprendizagem dife-
renciadas voltadas ora para todo o grupo, ora para o atendimento de necessidades de personalizagao.

A educadora argentina Délia Lerner (uma grande referéncia da defini¢do das modalidades
didaticas) dividiu o trabalho pedagégico em diferentes modalidades organizativas. Sao elas: as
atividades sequenciadas, as atividades permanentes ou habituais, os projetos didaticos (inteira-
mente estruturados pelo professor) e as atividades independentes ou eventuais (de sistematizagao
ocasionais ou baseada em um evento imprevisto que merega atengao), que vao se articulando ao
longo do ano, constituindo uma estratégia metodologica de grande potencialidade que favorece o
progresso dos estudantes e a retomada consciente dos conteudos ao longo da vida escolar (LER-
NER, 2002).

As modalidades organizativas sio médulos complementares que podem ser usados con-
juntamente. Porém, apesar de distintas, a questao central é integra-las no mesmo planejamento.
Para que essa integragdao acontega, sao necessarios um planejamento com intencionalidade peda-
gogica bem definido. As modalidades organizativas do trabalho pedagogico podem representar
possibilidades de aprendizado dos estudantes se o professor se permitir assumir seu legitimo lu-

gar de mediador do processo de ensino- aprendizagem.
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Definicao das modalidades organizativas

Sequéncias didaticas

Segundo Lerner (2002), as Sequéncias didaticas sio conjuntos de atividades ligadas en-
tre si e articuladas em sequéncia ordenada ao longo do tempo. Elas sio formadas por etapas,
de modo que uma etapa deve ser concluida para que a proxima tenha inicio. Como colegao de
atividades articuladas, as sequéncias tém comeco, meio e fim bem definidos. Elas possuem um
periodo de tempo definido de acordo com o planejamento dos professores, mas nao apresentam
a regularidade das atividades permanentes. O que se busca é uma atividade mais organica.

Também conforme as orientagdes do Programa Mais Alfabetizacao 2018, a ordem das
acoes nas Sequéncias didaticas se da pela crescente complexidade e dificuldade dos conhecimen-
tos e conteudos que mobilizam. Essa progressao é a chave para a construcao dos conhecimentos

e a organizag¢ao gradual do trabalho ¢ sua caracteristica fundamental.

Principais caracteristicas das Sequéncias didaticas

As Sequéncias didaticas sdo, portanto, uma maneira de organizar o tempo pedagogico de
modo qualificado, para fins didaticos. As sequéncias podem ser aplicadas de forma complementar
a outras modalidades de organizacio do ensino. Dificilmente o ano letivo poderia ser planejado
apenas com Sequéncias Didaticas, sem a inclusdo de atividades permanentes e atividades indepen-
dentes. A diversidade exigida pelo trabalho pedagégico faz com que essas modalidades se articu-
lem de modo complementar.

Além disso, ¢ importante ressaltar que as sequéncias fazem parte de um planejamento
maior e mais amplo (pode estar dentro de um roteiro de pesquisa, de projetos), que tem base no
curriculo e envolve toda a escola. Isso significa que as sequéncias niao sao e nem podem ser ativi-
dades isoladas. A escolha dos temas e conteudos a serem trabalhados em uma Sequéncia didatica
nao pode ser aleatéria ou sem critérios pré-definidos.

De acordo com o Programa Mais Alfabetizacao (MOLL, 2012), as Sequéncias didaticas se

caracterizam pof:
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Projetos didaticos
Referencialidade

A Sequéncia Didatica ndo € um documento isolado, encontrando Delia Lerner (2002) traz uma concepgao de Projeto Didatico encaminhado pelo profes-

referéncia em outros documentos do planejamento, como o plano sot. Vai além de um plano de trabalho ou um conjunto de atividades bem organizadas com pro-

de ensino, o plano da escola e o curriculo. posito final claro.

Nessa perspectiva, a concepg¢ao adotada é que o Projeto Didatico é um tipo de organi-

Ordenagao zagao e planejamento do tempo e dos contetdos. Seu objetivo ¢ articular propdsitos didaticos

A seguéncia apresenta etapas, organizadas segundo uma ordem . . . .
N P pas, org 9 (o que os estudantes devem aprender) e propdsitos sociais (o trabalho tem um produto final,

propria: das atividades e conteddos de menor complexidade para , . ) , ) ) ,
como um livro, uma exposi¢ao etc., que vai ser apreciado por alguém). Além de dar um sentido

aqueles de maior complexidade. _ o ) _ . )
mais amplo as praticas escolares, o projeto evita a fragmenta¢ao dos conteudos e torna os estu-

dantes corresponsaveis pela propria aprendizagem.

Objetividade
As sequéncias devem ser objetivas, possiveis de serem executadas Outras conceituacdes de Projeto
Nno tempo proposto, tendo em vista as outras modalidades de

organizagao do trabalho pedagaogico. Além da conceituacio de Delia Lerner sobre Projeto didatico, ha outras conceituagdes

possiveis como a de Projeto de Trabalho de Fernando Hernandes (HERNANDEZ, 2002), a

Coeréncia de Projeto Investigativo de grupo, como na abordagem de Reggio Emilia (HAWKINS, 1999;

Deve haver coeréncia entre os objetivos a serem atingidos EDWARDS et al., 1999) e projetos de Empreendedorismo Social®.
pelas sequéncias (0s conhecimentos e as habilidades a serem
desenvolvidos pelos estudantes) e sua proposta metodologica (as

atividades e acoes destinadas a esse desenvolvimento).

Flexibilidade

As Sequéncias didaticas devem ser flexiveis, abertas a ajustes e
adequacdes ao longo de sua efetivacao, de maneira que possam
atender as necessidades das turmas, dos estudantes e dos proprios

professores.

Universalidade

As sequéncias devem levar em consideracao todos os estudantes,
|
16 Ver por exemplo a proposta do Projeto Criativos na Escola, desenvolvida pelo Instituto Alana criado

a partir do projeto internacional Design for Change de Kiran Bir Sethi, premiada como melhor professora
do mundo em 2015. Disponivel em: https://criativosdaescola.com.br/. Ultimo acesso em 29/11/2019.
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sem excecao, na medida de suas necessidades.




Modalidades organizativas de contetdos
Quadro Sintese da conceituacao de Delia Lerner (2002)

Projetos Didaticos

Foram cunhados por Délia
Lerner, didata argentina da
Lingua Portuguesa. Tém um
proposito claro e culminam
em um produto dirigido a
alguém (fazer um livro de
historias para uma outra
turma da escola, por
exemplo). Tem um fio
condutor que se constréi ao
longo do tempo. Como o
proposito e o produto sdo
conhecidos, os alunos podem
participar das decisdes,
tornando-se mais autbnomos
em relacdo ao seu proprio
processo de aprendizagem
(precisamos revisar porque
nossos leitores merecem
nosso melhor).

Modalidades de projetos

Sequéncias Didaticas

Conjunto de propostas com
ordem crescente de
dificuldade. Cada passo
permite que o préximo seja
realizado. O objetivo é focar
em contelidos mais
especificos, com comeco,
meio e fim (por exemplo,
construir uma regularidade
ortografica). Para que um
conjunto de atividades se
torne uma sequéncia, as
atividades precisar estar
relacionadas e ordenadas em
um desafio crescente.
Sequéncias de atividade ndo
precisam de um produto final.

Atividades Permanentes

As atividades permanentes ou
habituais séo aquelas
realizadas regularmente (todo
dia, uma vez por semana ou a
cada 15 dias). Normalmente
ndo estdo ligadas a um
projeto ou a uma sequéncia.
As atividades servem para
familiarizar os alunos com
determinados contetdos e
construir habitos. Ao planejar
esse tipo de atividade, é
essencial saber o que se quer
alcancar, que materiais usar e
quanto tempo tudo vai durar.
Um exemplo de uma
atividade habitual é uma roda
semanal de leitura de
noticias.

Atividades Independentes

Séo situagdes ocasionais e
nao necessariamente
planejadas com antecedéncia,
em que algum contetdo
significativo é trabalhado sem
que tenha relagdo direta com
0 que esta sendo
desenvolvido nos projetos e
nas sequéncias. Uma
discussdo sobre um
acontecimento marcante que
os alunos viveram é um
exemplo de uma atividade
independente.

Justificativa

e O centro do trabalho com Projetos sao situacdes reais, concretas,
contextualizadas, logo, sao significativas aos estudantes e direcionam
a uma atividade com sentido.

e A aprendizagem perpassa todo o processo e nao envolve apenas
0s conteudos, mas as habilidades e competéncias estabelecidas
na BNCC.

e Exige atitudes de responsabilidade dos estudantes.

e O professor cria situacées problematizadoras, introduz novas

informacodes, intervindo no processo de aprendizagem, dando

Projetos Projetos de investigacao

condicdes para que eles avancem nos esquemas cerebrais e

Existem muitos praticas pedagogicas que ou Projetos de grupo conceituados por Loris Malaguzzi (de Reggio Emilia),
ganham o nome de “projetos”. Entendemos constituem um estudo em profundidade de um determinado assunto, que surge
por projetos as praticas que superam a do interesse das criancas, e pode perdurar por dias, semanas ou meses, a
fragmetacdo dos conteudos e das depender da idade das criancas e da natureza do tema. Num processo criativo e
atividades e, por terem um propésito real e investigativo, as criangas sdo estimuladas a pensar, a levantar hipoteses,
compartilhado (algo a produzir ou um socializar pensamentos, trabalhar com diferentes dispositivos de informacéo,
problema a resolver) colocam o aluno em estabelecer relagdes entre conhecimentos diversos, registrar e comunicar

uma posicao ativa frente a construgao do descobertas através de multiplas linguagens expressivas. O professor é o
conhecimento e séo repletos de significado mediador e provocador de novos sentidos e curiosidades, envolvendo as

(o aluno esta motivado por um propdsito e criangas em contextos de pesquisas interessantes, que fortalecem a vontade de
entende as razbes pelas quais precisa continuar aprendendo e tornam a classe uma comunidade que, em cooperacéo,

formem sinapses de compreensao e intervencao na realidade.

O papel do professor no trabalho com projetos

realizar cada uma das atividades).

compartilham experiéncias e aprendem juntos.
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Projetos Didaticos

Foram cunhados por Délia Lerner,

didata argentina da Lingua Portuguesa.

Tém um proposito claro e culminam
em um produto dirigido a alguém
(fazer um livro de histérias para uma
outra turma da escola, por exemplo).
Tem um fio condutor que se constroi
ao longo do tempo. Como o proposito
e o produto sdo conhecidos, os alunos
podem participar das decisoes,
tornando-se mais auténomos em
relagdo ao seu proprio processo de
aprendizagem (precisamos revisar
porque nossos leitores merecem nosso
melhor).

Projetos de Trabalho

Foram criados por Fernando
Hernandez, educador espanhol. Os
projetos de trabalho partem de um
problema, de um conjunto de
perguntas relacionadas entre si ou de
um tema que valha a pena ser tratado
em si mesmo e normalmente superam
os limites de uma disciplina. Para
abordar o contelldo em sala de aula, se
articulam os conhecimentos
necessarios para tratar o objeto de
conhecimento em questdo e os
procedimentos requeridos pelos alunos
para desenvolvé-lo, ordena-lo,
compreendé-lo e assimila-lo.

Projetos de Empreendedorismo

A metodologia foi criada pela indiana
Kiran Bir Sethi. Os alunos sdo
convidados a sentir algo que os
mobiliza e incomoda (geralmente um
problema na escola ou na
comunidade), a imaginar com os seus
colegas possiveis solucées utilizando
pesquisas e entrevistas e fazer com que
a solugdo escolhida entre em pratica e,
por fim, compartilhar esse percurso
para inspirar outras pessoas. A
metodologia estimula o potencial
criativo dos alunos, de modo a permitir
que eutilizem a imaginagao e o design
como ferramentas para solucionar
desafios do cotidiano.

Fig.19. Sintese das diferentes concepgdes tedricas de projetos.
Fonte: Elaborag&o propria.
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O professor € o articulador e facilitador do processo. Nao sera a
fonte de informacao, mas o ator que planejara as agoes, socializara
as informacdes e auxiliara nas negociacoes entre os estudantes.
Tem o papel de pesquisador e desafiara os estudantes para as
novas aprendizagens. Como bom pesquisador, nao ha demeéerito
para o profissional, ao utilizar um bom modelo, com todas as
etapas definidas e os objetivos previamente pensados, testados
e aprovados, desde que ele compreenda a necessidade de se

adequar esse modelo a realidade e as particularidades de sua turma.
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Projeto Valores do Centro Educacional Antdnio de Mattos Barros- unidade |l

O papel do estudante no trabalho com projetos

O estudante tem o papel de protagonista. E o ator que esta envolvido
ativamente, participando de todas as etapas vivenciadas. Seu

interesse e curiosidade sao as fontes de cooperagao com o grupo.

O que néo pode faltar em um projeto

¢ O processo de Planejamento, com estabelecimento de objetivos
claros e intencionalidade definida.

* A execugao gradual com um percurso bem organizado.
S&o necessarias, nessa execucao, as acoes que levarao a
transformacdes individuais e coletivas. Tambéem faz parte desse
processo a experimentacao, que subsidiara as novas aprendizagens.
E, finalmente, a pesquisa, que fornecera as informacoes orientadoras
das novas conceituacoes.

e A avaliacao, que relacionara as hipoteses iniciais dos estudantes
aos conhecimentos adquiridos, demonstrando seu percurso
pedagogico.

¢ Na finalizacao do projeto, tornar publico o produto elaborado

coletivamente.
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Projetos investigativos ou de grupo

EMEI Maria Pia lori

A maior referéncia dessa modalidade de projeto sdo os projetos investigativos de grupo
da abordagem Reggio Emilia de Educac¢ao Infantil. Nessa perspectiva, o projeto deve emergir de
interesses auténticos das criangas e o professor passa a ser um estimulador, mediador e ampliador
de repertério de um estudo investigativo em profundidade do tema escolhido pelo coletivo da
turma.

A documentagao pedagdgica torna-se crucial para desenhar as hipoteses das criangas e
apoiar seus questionamentos para um enfoque mais profundo. Parte-se sempre do que lhes é
familiar e fazem-se ciclos investigativos em diferentes linguagens, que podem perdurar por dias,
semanas ou meses, a depender da idade das criangas e da natureza do tema. Neste processo criati-

Vo e investigativo:
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Podemos ver como a mente das criangas pode ser engajada de manei-
ras variadas na busca de um entendimento mais profundo do mundo
a sua volta. [Isso] indica que os processos de ‘’desempacotar” ou

tirar a familiaridade de objetos e de eventos do cotidiano pode ser

profundamente significativo e interessante para elas.

(EDWARDS et al., 1999, p.43)

O objetivo principal dessa abordagem, de acordo com Lilian Katz, “é cultivar a vida da
mente da crianca” (KATZ, 2009, p. 6) — naturalmente questionadora e curiosa — por favorecer
o levantamento de questoes, a resolu¢ao de dificuldades e desafios, a compreensao mais aprofun-
dada da percepciao de suas proprias experiencias e da observacao do seu ambiente.

Temas e fendmenos cotidianos, como a organiza¢ao de um mercado ou o fenomeno das
chuvas, bem como fenémenos distantes, que dificilmente estao na experiéncia direta e imediata
das criangas, como por exemplo, o sistema solar e as viagens espaciais, podem surgir e provocar o
engajamento das criangas e jovens como um tema para a investigacao do grupo.

Para saber se um tema ou problema ¢é realmente interessante, precisamos ver se ele, como
diz Lipman, “intranquilizou as mentes” (1997, p. 54). Por essa razao, essa modalidade de planeja-
mento ¢é especialmente adequada para a Educagao Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental, em que se visa, sobretudo, introduzir e nutrir o interesse das criangas pelas situagoes de
estudo, ou seja, em que se pode trabalhar com campos de experiéncia mais abertos e estimular os
letramentos basicos por meio de habilidades gerais mais transversais e interdisciplinares.

Durante todo o Projeto investigativo de grupo, cabe ao professor o papel de incentivar as
criangas a interagir com pessoas, objetos e com o ambiente, de forma que tenham um significado
pessoal para elas. O professor ¢ o mediador e provocador de novos sentidos e curiosidades, en-
volvendo as estudantes com regularidade em contextos de pesquisa onde haja a possibilidade de
levantar hipéteses, errar, socializar pensamentos, perguntar e estabelecer relagoes entre conheci-
mentos diversos.

Segundo Luciana Ostetto, “a observacao das criangas feita pelo educador pode ser consi-
derada o grande impulso para o planejamento por projetos, por deixar de lado o ‘didatismo’, pri-

vilegiando o olhar da crianga, o que ela pede ou questiona” (OSTETTO, 2010).
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Segundo Katz (2009), os principais propositos do trabalho com projetos investigativos de
grupos sao:
Geccccscscscscecscscscecscssscscecscecscscesssscscecsscseceee

e Melhorar a compreensao dos estudantes em relacao ao mundo
e fortalecer a vontade de continuarem a aprender;

e Complementar e intensificar as aprendizagens decorrentes das
brincadeiras espontaneas;

e Compreender que a escola € vida, onde se vivencia experiéncias
reais e do dia a dia, libertando as criancas dos limites das disciplinas;
e Sentir a classe como uma comunidade que, em cooperacao,
compartiliham experiéncias e aprendem juntos;

e Possibilitar aos professores que considerem o seu trabalho como
um desafio, onde solucdes criativas e construtivas sao criadas em

resposta a potenciais problemas.

Nao existe um percurso pré-determinado nestes projetos investigativos, mas eles se ini-
ciam, apods a defini¢do do tema, geralmente com uma roda de conversa sobre ele com o registro
das falas das criangas (levantamento de hipéteses), o que pode sugerir ao professor o planeja-
mento de duas ou trés atividades iniciais disparadoras. Durante a realizagdo de tais atividades, o
olhar atento do professor as dicas das criangas (movimentagdes, falas, interesses demonstrados)
enxergara novas possibilidades de pesquisas e experiéncias sobre o tema. Os encaminhamentos
seguintes e os registros das descobertas sio norteados sempre pelas “dicas” dadas pelas criangas
durante as experiéncias.

Neste contexto de desafios, as criangas aprendem procedimentos de pesquisa, desde a
coleta de informacoes, o trabalho com diferentes dispositivos de informacao a comunicar suas
ideias, seus sentimentos, suas descobertas, sua imaginagao e suas observagoes por meio da repre-
sentacdo visual, nas diferentes linguagens expressivas. “As representagoes impressionantes que
as criangas criam podem servir como base para hipoteses, discussoes e argumentos, levando a

observagoes adicionais e a representacées novas”  (EDWARDS et al.,1999, p.43). Tais registros
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também configuram material muito rico para compartilhar com as familias e com a comunidade

todas as descobertas feitas no decorrer dos Projetos.

Roteiros de estudo

A modalidade Roteiro de estudo é uma escolha a ser desenvolvida em Tremembé. Para
tanto, toma-se por referéncia a escola municipal EMEF Presidente Campos Sales, localizada no
bairro do Heliépolis, Sao Paulo (SP), que organiza o trabalho pedagdgico amparado por Roteiros
de estudo. Essa modalidade, embora também se caracterize como metodologia ativa, é uma esco-
lha a ser desenvolvida em Tremembé como modalidade organizativa, por atender as especificida-
des da comunidade e se caracterizar como algo novo na Rede.

Os roteiros de estudos sao compostos por uma série de otientagoes/desafios definidos
por objetivos e mesclam atividades, textos para leituras e indicagées de pesquisa em livros didati-
cos ou na internet. No inicio de cada ano letivo ¢ definido um nimero de roteiro minimo para as
séries ou ciclos. Os estudantes tém que cumprir todos os objetivos definidos em cada proposta
para avangar para o proximo roteiro. Embora existam atividades de Matematica ou de Portugués,
Ciéncias e Historia, existem roteiros interdisciplinares que tém por pressuposto o estimulo ao
pensamento e a investigagao contextualizada do estudante.

Os estudantes sao agrupados de forma heterogénea e, nos grupos, buscam discutir davi-
das uns com os outros. Quando necessario, chamam o educador que auxiliara a atividade ou tema
em aprendizagem. Os estudantes tém autonomia e podem escolher que atividade ou tema do ro-
teiro estudar e ¢ comum que as criangas e adolescentes trabalhem juntos sobre o mesmo tema.

Os roteiros sao estipulados e desenvolvidos por professores responsaveis pela area do
conhecimento em questdo, mas todo o corpo docente tem acesso a todos os roteiros e conhece
as habilidades e competéncias exigidas e trabalhadas em cada material. Assim, todo o professor
— mesmo quando nio elaborou o roteiro —, pode apoiar o estudante na aprendizagem de todas
as matérias. Quando necessario, acionam o professor responsavel pelo tema.

A avaliagdo € vista como processual: avaliacao para a aprendizagem e nao avaliagio da
aprendizagem. Para isso, sao utilizadas varias intervengdes e mediagdes durante a execucao dos

roteiros de estudos. Os professores interagem ao maximo, discutindo e pontuando sobre o tema
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em questdo. Além disso, fazem uso do registro para que outros professores possam acompanhar
o processo também. Os professores também tém o importante papel de observadores, perceben-
do se as conexdes necessarias estio sendo feitas pelos estudantes: a aprendizagem significativa.
Ao final de cada roteiro de estudo, os estudantes realizam uma avaliacao da atividade e uma au-
toavaliagao, muito importantes para analisar principios da escola: autonomia, responsabilidade e

solidariedade.

Escola de tempo integral EMEF José Inocéncio Monteiro

Qual a diferenca entre Sequéncia didatica

e Roteiro de Estudos?

Sao propostas metodologicas bem distintas. Em ambas modalidades
pedagogicas, 0s educadores escolhnem quais conteudos abordar e de
gue maneira coloca-los a disposicao dos estudantes. A grande diferenca
€ que, nos Roteiros de Estudos, esses conteudos sao pre-selecionados
pelos estudantes, pertencem ao contexto da realidade deles e sao sempre
co-criados por diferentes educadores. Outra diferenca entre os dois €

que a Sequéncia didatica segue preferencialmente o ritmo do professor,

enguanto o Roteiro de Estudos segue o ritmo de cada estudante (n&o €
necessario que todos os estudantes do salao finalizem um roteiro para
gue um Novo roteiro seja apresentado). A sequéncia pode ser feita em
duplas ou grupos, ja os roteiros sempre sao desenvolvidos em grupos.

Quando o roteiro de estudos sobre um tema € concluido pelos
estudantes, ele € avaliado e finalizado, o professor conversa com 0s
estudantes, e, entao, sdo iniciados os estudos de um Novo roteiro.

Para que todas as habilidades e competéncias sejam garantidas
durante o processo de escolarizacao de cada ano, a escola dispde de
quatro tipos de roteiros de estudo: integrados, integrados intermediarios,

integrados de avanco e tematicos.

* Roteiros integrados — temas propostos pelos estudantes ou educadores
de acordo com as areas do conhecimento e dentro de uma concepgao
interdisciplinar (Exemplos: atividades, pesquisas e reflexdes a partir do
que foi estudado e aprofundado), sao realizados em um periodo de
aproximadamente 15 dias, respeitando o ritmo dos estudantes. Em media,
0s estudantes cumprem, durante o ano, 15 a 20 dias de roteiros integrados;
¢ Roteiros integrados intermediarios e de avancgo (SENNA et al, 2018):
apresentam os mesmos temas dos integrados e sao produzidos para
estudantes que estao no inicio do processo de alfabetizacao. Utiliza letra
maidscula para facilitar a leitura € o entendimento e textos resumidos,
que proporcionam autonomia de leitura (intermediario) e avanco dos
estudantes nas fases de construcao da escrita e na compreensao da
base alfabética (avanco).

* Roteiros tematicos - surgem do interesse dos estudantes, dos
educadores por algum acontecimento na comunidade, na cidade, no
Brasil ou no mundo. Quando acontece o roteiro tematico, os estudantes
pausam os roteiros que estao realizando no momento. Podem abranger
palestras, filmes, debates, entrevistas, pecas teatrais, estudo do meio,

oficinas de arte ou apresentacoes culturais.
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Sdo atividades que tém o fim de criar habitos e, portanto, sio recorrentes. Podem ser
diarias, semanais, quinzenais, mensais e até anuais. Rodas de leitura e tertdlias literarias sio bons
exemplos, bem como praticas habituais de registro em caderno, registro das rotinas de classe (dis-
tribui¢ao dos tempos e do cuidado, limpeza e organizagao dos espagos). Porém, podemos pensar
como atividades permanentes também tipos de perguntas e pensamentos que cultivamos em aula:
problematizacdo, levantamento de conhecimentos prévios e formas usuais e repetidas de formu-
lar questdes.

Por exemplo, diante de algo que apreciamos, uma obra artistica ou o projeto de um co-
lega, formular perguntas como “O que eu vejo? O que eu penso sobre o que eu vejo? O que eu
posso perguntar ou questionar a partir do que eu vejo e penso?”. Se esse tipo de pensamento ¢é
habitualmente cultivado na escola, torna-se também um habito mental e cria disposi¢des e mo-
tivagdes nos estudantes para pensar na apreciagdo de um objeto ou na elabora¢iao de um debate
(RICHHART et al., 2011).

Na Educagao Infantil, atividades permanentes sdo a rotina que responde as necessida-
des basicas de cuidados, aprendizagem e de prazer para as criangas, cujos conteudos precisam de
constancia. A escolha dos conteudos que definem o tipo de atividades permanentes a serem rea-
lizadas com frequéncia regular, em cada grupo de criangas, depende das prioridades elencadas a

partir da proposta curricular. Consideram-se atividades permanentes, entre outras:

* princadeiras no espaco interno e externo;

e roda de historia;

* roda de conversas;

e ateliés ou oficinas de desenho, pintura, modelagem, musica,
entre outras;

e atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas
ou materiais a escolha da crianca, incluindo momentos para que
as criangas possam ficar sozinhas se assim o desejarem;

* cuidados com o corpo.
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Modalidades organizativas de planejamento em Tremembé: uma sintese

Na tabela abaixo vemos uma sintese dos tipos de modalidades organizativas, suas caracte-

risticas e como elas se diferem de servigos da intencionalidade pedagdgica do professor.

Sequéncia
Modalidade
Didatica

Sequenciamen-

to de atividades

didaticas com
Objetivo comecgo Mmeio e
fim claros como
plano de ensino

do professor

Usuario do docu-
Professores
mento

Definicao dos
Papel do profes- conteudos, meto-
sor dos e organizagao

do tempo
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Desenvolver in-
vestigacao com
proposito comu-
nicativo e produ-
to final claros e
compartilhados
com os estudan-
tes

Possibilitar o es-
tudo de uma te-
matica (problema)
escolhida pelos
estudantes

Professores

Possibilita a es-
cuta ativa dos
estudantes na
definicao dos
conteudos e
tempos de inves-
tigacao com mais
participacao dos
estudantes

Atividades

Permanentes

Criar um habito,
ou seja, disposi-
coes formadas
em trabalhos ro-
tineiros (ex.: roda
de leitura, rotina
de uso de ma-
teriais, correcao
de licao de casa,
modos de registro
em caderno, roti-
na de limpeza do
espaco da classe
etc.)

Professores e es-
tudantes

Trazer consignas
claras e criar a
gestao do tempo
adequada a ro-
tina, observando
se todos os es-
tudantes estao
conseguindo de-
senvolver o habito

Roteiro de

estudo

Sequenciamen-
to de atividades
didaticas para os
estudantes rea-
lizarem estudos
autbnomos

Estudantes

Organizar e es-
crever o roteiro
Tutoria dos es-
tudantes para
observacao e
facilitacao da rea-
lizac&o do roteiro
em grupos de
trabalho

Modalidade

Sequéncia

Didatica

Tipo de interacao
entre os estudan-
tes

Variavel

E desejavel
favorecer multiplas
interacoes entre
0s estudantes
Pode incluir traba-
lho com grupos
heterogéneos e
diferenciagao pe-
dagogica (perso-
nalizacéo)

Pesquisa colabo-
rativa baseada em
divisao clara de
papeis No grupo
Favorece o traba-
lho com grupos
heterogéneos
Pode incluir traba-
lho com grupos
heterogéneos e
diferenciagao pe-
dagadgica (perso-
nalizacao)

Atividades Roteiro de
Permanentes estudo
Variavel
E desejavel

favorecer multiplas
interacdes entre
. os estudantes
Variavel. Depende
o Pode favorecer o
da atividade pla-

trabalho com gru-

Abordagem das
areas do conheci-
mento

Favorece aborda-
gem disciplinar,
porém pode ser
feita interdiscipli-
narmente (Mes-
clando metodos
de pesquisa e
registro de varias
disciplinas)

Favorece a inter-
disciplinaridade

nejada R
pos heterogéneos
e diferenciacao
pedagdgica (per-
sonalizacao)
Favorece a

transferéncia de
conhecimentos
escolares para a
vida e cria dispo-
sicoes mentais
que ajudam em

todas as areas do )
Favorece a inter-

disciplinaridade

conhecimento. Ex:
rotinas de pensa-
mento como “O
que eu vejo? O
que eu penso a
partir do que vejo?
O que pergunto a
partir do que vejo
e penso?

Avaliagao formativa

Avaliacao

*questdes orientadoras para as praticas pedagdgicas indicadas no item 5

Quadro 3 Tabela sintese da relagéo entre as modalidades de planejamento e suas dimensdes pedagdgicas. Fonte:
Elaboragao propria.
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Em sintese, essas maneiras de organizagao do trabalho pedagdgico oferecem desafios pro-
gressivos (LERNER, 2002; ANDRADE, COSTA, WEFFORT, 2019). Em que sentido?

A Sequéncia didatica ¢ um encadeamento légico de atividades que oferece um caminho
para a progressio da compreensio dos estudantes. Ela é bem estruturada (com objetivos e pro-
cedimentos bem pré-definidos) e, desde que o professor tenha clareza da intencionalidade e do
sentido do percurso a ser feito com os estudantes, é uma clara superagao do desenvolvimento
de atividades independentes umas das outras que acabam dando pouca chance aos estudantes de
compreender o que estdo sendo capazes de construir como conhecimento.

O Projeto didatico, embora também estruturado (objetivos, durac¢ao, desenvolvimento
e finalidade prevista), ¢ mais aberto: os estudantes participam mais da formulagao dos temas ou
problemas transformados em objeto de estudo e o percurso é mais permeavel as descobertas do
grupo. As demais formas de projeto sao ainda mais condicionadas e abertas ao interesse dos estu-
dantes.

Ja os roteiros de estudo sio uma forma nova de organizacao do trabalho do estudante
que demanda comportamentos diferentes dos usuais tanto por parte do professor, como do estu-
dante. Sao sequéncias didaticas para os estudantes. Como se vera a seguir, os roteiros nascem de
uma escuta das tematicas de seu interesse, que sao tratadas interdisciplinarmente e isso exige que
os professores trabalhem colaborativamente desde o inicio do processo, na elaboragao dos rotei-
ros, 0 que se seguira com o acompanhamento dos estudantes e avaliagao da aprendizagem. Da
mesma forma, os estudantes também se veem diante de uma situagao nova, em que precisam se
organizar para o estudo individual e colaborativo a partir das orienta¢Ses iniciais dos professores,
expressas no roteiro.

Vale ressaltar, contudo, que as trés formas podem envolver diferentes contextos para a
aprendizagem: a aprendizagem individual, a aprendizagem que demanda construgao grupal e a
por orientagao dirigida (ou tutorial) - ndo hd uma correspondéncia tnica entre as modalidades e
os tipos de aprendizagem. E quanto mais variadas (além de ativas) forem as oportunidades para a
aprendizagem dos estudantes, mais o projeto pedagdgico das escolas estardo oferecendo contex-
tos para a Educagao Integral.

O fato de as pessoas aprenderem de formas diferentes porque tém tempos diferentes de
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aprendizagem implica em variar o encaminhamento metodolégico e criar oportunidades diferen-

tes de acordo com as necessidades.

Metodologias ativas de ensino e de aprendizagem

As pedagogias do século XX, cujos exemplos podem ser a experimentagao de John
Dewey, o construtivismo de Jean Piaget ou de Maria de Montessori, ou as propostas de diferen-
ciacao do ensino de Feuerstein, ja propunham métodos ativos de aprendizagem que estimulavam
a autonomia dos estudantes e, assim, aumentavam seu engajamento no estudo.

No século XXI, com a difusao das tecnologias digitais e das formas de informacao, tor-
nou-se ainda mais importante professores utilizarem metodologias de ensino que facilitam o pro-
cesso de engajamento dos estudantes em construgdes ativas, relevantes e desafiadoras de apren-
dizagem. Segundo José Moran, metodologias ativas podem ser definidas como: “[e]stratégias de
ensino centradas na participagao efetiva dos estudantes na constru¢ao do processo de aprendiza-

gem, de forma flexivel, interligada e hibrida” (MORAN, 2018, p.12).

Tertulia Dialdgica Literaria na EMEF Jodo Crozariol




Uma vez que curriculos devem agora se orientar para a garantia de direitos de aprendiza-
gem e desenvolvimento integral organizados por competéncias gerais, as chamadas metodologias
ativas tornam-se fundamentais em sala de aula. Competéncias sao desenvolvidas por situa¢oes-
-desafios de aprendizagem que requerem colocar conhecimentos em agao, articulados a procedi-
mentos e atitudes. Metodologias ativas sdao estratégias que visam a desenvolver a autonomia dos
estudantes em aspectos colaborativo, coletivo e comunicativo. Promovem intencionalmente estra-

tégias mais ativas de engajamento do estudante com sua prépria aprendizagem.

Entao porque metodologias ativas?

Autonomia

Aptiddo em

Protagonismo Empatia
resolver problemas

Responsabilidade

Colaboragédo e participacdo

Fig.20. Quadro ilustrativo dos objetivos de utilizar metodologias ativas: articular o desenvolvimento de competéncias
gerais nos estudantes.
Fonte: Katia Smole, Palestra proferida na 2a CBAC, 2019.

Sido exemplos de metodologias ativas o ensino por desafio e ensino por projetos e em-
preendedorismo social.

O Ensino por Desafio ¢ um modo de ativar e acelerar diferentes propostas didaticas, seja
em uma sequéncia didatica, um projeto ou atividade independente. O professor seleciona o desa-
fio, os materiais e o tempo para que os estudantes resolvam o problema. Quando mais coletivo e

colaborativo for, mais se desenvolve competéncias. Exemplos podem ser: construgdes tridimen-
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sionais, curtos jogos pedagdgicos (ver item gameficagdo no quadro), como a escrita coletiva, um
bingo de numeros, resolugiao de enigmas, formula¢ao de hipdteses e testagem em curto espago

de tempo. Esta forma de ensino é comum nas experimentagdes mao na massa nas escolas e foi
muito difundida a partir do ano 2000 com a reformulagao de diversos curriculos de universidades,
com destaque para o curso de medicina.

Ja o Ensino por Projetos e Empreendedorismo Social conforme discutido no tépico pro-
jetos didaticos, a pedagogia de projetos ¢ facilitadora de desenvolvimento de oportunidades mais
ativas e investigativas de trabalho aos estudantes. Destaca-se, nesse sentido, os chamado 1) Proje-
to de Trabalho (HERNANDES, 2007), em que os estudantes desenvolvem ativamente a escolha
e condugao da pesquisa; 2) Os Projetos de Empreendedorismo Social, em que parte-se de um
problema real da comunidade para pesquisa e busca de solugdes. Sobre esse tema, ver a proposta
das Escolas Transformadoras, projeto do Instituto Alana e da ASHOKA baseado na competén-

cia de Projeto de Vida e Empreendedorismo Social desenvolvida por Kiran Sethi'.

-r

il
% H-

0 m,

Tertulia Dialégica Literaria da EMEF Ernani Giannico

| .
17 Disponivel em: <https://escolastransformadoras.com.br/>. Ultimo acesso em 07/10/2019.
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Segue abaixo um quadro com outros exemplos de metodologias ativas com suas especifi-

cidades.

Quadro das metodologias ativas

Autoavaliacio
visivel

Discussiao

rapida

Resumo

Por meio de grafico colaborativo, a
turma autoavalia seu grau de familia-
ridade ou conhecimento em relagiao
aos temas de estudos propostos pelo
professor. Nao ha certo ou errado,
mas autopercep¢ao compartilhada
por meio de simbolos e cores, Em
modo analégico: por meio de etique-
tas coloridas (cotres do semaforo) ou
desenho na lousa; em modo digital,
por meio de atribui¢ao de valor no
mentimentet.

Ver exemplos e como fazer em:
https:/ /educacaointegral.org.bt/ cut-
ticulo-na-educacao-integral /wp-con-
tent/uploads/2019/01/ctapa-1-met-
-autoavaliacao-rapida.pdf

De modo rapido e dindmico, pro-
poe questoes para reflexdo, escrita e
comunicacdo argumentativa criando
uma progressao, do individuo ao
grupo. Questdes como “o que vocé
ve? O que vocé pensa? O que vocé
pergunta a partir do que vocé vé e
pensa” podem ser aplicadas a dife-
rentes temas, sucessivamente: indivi-
dual, depois em duplas e, em seguida,
em grupos em pé espalhados pela
sala; Ao final, representantes de cada
grupo vao a frente e fazem fala em
“partilha domin6”: sem repetigoes,
engatam falas argumentativas, com
conectores de linguagem (concorda-
mos, porém... afirmamos o mesmo
que... e ampliamos com...; divergi-
mos ¢ acrescentamos que. ..)

Ver exemplos e como fazer em:
https://educacaointegral.org.br/
curriculo-na-educacao-integral /ma-
teriais/etapa-4-metodologia-discus-
sao-flash/

Discutir e nomear os
temas de aprendizagem
referentes a proposta ensi-
no, facilitando a conscién-
cia dos mesmos por parte
dos alunos e reflexao do
professor sobre o conhe-
cimentos prévios da turma
em relacio ao tema

- Facilitar a reflexdo pro-
gressiva (individual, pares
e grupo) da turma sobre
um tema e modo a gerar
uma sintese

- serve para sondar conhe-
cimentos prévios ou para
sistematizar um estudo
feito

Competéncias
gerais mais

estimuladas

1,2, 5 (se com uso do
mentimeter), 7, 8

136

Papel do professor

-Tracar os graficos de
autoavaliacao em flipchart,
na lousa ou no metimeter
-Apresentar os temas ¢ as
questbes para autoavalia-
¢ao da turma;

-Orientar os participantes
com relagao ao tempo e
cotes das etiqueta/caneti-
nhas utilizadas;

-Se digital, utilizar a ferra-
menta de avaliacdo dispo-
nivel no mentimeter

- auxiliar estudantes a
utilizarem as etiquetas
coloridas, as canetinhas ou
celular

Papel dos
estudantes

Participam do registro
referente a autoavaliaciao
sistematizando-a nos gra-
ficos ou usando menti.
com (para aqueles que
tiverem celulares com
acesso a internet).

Agrupamentos e

uso do espacgo

- Qualquer disposicao

- Deixar painel da autoa-
valiacao em local de facil
acesso para a circulagdo
dos participantes

- Disponibilizar etiquetas
suficientes para a realiza-
¢ao da atividade.

-Lapis de cor e canetinhas
nas cores suficientes para
participantes se autoava-
liarem ou

-Etiquetas de bolinhas de
210 mm nas cores defini-
das em ndmero igual ao
de participantes VEZES
o numero de questoes (ex:
se 4 dimensoes, cada cor
= namero participantes
X4

-Flipchart ou papel craft
-Fita crepe larga
-Barbante (compasso)

- ppt ou lousa

-Condugio da apresenta-
¢io de forma dialogada.

- Apresentar as questoes
com clareza de modo es-
crito (lousa, ppt ou papel)
- Mediar argumentacio e
facilitar a sintese coletiva

Refletir sobre as questoes
propostas e produzir sin-
teses escritas e faladas

Formato em duplas com
espago para movimenta-
¢do e formacdo de grupos
em pé (discussio rapida
em grupos de até 4 pes-
soas).

- Post its ou pedacos de
papel para registro indi-
vidual, em duplas e em
grupos

- Lousa para sintese

- ppt ou material com as
instrucGes de cada etapa
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Rotagio por
Estacoes e
ensino hibrido
com uso de
tecnologia di-
gital:

Sala de aula
Invertida com
apoio digital

Grupos
Interativos

Resumo

Atividade de trabalhos em grupo por
estacOes nas quais os estudantes se
alternam no tempo, no exemplo, utili-
zando o suporte de tecnologia digital
em algumas delas. No exemplo, tem-
-se uma video-aula de Lilian Bacich
tematizando com a professora-autora
um caso de rotagao por estagaoes em
aula de lingua portuguesa <https://
www.youtube.com/watch?v=1Lan-
CU_fDjM#action=share>.Ultimo
acesso em 27/09/2019.

Propde que estudantes recebam a
explicagao do conteudo em casa, via
video ou plataforma de comunicagao
e cheguem em sala preparados para a
discussao e resolucao de problemas
em grupos

Grupos Interativos sio a forma de
organizacdo de aula que permite que
o conhecimento seja construido co-
laborativamente, tendo como premis-
sas a solidariedade, o didlogo igualita-
rio e o respeito as diferencas.
Consiste no agrupamento de todos
os alunos de uma classe em sub-
grupos da forma mais heterogénea
possivel no que diz respeito a género,
idioma, motivacGes, nivel de aprendi-
zagem e origem cultural. A atividade
conta com o apoio de um voluntario,
que acompanha os grupos.
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Favorece sobretudo o
aprofundamento de um
tema de estudo e a sis-
tematizacao de conheci-
mentos.

Para Anos finais do En-
sino Fundamental, En-
sino Médio e EJA pode
ser meio mais eficaz de
transmitir conteudos e de
acelerar processos colabo-
rativos em sala

-Ampliar os ambientes de
interagao entre os estu-
dantes;

-Estimular lacos de em-
patia;

-Melhorar os resultados
de  aprendizagem e o
desenvolvimento dos es-
tudantes;

-Melhorar as relacoes
interpessoais e a convi-
véncia.

Competéncias
gerais mais

estimuladas

1,2,4,5 (se com uso do
tecnologia digital), 7, 8

1,2,3,4,7,89 ¢ 10

Papel do professor

Papel dos

estudantes

Agrupamentos e

uso do espacgo

-Selecionar bem as ativida-
des e descrever questoes
claras e objetivas para o
trabalho em cada estacao

- Cuidar da composiciao
dos grupos e certificar que
os estudantes sabem o que
¢ para fazer e como dividi-
rao tarefas

- Dosar bem a quantida-
de de contetidos para a
atividade ser realmente
reflexiva e produtiva, ndo
tarefeira e conteudista
frente a pressio do tempo
em acabar logo

- Circular entre grupos e
tirar davidas

- Fazer a gestao coletiva

-Dividit o trabalho no
grupo e colaborar bem,
garantindo que todos
falem e participem

- Observar a gestio do
tempo

Disposi¢ao em grupos de
até 5 pessoas

Depende da proposta
-ppt ou material com as
instrucoes de cada etapa

-Curar bons contetdos
para estudo auto-instru-
cional dos alunos fora da
sala de aula

- certificar-se de todos os
estudantes tém acesso ao
material digital e capa-
cidade de compreensao
autoinstrucional

- Propor boas situagoes-
-problema que engajem
os estudantes em sala para

colaboracio

-Preparar um nimero de
atividades relacionado a
quantidade de subgrupos
na classe.

-Orientar o voluntario que
ira participar da atividade;
-Acompanhar o desenvol-
vimento dos grupos;
-Assegurar que todos do
grupo participem e contri-
buam solidariamente com
a resolucio da tarefa.

Estudar bem o material
oferecido em meio digi-
tal e preparar-se para a

situacio de colaboracio

em sala, de acordo com as

instrugdes do professor;

-Resolver as atividades
propostas de forma cola-
borativa;

-Respeitar os saberes de
todos nos grupos;

Disposi¢ao em grupos ou
assembléia, a depender da
proposta colaborativa

Subgrupos com 4 a 5 lu-
gares dispostos de modo a
promover rodizio na sala.

Depende da proposta
--ppt ou material com as
instrucoes de cada etapa

Atividades pré planejada
para cada subgrupo;
Canetas, cadernos ou
folhas;

Cada atividades ira reque-
rer um material especifico
a depender de sua inten-

cionalidade.
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Gamefica¢io

Desenho de
Ideias (Design
Thinking)

Resumo

Transformar atividades didaticas em
jogos, usando recursos digitais ou
nao. Pode ser uma forma de Ensino
por Desafios pré-estruturados. O
jogo de tabuleiro, bingo e os jogos
de perguntas e respostas podem ser
6timas oportunidades de invencio do
estudo como jogo.

Exemplo de roteiro de gameficagdo
apresentado por Gislaine Munhoz

e Debora Garofalo: <https://no-
vaescola.org.br/conteudo/10843/
como-incentivar-a-leitura-atraves-
-da-gamificacao>. Ultimo acesso em
03/10/2019.

Exemplo radical na video-aula do
professor Paulo Sllvestre discutindo
o exemplo da escola Quest to Learn:
<https://www.youtube.com/watch?-
v=v9CCOwy8NCk&feature=youtu.
be>. Ultimo acesso em 27/09/2019

Processo de co-criagdo em grupo
segundo 5 etapas: 1) Descoberta - de
um problema, desafio, oportunidade
de pesquisa ou invenc¢io de proposta,
envolvendo desenvolver um mapa de
empatia pelos sujeitos implicados em
uma questdo; 2) Interpretacio - fase
de elaboragao das oportunidades
como uma questao coletiva a ser in-
vestigada; 3) Ideacao - fase de desen-
volvimento e sele¢do de ideias para
solucionar o problema em questao; 4)
Experimentac¢ao - fase mao na massa
de fazer rascunhos tridimensionais e
prototipos que materializam e testem
as hipéteses de resolucao de proble-
ma; 5) Evolucao - fase de validar a
solucao inventada com os sujeitos
implicados no problema, implemen-
tar a proposta e refletir sobre seus
desdobramentos, seja a realizacao

de um novo ciclo de co-criagdo para
aperfeicoar o projeto desenvolvido,
seja 0 nascimento de um novo proje-
to. Veja videos, exemplos, referéncias
e livro aberto em Design Thinking
para educadores. Disponivel em:
<https://www.dtparacducadores.org,
br/site/>
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Criar experiéncias imersi-
vas de aprendizagem sem
necessidade do modelo
instrucional direto do
professor (bons jogos vao
ampliando a motivagao e
se tornando mais claros na
medida em que se joga)

Inventar solu¢oes e resol-
ver problemas reais, de
modo criativo e colabora-
tivo, com base no estudo e
mapeamento das necessi-
dades das pessoas envolvi-
das (mapa de empatia dos
sujeitos envolvidos)

Competéncias
gerais mais

estimuladas
1,2,47,8

1,2,4,6,7,8,9,10 (pode

envolver 2 e 5 a depender
do problema investigado e
das tecnologias adotadas))

Papel dos

estudantes

Agrupamentos e

uso do espacgo

- Curar propostas ou de-
senhd-las com clara inten-
cionalidade pedagogica

- Fazer instrucoes basicas
e garantir que todos com-
preendam a proposta

- distribuir materiais entre
0s grupos e assegurar que
trabalhem de modo cola-
borativo - cada um com-
preendendo seu papel no
grupo e o objetivo final)

- Circular entre os grupos
e mediar possiveis con-
flitos

- Assegurar respeito as
regras do jogo e ao tempo

-Mediar o processo de
escuta ativa do grupo,
mapeando sonhos/entra-
ves ¢ oportunidades de
resolu¢io de problemas de
modo a articular clara in-
tencionalidade pedagogica
a0 processo ¢ integra-la
aos objetivos curriculares
(BNCC).

-Preparar bem cada pas-
so do DT, selecionando
materiais e certificando-se
que as instrucdes estao
claras a todos

- Ajudar a dividir papéis
em grupo e garantir que
todos saibam, como par-
ticipar, sem sobrecarregar
ou excluir ninguém

- Mediar dificuldades em

grupos

-Conhecer as regras do
jogo e assumir postura
pro-ativa e colaborativa
-Ater-se aos objetivos da
proposta, mantendo pos-
tura de estudante

- Empatia e respeito pelo
outro (mesmo que em
situacGes de conflito)

-Envolver-se na pesquisa
- Autoobservar e evitar
atitudes de preconceito,
zelando pela abertura e
empatia com o outro
-Demonstrar ter postura
de estudante em campo
(se necessario) e saber
representar institucio-
nalmente sua escola (de-
monstrando respeito e
educacio com os lugares e
0s sujeitos que encontra

Disposicao em pares,
trios, grupos ou assem-
bléia, a depender da pro-
posta do jogo

Depende da proposta
--ppt ou material com as
instrucGes de cada etapa

Variavel. Em geral neces-

sita de cartolinas, caneti-
nhas coloridas e bloco de
papel (tipo post it) para
mapa de sonhos/entraves
e mapa de empatia; Para
a fase de prototipagem,
pode-se usar varios tipos
de sucatas, elasticos, cola,
tesoura,bexigas, varetas
(palitos de sorvete e chur-
rasco) revistas e jornais
para rerte/cola;

-ppt ou material com as
instrucGes de cada etapa
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Estudo do
meio ou Traba-
lho de Campo
no Territério

Tertulias
Dialégicas
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Resumo

Atividades de estudo fora da sala de
aula, seja no patio da escola, seja no
territorio proximo ou distante.
-Permite praticar tempos e espagos
de integracio de conhecimentos de
diferentes areas e saberes do tertito-
rio

-Amplia espagos de socializacio e
interacdo (entre estudantes, entre
professores e estudantes, entre pro-
fessores e entre todos e os sujeitos do
territorio - cidade, campo,mata etc)
No video abaixo, professor Michael
Filardi explica o que ¢ atividade de
campo € como pensar seus trés eta-
pas basicas: pré campo, campo e pds
campo e a importancia de definir
intencionalidade pedagdgica, pergun-
tas norteadoras, divisao do trabalho
em grupos e o registro: https://www.
youtube.com/watch?time_conti-
nue=1&v=pwjgxyF'zPHY

Exemplos e praticas de referéncias
encolcendo 18 saberes do territ roio
estdo disponiveis na plataforma
“Curriculo da Cidade Educadora”
Disponivel em< https://cidadese-
ducadoras.org.bt/especiais/ curticu-
lo-da-cidade-educadota/o-que-¢/>.
Ultimo acesso em 21/11/2019.

Baseada na leitura dialégica como
meio de aprendizagem, trata-se de
uma pratica em que estudantes, apos
entrarem individualmente em contato
com classico de literatura, das artes
visuais, da musica ou das ciéncias na-
turais, debatem a obra coletivamente.

Explorar temas geradores
do territério

Conectar estudo de temas
académicos ao estudo do
territorio

Ampliar recursos de co-
municacio de professores
e estudantes

Ampliar espacos de pro-
ducio de conhecimentos
Desenvolver recursos para
treinamento de procedi-
mentos (de pesquisa, de
coleta de dados, de regis-
tro, de processamento de
informacao etc.)
Explorar estratégias pra-
ticas para desenvolver

e questionar valores da
sociedade em relacdo a
temas ambientais, sociais,
culturais, econdémicos,
religiosos etc.

-Desenvolver a leitura
critica e interpretagao
coletiva;

-Valorizar argumentos de
todos os participantes;
-Dar novo sentido a lei-
tura;

-Desenvolver compreen-
soes contextualizadas, de
modo a torna-las mais
profundas complexas.

Competéncias
gerais mais

estimuladas

Mobilizar conhecimentos,
habilidades e atitudes em
acio: desenvolver compe-
téncias

Em sintese, desenvolve e
integra as 10 competén-
cias gerais da BNCC:

1,2347¢9

-Disponibili

-Definir claramente os
objetivos de aprendizagem
e intencionalidades peda-
gogicas da atividade em
campo e articular parce-
rias para realiza-la

- Planejar bem todas as
etapas antes durante e
apo6s o campo;, - -Reco-
lher autoriza¢Ges dos pais
e prever tempo para ajus-
tes, atrasos, mudancas de
tempo etc.

- Preparar bem os es-
tudantes no pré campo
(combinados atitudinais,
treinos de procedimentos
de registro etc), conduzi-
-los em campo; conduzir
a sistematizagdo no pos-
-campo

zar a leitura
da obra antecipadamente
para o estudantes;
-Mediar o metade da obra,
ou escolher um mediador;
-Organizar o turno de pa-
lavras de modo a garantir
a participacio de todos os
inscritos;

-Estimular a participacao
dos estudantes;

-Nio dar sua opinido ou
comentar as obras com
explicagbes como profes-
soft;

-Pode anotar os comen-
tarios para uma possivel
explanagao apés o debate.

Papel dos

estudantes

-Envolver-se na pesquisa
- Autoobservar e evitar
atitudes de preconceito,
zelando pela abertura e
empatia com o outro
-Demonstrar ter postura
de estudante em campo
(se necessario) e saber
representar institucio-
nalmente sua escola (de-
monstrando respeito e
educagio com os lugares e
0s sujeitos que encontra)
-Fazer os preparativos
necessarios para saida a
campo

-Cuidar e zelar pela lim-
peza de seu material de
registro

-Ler ou apreciar a obra

antecipadamente;
-Anotar os trechos que
chamaram sua aten¢ao
por qualquer motivo;
-Inscrever para ler seu
comentatio;

-Esperar seu momento
para falar;

-Respeitar a hora do cole-
ga comentar, escuta-lo e
se inscrever se quiser co-
mentar a fala do colega

Agrupamentos e

uso do espaco

Normalmente envolve
tarefas individuais, em du-
plas e trabalhos em grupo
antes, durante e apos o
campo

Em circulo podendo ser

dentro ou fora das salas.

Depende do campo e

de seus objetivos. Nor-
malmente envolve:auio-
ruizagdo dos pais e da
escola;, documentos
pessoais; lanche, agua,
boné, protetor solar, repe-
lente, materiais de registro
(cadernetas), materiais
instrucionais (questoes
investigativas, roteiros de
entrevistas, mapas etc)
--ppt ou material com as
instrucGes de cada etapa

A depender das obras,
livros, obras de arte (im-

pressa), aparelho para
execucdo da musica e
impressos com trechos de
obras literarias;

Caderno e caneta/lapis
pra organizar o turno de
palavras.
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AVALIAGAO E ACOMPANHAMENTO DAS APRENDIZAGENS
NA EDUCACAO INTEGRAL

Avaliacao definida por meio da documentacao pedagoégica
na Educacao Infantil e recomendada como inspiracao
ao Ensino Fundamental

Segundo Julia Oliveira Formosinho (2019), nas pedagogias participativas, a documentacao
pedagdgica tem funcao formativa para a aprendizagem e favorece processos de monitoramento e
avaliacao das aprendizagens das criancas e dos profissionais.

Nessa linha pedagdgica, os novos papéis e relagdes nao anulam as vozes dos educadores
e sua intencionalidade educativa, no entanto, o ensino passa a ser uma atividade muito mais inte-
ressante ¢ complexa, ja que o fluir do processo educativo se torna menos pré-determinado e mais
participativo, uma vez que se consideram simultaneamente os pontos de vista das criangas ¢ dos
adultos em relagao ao assunto. Nesse caso, a aprendizagem ¢ entendida como uma harmonizacao
entre as vozes das criancas e as vozes dos educadores, entre os propositos das criangas e as inten-
cionalidades educativas. F por meio da documentacio pedagégica que ela se tornara visivel.

Citando Azevedo (2009), Formosinho destaca que os profissionais da Educagao Infantil
sempre fizeram algum tipo de documentagao — livros das criangas, livros da sala de atividades,
livros da aprendizagem das criancas. No entanto, as teorias e conceitos atuais sobre documen-
tacdo pedagdgica se fundamentam no paradigma do ensino baseado em investigacao e nos faz
compreender que a praxis da documenta¢ao ¢ um processo de integracio — de teorias, praticas e
crengas , e reflexdo sobre a experiéncia. Ou seja, essa documentagao deve ser desenvolvida como
forma de obter informagdes (evidéncias) a respeito da aprendizagem da crianga e, simultanea-
mente, deve permitir a reflexdo e conscientiza¢ao sobre a praxis (uma pratica refletida teorica-
mente pelo grupo docente).

Nesse sentido, algumas questoes sobre a pratica da documentagao devem ser levadas em
consideracao: o que ela tem para oferecer as criancas? E aos educadores? O que tem para ofere-
cer as familias? Traz beneficios? Traz informacdes sobre o processo em desenvolvimento? Ajuda

a prestar contas pelos resultados alcancados? De que maneira essa documentagao permite avaliar
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a progressao da aprendizagem de cada crianga?
Sendo assim, podemos inferir que o monitoramento e a avaliagao pedagogicas, sao pro-
cessos integrados, entrelacados ao ensino e a aprendizagem, e sao sustentados na documentacao

pedagdgica, que deve ser capaz de:

* Revelar os processos de ensino e aprendizagem.

e Mostrar a aprendizagem em acao.

* Ampliar areflexao e a aprendizagem (de professores e de criancas).
e Mostrar o ensino em acao.

* Revelar resultados ligados aos processos de aprendizagem.

* Revelar o progresso na aprendizagem.

No que se refere ao trabalho dos professores, cabe a eles utilizar diversos registros, rea-
lizados por adultos e criangas, tais como pautas de observagao, relatorios, fotografias, filmagens,
produgdes infantis, diarios, portfélios, murais. Tais registros servem como instrumento de refle-
x40 sobre as praticas planejadas, na busca de melhores caminhos para acompanhar a aprendiza-
gem e o desenvolvimento da crianga.

Assim, a documentagao pedagdgica deve servir como termometro para ampliar o olhar e
a escuta dos professores com base no contexto da aprendizagem e nas propostas realizadas pelas
criangas, historicizando suas vivéncias e experiéncias, de forma individual e coletiva, validando o
desenvolvimento de suas competéncias e revelando memorias do seu protagonismo. O planeja-
mento e a avaliacao a partir da documentacao pedagdgica demandam envolvimento e participa-
¢ao ativa das criangas e dos professores.

As produgdes infantis, seus pensamentos, interesses, ideias, descobertas, aprendizados,
criagbes, experiéncias e brincadeiras nos revelam sua maneira de compreender o mundo. Nesse
sentido, os professores precisam registrar as experiéncias das criangas (desenhos, produgdes de
textos orais ou escritos, dramatizacdes, momentos da alimentacio, dos cuidados, de banho e tro-
cas etc.) por diversos meios e linguagens, de modo que possam compartilhar os varios saberes

com seus pares e com os adultos.
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Portanto, no que se refere a avaliagio na Educagio Infantil, como ja foi dito, deve ser rea-
lizada por meio de observagdes e registros, nao devendo existir praticas de verificagao de aprendi-
zagem, tais cOmo as provas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL, LDB, 1996), na sec¢do 11, referente a
Educacao Infantil, artigo 31, ressalta que: “(...) a avalia¢ao far-se-a mediante o acompanhamento
e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢ao, mesmo para o acesso ao Ensino
Fundamental”.

Nessa perspectiva, algumas ancoras nos apoiam no esclarecimento do que a avaliagdo é:

e Participativa, porque inclui uma melodia de vozes que contribui
para coletar informacdes sobre a aprendizagem.

e Multidimensional, para responder os seres humanos em sua
integralidade (fisicos, biologicos, psicoldgicos, culturais, sociais,
historicos).

e Holistica, porque, em sua dimensao psicologica, a crianga €
sujeito e N&o objeto da avaliacao.

e Contextual, porque em sua natureza historica, o individuo (crianca)
esta situado no tempo, No espaco e nas culturas.

e Conectada ao ensino, na medida em que 0s processos de ensino

sao o contexto pedagogico para a aprendizagem.

A fim de alcangar esse objetivo profundamente transformacional, o foco do processo de

coleta de informagoes e avaliagdo deve ir além de examinar resultados, ou seja, deve ser um foco

mais amplo, analisando criticamente e com detalhes:
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1. O contexto pedagogico: aspectos do contexto que definem
0 ambiente em que a aprendizagem infantil se da (por exemplo:
experiéncias de aprendizagem, estrategias de ensino e aprendizagem,
planejamento, coleta e manutencao de dados, relacoes, interacoes,

iNnclusao etc)).

2. O processo pedagogico: aspectos focados na qualidade e
natureza das interacoes pedagogicas entre adultos e criancas
dentro de um contexto (por exemplo: engajamento das criancas,

engajamento dos adultos, bem-estar infantil etc.).

3. Os resultados pedagogicos: o foco aqui recai sobre o0 consequente
impacto no desenvolvimento da crianca, do professor e dos

familiares, proporcionado pelo contexto de aprendizagem.

Esse foco mais amplo e tridimensional de coleta de informagoes e avaliagao da Educagao

Infantil visa a garantir o contexto pedagogico considerado de modo holistico e que cada elemen-

to da pratica pedagogica seja avaliado como parte significativa de um sistema complexo, dinamico

e integrado de relagoes e interacoes.

Avaliacao das praticas pedagodgicas no Ensino Fundamental: a

instituicao de um processo permanente de reflexao

Na Educacao Integral, os diferentes processos de avaliacio devem sustentar a reflexao e o

aprimoramento das praticas pedagogicas rompendo a visao dicotomica e, infelizmente, muito co-

mum, que dissocia os resultados de aprendizagem dos estudantes das condi¢oes oferecidas para

construcao do conhecimento por todos e todas, assim como as praticas efetivadas no dia a dia

das possibilidades de construgao de um trabalho reflexivo e colaborativo entre os professores e as

professoras.
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A base de uma avaliagao integrada deve contar com critérios compartilhados com os su-
jeitos envolvidos (e, em alguma medida, construidos por eles) para o acompanhamento das prati-
cas (de gestao, de ensino e de aprendizagem), em um processo sistematico de comonitoramento e
coconstrucao.

Trata-se de um modo de avaliagao extremamente potente, pois fortalece a autonomia, a
autoconsciéncia e o engajamento dos profissionais, a0 mesmo tempo em que ¢é desafiador, por-
que precisa articular agdes que costumam ser desenvolvidas em paralelo: o desenvolvimento cur-

ricular, a avaliacdo e a formacio.

Avaliagdo para a aprendizagem é qualquer processo de avaliagdo no
qual a prioridade tanto no seu planejamento quanto na sua imple-
mentagdo seja servir ao proposito de promover as aprendizagens dos
estudantes. Nesse sentido, ela difere de avaliagdes cujo foco primario
é servir aos propodsitos de responsabilizagdo, ranqueamento ou para
certificar competéncias. Uma atividade avaliativa pode ajudar os es-
tudantes se ela prover informagdes que os préprios estudantes e os
professores possam utilizar enquanto devolutivas para avaliarem a si
préprios e uns aos outros, e que haja na modificagdo das atividades
de ensino e de aprendizagem nas quais ambos estdo engajados. Ela
se torna uma “avaliagdo formativa” quando as evidéncias coletadas

sdo efetivamente utilizadas para adaptar o trabalho do professor de

modo a atender as necessidades dos estudantes.

(BLACK et al, 2019, p.156)

A avaliagdo é formativa quando se apoia em questionamentos e escutas verdadeiras, em
devolutivas pedagogicas (feedbacks) efetivas (de professores, de estudantes, entre pares) e por pro-

cessos constantes de autoavaliacao e automonitoramento (sobretudo na Educacao Fundamental).

I. Questionamentos

Sio as diferentes estratégias (orais, escritas, filmadas, por g#/zz) pelas quais o professor
questiona ou problematiza o conhecimento dos estudantes sobre um tema. Para serem efetivos

(BLACK et al., 2019), os questionamentos precisam:
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1. Ser verdadeiras perguntas e esperar por verdadeiras respostas;
2. Favorecer estratégias de elaboracao em duplas ou em grupos
de respostas (discussao rapida ou chuva de ideias);

3. Professores e coordenadores poderem trocar entre si experiéncias
de questionamentos potentes, ampliando seus repertorios e

refletindo conjuntamente sobre suas praticas.

Il. Devolutivas pedagdgicas em trabalhos

De um modo geral, as principais ideias para a melhoria de devolutivas podem ser sinteti-
zadas como segue:

* As tarefas escritas, em conjunto com questionamentos orais, devem
encorajar os alunos a desenvolver e demonstrar a compreensao
de caracteristicas centrais sobre 0 assunto que estao aprendendo.
* Os comentarios devem identificar o que foi feito adequadamente
e 0 que ainda precisa ser melhorado e oferecer alguma forma de
orientacao sobre o que fazer para melhorar.

e As oportunidades para que 0s estudantes respondam as
devolutivas devem ser planejadas como parte do processo geral

de aprendizagem (BLACK et al, 2019, pp163-4)

lll. Autoavaliacao e avaliagcao por pares

A autoavaliagao e avaliacao de estudantes em pares é considerada uma estratégia avaliativa
potente para engajar os estudantes no estudo e fortalecer um enfoque mais profundo de reflexao
sobre sua propria aprendizagem (metacognicao). Apoiadas em recursos visuais (como a autoa-
valiagdo visivel por graficos ou em rubricas de proficiéncia previamente compartilhadas com os
estudantes), trazem as evidéncias mensuraveis a primeiro plano e diminuem o aspecto subjetivo

de juizo sobre os critérios avaliativos.
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Os estudantes podem atingir um objetivo de aprendizagem apenas
quando compreendem o que esse objetivo significa e o que devem
fazer para alcanga-lo. Assim, a autoavaliagcdo é essencial para a apren-
dizagem. Muitos professores que tentaram desenvolver as habilidades
de autoavaliacdo de seus estudantes perceberam que a tarefa mais
dificil é fazé-los refletir sobre seus trabalhos em termos dos objetivos
de aprendizagem. A medida que os alunos o fazem, eles comegam
a desenvolver uma visdo mais ampla do trabalho que lhes permite
gerencia-lo e controla-lo por si mesmos. Em outras palavras, os es-

tudantes estdo desenvolvendo a capacidade de trabalhar no nivel

metacognitivo.

(BLACK et al., 2019, p. 164)

Na pratica, a avaliacio por pares se mostra um importante complemento da autoavaliagao.
E excepcionalmente valiosa porque os alunos podem aceitar melhor as criticas sobre seus traba-
lhos quando vindas de seus colegas do que aceitariam as vindas do professor. O trabalho com
os pares também ¢ valioso porque a troca ocorre em uma linguagem que os estudantes utilizam
entre si naturalmente e porque os estudantes aprendem ao adotar a postura de professores ¢ exa-

minar os trabalhos de outros colegas (BLACK et al, 2019, p.164).

Como a Rede de Tremembé acompanha
a aprendizagem dos seus estudantes

Desde 2014, a Rede de Tremembé vem estudando maneiras de aperfeicoar a avaliagdo ¢ o
monitoramento das aprendizagens dos estudantes. Foi necessario criar varias situa¢oes avaliativas
para que bons formatos e bons resultados fossem alcangados. O quadro abaixo sintetiza esse pet-

curso evolutivo dos processos avaliativos e de monitoramento da Rede.
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Percurso de Avaliacao

2018
o Simulados trimestrais 2020
Estudos -

A sistematizados em Avalla!gao nos

g Ano de IDEB nivel de Rede sobre Principios da
Simulados da Melhoras dos  Formaces e estudos  medir St o Educacdo Intergral

Prova Brasil resultados  Estudos da Escala SAEB  criar planos de Avaliagao
4°e8%ano do IDEB e sentenca escritora intervencdo Formativa

Inicio: 2014

Conscientizacdo
Do IDEB

Planejamento
Estratégico

T

2015 2016 Avaliacdo com 2019
foco na
Uso de Planilhas Treinos de proficiéncia e Ano de SAEB
para tabulagao habilidades nao no
de resultados conceito de IDEB desempenho do  Avaliacbes: diagndstica,
como meta estudante processual, somativa e de
Enfase nos Melhora nos saida.
simulados anos finais Tabulacdo de resultados na

taxa de aprendiagem
Participacdo dos professores
e devolutivas para os planos
de intervencao.

Fig. 21: Quadro da trajetoria dos processos avaliativos da Rede Municipal de Tremembé. Fonte: elaboragéo propria.

Com esse percurso nos processos avaliativos, tanto o conceitual como o pratico, a Secre-
taria Municipal de Educac¢ao implementou um sistema de mapeamento da evolu¢ao das apren-
dizagens, mapeando resultados das avaliagdes externas globais do IDEB (Indice da Educagio
Basica) e a proficiéncia de cada sala de aula da Educa¢ao Fundamental de acordo com a matriz
do SAEB, em Lingua Portuguesa e Matematica. Esse acompanhamento das aprendizagens esta
articulado a uma intensa formacao de coordenadores pedagogicos e de professores dos compo-
nentes curriculares que resulta na formagao.

Quando falamos de avaliacdo ¢ importante pensarmos que existe diferenca entre avaliagao
externa, ou avaliacao em larga escala, e avaliagao interna. A primeira esta alicercada numa Matriz
de Referéncia e a segunda numa Matriz Curricular, ou “matriz de ensino”, como apresentada na
BNCC e nestes subsidios, pensada e executada pela Rede de Ensino.

O termo Matriz de Referéncia ¢ utilizado especificamente no contexto das avaliacdes em
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larga escala como o SAEB e PMALFA (Programa Mais Alfabetizagao) e, no caso de Tremembé, a
Avaliacdo da Rede. Essa avaliacio de Rede utiliza a Matriz de Referéncia do SAEB na selecao dos
itens para as suas avaliagdes, Diagnostica, de Percurso, Somativa e de “Saida”, das turmas de 3° ao
5¢ ano do Ensino Fundamental I e de 6° a0 9° ano do Ensino Fundamental II, visando a apreen-
sao dos resultados de aprendizagens relativas a processos e/ou percursos antetiores.

Na acep¢ao do municipio, a avaliacio da Rede tem o objetivo de auxiliar o delineamento
de pontos de partida de processos (diagnostico) e a fundamentacao do desenho de planos de
intervengao no ensino. Ou seja, pode ser entendida como aquela que verifica se o estudante ou
a turma aprendeu tudo que é necessario e esperado para aquela faixa etaria e para aquele grupo,

a fim de identificar dificuldades de aprendizagem a serem superadas. Assim dimensionada, tem
a fungao de orientar o ensino, o (re)planejamento do trabalho desenvolvido em aula e outros
espagos, com foco na aprendizagem e elevagao dos niveis de proficiéncia de cada estudante e da
classe.

Embora ambas as defini¢des se refiram a componentes curriculares e sinalizem habilida-
des que deveriam ser construidas em etapas especificas da escolaridade, ha diferengas significati-
vas nas suas finalidades. Enquanto a Matriz Curricular diz respeito ao conjunto de componentes
curriculares, competéncias e habilidades a serem desenvolvidos ao longo de um ano letivo, a Ma-
triz de Referéncia apresenta apenas o objeto da avaliagao, uma vez que as habilidades seleciona-
das para a composi¢ao dos testes sio aquelas que podem ser mensuradas por testes padronizados
compostos, geralmente, por itens de multipla escolha.

Sendo apenas um recorte do que pode ser aferido por meio do tipo de instrumento utili-
zado na avaliacdo em larga escala, a Matriz de Referéncia ndo esgota o contetdo a ser trabalhado
em aula e outros espagos e, portanto, nao deve ser confundida com uma proposta curricular ou
com uma matriz de ensino. Propostas curriculares definem muitos outros aspectos necessarios
ao pleno desenvolvimento do estudante, que nao se encontram na Matriz de Referéncia, por nao
expressarem as opgoes dos responsaveis pela defini¢ao da avaliagiao e por ndo serem compativeis
com o modelo de teste adotado.

Por outro lado, enquanto a Matriz de Referéncia é parte dos componentes das avaliagdes

da evolugao da qualidade da Educagao de Redes e Sistemas Publicos de Ensino, a Matriz Curricu-
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lar apresenta importantes elementos para que o professor possa acompanhar o desenvolvimento
dos estudantes no contexto de sua turma em relagao a proposta de trabalho.

Em Tremembé, apos a aplicagao das avaliagoes da Rede, os resultados sao tabulados e
apresentados em planilhas, graficos e boletins, ¢ as informagdes permitem aos professores a
compreensao sobre como seus estudantes estao se apropriando das habilidades relacionadas a
Lingua Portuguesa e a Matematica avaliados, o que pode colaborar para sua intervencao pedago-
gica no sentido de ajudar os estudantes no desenvolvimento dessas aprendizagens. Além disso,
por meio da escala de proficiéncia é possivel conhecer a proficiéncia média da escola e, portanto,
as habilidades previstas na Escala SAEB que o conjunto dos estudantes daquela escola demonstra
ter desenvolvido efetivamente.

A avaliagdo da Rede de Tremembé privilegia os processos de ensino e aprendizagem e nao
a indicacdo de notas, classificacdes ou hierarquizag¢ées, contribui para a identificagao de habilida-
des e/ou competéncias que o estudante ou classe ja domina, auxiliando na apreensio daquilo que
precisa ser ensinado. Nesta concep¢ao de avaliacdo, a apreensao de dificuldades de aprendizagem
visa a delimitacdo de estratégias voltadas a superagao e nao a produgao de classificagdes ou hierar-
quias de exceléncia.

As medidas estatisticas que a Rede usa tém uma interpreta¢io matematica € uma interpre-
tacdo pedagdgica correspondentes. Além disso, as medidas estatisticas sao usadas para analisar o
conjunto de médias de uma classe (ou varias classes de uma mesma série) e nao de cada estudante
individualmente. Embora a escala de médias seja arbitraria, seguimos a mesma métrica da Escala
SAEB, onde nio existe o “zero” absoluto e tende a 500 pontos no maximo.

Se avaliacao foi bem dimensionada, entao a média da classe da realmente uma boa ideia
de como a aprendizagem se deu no periodo considerado e em conformidade com os objetivos
pretendidos nesse perfodo. Classes mais “homogéneas” (se a média for alta), exigem uma atengao
menor do professor com relagao as dinamicas de ensino, pois ou estiao todos respondendo bem
ao processo de ensino e aprendizagem, ou estao quase todos respondendo de forma satisfatoria.
Classes mais heterogéneas (com desvio-padrao alto) exigem mais dinamicas diversificadas que
possibilitem atingir tanto os estudantes que estio respondendo bem quanto os que estao encon-

trando mais dificuldades.
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Quadro de instrumentos avaliativos

Tipo de instrumento

avaliativo

Questionamento
em prova

Dissertativa

Portfolio

Autoavaliacio
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Multipla escolha

Individual

Pode averiguar diferentes capacidades cognitivas, das mais basicas, en-

volvendo memortizacio de conceitos e formulas as mais sofisticadas,
envolvendo raciocinios complexos que articulam o cognitivo, a empatia
¢ a tomada de decisoes, como aplicado em testes de tomada de pers-
pectiva e escolha de cenarios (melhores exemplos disponiveis no PISA

- http://portal.inep.gov.br/pisa-no-brasil

Deve envolver questoes problematizadoras mobilizadoras de conheci-
mentos relevantes.

Pode averiguar diferentes capacidades cognitivas e emocionais, das mais
basicas, envolvendo memotizacao de conceitos e férmulas as mais so-
fisticadas, envolvendo raciocinios complexos que articulam o cognitivo,
a empatia e a tomada de decisoes. Adequada para verificar compreensio
em maior profundidade quando voltada ao desenvolvimento reflexivo.
Envolve comunicagio clara e assertiva por meio da escrita, facilitando o
desenvolvimento de expressGes argumentativas e pontos de vista mais
singulares.

Registro qualitativo ao longo do processo de aprendizagem que gera
documentagao pedagogica relevante nao apenas para retratar a apren-
dizagem, mas para oferecer oportunidades de ampliacio da reflexdo

e aprofundamento da compreensio. Pode e deve ser feito de modo
individual e coletivo (articulando ambos os registros) por meio de: ca-
dernos, fotografias, textos, graficos, videos em suporte fisico-impresso
(tipo livro, pasta) ou digital (tipo padlet, que pode posteriormente ser
impresso. Ver aqui exemplo de 10 oficinas de invenc¢oes e criatividades
realizadas com alunos da EMEF MAximiliano Pereira dos Santos de
SP: disponivel em: <http://bitly/oficinadeinvencoes>. Ultimo acesso
em 21/11/2019.

Registro qualitativo ou quantitativo de auto atribui¢ao de conhecimento
por parte dos estudantes sobre aspectos cognitivos, emocionais e atitu-
dinais da aprendizagem. Muito recomendada para fortalecer o autoco-
nhecimento, o envolvimento e engajamento no estudo, a superagio de
erros e a metacognicao (reflexdo sobre seu proprio modo de aprender).
Pode ser feita de modo grafico (em tabelas, onde se escreve ou marca-
-se “x” em determinados atributos), simbolico (como na metodologia
de autoavaliagao visivel, com graficos e cores), de modo criativo-visual
(por meio de desenhos) e de modo dissertativo, quando o estudante
escreve sua autoavaliacio. E imensamente favorecida por rubrica que
sinalize o que se espera em cada nivel de proficiéncia (basico, interme-
diario e avan¢ado).

Idem, favorecendo a ela-

boragdo em duplas, o que
exercita a comunicagao, a
colaboragdo ¢ a empatia
(ajudar e compreender

0 outro, N30 apenas a si
mesmo)

Idem, favorecendo a ela-

borag¢io em duplas, o que
exercita a comunicacio, a
colaboragdo e a empatia
(ajudar e compreender

0 outro, N30 apenas a si
mesmo)

Idem, favorecendo a ela-
boragdo em grupo, o que
exercita a comunica¢ao,a
argumentagao, a colabora-
¢ao e a empatia. Desreco-
mendado para mais de 3
pessoas

Idem, favorecendo a ela-
bora¢io em grupo, o que
exercita a comunicacio,a
argumentacao, a colabora-
¢do e a empatia. Desreco-
mendado para mais de 3
pessoas

Pode funcionar como
chamada oral, com ques-
toes cognitivas simples
colocadas a toda a turma;
Pode-se estimular o envol-
vimento, fazendo a nota
coletiva subir ou descer
conforme as respostas

Desrecomendado como
exame. Professor deve
realmente estar aberto a
fazer e ouvir questiona-
mentos dos estudantes..
Pode funcionar como
producio coletiva de tex-
to,mas nao em carater de
exame

Registro qualitativo ao longo do processo de aprendizagem que gera documentacio
pedagogica relevante ndo apenas para retratar a aprendizagem, mas para oferecer
oportunidades de ampliagao da reflexdo e aprofundamento da compreensao. Pode

e deve ser feito de modo individual e coletivo (articulando ambos os registros) por

meio de: cadernos, fotografias, textos, graficos, videos em suporte fisico-impresso
(tipo livro, pasta) ou digital (tipo padlet, que pode posteriormente ser impresso. Ver
aqui exemplo de 10 oficinas de invengdes e criatividades realizadas com alunos da
EMEF MAximiliano Pereira dos Santos de SP: disponivel em: <http://bitly/ofici-
nadeinvencoes>. Ultimo acesso em 21/11/2019.

Favorecer a coleta de devolutiva (feedback) pelo olhar

de um ou mais colegas. Essencial ter critérios claros e

compartilhados em cima dos quais dar a devolutiva de

modo mais objetivo e ndo subjetivo.

Recomendada por meio
de estratégias visuais,
como a autoavaliagao
visivel utilizando as cores
do semaforo ou votacoes
coletivas.

Com rubricas

Traz a compreensao d

como setd a corre¢io dos
itens e qual o valor final
da prova que ¢é conside-
rado adequado/aprovado
Pode ser oferecido como
chance para o estudante
corrigir sua prova e apren-
der com os erros come-
tidos.

Em todas as versoes, é
possivel trabalhar com
rubricas que descrevem
padrées de compreensio
entre o bisico, interme-
diario e avang¢ado (pro-
ficiente) que ajudam o
estudante a compreender
como refletir, autoavaliar e
aprender com sua prépria
resposta: onde me encon-
tro neste momento? O
que preciso desenvolver
mais? Como posso me
desenvolver mais? Se eu
fosse professor, o que fa-
ria para ajudar no avanco
da compreensior

No caso de cuidado de
materiais ou postura de
estudantes, define-se clara-
mente o que se espera de
cuidados, limpeza, organi-
zagao e postura pro-ativa
em sala e nomeia-se o que
nao se espera (bullying,
preconceito, violéncia,
desorganizagao, depreda-
¢ao etc.).
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Tipo de instrumento

avaliativo

Jogo avaliativo

Roda de conversa

Avaliacdo de materiais
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Individual

Proposta de “gameficar” a avaliagdo e torna-la mais divertida e imersiva
aos estudantes. Um proposta inicial para professores e alunos de Ensi-
no Médio pode ser vivida pelo jopgo das meta-rubricas avaliativas do
MIT traduzido ao portugués pelo Centro de Referencias em Educacio
Integral, disponivel em< https://educacaointegral.org.br/metodolo-
gias /jogo-das-metarubricas-como-avaliar-de-forma-ludica/>. Ultimo
acesso em 21/11/2019.

Plenaria em que se compartilham reflexdes e devolutivas sobre pro-
cessos de ensino e aprendizagem, garantindo turnos de fala entre os
participantes, sobre aspectos cognitivos, emocionais e atitudinais. E
desejavel envolver avaliacio do professor, autoavaliagdo dos estudantes
¢ avaliaciio dos estudantes sobre o professor (devolutivas com intencio-
nalidade pedagdgica de melhorar o processo)

O estudante autoavalia a qualidade, o capricho (conscienciosidade) e a
limpeza de seus materiais de estudo (registros em caderno, livros, pas-
tas, espago da sala de aula).

Pode ser feito por exemplo por plataformas interativas

Grupo

que oferecem a co-construgdo de quiz de avaliagao.

Tanto o professor pode desenvolvé-los quando os

alunos e,m entio, aplicarem uns aos outros. Ver por

exemplo https://kahoot.com/ (traduzir a pagina ao

portugués no canto direito da tela. Para uma demons-

tracio, ver youtube prof. Stevdo:: <https://www.you-
tube.com/watchPv=cBPkpA_tcZI>. Ultimo acesso em

21/11/2019)

Toda turma

Transformar o objeto de

estudo em um jogo cole-

tivo em times, como bin-

20,STOP, simula¢oes (de

um julgamento, uma pega
de teatro, um jornal)

Plenaria em que se compartilham reflexdes e devolutivas sobre processos de ensino e

aprendizagem, garantindo turnos de fala entre os participantes, sobre aspectos cogni-

tivos, emocionais e atitudinais. E desejavel envolver avaliagio do professor, autoava-

liacio dos estudantes ¢ avaliagio dos estudantes sobre o professor (devolutivas com
intencionalidade pedagdgica de melhorar o processo)

Com rubricas

Em todas as versoes, é
possivel trabalhar com
rubricas que descrevem
padrées de compreensio
entre o bisico, interme-
didrio e avancado (pro-
ficiente) que ajudam o
estudante a compreender
como refletir, autoavaliar e
aprender com sua propria
resposta: onde me encon-
tro neste momentor O
que preciso desenvolver
mais? Como posso me
desenvolver mais? Se eu
fosse professor, o que fa-
ria para ajudar no avango
da compreensio?

No caso de cuidado de
materiais ou postura de
estudantes, define-se clara-
mente o que se espera de
cuidados, limpeza, organi-
zagao e postura pro-ativa
em sala e nomeia-se o que
ndo se espera (bullying,
preconceito, violéncia,
desorganizacio, depreda-
¢ao etc.).

Quando em pares ¢ feita
uma devolutiva sobte os
critérios de cuidado dos
materiais (um faz sobre o
do outro)

Quando coletivamente é
feita uma devolutiva sobre
os critérios de cuidado
dos materiais (o grupo faz
para um)

Quando coletivamente

é feita uma devolutiva
geral sobre os critérios de
cuidado dos materiais de
toda a classe

157



parte

PLANEJAMENTO NA EDUCACAO INTEGRAL

O professor esta diante de um universo pedagogico de muitas possibilidades, praticas in-
tegradoras, metodologias diferenciadas e estratégias que repensam a todo momento os modelos
educacionais ja postos. Para tanto, é fundamental planejar de modo a contemplar fundamentos
das praticas pedagogicas integradoras, consideragiao aos potenciais educativos do territério e a
articulagao entre as areas do conhecimento, metodologias de ensino e aprendizagem e a coeréncia

de tudo isso em relagao as estratégias de avaliagao.
Fundamentos das praticas pedagégicas integradoras

Para planejar aulas, atividades, projetos e sequéncias didaticas professores devem ter cla-
reza de seus objetivos e critérios avaliativos para acompanhar e monitorar as aprendizagens. Para
isso, mais do que pré-definir praticas, professores e coordenadores devem observar conjuntamen-
te os principios das praticas pedagogicas integradoras da Educaciao Integral e zelar por sua pre-

senga em todas as etapas educacionais. Sao eles:

Experimentacao e investigacao

Conhecimento articulado a pratica

Respeito aos ritmos de aprendizagem - heterogeneidade e
personalizacao

Aprendizagem colaborativa

Avaliacado formativa
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Para cada contetddo de ensino, é desejavel mobilizar diferentes metodologias de registro,
elaboragao e comunicag¢ao. Quando a formagao alterna diferentes metodologias ativas, os estu-
dantes ganham repertorio pratico e formam, para além de conhecimentos sobre conceitos da
formagao, habilidades e competéncias nas proprias metodologias de comunicagao, colaboragao,
documentagao e sistematizagao e, assim, ganham mais confianga em manté-las na sua postura de

estudante em sala de aula.

Elementos a serem considerados em todas as
modalidades de planejamento:

Definicao do objetivo adequado a faixa etaria e articulado a uma leitura critica
da BNCC (competéncias gerais, especificas e habilidades).
Escuta e levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes - garantir
momento para mobilizar perguntas disparadoras e perguntas essenciais.
Preparacao dos espacos e materiais para promocao de atividades coletivas e
dindmicas.
Exploracao de diferentes dinamicas metodologicas com os conteudos de en-
sino e aprendizagem:
Atividades individuais, em duplas e em grupos de pesquisa, elabora-
Cao, sistematizacao
Atividade pratica/ mao na massa, experimentacao
Momentos de aula expositiva e dialogada
Momentos de investigacao no territorio
Dindmicas de discuss@o e rodas de conversa

Avaliacao processual e final

Temas geradores do territério

Os potenciais educativos se tornam temas geradores do territorio quando permitem in-
vestigacao do universo tematico da comunidade e sua inser¢ao no sistema socioeconémico e cul-

tural:
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Nesse sentido, a abertura para que cada escola possa investigar e definir temas geradores

traz uma oportunidade pratica para que o curriculo realmente materialize o trabalho com as com-

Educacao Integral Tema Gerador
. - peténcias gerais definidas pela BNCC.
Supera o curriculo fragmentado Aquele que reconhece e potencializa a

dimensao educativa e coletiva das

iniciativas de desenvolvimento local

Amplia as experiéncias pedagogicas ‘ - Podemos entender o tema gerador como objeto de estudo que com-
(esporte, cultira, lazer, linguas Incentiva a participacdo da

estrangeiras, saide, musica, comunidade preende o fazer e o pensar, o agir e o refletir, a teoria e a pratica. Neste
informatica, artes, etc)

sentido, pressupde um estudo da realidade, da qual emergiram uma
Rede de relagdes entre situagdes significativas (significativas numa

dimensdo individual, social e histérica) e uma Rede de relagdes que

Potencializa o desenvolvimento da Integra os esforcos de todos os . . o . ~ ~ .
dimensio cognitiva e a0 mesmo setores, de forma organica e orientaram a discussdo da interpretacao e representacao dessa reali-

tempo afetiva e relacional dos alunos democratica

dade. Por sua natureza, o tema gerador pressupoe, também, uma visao

de totalidade abrangente dessa realidade e a ruptura do conhecimento

Fig. 21. Esquema explicativo da relagéo entre os conceitos de Educagéo Integral e de tema gerador. Fonte: Centro no nivel do senso comum, uma vez que aponta o limite de compreen-

de Referéncias em Educagéo Integral. sdo que a comunidade tem sobre essa realidade. O tema gerador
pressupde, pois, a superagao desse limite.Também podemos falar de

. N ) o . N uma metodologia dialégica como um de seus pressupostos. Um uma
Segundo conceituagao da equipe pedagdgica de Paulo Freire, durante sua gestao na se- . 5 .
metodologia de trabalho que tem o didlogo como sua esséncia, e que

cretaria de Educacao de Sao Paulo (SME, Sao Paulo, 1991), o tema gerador tem por fundamento peca o educador uma postura critica, de problematiza¢do constante,

. . L N i de distanciamento, de estar na agao e de se observar e se criticar
mobilizar trés grandes contribuigdes para a construgdao do conhecimento escolar: . . o
nessa agdo; uma metodologia de trabalho que aponte na dire¢cdo da

participagdo, na discussdo do coletivo e que, por isso, exige uma certa

Trazer fendmenos e questdes da realidade como tema de estudo disponibilidade de cada educador.
investigativo. (SAO PAULO, SME, Sdo Paulo, 1991, p.5)
Permitir mais facilmente interdisciplinaridade para efetivar a acao
de compreender um fendbmeno real, uma vez que os fendbmenos
sao complexos e integrados (interdisciplinares por natureza).
Tem a possibilidade de gerar mais temas, ou seja, de um tema
gerador podem emergir outros temas associados, ampliando e
diversificando a investigacao do tema inicial
“Aponta para uma leitura critica da realidade, abrindo um horizonte
de transformacao social e de busca pela garantia de direitos

humanos a partir da investigacao da realidade (direitos sociais,

ambientais, politicos etc.)”

(SME, Sdo Paulo, 1991, p.5).
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Modelos de planejamento docente

Em estudo colaborativo ao longo de 2019, a equipe técnica da secretaria de educagao,

coordenadores pedagdgicos e professores redefiniram o conceito do planejamento da Rede a par-

tir do estudo de diversas referéncias. A partir dai, definiu-se que a Educacio Infantil realizaria um

planejamento com base no redesenho dos espagos de aprendizagem e dos campos de experiéncia

definidos pela BNCC e que o Ensino Fundamental realizaria uma adaptagao da proposta do Pla-

nejamento Reverso (WIGGINGS; MCTHIGUE, 2019).

Modelo de planejamento na Educagao Infantil

1. EU E AS DIVERSAS LINGUAGENS

Grupo etario: Nivel:

Diteitos de aprendizagem

Indicar os direitos que compaem esse grande tema

Aprendizagens essenciais

LINGUAGEM ORAL

LINGUAGEM ESCRITA
LINGUAGEM CORPORAL
(DANCA E TEATRO)
LINGUAGEM VISUAL E PLASTICA
LINGUAGEM VIRTUAL
LINGUAGEM MUSICAL

Registrar as Expectativas de aprendizagem especificas de cada
linguagenm.

Nesse campo o professor indica- — Depdsito desse campo ¢ para
rd as Modalidades Organiza-  que o professor indique as

tivas utilizadas para atingir as  experiéncias que serdo desen-
aprendizagens essenciais. volvidas em cada modalidade

organizativa.
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Periodo: Ano:

Campos de experiéncias

Indicar os Campos de experiéncias que integram esse grande tema

Objetivos

Indicar os objetivos que compaen cada numa das linguagens.
Os objetivos indicados correspondenm aos campos de experiencias
qute se inter-relacionanm.

Potenciais do territorio

De acordo com as estratégias das experiéncias propostas, serdo
anotados os potenciais do territdrio utilizados pelo griupo.

A partir da observagao realiza- A avaliagao dos estudantes
da pelo professor da experiéncia  serdo feitas com o registro em
desenvolvida com o grupo cole-  pautas de observacao.

1v0 ou pequenos grupos, novas

estratégias on a repeticao da

experiéncia com novos desafios

poderao ser planejadas ou re-

planejadas.

Grupo etario: Nivel:

Direitos de aprendizagem

Indicar os direitos que compienm esse grande tema

Aprendizagens essenciais

Registrar as Expectativas de aprendizagem especificas de cada
lingnagen.

Nesse campo o professor ird in-  Depdsito desse campo ¢ para
dicar as Modalidades Organi-  que o professor indique as
gativas ntilizadas para atingir  experiéncias/ pesquisas que
as aprendigagens essenciais. serdo desenvolvidas em cada
modalidade organizativa.

Periodo: Ano:

Campos de experiéncias

Indicar os Campos de experiéncias que integram esse grande tema

Objetivos

Indicar os objetivos que compoem cada uma das linguagens.
Os objetivos indicados correspondem: aos campos de experiéncias
que se inter-relacionam.

Potenciais do territorio

De acordo com as estratégias das experiéncias propostas, serdo
anotados os potenciais do territorio utilizados pelo grupo.

A partir da observagao reali- A avaliagio serd feita nesse
gada pelo professor das dicas guadro com foco no plangja-
dadas pelos estudantes sobre a - mento das novas experiéncias/
experiéncial pesquisa desenvol-  pesquisas, anxiliando o profes-
vida com 0 grupo coletivo ou pe-  sor na elaboracao do aprofiun-
quenos grupos, novas estratégias damento do assunto.

ou a repeticao da experiencia A avaliagio dos estudantes
com novos desafios poderdo ser  serao feitas com o auxilio de
planejadas ou replanejadas. pantas de observacao.
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3. EU E O MUNDO FiSICO MATEMATICO

Grupo etario: Nivel: Periodo: Ano:

Diteitos de aprendizagem Campos de experiéncias

Indicar os direitos que compaem esse grande tema Indicar os Campos de experiéncias que integram esse grande tema

Aprendizagens essenciais Objetivos
Indicar os objetivos que compaen cada numa das linguagens.

Os objetivos indicados correspondenm aos campos de experiencias
qute se inter-relacionanm.

Registrar as Expectativas de aprendizagem especificas de cada

linguagenm.
Potenciais do territorio
De acordo com as estratégias das experiéncias propostas, serdo
anotados os potenciais do territdrio utilizados pelo griupo.
O quadro abaixo sera contemplado no semanario do professor
O que fazer Como fazer Aprofundar o assunto Avaliar

Nesse campo o professor ird in-
dicar as Modalidades Organi-
gativas ntilizadas para atingir
as aprendizagens essenciais.
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Depdsito desse campo ¢ para
que o professor indigue as
experiéncias que serao desen-
volvidas em cada modalidade
organizativa.

A partir da observagio realiza-
da pelo professor da experiéncia
desenvolvida com o grupo cole-
1v0 ou pequenos grupos, novas
estratégias on a repeticao da
experiéncia com novos desafios
poderao ser planejadas ou re-
planejadas.

A avaliagao serd feita nesse
quadro com foco no planeja-
mento das novas experiéncias,
anxitliando o professor na
elaboragao do aprofundamento
do assunto.

A avaliacio dos estudantes
serdo feitas com o auxilio de
pantas de observagao.

Modelo de planejamento no Ensino Fundamental

Em 2019, Coordenadores Pedagogicos da Rede municipal co-criam e definem, com a
equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacio, o seguinte modelo orientador ao planeja-
mento das praticas pedagogicas de Ensino Fundamental do municipio. Esse planejamento tem
como base os estudos do planejamento reverso.

A proposta de planejamento construida em Tremembé se inspira na visao critica de Paulo
Freire para tematizagao do territorio educativo e no estudo original da proposta de planejamento
reverso deGrant Wiggins e Jay McTighe (WIGGINS; MCTHIGUE, 2019). O resultado, porém,
sao modelos de planejamento bastante singulares e contextualizados para as necessidades de cada

etapa de ensino.

O conceito de Planejamento Reverso

O planejamento reverso visa transformar os objetos de ensino em verdadeiros objetos de
reflexdo para aprendizagem: enfatiza a atualizagao e o planejamento das perguntas por meio das
quais a sociedade construiu conhecimentos e transforma o que precisa ser ensinado aos alunos
em propositos de por que ensina-los, articulando-os as competéncias gerais e ao territorio educa-
tivo. Chama-se reverso porque comega pelas finalidades do ensino e pela defini¢ao dos resultados
esperados, para em seguida definir as ferramentas de avalia¢ao e, apenas ao final, desenhar o pla-

no de ensino.

#1 Identificar os resultados desejados

Comega estabelecendo o objetivo da aula, o que os alunos precisam compreender ou fa-
zer. Também ¢é crucial saber justificar por que esses conhecimentos sao importantes para o desen-
volvimento dos estudantes, articulando-os a BNCC e ao Curriculo do Estado. Em seguida, exige
a defini¢do das perguntas essenciais que podem instigar a curiosidade dos alunos, e transformar o
conteudo a ser compreendido em questao a ser investigada.

Ou seja, as perguntas essenciais sao aquelas capazes de transformar os objetos de estudo

em objetos de investigacao para os estudantes. Nao se ensina os sélidos geométricos para repre-
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senta¢ao de area ou as formas do relevo porque assim se faz ha séculos, mas por que se atualiza
no tempo presente de cada escola, de cada turma, perguntas que levam a esséncia da importancia

de pensar sobre aquele objeto do conhecimento:

Como podemos representar em planta e em maquete a nossa
escola?

Como se formou o Vale do Rio Paraiba?

Como nasce um rio?

Sou levado a adquirir aquilo gue nao preciso?

Como morrem as democracias?

O qgue significa “parcelamos em 12 vezes sem juros™?

Vamos comemorar dia dos mortos com festa”?

Por que nas ultimas eleicdes para presidente queriam separar o
Nordeste do Brasil?

Se existe uma divisdo de estados e municipios, por que uma
divisao regional?

Qual a diferenca entre briga e luta?

Porque as pessoas que estao do outro lado da Terra n&o caem?

Quem é responsavel por uma gravidez?

Sao perguntas que permitem ir a esséncia do que precisa ser coletivamente pensado e

efetivamente transformado em pesquisa para a construcao de conhecimento para os estudantes.

#2 Definir as evidéncias das aprendizagens desejadas

Descreve os critérios para avaliar as evidéncias de aprendizagem dos estudantes, como
insuficiente, basica, intermediaria e avangada. Em seguida, define por meio de quais agoes e re-
gistros os alunos demonstrarao quanto sabiam antes da aula ou atividade e quanto aprenderam.
Explora também quais oportunidades os alunos terdo para repensar e revisar o conhecimento que
estdo construindo. Vale atenc¢ao as diferentes necessidades e linguagens das criangas e adolescen-

tes.
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Durante esta etapa, ¢ necessario ter claros os objetivos de aprendizagem e desenvolvimen-
to para especificagao da abordagem pedagdgica das competéncias e habilidades. Pode-se planejar
o tipo de operagoes cognitivas a partir da taxonomia de Bloom (BLOOM, 1974; revista por seus
alunos em 2001 - ANDERSON; KRATHWOHL, 2001): lembrar, compreender, analisar, aplicar,
avaliar, criar.

Pode-se valer também da defini¢dao das seis facetas da compreensao para otimizar uma
progressao observavel e mensuravel das aprendizagens dos estudantes, buscando desenvolver
a cada tema ou unidade de estudo as seguintes capacidades: explicar, interpretar, aplicar, mudar
a perspectiva, ter (demonstrar) empatia e fazer uma autoavaliagao (WIGGINS; MCTHIGUE,
2019).

#2 Desenho do plano das aprendizagens nas modalidades organizativas

Na etapa final, define-se como organizar as aprendizagens de forma a atender aos obje-
tivos propostos, ajudar os estudantes a investigar e construir sentido e permitir efetividade nas
avaliagoes. Isso pode ser feito por meio de sequéncias didaticas, projetos, atividades permanentes

e roteiros de estudo, utilizando diferentes estratégias de ensino e metodologias.
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Modelo de Planejamento Trimestral do Ensino Fundamental

ESCOLA COORDENADOR
PEDAGOGICO

Componente PROFESSOR

Curricular

AREA

UNIDADE TEMATICA/EIXOS (BNCC e Diretriz)

A BNCC traz a terminologia Unidade Temdtica em todos sens componentes
curriculares, porém nos componentes Lingua Portuguesa e Iingna Inglesa ha
também a divisao por eixos (praticas de lingnagem). Ja nossa Diretriz Curri-
cular apresenta Temas Norteadores e subtemas para cada um dos trimestres no
anos finais. Nos anos iniciais permanecem apenas os sub temas a cada trimestre
que permeiam todos os componentes.

___ BIMESTRE

TEMA GERADOR

Ver item 12.2.3

OBJETO DO CONHECIMENTO (conteudos - conceitos e procedimentos)

estudantes saberdo...

COMPETENCIAS

Competéncias mais fortemente mobilizadas (quais competéncias gerais da
BNCC sao mobilizadas? Quais competéncias especificas por drea sao mais
enfatizadas? Faz sentido ennncid-las?)

COMPREENSOFES ESSENCIAIS

O que quero que os estudantes compreendam ao final desse estudo? Os estudan-
tes poderdo usar seu aprendigado de forma independente para. ..

(Descrever aprendizado para a vida: quais sao as grandes ideias em estudo?
Qual a “moral da bistéria” Ex: estudantes compreenderdo, conbecerdo...

* O que estudantes devem “idealmente” concluir, compreender do contesido que
serd mobilizado. Ex: valorizar

* Quais erros/ incompreensies comuns sio esperados que os estudantes apren-
dam?

POTENCIAIS DO TERRITORIO

Agentes ¢ sujeitos da commnidade/ espagos e dindmicas sociais e cnlturais (migra-
coes, festas, tradigies etc.) ou tema gerador que articula todas essas dimensoes.

Exemplos de potenciais e saberes:
https:/ | cidadeseducadoras.org.br/ especiais/ curriculo-da-cidade-educadora/

Mapa colaborativo dos Potenciais educativos de Tremembé:
https:/ | www.google.com/ maps/ df n/ 0/ edit?mid=1upgene_Btoc-
5-3PTajwNbitl’KNjrE_OKe>//=-22.984832963456917%2C-
45.54298190552896>%=13. Ultimo acesso em 22 /03/2019
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HABILIDADES E EXPECTATIVAS DE
APRENDIZAGEM (SAEB/BNCC/ DI-
RETRIZ)

Estudantes terao a habilidade em...
(Relacionar com habilidades BNCC, SALB)

PERGUNTAS ESSENCIAIS

Transformar as compreensies/ conteiidos de ensino
em perguntas que mobilizam a investigacdo e ativam
a aprendizagem

Perguntas essenciais ou provocativas
(Lransforma o conteiido a ser compreendido em
questao a ser investigada)

POTENCIAIS DE
INTERDISCIPLINARIDADE

O tema gerador que fraz, questoes que se articulam
com outras dreas on questoes de contetido ou metodo-
ldgicas que permitam articulagio para investigagao
com ontras dareas.

ESTRATEGIAS AVALIATIVAS
Somativas e formativas (provas, antoavaliacao rdpida, antoavaliacao por rubrica, atividades, produgoes, portfolios etc.)
Possibilidades:

* Tarefa que, ao ser feita, evidencia que o estudante compreenden, se apropriou e elaborou sentido com conterido de aprendizagem: tra-
balho em grupo e/ on individual (producio de texto, performance, jogo, painel, maquete etc.)

* Preenchimento de numa tabela de hipdteses sobre as caracteristicas de Tremembé: passado/ presente/ tendéncias futuras produgao de
desenho e descricao de fotografias (jogo de cartas e ditado fotogrifico)

 Autoavaliagio e avaliacao em grupo a partir de projeto coletivo de linha do tempo pictorica sobre Tremembé

e Confeccao de caderneta de campo com diferentes tipos de registro (texto, desenbo, esquemas, legendas coloridas em mapa) demonstrar
pelos registros no caderno/ caderneta de campo atencao e acompanhamento de todas as etapas investigativas em sala de anla

* Avaliagao Somativa (testes, provas, tarefas)

 Autoavaliacio (por tabela, graficos ou textos)

e Avaliagao por pares (estudante observador; feedback entre pares)

* Portfilio e documentagao (organizar, identificar e descrever mural, caderno, pasta de trabalbos)

* Observador convidado (faz; observagao com base em critérios previamente compartilhados)

* Observagao dos pais (faz; observagao com base em critérios previamente compartilhados)

Ideal: Descrever critérios de compreensao para avaliar as evidéncias de avaliagio dos estudantes (ex: insuficiente, bdsica, intermedidria
¢ avangada/ baseada, por exemplo, baseada no SAEB) ou s¢ja, critérios de desempenho (possibilidade: criar rubricas ou critérios para
avaliacao de produtos finais - tipo trabalbos, apresentacies, projetos). Pode-se utilizar as seis facetas da compreensao para ajudar a
descrever o desempenbo esperado:

1. Interpretar: o estudante oferece uma explicacio plausivel e apoiada de texto, dados, experiéncia (Observar aten-
tamente, descreve, relaciona).

2. Explicar: o estudante generaliza, faz conexdes, pode colocar em suas proprias palavras (estabelecer relagdes,
fazer conexdes de causalidade, influéncia apoiado em trechos de texto, dados, experiéncia).

3. Aplicar: o estudante pode transferir, adaptar, ajustar, abordar novos problemas e criar ou imaginar cenarios.

4. Assumir diferentes perspectivas: o estudante percebe de diferentes pontos de vista em uma questio (empatizar:
o estudante pode se colocar no lugar das pessoas / petsonagens).

5. Autocompreensao: o estudante pode se autoavaliar, ver os limites de sua compreensao, refletir sobre sua prépria
aprendizagem (metacogni¢ao).

PLANO DE APRENDIZAGEM

Defini¢ao da modalidade organizativa a ser adotada, suas metodologias, tipos de agrupamento, espagos de aprendizagen, cronograma e
recursos.

Possibilidades:

* Sequéncias diddticas;

* Projeros;

* Roteiro de estudos;

* Planos de anla (semanal, quingenal)
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Autoavaliacao das praticas de planejamento: instrumento para
coordenadores e professores TERRITORIO

No percurso formativo feito com os gestores escolares e técnicos da Secretaria em 2018, As questoes do territorio em que a escola esta inserida sao considerados no

. , . . C . . i At ?
foi possivel associar, de modo ainda inicial mas pleno de consonancias, o desenvolvimento das planejamento € nas praticas da escola’

praticas pedagogicas integradoras a determinadas perguntas orientadoras da avaliagao™. Por se Os professores 6 professoras rélacionam o curriculo com a vida cotidiana 6 a

. . . ~ A . Q )
tratarem de perguntas reconhecidas como potentes para incitar processos de reflexao entre os experiéncia dos e das estudantes no seu contexto? (por exemplo: professores/

profissionais ao longo da formagao continuada, organizam pautas de observacao e analise das as & estudantes desenvolvem atividades para pesquisar ou resolver problemas

. . ~ . . , . s ~ ?
proprias praticas: sao indicadores para as praticas pedagogicas na Educac¢ao Integral. que percebem no entorno da escola?)

As petguntas funcionam como indicadores de autorreflexdo sobre s priticas pedagégi- Existem projetos coletivos envolvendo professores de diferentes mateérias e/ou

. i ?
cas® e podem ser agrupadas da seguinte forma: atores da comunidade”

Os e as estudantes sao estimulados a participar de praticas de estudo e inves-

USO DE MULTIPLAS LINGUAGENS tigacdo onde os conhecimentos s&o experimentados em situacoes reais”?

O ensino dos diferentes temas e dos diferentes componentes curriculares € DIVERSIDADE E GRUPOS HETEROGENEOS
oferecido em multiplas linguagens (verbal, imagética, audiovisual, programacao
de computadores, sonora, corporal, dramaturgica etc.)? As caracteristicas proprias de cada estudante sao objetos de aprendizado em

Para expressar suas aprendizagens os e as estudantes as registram em muilti- sala de aula?
plas linguagens (verbal, imagética, audiovisual, programagao de computadores, Sao incluidas atividades que permitem a reflexao sobre as contribuicées da di-
sonora, corporal, dramaturgica etc.)? versidade?

Os e as professoras utilizam diferentes formas de avaliar seus e suas estudan- Os professores estao atentos aos conflitos como elementos para o aprendiza-
tes? (Autoavaliagdo inicial/final, roteiros de estudos, portfélios, apresentacéo de do (oportunidade pedagogica)?
artigos, seminarios e trabalhos cientfficos, valorizagao de outras linguagens tais Os professores promovem regularmente o trabalho em grupos heterogéneos
CcoMmo jogos cooperativos, ambientes virtuais de colaboragéo, poesias, colagens, (com distintos niveis de habilidades) comno métodos de aprendizado colaborativo
desenhos e pinturas, teatro e outros) e cooperativo?

Os professores consideram as diferencas dentro dos grupos como fonte de
|

18 Perguntas retiradas a) Matriz de Avaliagdo da Educacgao Integral (coproduzida pela Associagao . s a 28 . ” . .

Cidade Escola Aprendiz, Move Social e Fundacgao Itau Social, publicagdo no prelo para 2019) relativa a aprendlzagem (dlstnbwgao de Papels ou de Imcormagoes distintas |gualmente
dimensao unidades escolares e aos indicadores de praticas pedagdgicas) e b) do Guia para a reflexdo . L

e avaliagdo de experiéncias educacionais inclusivas (Fundacion Mapfre e Organizagao dos Estados necessarias para o alcance do objetivo)?

Ibero-Americanos - 2010).
Promove-se a colaboracdo entre os estudantes em sala da aula, evitando as

19 A Matriz de Avaliagdo das unidades escolares, coproduzida pela Associagao Cidade Escola
Aprendiz, e Move Social e Fundacéo Itau Social (ANDRADE et al., 2019), traz descritores das dimensdes
de Gestdao Democratica, Ambiéncia e Clima Escolar, Curriculo e Formagao e Avaliagao.
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situacdes de dependéncia?




Existem atividades de reflexao sobre as aprendizagens adquiridas quando se
ensina aos outros?

Os diferentes interesses, conhecimentos previos, ritmos e formas de aprendi-
zagem dos estudantes e alunas sdo respeitados na escola?

Os e as estudantes com necessidades especiais (deficiéncia ou superdotacéo)
sao reconhecidos/as e atendidos/as em suas especificidades?

Ha espacos de dialogo e reflexao coletiva sobre manifestacdes de discrimina-
¢&o no cotidiano escolar (especialmente género e raca) buscando romper com

toda forma de preconceito e racismo?

PARTICIPACAO

Os estudantes conhecem os objetivos de ensino e de aprendizagem e 0s cri-
térios pelos quais sao avaliados?
Os estudantes tém oportunidade de escolher seus temas de pesquisa e estu-

do?

Apesar de nao versarem sobre as diferentes modalidades organizativas do trabalho pe-
dagogico, essas perguntas-descritoras foram consideradas potentes para o acompanhamento das
praticas de modo geral. Acreditamos que, como descritores de indicadores da Educac¢ao Integral,
as perguntas oferecem uma base sobre a qual construir propostas de estudo e observagao articu-
ladas aos planejamentos coletivos e individuais dos professores.

Esse movimento em dire¢iao a um processo de avaliagio mais integrador parece convergir
com reflexdes em curso na Rede. O desejo de repensar as formas de avaliagao e de planejamento
tem sido observado na formacao continuada realizada na Rede de ensino de Tremembé, notada-
mente entre os professores do Ensino Fundamental, etapa em que se concentram desafios im-

portantes para uma educagio integradora.
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parte

MODALIDADES, ETAPAS DE ENSINO
DA EDUCACAO BASICA EM TREMEMBE

Serao apresentadas as especificidades da Educagao Inclusiva e as modalidades da Educa-

¢ao de Jovens e Adultos, da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental.

Educacao e inclusao

. Y S gl
L 1 SEMANA
SCOLA MAR

Campanha de Inclus&o do estudante surdo “Semana Azul” na EMEF Prof.2 Maria Dulce David de Paiva
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No Brasil, a regulamentagao mais recente que norteia a organiza¢ao do sistema educacio-
nal é o Plano Nacional de Educacio (BRASIL, PNE, 2014). Esse documento, entre outras metas
e propostas inclusivas, estabelece a nova fun¢ao da Educa¢ao Especial como modalidade de en-
sino que perpassa todos os segmentos da escolarizac¢ao (da Educacido Infantil ao Ensino Supe-
rior); realiza o atendimento educacional especializado (AEE); disponibiliza os servi¢os e recursos
proprios do AEE e orienta os estudantes e seus professores quanto a sua utilizagao nas turmas
comuns do ensino regular.

O PNE considera publico-alvo da Educa¢ao Especial na perspectiva da Educagio inclusi-
va, educandos com deficiéncia (intelectual, fisica, auditiva, visual e multipla), transtorno global do
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades.

A inclusao de estudantes com deficiéncia nas escolas publicas e privadas foi ganhando
espaco nas discussoes académicas e mundiais e, mais nitidamente, em 1990, com a Declaragao de
Educagao para Todos, e na Declarag¢ao de Salamanca, resultando na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais (1994).

A escola deve atender a todos os estudantes com e sem deficiéncia, portanto é necessa-
rio que a avaliagao escolar viabilize a transformacao de suas praticas pedagogicas no processo de
inclusio, corroborando para que, de fato, todos tenham o acesso a educag¢ao, permanecam e te-
nham um aprendizado significativo e socializador.

Segundo a Lei n.° 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, (BRASIL,
LDB, 1996), a Educa¢ao Especial, descrita em Lei nos artigos n.” 58 a 60, foi incorporada como
modalidade, considerando em seus critérios de organizac¢ao do ensino os aspectos curriculares,
formagao dos professores, atendimentos especializados, de maneira a proporcionar a inclusao
desses estudantes no ensino regular.

A diversidade e a inclusdo questionam o curriculo, a escola, as suas logicas, a sua organi-
zagao espacial e temporal. Assumir a diversidade é entender e aceitar a educacio como um direito
social e posicionar-se contra as diversas formas de discriminagao, dominagao e exclusio. Todas
as escolas devem acomodar todas as criangas, independentemente de suas condicOes fisicas, in-
telectuais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem incluir criangas deficientes e superdotadas,

criangas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de populagdo nomade, criangas
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pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de grupos em desvantagem ou

marginalizados (SALAMANCA, 1994, p. 3). Precisa-se pensar sobre a necessidade de um curricu-

lo que busque atender a toda essa diversidade. Segundo a Declaragao de Salamanca:

diferentes

O curriculo deve ser adaptado as necessidades das criangas, e nao
vice-versa. Escolas deveriam, portanto, prover oportunidades curricu-

lares que sejam apropriadas a crianga com habilidades e interesses

(SALAMANCA, 1994, p. 8).

Para que isso ocorra, os novos curriculos devem estar atentos quanto as abordagens que

assegurem o principio da igualdade de oportunidades dentro da escola - equidade para todos -,

que promovam adaptagoes curriculares visando a inclusao.

Sistema separado, paralelo ao regular

Faz parte da proposta pedagogica da escola.
Perpassa todos 0s niveis, etapas e
modalidades de ensino. Por isso, & tida como
transversal

Substitui 0 ensino regular

Complementa ou suplementa ao processo de
escolarizacdo em sala de aula

Dinédmica independente, total ou
parcialmente dissociada do ensino
regular

Dinédmica dependente, totalmente articulada com o
trabalho realizado em sala

Restritiva e condicional. Somente os
alunos considerados aptos para o
ensino regular podem frequenta-lo

Incondicional e irrestrita. Garante o direito de todos
& educacdo, ou seja, a plena participacéo e
aprendizagem

O referencial & o que se convenciona
julgar como “normal” ou
estatisticamente mais frequente

Parte do pressuposto de que a diferenca € uma
caracteristica humana

Baseia-se no modelo médico de
deficiéncia. Foca nos aspectos
clinicos, ou seja, no diagnostico

Baseia-se no modelo social de deficiéncia. Foca na
articulac&o entre as caracteristicas da pessoa e as
barreiras a sua participacéo presentes no ambiente

Nem todos os estudantes conseguem
se adaptar a escola. Nem todos
correspondem ao padréao estabelecido
por ela

A escola deve responder as necessidades e
interesses de todos os alunos, sem excec&o,
partindo do pressuposto de gue todas as pessoas
aprendem

Estrategias pedagogicas diferentes
para somente alguns estudantes

Diversificacio de estratégias pedagdgicas para
todos

Fig.22. Quadro sintese
da mudanca na con-
cepgao de educagéo
inclusiva na legislagéo
brasileira. Fonte: Plata-
forma Diversa. Dispo-
nivel em: https://www.
diversa.org.br/educa-
cao-inclusiva/por-on-
de-comecar/conceitos-
-fundamentais/. Ultimo
acesso em 02/10/2019.

177



Adaptacgoes curriculares

As adaptagdes curriculares propostas pelo MEC/SEF/SEESP para a educacio especial
visam a promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes que apresentam necessi-
dades educacionais especiais, tendo como referéncia a elabora¢ao do projeto pedagdgico e a im-

plementacao de praticas inclusivas no sistema escolar. Baseiam-se nos seguintes aspectos:

Atitude favoravel da escola para diversificar e flexibilizar o processo
de ensino-aprendizagem, de modo a atender as diferencas
individuais dos estudantes;

ldentificacao das necessidades educacionais especiais para
justificar a priorizacéo de recursos € meios favoraveis a sua
educacao;

Adocao de curriculos abertos e propostas curriculares
diversificadas, em lugar de uma concepc¢ao uniforme e
homogeneizadora de curriculos;

Flexibilidade quanto a organizacao e ao funcionamento da escola
para atender a demanda diversificada dos estudantes;

Possibilidade de incluir professores especializados, servicos
de apoio e outros N&o convencionais, para favorecer 0 processo

educacional.

As Adaptacoes Curriculares sao os ajustes, modificages e aproximagao do conteido, que
devem ser promovidos nas diferentes instancias curriculares, para responder as necessidades de
cada estudante e, assim, favorecer as condi¢oes necessarias para que haja o maximo possivel de
aprendizagem. E preciso respeitar os limites que cada um apresenta. Portanto, deve-se ter um
olhar minucioso quanto as habilidades e a percep¢ao dos estudantes.

Adaptagoes curriculares, de modo geral, envolvem modifica¢Oes organizativas, nos ob-
jetivos e conteudos, nas metodologias e na organiza¢ao didatica, na organizacao do tempo e na

filosofia e estratégias de avaliacdo, permitindo o atendimento as necessidades educativas de todos
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os estudantes em relacdo a constru¢ao do conhecimento (OLIVEIRA; MACHADO apud GLAT,
2007).

Segundo Oliveira e Machado (OLIVEIRA; MACHADO apud GLAT, 2007) o curricu-
lo deve levar em conta a diversidade e ser, antes de tudo, flexivel, e passivel de adaptagoes, sem
perda de contetudo. Isso significa que o estudante com necessidades especiais deve fazer parte da

classe regular, aprendendo as mesmas coisas que os outros (mesmo que de modos diferentes).

Avaliacao e inclusao

A avaliagao escolar deve proporcionar a inclusao, conforme a descri¢ao curricular e seus
critérios de organizagao e normatizacao educacional, a LDB, no Artigo 24, inciso V, sendo esta
continua e cumulativa, favorecendo aspectos qualitativos para a promocao do discente.

Segundo a professora Maria Teresa Mantoan (MANTOAN, 2003), a educagao inclusiva
preconiza um ensino em que aprender nao ¢ um ato linear, continuo, mas fruto de uma rede de
relagdes que vai sendo tecida pelos aprendizes, em ambientes escolares que nao discriminam, que
nao rotulam e que oferecem chances de sucesso para todos, dentro dos interesses, habilidades e
possibilidades de cada um. Considera o processo vivido pelos estudantes para chegar ao resultado
final.

Diante desse processo, a avaliagao deve ser realizada de forma continua e integrada nas
condutas dos estudantes em seu desenvolvimento nos avangos que obtiveram durante o processo
de ensino-aprendizagem, respeitando seu ritmo de atuagao e de conhecimento. As estratégias es-
colhidas incluem sua participacdo direta e indireta aos temas abordados, nas pesquisas individuais
e em grupos; elaboracao de pequenas descri¢oes, elaboracao de desenhos e frases, ou até mesmo
de forma oral. A avaliacdo precisa ser desenvolvida com metodologia de comunica¢ao assertiva
em adaptar atividades e criar exemplos concretos e praticos para que possa estabelecer relagoes,
elaborar conclusdes, adquirir seguranca afetiva e confianga acerca de suas possibilidades e realiza-
coes.”

Nesse contexto, a revisao do sistema de avaliacdo e de seus instrumentos ¢ imprescindivel

20 Para mais exemplos, ver: rbeducacaobasica.com.br/avaliacao-escolar-para-estu-

dantes-deficiencia e https://neurosaber.com.br/como-avaliar-as-aprendizagens-dos-estu-
dantes- com-deficiencia/novaescola.os-desafios-da-educacao-inclusiva-foco-nas-Redes-
-de-apoiopdf.pdf. Ultimo acesso em 02/12/2019.
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para um avanco na educag¢ao especial, visto que também sdo colaboradores para evasdo ou per-
manéncia desses estudantes.

A orientacao indicada por Sartoretto (2010) para os professores sobre avaliagao dos es-
tudantes com deficiéncia é que devem ser considerados todos os registros e avancos da evolugao
dos estudantes. A avaliagio de um estudante com deficiéncia deve partir das metas anteriormente
tracadas. O Curriculo deve ser flexibilizado e adequado, com metas especificas. Assim, a avaliagdo
malis justa ¢ a Processual.

Os instrumentos para essa avaliagdo seriam: observagao com base nos objetivos que fo-
ram tragados para o estudante, portfolios, analise da produgao escolar, registros do professor em
diferentes momentos da pratica pedagdgica e quaisquer outros instrumentos que possibilitem a
verifica¢ao qualitativa dos progressos alcangados pelo estudante, considerando todos os avangos
alcancados durante este percurso no que se refere aos aspectos do desenvolvimento biolégico,
emocional e cognitivo.

Os portfélios, por exemplo, facilitam a tomada de decisao sobre os recursos de acessibi-
lidade que deverao ser oferecidos e o grau de sucesso obtido com o seu uso. Eles permitem que
tomemos conhecimento nio sé das dificuldades, mas também das habilidades dos estudantes,
para que, por meio dos recursos necessarios, essas habilidades sejam ampliadas. Esse registro po-
dera também colaborar expressivamente nos conselhos de classe e nas decisdes da equipe escolar

em relagdo a promogao ou reten¢ao do estudante no seu percurso escolar.

Aprovacao e reprovacao

Se a avaliagao é processual, ou seja, do percurso, entdo é correto afirmar que para cada
etapa deste percurso o estudante terd um tempo e ritmo proprios, o qual niao se enquadrara nos
tempos pré-definidos, que chamamos de bimestres e séries.

Nessa perspectiva, em relagdo as metas do estudante, constatamos que, mesmo que seja
auferida nota para mensurar esses progressos, esta nota refletira a qualidade dos resultados al-
cancados e nunca a quantidade de conteudos trabalhados. Qualitativamente, o estudante sempre
progredira e atingira alguma meta, no entanto, se a escola adotar o método quantitativo para ava-

lia-lo entdo o mesmo podera ser reprovado. Mesmo assim esta reprova¢ao devera ser analisada
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profundamente e é necessario que sejam avaliados todos os dados, registros, respeitando suas
particularidades. E necessario que haja o bom senso da escola, dos profissionais envolvidos, pais
e responsaveis para decisao do que for considerado o melhor para este estudante com necessida-

des especiais.

Terminalidade especifica

Determina a Lei que o estudante, independentemente dos objetivos atingidos ¢/ou da
série cursada e, esgotados todos os recursos para o seu avanco, devera receber a Certificacdo de
Terminalidade Especifica.

A idade minima para conceder tal Certificagao ¢ de 16 anos e a idade maxima ¢ de 21
anos, e devera ser concedida somente apos a apresentagao de relatorios detalhados do desenvolvi-
mento académico do estudante em questao ao longo de toda sua trajetoria na escola, bem como

apresentadas as justificativas para a emissao da Terminalidade Especifica.”

EJA - Educacao de Jovens e Adultos

A Educagao de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da Educac¢ao Basica destinada
aos jovens e aos adultos que nao tiveram acesso ou nao concluiram os estudos no Ensino Funda-
mental e no Ensino Médio.

A concepgao de educagao de jovens e adultos é ampliada, no sentido de ndo se limitar
apenas a escolariza¢ao, mas também reconhecer a educa¢ao como direito humano fundamental
para a constitui¢ao de jovens e adultos autonomos, criticos e ativos frente a realidade em que vi-
vem.

A Constituigao Federal, no artigo 208, inciso I, garante o acesso ao Ensino Fundamental
gratuito, inclusive aqueles que nao tiveram acesso na idade propria. Esse dispositivo constitucio-
nal determina, portanto, o dever do Estado de promover a educagao de jovens e adultos, a todos

os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria.

|
21 Sobre o tema, ver <https://neurosaber.com.br/como-avaliar-as-aprendizagens-dos-estudantes-

-com-deficiencia/>, <https://fce.edu.br/blog/desafios-e-estrategias-de-ensino-para-estudantes-com-defi-
ciencia-intelectual/>, <https://www.revistaeducacao.com.br/o-uso-da-avaliacao-assistida-no-acompanha-
mento-de-estudantes-com-necessidades-especiais/>. Ultimo acesso em 30/11/2019.
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Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases definiu que a educagdo de jovens e adultos deve
atender aos interesses e as necessidades de individuos que ja tinham uma determinada experiéncia
de vida, participam do mundo do trabalho e dispdem, portanto, de uma formacao bastante dife-
renciada das criancas e adolescentes aos quais se destina o ensino regular. E por isso que a educa-
¢ao de jovens e adultos é também compreendida como educagao continua e permanente. Assim,
serao atendidos jovens e adultos, trabalhadores ou nio, que nunca estiveram na escola ou que dela
foram excluidos, tanto pelas condi¢oes sdcio economicas, como pelas inimeras repeténcias, sen-

do respeitadas as necessidades sociais e as condi¢des fisicas e humanas da escola.

Estudante da turma de EJA
da EMEF Nicolau Couto
Ruiz

Nesse processo, as parcerias (Unido, Estado, Universidades, comunidade, empresas etc.)
tém papel fundamental, pois, articuladas, enriquecem os programas de Educacao de Jovens e
Adultos, aumentando sua eficacia, tornando-os mais atrativos. O poder publico deve garantir pro-
fessores capacitados para atuar na EJA, com acompanhamento de coordenac¢ao pedagdgica em
todas as classes e a utilizagio de metodologias diversificadas, como forma de combater a evasio e
a repeténcia, bem como recuperar, sistematizar, debater e divulgar suas experiéncias exitosas, com
o fim de construir propostas alternativas.

Deve assegurar também as classes da EJA material didatico adequado e especifico para as
diversas faixas etarias e necessidades dos sujeitos. O resgate da divida educacional para com essa
clientela (jovens e adultos) nao deve se restringir a oferta de formagao equivalente as quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental. A concretiza¢io das diretrizes, objetivos e metas para a Educa-
¢ao de Jovens e Adultos requer a garantia e programagao de recursos publicos necessarios.

No municipio de Tremembé, a EJA ¢ ofertada pela Rede Municipal, Estadual e nas pe-
nitenciarias. Porém a procura é baixa, abrindo poucas turmas anualmente. Atualmente o curso
funciona para os anos finais no Centro Educacional Antonio de Mattos e Barros, unidade II. A
matriz curricular, homologada em 28 de abril de 2018, atende aos componentes curriculares obri-
gatorios, tendo como Fundamento Legal os artigos 37 e 38 da Lei Federal de Diretrizes e Bases

9394/96, Parecer CNE/CEB n° 1/2000 e Resoluc¢io SE- 30 de 07.07.2017.

AREAS E ETAPAS DE ENSINO

Na Educacao Integral, as etapas de ensino devem ser pensadas de modo integrado, na
perspectiva formativa do desenvolvimento de competéncias gerais ao longo de toda a Educagao
Basica: da Educacio Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental. As areas do conhecimen-
to nao devem ser consideradas como objetos e fim em si, mas devem estar a servi¢o da concep-
¢ao formativa integradora. A seguir, estao caracterizadas cada etapa da educagdo basica de Tre-
membé e a contribui¢do formativa das areas do conhecimento para a Educagao Integral.

Como se afirma na BNCC, recuperando a proposi¢ao da LDB (Lei de Diretrizes de Base

da Educagao):
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...a Educacgdo Basica deve visar a formagdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e ando li-
nearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas
que privilegiam ou a dimenséao intelectual (cognitiva) ou a dimenséao
afetiva. Significa, ainda, assumir uma visao plural, singular e integral
da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educagio voltada
ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas

suas singularidades e diversidades.

(BRASIL, BNCC, 2017, p.14)

Caracterizagcao da Educagao Infantil

EMEI Anna Monteiro Pereira

Concepcao de infancia

A infancia ¢ a nogao de um grupo social plural no qual estao presentes diversas condi-
¢oes, tais como: as caracteristicas biopsiquicas da idade, a classe socioeconomica, a etnia, o géne-
ro, o que implica compreendé-la na sua singularidade e nas suas diferencas.

Sendo assim, como define o Curriculo Paulista, a infancia nao se refere apenas a um tem-
po cronoldgico, a uma etapa de desenvolvimento, mas, também, a um lugar social e simbodlico
construido nas diferentes culturas (CARVALHO et al., 2017). Por isso, é preciso falar sobre in-

fancias no plural, respeitando a diversidade das culturas locais. Assim,

[...] os novos conhecimentos oriundos de diversas areas do conheci-
mento, tém paulatinamente reforgcado e complementado a concepg¢ao
de crianga competente, ressaltando as suas possibilidades de esta-
belecer rela¢des e levantar hipéteses explicativas, de se comunicar,
de criar e manter vinculos interpessoais, construir saberes e culturas,
etc. Assim, a crianga passou a ser considerada como cidadd, sujeito de
direitos, pessoa com agéncia. E nesse contexto que cria as condi¢ées

para ouvi-las.

(CRUZ, 2008, p.77)

Do ponto de vista do desenvolvimento, a infancia se caractetiza por intensos processos:
cognitivo, fisico, social, afetivo, cultural e linguistico. Essa fase da vida nao pode ser vista como
estanque, mas como processo que produz marcas constitutivas da subjetividade, instituindo mo-
dos de ser, de estar e de agir no mundo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Infantil (BRASIL, DCNEI, 2009) rati-
ficam a visao da crian¢a compreendida como sujeito historico e de direitos que, nas interagdes e
praticas do cotidiano, vivencia e constrdi sua identidade pessoal e coletiva; brinca, imagina, fanta-
sia, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentido sobre a natureza e a socie-
dade, produzindo cultura.

Nesse sentido, ¢ irrefutavel a relevancia da Educagao Infantil como tempo de vivéncia das
infancias, como forma de potencializar a formacao integral das criangas, apoiando seu processo

de desenvolvimento, visto que, desde o nascimento, a crianca atribui significado a sua experiéncia,

185



ampliando gradativamente sua curiosidade e suas inquietagdes com a mediagao das orientagdes,
materiais, espagos e tempos que organizam as diversas situagoes de aprendizagem. De acordo

com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacio Basica:

O periodo de vida atendido pela Educagdo Infantil caracteriza-se
por marcantes aquisi¢ées: a marcha, a fala, o controle esfincteriano,
a formacgao da imaginagao e da capacidade de fazer de conta e de
representar usando diferentes linguagens. Embora nessas aquisigdes
a dimensdo organica da crianga se faca presente, suas capacidades
para discriminar cores, memorizar poemas, representar uma paisagem
através de um desenho, consolar uma crianga que chora, etc. ndo sdo
constitui¢des universais biologicamente determinadas e esperando
o momento de amadurecer. Elas sdo histérica e culturalmente produ-

zidas nas relagdes que estabelecem com o mundo material e social

mediadas por parceiros mais experientes.

(BRASIL, DCN, 2013, p.86)

Nota-se que a crianca de zero a seis anos é complexa, desafiadora, surpreendente e exu-
berante. Na Educacao Infantil, varias ciéncias devem combinar para repertoriar o professor,
propiciando os conhecimentos que os habilitam a ser para a crianga um eficaz mediador do seu
processo formativo. Essa mediagao envolve garantir cuidado, acolhimento, aprendizagem e de-
senvolvimento.

Atualmente, a neurociéncia tem contribuido muito com as ciéncias da educagao. Segundo
Houzel (2005), aproximadamente 90% das conexdes cerebrais sao estabelecidas de zero a seis
anos. Nessa fase, sdo formadas as bases para as capacidades fisicas, intelectuais e emocionais.
Assim, podemos potencializar esse desenvolvimento promovendo experiéncias ludicas e estabele-
cendo interagoes sociais que impulsionem a atividade cerebral. Isso evidencia que o contexto bem
estruturado e planejado, associado as estratégias adequadas a cada fase, auxilia na remodela¢ao do
cérebro, a chamada plasticidade cerebral, considerando as criangas como sujeitos ativos na vida
social, com seus tragos peculiares e como produtores de uma cultura propria, as “culturas infan-

tis”
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Aprendizagem na Educacao Infantil

A aprendizagem ¢ um processo complexo e dinamico que deve ser potencializado nos
espacos institucionais dedicados a Educac¢ao Infantil, a partir das oportunidades de experiéncias
multiplas que considerem as diversas infancias, as vozes e os tempos dos sujeitos de aprendiza-
gem e suas construcoes culturais no encontro com a sociedade, com o conhecimento e com a

cultura.
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Estudos atuais sobre como os bebés e as criangas aprendem mostram que elas aprendem
por meio da interagao com as pessoas € com o ambiente. O seu desenvolvimento biologico ¢é im-
portante, mas € a experiéncia que a crianga vive, o lugar que ela ocupa nessas experiéncias vividas,
se ¢ sujeito atuante, envolvido, interessado, curioso e participante, e o contexto histérico e cultu-
ral em que esta inserida, que contribuem com sua aprendizagem.

Muitas vezes, a ideia de experiéncia é confundida com a de vivéncia, mas, vivenciar nao é
o mesmo que experienciar. Nem todas as situagdes se constituem em experiéncia educativa, a qual
se caracteriza por deixar marcas, transformar e, de fato, ensinar. Uma analise de um dia vivido
na institui¢ao de Educac¢ao Infantil pode apontar uma lista de inimeras atividades pelas quais as
criangas passam e que pouco as afetam. Atividades com pouco ou nenhum desafio, como preen-
cher fichas de tarefa simples, ligar pontos, colorir desenhos prontos etc.; conhecer uma grande
quantidade de informagoes extraidas dos livros, sem conversar com os colegas sobre seus sen-
tidos para cada um; longos perfodos de espera conduzidos de forma heterébnoma pelos adultos;
exercicios repetitivos de coordenagao motora, preparatorios de alfabetizagao, entre outros, sao

alguns exemplos de vivéncias que comumente nao constituem uma experiéncia transformadora.

EMEI Anna Monteiro Pereira

Na Educacao Infantil, nao faz sentido separar momentos de brincar dos de aprender.
Essa simultaneidade pede que espagos e rotina da escola sejam planejados de modo a proporcio-
nar multiplicidade de experiéncias e contato com todas as linguagens, o tempo todo.

A aprendizagem depende da intera¢do entre criangas de mesma faixa etaria e de idades
diferentes, entre criangas e adultos, e do acesso que elas tém ao meio socio-histérico-cultural. Ea
aprendizagem com as experiéncias vividas, portanto, que impulsiona o desenvolvimento. Apren-
der passa a ser sinonimo de experienciar e atribuir um sentido ao vivido, o que nao ocorre de
uma forma dnica, igual para todos e a0 mesmo tempo. Outra caracteristica do aprendizado das
criangas na Educac¢ao Infantil é que nao ha uma separacgao clara entre o momento de ensinar e o
de aprender, entre o momento em que se explica e aquele em que se faz, entre mente e corpo.

Por isso, para possibilitar experiéncias de grande aprendizado para as criangas, a rotina
deve contemplar momentos diversificados, com equilibrio entre atividades planejadas com in-
tencionalidade pedagogica, de livre escolha pela crianga, de grupo, de pequenos grupos, ou em
outros formatos, aproveitando os potenciais do territério da escola e da comunidade. Nas ins-
tituigdes de tempo integral, a rotina apresenta o diferencial das oficinas ladicas, proporcionando
novas e ricas experiéncias de aprendizagem, brincadeiras e interagdes entre as criangas.

Assim, as brincadeiras, tanto quanto as praticas citadas, ativam processos de participagao,
possibilitam a interagao, garantindo a elas o acesso a um patrimoénio ladico-cultural fundamental

para suas vidas.

Multiplas linguagens

Durante a construcao da histéria, o homem teve que criar sistemas de simbolos e signos
como forma de representar algo ausente para torna-lo presente, de comunicar-se, de trocar in-
formagoes. Estruturando a linguagem, essa capacidade humana de compartilhar, expressar, de
produzir sentido, possibilitou apropriar-nos da cultura, produzindo e transformando. Assim, as
multiplas linguagens: a linguagem verbal (oral e escrita), gestual, plastica, visual, o brincar, a lin-
guagem musical, virtual, entre outras, foram sendo constituidas e utilizadas para que o homem
pudesse viver em coletividade.

Nesse processo de constru¢ao da cultura, mediado pelas multiplas linguagens, o homem
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produziu conhecimentos sobre a natureza, a sociedade, a ciéncia e a arte, inventou instrumentos,
aprendeu a se relacionar, a trabalhar com quantidades, criou sistemas numéricos, de medida e de
escrita, desenvolveu tecnologia, compreendeu sua historia.

As criangas, da mesma forma, reconstroem esse caminho percorrido, incorporadas em
um mundo ja construido e em constante transformagao. Nesse processo de aprender e comparti-
lhar cultura, a postura do adulto ¢ determinante para que a crianga seja protagonista, redescobrin-
do e transformando a cultura a sua maneira e de acordo com as multiplas linguagens.

As linguagens se traduzem na forma como cada ser humano busca se relacionar com o
mundo, possuindo para isto diferentes formas e materialidades. Sendo assim, a pintura, a mo-
delagem, a linguagem digital, o desenho, a musica, a brincadeira, o teatro, a palavra, tanto falada
quanto escrita, a matematica, a composicao com diferentes materiais, a linguagem dos gestos e
do olhar comp&em as diversas linguagens e possibilidades de trabalho com a crianga na escola da
infancia.

A perspectiva de Educagiao Integral que aqui apresentamos propoe transformar a escola
em um centro de cultura da infancia que defende a centralidade da crianga no processo edu-
cativo, a constru¢dao de um curriculo e de proposta pedagdgica baseados, ndo nas tradicionais
disciplinas, mas nas diferentes experiéncias de escuta, de expressao e produgao infantil, buscando
um trabalho focado no aprendizado que se da por meio das multiplas linguagens de expressao e
interpretagao do mundo pelas criangas.

Para o educador Loris Malaguzzi (HAWKINS, 1999), o tema das linguagens vincula-se
diretamente ao desejo e curiosidade da crianga em interpelar o mundo, em agir, e isso acontece
desde o seu nascimento. Nesse sentido, valorizar as varias linguagens e os varios canais de expres-
sao da crianga, permite considerar sua multidimensionalidade e suas plurisensorialidades.

Assim, trabalhar com multiplas linguagens na Educagao da Infancia é reconhecer a forma
nao segmentada como as criangas se relacionam com o mundo e entre si. Segundo Gobbi (2010),
o desejo de estabelecer o dialogo e garantir nas propostas pedagogicas as diferentes linguagens,
faz necessario que o professor compreenda os aspectos das linguagens artisticas e culturais e pos-
sa enriquecer e construir uma educacao integral de qualidade na primeira infancia. As maltiplas

linguagens podem ser definidas separadamente a cunho didatico, mas elas se entrelagam num s6
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corpo, manifestando-se ricamente em situagoes coletivas ou individuais e de acordo com as parti-

cularidades culturais de cada territorio.

As interagcoes e a brincadeira

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢ao Infantil na Resolu¢ao N°5, de 17 de
dezembro de 2009, em seu artigo 9°, coloca que as praticas pedagdgicas que compoem a proposta
curricular da Educagio Infantil, devem ter como eixos norteadores as interacoes e a brincadeira,
experiéncias nas quais as criangas podem construir e se apropriar de conhecimentos por meio de
suas agoes e interacoes com seus pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desen-
volvimento e socializagdo, sem, contudo, ser preparagao para o Ensino Fundamental.

Sendo assim, contrapondo-se a ideia de preparatéria, o Curriculo Paulista destaca que essa
etapa exige priorizar as interagoes e as brincadeiras como eixos estruturantes para a organizagao
de tempos e espacos, de modo a garantir experiéncias ricas para a aprendizagem, o que nao com-
bina com a proposi¢ao de atividades estanques, fragmentadas.

Priorizar as interacGes e a brincadeira implica na pratica de ouvir as criangas, por exemplo,
sobre como podem ser dispostos os brinquedos no parque, como deve ser organizada a sala de
leitura, os espagos, criando possibilidades para que as criangas participem de diversas decisoes.

E importante destacar que a fala da crianga nio se encerra na linguagem verbal, mas
devem ser consideradas as sutilezas das formas de comunicacao dos bebés e das criancas, como
afirma Loris Malaguzzi no livro As cem linguagens da crianga: “(...) A crianga tem cem maos, cem
pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de falar (...)” (EDWARDS et al., 1999, p.5). Deste
modo, cabe a0 professor ouvir ndo apenas com ouvidos, mas com olhar responsivo, observando
as expressoes de cada crianga ao interagir e brincar, acolhendo e inferindo as necessidades e inte-
resses dela a partir do que observa.

Em vista disso, a Base Nacional Comum Curricular, como politica puiblica, elege de acor-
do com os eixos estruturantes, interagdes e brincadeira, que devem ser assegurados seis direitos
de aprendizagem e desenvolvimento para que as criancas tenham condigdes de aprender e se de-

senvolver.
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» Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do

outro, o respeito em relacao a cultura e as diferencas entre as pessoas.

e Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a producgodes culturais, seus conhecimentos,
sua imaginagao, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,

sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

* Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento
da gestao da escola e das atividades propostas pelo educador quanto
da realizacao das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das
brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes

linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

* Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,

emocoes, sentimentos, duvidas, hipdteses, descobertas, opinides,

questionamentos, por meio de diferentes linguagens.

e Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento,
nas diversas experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens

vivenciadas na instituicao escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

Campos de experiéncias

Considerando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a Base Nacional Comum
Curricular estabelece cinco campos de experiéncias, nos quais as criangas podem aprender e se
desenvolver. Em cada campo de experiéncias, sio definidos objetivos de aprendizagem e desen-
volvimento organizados em trés grupos por faixa etaria: bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas
bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11
meses).

Os campos de experiéncias reconhecem que a imersao das criangas em praticas sociais e
culturais criativas e interativas promove aprendizados significativos. S0 um arranjo curricular que
organiza e integra brincadeiras, observagoes, interagoes que acontecem na rotina da creche e na
pré-escola.

Os campos de experiéncias precisam ser trabalhados com intencionalidade pedagogica.
Isso significa planejar atividades que integrem o que esta proposto no curriculo com os interesses
e ideias das criangas do grupo. A partir da escuta ativa da turma e do conhecimento aprofundado
do documento curricular, o professor promove aprendizagens significativas as criancas. Essas ati-
vidades nao devem ser concentradas em aulas especificas nem realizadas com hora marcada. Elas
devem fazer parte de todos os momentos da jornada na Educac¢ao Infantil, como acolhimento
e despedida; atividades de livre escolha; momentos de grande grupo; momentos de pequenos
grupos; momentos na area externa; rotinas de cuidados e diferentes contextos de aprendizagem,
como atividades dirigidas pelo professor, festividades e encontros com as familias, roda de con-
versa e hora da historia.

O arranjo curricular por campos de experiéncias permite:

» Organizacao de praticas abertas as iniciativas, desejos e formas proprias de
agir das criangas, que sao mediadas pelas(os) professoras(es).

* Imersao da crianca em experiéncias que promovem aprendizagem e
desenvolvimento, sempre tomando as interacoes e as brincadeiras como eixos
estruturantes.

* Mudanca do foco do curriculo da perspectiva do/a professor/a para a
perspectiva da crianca, que empresta um sentido singular as situacoes que
vivencia e efetiva aprendizagens.
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Os campos de experiéncias em que se organiza a Base Nacional Comum Curricular sio:

O EU, O OUTRO E O NOS

Trabalha com as experiéncias de interacao com 0s pares e 0s
adultos, a partir das quais as criancas constroem um modo proprio
de agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem outros
modos de vida e pessoas diferentes. A0 mesmo tempo em que
vivem suas primeiras experiéncias sociais, desenvolvem autonomia

e senso de autocuidado.

CORPO, GESTO E MOVIMENTO

Destaca experiéncias em que gestos, posturas e movimentos
constituem uma linguagem com a qual criangas se expressam, se

comunicam e aprendem sobre si e sobre o universo social e cultural.

TRACOS, SONS, CORES E FORMAS

Possibilita a crianca viver de forma criativa experiéncias com o
Corpo, a voz, instrumentos sonoros, materiais plasticos e graficos
que alimentem percursos expressivos ligados a musica, a danca,

ao teatro, as artes plasticas e a literatura.

ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINAGAO

Promove situacdes de fala e escuta, em que as criancgas participam
da cultura oral (contacao de historias, descricoes, conversas).
Também envolve a imersao na cultura escrita, partindo do que as
criancas conhecem e de suas curiosidades e oferecendo o contato
com livros e géneros literarios para, intencionalmente, desenvolver
0 gosto pela leitura e introduzir a compreensao da escrita como

representatividade grafica.

ESPAGO, TEMPO, QUANTIDADES, RELAGOES E TRANSFORMACOES

Promove interacdes e brincadeiras nas quais a crianca pode
observar, manipular objetos, explorar seu entorno, levantar hipoteses
e buscar respostas as suas curiosidades e indagagoes. Isso amplia
seu mundo fisico e sociocultural e desenvolve sua sensibilidade,
incentivando um agir [udico e um olhar poético sobre o mundo, as
pessoas e as coisas nele existentes.

No planejamento de uma atividade ou conjunto de atividades, 0s
campos de experiéncias devem ser pensados de maneira integrada,
Ou seja, objetivos de diferentes campos de experiéncia devem estar
presentes em uma mesma proposta. Na Rede Municipal de Ensino
de Tremembe, apods muitos estudos do Grupo de Trabalho sobre
Curriculo da Educacéo Infantil, o planejamento foi organizado a partir
de trés grandes temas que inter-relacionam todos os campos de
experiéncias: Eu e as diferentes linguagens, Eu e o mundo natural

e cultural e Eu e o mundo fisico-matematico.
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A cultura da leitura e da escrita na Educacao Infantil

A cultura da leitura e da escrita tem uma relacio essencial com a historia do homem e foi
se desenvolvendo ao longo do tempo.

Mais importante do que pensar apenas em metodologias, na escola, devemos criar um
ambiente letrado onde as criangas possam questionar suas duvidas e refletir sobre a lingua escrita
desde muito cedo, usando a leitura e a escrita em praticas sociais reais. E essa reflexdo deve ser
pouco mecanica e estar muito mais associada ao uso da lingua, dando sentido e significado, tanto
na oralidade quanto na escrita — a crianga deve vivenciar e experimentar situacées em que a leitura
e a escrita se fazem presentes no contexto diario, construindo hipdteses sobre o sistema de escri-
ta, numa constante busca de compreender e apropriar-se do seu uso.

O processo de alfabetizar, portanto, é dado a partir do momento em que as criangas
comecgam a ter contato com esse mundo de significados, tanto na leitura, como na escrita e na
oralidade, dentro dessas praticas sociais. Com o planejamento adequado de propostas que fagam
sentido para a crianga, com o incentivo, o direcionamento e a adequagao das experiéncias a serem
vivenciadas, o professor podera despertar o interesse e favorecer avangos de todos os seus alunos.

Na Educacao Infantil, a crianga vai argumentar, se expressar, contar fatos e descobertas
e, a0s poucos, por meio de variadas situagdes de leitura e de escrita, inclusive nas brincadeiras de
faz de conta, onde a escrita pode estar presente (brincadeira de restaurante, escola, escritorio e
outras) experimentar as hipoteses sobre como, por que e para que se lé e se escreve.

Iniciar o processo de alfabetizacao desde a Educacio Infantil, portanto, nido significa co-
locar as criangas pequenas sentadas em cadeiras escolares para copiar letras ou preencher fichas
de atividades sem sentido, que nao tém nenhuma correspondéncia no real e que consideram que
as criangas nao sao capazes de ter uma voz na escrita, que aprendem todos da mesma maneira,
que ndo podem expressar seus sentimentos singulares sobre a lingua escrita.

Ao contrario, significa favorecer um contato verdadeiro com as situagoes de leitura e de
escrita para todas as criangas. E, para isso, é preciso contar com algumas experiéncias frequentes:
leitura de textos diversos, de ficcdo e de ndo ficgao; incentivar a escrita pela crianga, propondo si-

tuagoes em que ela possa, por exemplo, registrar seu nome em seus pertences; desenhos e outras
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produgoes; situagoes em que ela presencie seu professor escrevendo um bilhete para as familias e
que, mais tarde, ela mesma possa ser a autora desses bilhetes; situagdes em que possa registrar o
passo a passo de uma receita; que anote informagdes sobre uma pesquisa; que a crianga participe
nao apenas de leituras feitas pelo seu professor, mas também de conversas sobre o lido, procuran-
do expressar o que sentiu, de quais textos se lembrou, o que achou do final de uma histéria ou do
estilo de escrita de um determinado autor, que possa conhecer outras visdes sobre 0 mesmo tex-
to lido; que participe de rodas de indicagoes literarias, sugerindo leituras para colegas, que tenha
contato com versoes diferentes de uma mesma histéria; que leve livros com frequéncia para casa,
a fim de ler com seus familiares etc.

Tendo vivido todas essas experiéncias na Educacao Infantil, quando a crianga perceber
que ¢ capaz de ler e escrever, entrar nesse mundo letrado e se apropriar dele, ndo ha o que a faga
parar essa descoberta. Quanto mais elas derem significado para a leitura e a escrita, mais elas que-
rem ler e escrever convencionalmente.

Essas descobertas que vao sendo feitas em grupo, no coletivo, individualmente, em situa-
¢des de interagao entre as criangas e o professor, utilizando textos de boa qualidade, vao ajudando

as criangas de até oito anos a conquistar o uso fluente da leitura e da escrita.

O Brincar na infancia

EMEI Prof.2 Nair de Mattos Queiroz




Quando falamos de crianga, muitas vezes tendemos a pensar nos estudantes da Educacio
Infantil, porém como ja afirmado no inicio de capitulo, a infancia ndo se resume a tempo crono-
l6gico. Muzel (2016) ratifica ainda que a infancia nao é um conceito unico e imével e nao se reduz
a conceber como a fase de uma determinada faixa-etaria. Se consideramos esse conceito de infan-
cia, podemos pensar que o brincar, como multipla linguagem, é para a crianga de todas as idades.

Isso posto, a brincadeira é uma forma peculiar da crianga de se apropriar do mundo e
produzir cultura, sua forma privilegiada de se expressar, de se relacionar, de descobrir, de explo-
rar, de conhecer e de construir significados para si sobre o mundo que a cerca. Ao brincar, ela
explora o ambiente, pergunta e reflete sobre as formas culturais nas quais vivem e sobre a rea-
lidade circundante, desenvolvendo-se psicolégica e socialmente. Assim, brincando, as criangas
desenvolvem também algumas competéncias para a vida coletiva, constroem suas subjetividades,
constituindo-se como sujeitos humanos em uma determinada cultura. Brincar ¢, portanto, uma
das linguagens da crianca e, como as demais, aprendida social e culturalmente.

A cultura composta por brincadeiras partilhadas pelas criancas em determinado lugar
constitui um territério, ja que, além de dar sentido ao lugar em que vivem, possibilita a elas uma
identidade cultural.

Acreditamos que a escola pode se tornar um territério do brincar das criangas por inume-
ros motivos, pois constitui um espago onde se reune cotidianamente um enorme contingente de
criangas de varias idades, lugares e culturas. Muitos autores hoje ja atestam a presenca das culturas
infantis nas escolas, estabelecendo seus proprios processos de socializagao.

A brincadeira pode nos revelar a organizagao social dos grupos infantis levando as crian-
cas 4 necessaria apropriacio de competéncias sociais. F. quando, por exemplo, analisamos o sim-
ples movimento das criangas de buscar serem aceitas nos grupos de brincadeiras. Percebemos,
af, que a crianga esta aprendendo a desenvolver estratégias e criar competéncias sociais para gerir
relagoes.

O papel do professor vai além de oferecer estrutura material para a brincadeira (tempo,
objetos, experiéncias de contato com atividades humanas variadas), ele deve participar, ser ob-
servador, sensivel, problematizador, provocador de situagdes que fagam com que as narrativas

durante a brincadeira sejam cada vez mais elaboradas, impulsionando e potencializando a brin-
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cadeira das criangas. Ao criar condi¢des adequadas para que a brincadeira ocorra, o professor da
Educacao Infantil cria condi¢des para uma educagiao promotora do maximo desenvolvimento
humano na infancia.

Além disso, é possivel realizar o acompanhamento da crianga em sua trajetéria ladica
durante sua vivéncia numa brincadeira livre, dirigida ou dentro de um jogo, procurando, desse
modo, perceber e compreender melhor suas a¢oes e fazer interferéncias e analises mais adequa-
das, ajudando o individuo ou o coletivo. No brincar dirigido, podem-se sugerir provocagoes a
partir da escolha de jogos, brinquedos ou brincadeiras definidas pelo adulto, com propdsitos cla-
ros de possibilitar o acesso a aprendizagens de conhecimentos especificos. O brincar, em todas as
suas formas, promove o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social, linguistico e a constru¢ao da
moralidade da crianca.

Podemos pensar que tal trajetoria considera o processo transicional da Educacao Infantil
para os anos inicias do Ensino Fundamental, ainda cabendo até uma possivel relagao do brincar

20s anos finais.

A transicao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental

EMEIEF Prof.2 Anna Queiroz de Almeida e Silva




A transi¢ao entre o Ensino Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental é um mo-
mento que requer bastante atenc¢ao por parte de educadores, equipe escolar e familia, ja que é
uma ocasiao repleta de mudangas para as criangas.

A necessidade de que a escola reconhega cada individuo em suas multiplas dimensoes ¢é
imprescindivel, devendo levar também em consideragao os saberes prévios dos pequenos, sua
cultura e meio social, assim como garantir espago e tempo adequados para os momentos de
“brincadeiras e interagdes” que sao os eixos estruturantes do Ensino Infantil. Além desses aspec-
tos, o acolhimento afetivo amenizara as dificuldades que surgirem durante essa mudanca de fase.

E de suma importancia que haja equilibrio entre as mudangas introduzidas garantindo
integragao e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, com estratégias
de acolhimento e adaptag¢ao, construindo-se essa nova etapa com base no que a crianga ja sabe e é
capaz de fazer, evitando a fragmentacao e descontinuidade do trabalho pedagdgico.

Segundo o Curriculo Paulista (2019), deve-se planejar agdes que aproximem as criangas
por meio de visitas, trocas de desenhos, fotos, videos, fusio de atividades e festividades. Pode-se,
ainda, viabilizar esta aproximacao fazendo uso dos recursos tecnolégicos, como a ferramenta Goo-
gle Maps, hangouts, videoconferéncias, que contam do espago e das pessoas, criangas e adultos que
ocupam.

O dltimo ano da pré-escola deve ser marcado pela parceria entre institui¢ao de Educag¢ao
Infantil e escolas de Ensino Fundamental a fim de que, juntas, pensem agdes que favoregam o
processo de transi¢ao. Salvaguardando o que tém em comum, a crianga pequena terd a garantia
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento por ocasido de ingresso no Ensino Fundamen-
tal. Nesse sentido, preservar e considerar os direitos de conviver, brincar, interagir, explorar, par-
ticipar e conhecer-se sao a¢oes que podem contribuir, e muito, com a inser¢ao da crian¢a na etapa
seguinte da Educagao Basica.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta a sintese das aprendizagens
esperadas nos campos de experiéncia da Educa¢ao Infantil, que deve ser compreendida como
elemento balizador e indicativo de objetivos que foram explorados na Educac¢ao Infantil e que

serao ampliados e aprofundados no Ensino Fundamental.
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SINTESE DAS APRENDIZAGENS
ESPERADAS AO FINAL DA EDUCAGAO INFANTIL

* Respeitar e expressar sentimentos e emocoes.

e Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir novas rela-

coOes, respeitando a diversidade e solidarizando-se com 0s outros.

e Conhecer e respeitar regras de convivio social, manifestando res-
S < ol o X S

® Reconhecer a importancia de acdes e situacdes do cotidiano que

contribuem para o cuidado de sua saude e a manutencao de am-

bientes saudaveis.

e Apresentar autonomia nas praticas de higiene, alimentacao, vestir-

-se e No cuidado com seu bem-estar, valorizando o proprio corpo.

e Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade, controle e ade-

quacao) como instrumento de interacao com o outro € com o meio.
e COOENEr SUBS haDlidedes anuals.

e Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e interagir com a

musica, percebendo-a como forma de expresséao individual e cole-

tiva.

e Expressar-se por meio das artes visuais, utilizando diferentes ma-

teriais.

e Relacionar-se com o outro empregando gestos, palavras, brinca-
. OEIMAS, JOGOS, IMitagOes, Observagoes e expressao corporal.

e Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacdes de

interacao, por diferentes meios.

e Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e

causal, organizando e adequando sua fala ao contexto em que é

produzida.

e Quvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas.

e Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando

compreensao da func&o social da escrita e reconhecendo a leitura
e COMO fONME de prazer e informacao.

e |dentificar, nomear adequadamente e comparar as propriedades

dos objetos, estabelecendo relacdes entre eles.

e Interagir com o meio ambiente e com fendmenos naturais ou arti-

ficiais, demonstrando curiosidade e cuidado com relacao a eles.

e Utilizar vocabulario relativo as nocoes de grandeza (maior, menor,

igual etc.), espaco (dentro e fora) e medidas (comprido, curto, gros-

S0, fino) como meio de comunicacao de suas experiéncias.

e Utilizar unidades de medida (dia e noite; dias, semanas, meses e

ano) e nocdes de tempo (presente, passado e futuro; antes, agora e

depois), para responder a necessidades e questdes do cotidiano.

e [dentificar e registrar quantidades por meio de diferentes formas

de representacao (contagens, desenhos, simbolos, escrita de nu-

mMeros, organizacao de graficos basicos etc.).
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No Ensino Fundamental acolher significa também cuidar e educar,
como forma de garantir a aprendizagem dos conteudos curriculares,
para que o estudante desenvolva interesses e sensibilidades que lhe
permitam usufruir dos bens culturais disponiveis na comunidade, na
sua cidade ou na sociedade em geral, e que lhe possibilitem ainda
sentir-se como produtor valorizado desses bens”.

(BRASIL, DCN, 2013, p.70)

E nessa perspectiva que os objetivos essenciais de aprendizagem da BNCC e do curriculo
do Estado de Sao Paulo devem ser refletidos e contextualizados na proposta curricular de Tre-
membé: as areas do conhecimento ampliam letramentos e capacidades que desenvolvem as com-
peténcias gerais" O texto sintético das Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), que antecede e

norteia a BNCC, apresenta os seguintes macro objetivos a Educagao Fundamental:

Art. 24. Os objetivos da formacgao basica das criangas, definidos para
a Educacao Infantil, prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente no primeiro, e completam-se nos anos
finais, ampliando e intensificando, gradativamente, o processo educa-
tivo, mediante: I - desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;
II - foco central na alfabetizagdo, ao longo dos 3 (trés) primeiros anos;
III - compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da

economia, da tecnologia, das artes, da cultura e dos valores em que

se fundamenta a sociedade; IV — o desenvolvimento da capacidade
Estudante dos anos iniciais do Ensino Fundamental de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢cdo de conhecimentos e
habilidades e a formagdo de atitudes e valores;V —fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de respeito

reciproco em que se assenta a vida social.

(BRASIL, DCN, 2013, p.70)

O Ensino Fundamental

Alfabetizacao, letramento e multiletramento

O Ensino Fundamental é o ciclo da educacdo basica voltado aos letramentos em todas as ) .
O grande desafio posto aos professores frente aos documentos normativos em vigéncia

areas do conhecimento e a formalizacdo da leitura e da escrita. Segundo os preceitos legais brasi- ) _ . o L L , )
¢ a articulacao da alfabetizacio e letramento. Além disso, ha ainda o conceito de multiletramento,

leiros, essa etapa intensa de estudo e aprendizagem deve ser considerada na perspectiva do desen- . ) . . .
que precisa ser entendido e explicitado no fazer pedagogico. Para tanto, faz-se necessario enten-

volvimento e da formacao integral de criangas e jovens: . . .
dermos como tais conceitos sao expostos nesses documentos norteadores.

De acordo com a BNCC, a alfabetiza¢ao, que antes acontecia no ciclo de alfabetizacao,
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que compreendia do 1° ao 3° ano, passa a ocorrer em dois anos, no 1° e no 2° ano. Embora ela
nao traga direcionamentos sobre as abordagens que devem ser adotadas, o trabalho com algumas
relagoes entre fala e escrita é enfatizado. O documento justifica essa énfase como um reconhe-
cimento de que a apropriagao do sistema alfabético de escrita tem especificidades e colocando-a
como foco principal da agdo pedagogica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O documento reconhece a especificidade da alfabetizagao e propde a mescla de duas li-
nhas de ensino: a primeira aponta para a centralidade do texto e para o trabalho com as praticas
sociais de leitura e escrita, a segunda soma a isso o planejamento de atividades que permitem aos
alunos refletir sobre o sistema de escrita alfabética (estudar, por exemplo, as relacoes entre sons e
letras e investigar com quantas e quais letras se escreve uma palavra e onde elas devem estar po-
sicionadas ou como se organizam as silabas). Ao assumir essa postura, o documento considera as
contribui¢des da perspectiva construtivista, principalmente os estudos sobre os processos pelos
quais as criangas passam para se apropriar da escrita. Mas também aponta ser preciso um trabalho
com a consciéncia fonologica e com conhecimento das letras para ajudar a crianga a evoluir em
suas hipoteses de escrita.

Ao reconhecer a linguagem como forma de interagao, ou seja, reconhecendo-a como uma
atividade humana que se da na interagao entre os sujeitos, a BNCC assume a perspectiva enuncia-
tiva-discursiva da linguagem. A linguagem se materializa em praticas sociais, com objetivo e in-
ten¢ao — letramento. Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas de abordagem enunciativo-discursivas, de forma a sempre relacionar os textos a seus
contextos de produgao e o desenvolver habilidades do uso significativo da linguagem em ativida-
des de leitura, escuta e producao de textos em varias midias e semioses (BRASIL, BNCC, 2017).
Mas é importante considerar que o trabalho com o texto nao ¢é o trabalho com as letras, silabas e
palavras sem significado.

Nesse sentido a proposta da BNCC ¢ alfabetizar letrando. Além de refletir sobre a cons-
trucao da lingua escrita pela crianga, a BNCC mostra que nesse processo ¢ preciso: diferenciar
desenhos de letras e numeros, desenvolver a capacidade de reconhecimento global das palavras,
conhecer o alfabeto, perceber quais sons se deve representar na escrita e como, perceber a relagao

entre som e fonema, entender a func¢ao social dos géneros estudados.
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O documento também aponta para uma continuidade do que ¢é feito na Educacao Infan-
til, deixando mais claro que ha uma ponte entre os dois segmentos. E preciso compreender que
ambos estao interligados e, nos anos iniciais do Fundamental, sera possivel intensificar e estrutu-
rar as experiéncias com a lingua oral e escrita iniciadas na Educagao Infantil.

Os processos de alfabetiza¢do e letramento terao impacto nos textos em géneros abor-
dados nos anos iniciais. A leitura e a producdo devem acontecer de forma coletiva entre colegas
e docente. Os géneros propostos para leitura/escrita e producio oral nos primeiros anos serdo
mais simples, por exemplo a elaborac¢ao de listas, bilhetes, convites, fotolegendas, manchetes, re-
gras da turma etc., o que favorece maior foco na grafia, tornando-se mais complexos conforme
avanga a proficiéncia dos estudantes. Dentro da organiza¢ao do documento, tanto os campos de
atuacdo, quanto as praticas de linguagem aparecem como eixos estruturantes.

Essa opgao evidencia a proposta de contextualizar a constru¢ao do conhecimento. A
ideia é que as praticas de linguagem estao na vida social e devem ser levadas a escola em situa-
¢Oes reais em que sdo necessarias. Para os anos iniciais, sao quatro os campos: vida cotidiana, ar-
tistico-literario, praticas de estudo e pesquisa e vida publica. Nessa perspectiva, cabe ao professor
selecionar os géneros para a oralidade e para a escrita, que proporcionem experiéncias diversifica-
das nos quatro campos de atuagao, favorecendo o letramento.

Além disso, nao podemos deixar de considerar que a amplia¢ao no uso da tecnologia al-
terou as praticas de linguagem na sociedade atual. A BNCC reflete sobre isso, ao dar énfase ao
ensino das especificidades da leitura e da escrita em ambientes digitais, entre outros. Os géneros
classicos (conto, cronica, entrevista, noticia, tirinha, receita etc) estdo presentes no documento,
mas ele abriu espago também a novos géneros (como chats, tweets, posts, e-zines etc.) € a textos
multissemioticos e multimidiaticos, que consideram, além do escrito, imagens estaticas (fotos,
pinturas, ilustragdes, infograficos, desenho) ou em movimento (videos, filmes etc.) e sons (audios,
musica) — componentes que também atribuem significado a mensagem. Para os anos iniciais,
cabe ao professor contribuir para a constru¢ao desse multiletramento e qualificar as produgdes e

a utilizagao das ferramentas digitais considerando também os aspectos éticos, estéticos e politicos.
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Contribuicdes formativas das areas de conhecimento

na perspectiva da Educacao Integral

Tremaemba
N, Yo
i 4

Grupo de Hip Hop - Mais Educagao- EMEF Comendador Teixeira Pombo

A Educagao Integral propde um enfoque multidimensional e integrador que estimula
os estudantes a pensar, a sentir, a se comunicar, a experimentar e a descobrir o mundo em suas
partes, conexoes e sistemas a partir dos métodos, linguagens e codigos das diferentes areas do
conhecimento e componentes curriculares.

O Curriculo da Cidade de Tremembé se organiza por Areas do Conhecimento ¢ Compo-

nentes Curriculares:
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* Linguagens: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educagéao Fisica

* Matematica: Matematica

» Ciéncias da Natureza: Ciéncias Naturais
» Ciéncias Humanas: Geografia e Historia

* Ensino religioso

O documento curricular de cada um dos diferentes componentes curriculares expressa a

concepeio da sua respectiva Area do Conhecimento, na concepcio da Educacio Integral e das

reflexdes contemporaneas sobre seu ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental.

Eixos

Os eixos estruturantes organizam os objetos de conhecimento
de cada componente curricular, agrupando © que 0s professores
precisam ensinar em cada ano do Ensino Fundamental.

O Curriculo define seus eixos estruturantes em funcao da natureza
e das especificidades de cada componente curricular, observando
niveis crescentes de abrangéncia e complexidade, sempre em
consonancia com a faixa etaria e as possibilidades de aprendizagem
dos estudantes. Na proposta curricular, os eixos sao trabalhados
de forma articulada, com a finalidade de permitir que os estudantes

tenham uma viséo mais ampla de cada componente.

Objetos de conhecimento

Os objetos de conhecimento sao elementos orientadores do
curriculo e tém a finalidade de nortear o trabalho do professor,
especificando de forma ampla os assuntos a serem abordados

em sala de aula.
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Contribuigées formativas comuns a todos os componentes curriculares

¢Oes formativas e singularizam modos de construir o conhecimento sobre o mundo. No entanto
apesar todas as areas de conhecimento constituirem linguagens proprias para nomear, enunciar e

explicar o mundo, todas as areas e componente constroem conhecimentos com procedimentos e

Os diferentes componentes curriculares e areas do conhecimento partilham contribui-

competéncias gerais em comum:
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Propdem relacoes entre lingua, territorio e cultura, na medida em que todas
materializam campos semanticos que nomeiam, explicam e compartiiham sig-
nificados culturais como praticas situadas por campos disciplinares de conheci-
mento em uso na sociedade;

Garantem o direito de experimentar, criar, fruir, se posicionar e usufruir da vivén-
cia de diferentes manifestacdes artisticas, literarias e corporais, possibilitando o
encontro com a diversidade linguistica e cultural e ampliando a relacao dos es-
tudantes como sujeitos com as culturas locais e universais, numa perspectiva de
respeito ao principios de convivéncia e de valorizacao da cultura de paz.

Como produtos historicos e sociais que produzem modos de pensar, sentir e
comportar-se, todos 0s campos do conhecimento sao perspectivas de analise
e problematizacao para o desenvolvimento da leitura critica de mundo e para a
construcao de um percurso criativo e autbnomo de aprendizagem e de insercao
progressiva das criangas e dos jovens no mundo publico e politico do territorio,
da cidade.

Cada pratica de cada componente curricular propicia as criancas e jovens
acesso intencional a uma dimensao de conhecimentos e de experiéncias aos
quais ele n&o teria acesso de outro modo. A vivéncia da pratica por meio da es-
cola € uma forma de gerar um tipo de conhecimento muito particular e insubs-
tituivel e, para que ela seja significativa, € preciso problematizar, desnaturalizar
e evidenciar a multiplicidade de sentidos e significados que 0s grupos sociais
conferem as diferentes manifestacdes da cultura - da matematica a cientifica, a

linguistica, a literaria, a artistica, a cultura corporal de movimento.

A pratica comum a todas as areas ¢ a investigagao como atitude critica de pesquisa inten-
cional e sistematica sobre o mundo, que mobiliza e integra as competéncias gerais propostas pela
BNCC:

Na investiga¢ao para construcao de conhecimento nas diferentes areas e componentes

curriculares os estudantes vivenciam diferentes modos de:

atencao fruicao

observacao reflexao

expressao experimentacao
comunicagao imaginagao
compreensao criacao

analise afirmacao de valores
critica producao coletiva

de conhecimento pela
comunidade

Quanto mais essas praticas articulam aspectos diversos das linguagens para além do ver-
bal (tais como o visual, o sonoro, o gestual e o tatil, ou seja, uma experiéncia hibrida, polifonica e
multimodal), mais modos de compreender e se apropriar das linguagens e conteudos sao aciona-
dos na aprendizagem. Quanto mais multilinguistico e multimodal ¢ o processo de aprendizagem,
maior o desenvolvimento de comportamentos e atitudes ativas — como arriscar-se e se fazer com-
preender, dar voz e vez ao outro, entender e acolher a perspectiva do outro, superar mal-entendi-
dos e lidar com a inseguranga.

Para o trabalho pedagégico alinhado com a Educacao Integral, portanto, acionar diferen-
tes recursos e experimentacoes constituem insumos auténticos e significativos, imprescindiveis
para a instauragao de praticas de uso/interacao oral, visual e escrita em sala de aula e de explora-
¢do de campos de experiéncias com sentido para todos e cada um dos estudantes.

Ter direito ao contato e a experiéncia em diferentes modos e contextos com textos con-
ceituais, explicativos, poéticos, teatrais, corporais (danga, jogos etc.), audiovisuais, de programa-

¢ao, graficos, infograficos, geométrico-espaciais, mais formas de engajamento o estudante pode

21



desenvolver com o conhecimento, mais repertorio constrdi e mais vocabulario especifico passa a
utilizar.

Como responsavel pela constru¢ao de sentidos de agdo e participagao no mundo, o uso e
produgcio das linguagens académicas (lingua portuguesa, inglesa, artisticas, corporais, cientificas
e matematicas) deve criar oportunidades coletivas para um constante olhar do individuo para si
mesmo e para o mundo, além de permitir a articulagao de significados comuns essenciais para a
vida em sociedade.

Trata-se, portanto, de criar multiplos contextos com significado para que o estudante seja,
pouco a pouco, desafiado pelo curriculo a se apropriar das herangas culturais e a desenvolver uma
escrita autoral, que se inicia com textos que utilizam poucos recursos verbais (mensagens, tirinhas,
fotolegendas, adivinhas, entre outros) e se desenvolve para textos mais elaborados (autobiografias,
esquetes, noticias, relatos de opinido, chat, folder, entre outros), nos quais recursos lingufstico-dis-
cursivos variados podem ser trabalhados. Essas vivéncias contribuem para o desenvolvimento de
uma escrita auténtica, criativa e autbnoma.

Os processos formativos nos multiplos letramentos devem promover o desenvolvimento
da capacidade de dialogar, desenvolver e manter relagdes, negociar e solucionar conflitos e buscar
a flexibilidade e acolhimento de ideias, opinides, valores e crengas diferentes dos seus. Dominar
as linguagens e praticas de cada campo do conhecimento implica em desenvolver uma atua¢ao no
mundo criativa e inovadora, assim como desenvolver o pensamento critico, responsavel e de se
posicionar como agente de transformagao.

O exercicio ativo de resolucao de problemas instiga a capacidade de criatividade e inova-
¢ao, desenvolve o senso de responsabilidade e promove a valoriza¢ao dos préprios potenciais e
limites, bem como a determinagao e a resiliéncia para vencer obstaculos e superar dificuldades.

O trabalho reflexivo com as diversas situagdes de observacao, leitura, experimentacio,
produgao, (re)criagao e fruicao busca promover a compreensao de que ha diferentes percepgoes,
representacOes e entendimentos sobre a realidade, que incluem relagdes de poder, valores, res-
ponsabilidades, interesses pessoais e institucionais configurados pelas linguagens, possibilitando,
assim, o desenvolvimento da escuta e da compreensao, a fim de refletir sobre o que se esta viven-

do, de forma a cooperar e colaborar com os demais, respeitando decisdes comuns e adaptando-se

212

a situagdes socials variadas, desenvolvendo a capacidade de criar, desenvolver e manter relagoes,
comunicar ideias e sentimentos para questionar, experimentar de outro modo, expressar, escolher
e negociar de maneira mais confiante.

Com isto, 0 que queremos afirmar ¢ o potencial das diferentes areas do conhecimento
para a constru¢ao de um sentido comum ao curriculo e a pratica pedagogica, que considere os es-

tudantes como sujeitos de suas aprendizagens quando poem em agao as contribui¢cdes formativas.

Contribuicées formativas gerais por areas do conhecimento

Como cada professor de cada area do conhecimento pode buscar desenvolver as compe-
téncias gerais? Para responder a essa pergunta, ¢ preciso refletir sobre as contribui¢oes formativas
de cada area do conhecimento, ou seja, sobre as relagdes entre o método, o objeto de estudo, os
tipos de raciocinio que cada area trabalha e as capacidades do Desenvolvimento Integral que pro-
move nas criangas, adolescentes e jovens.

Apresentamos abaixo a sintese da contribui¢ao formativa de cada area ao Desenvolvimen-
to Integral produzido por um grupo amplo de especialistas reunidos em 2015 para fundamentar a
concepcao de desenvolvimento integral associada as primeiras versdes da Base Nacional Curricu-

lar Comum?.

|
22 Trata-se do relatério multiautoral “Desenvolvimento Integral na Base”, p.8 e 9. Disponivel em:

<http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2016/01/Documento-Base-090316.pdf>. Acesso
em 16/10/2018. Para sua redagao, participaram diversos especialistas individuais e institucionais, tais
como /Inspirare, Instituto Ayrton Senna, Instituto Unibanco, Movimento pela Base, Instituto Paulo Monte-
negro, FEA/RP, ASEC, Eleva Educacéo, Vila Educacao, MindLab, Associagéo Cidade Escola Aprendiz,
Instituto Natura, Fundagéo Itau Social, Inspirare, Fundacéo SM, Instituto C&A, Instituto Rodrigo Mendes,
Avante, Comunidade Educativa CEDAC, Escola Teia Multicultural, Fundagao Itau Social, Fundagéo SM,
ICE - Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao, Insper, Mathema.
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Contribuicdo formativa da area de Linguagem

“O dominio efetivo das Linguagens contribui para uma atuacao
mais criativa, inovadora e responsavel no mundo, desenvolve o
pensamento critico e a capacidade de se colocar no lugar do
outro com empatia, tolerancia e compreensao. Assim, a proposta
formativa da area de Linguagens esta intimamente relacionada ao
desenvolvimento da sociabilidade - com a apropriacao de diferentes
formas de comunicacao e de expressao -, criatividade, abertura as
diferencas e apreciacao da diversidade. Uma vez que a Linguagem
€ uma forma de acgao e interacao No mundo, necessariamente
0 processo formativo na area promove o desenvolvimento da
capacidade de dialogar, desenvolver e manter relacées, negociar
e solucionar conflitos e buscar a flexibilidade e acolhimento de

ideias, opinides, valores e crencas diferentes dos seus.”

Ciéncias Humanas

“O processo de investigacao das Ciéncias Humanas permite a
reflexao sobre sua propria experiéncia, o aprofundamento da
leitura critica do mundo e a valorizacao dos direitos humanos,
preparando o estudante para assumir-se como participe da
vida politica e comunitaria e protagonista da sua historia. Assim,
a proposta formativa da area de Ciéncias Humanas estimula a
abertura as diferencas e apreciacao da diversidade, o sentido de
pertencimento a grupos sociais, a percepcao de temporalidade e de
espacialidades e a capacidade de se corresponsabilizar pelo outro
e por simesmo de modo autbnomo. Conhecer o mundo pelo viés
da interculturalidade permite a crianca e ao jovem desenvolver o
autoconhecimento e autocuidado, acolher o outro e reconhecer-se

como pertencente e interdependente do meio social e ambiental”
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Matematica

“O exercicio ativo de resolucao de problemas instiga a criatividade
e ainovacao, desenvolve 0 senso de responsabilidade e promove
a valorizacao dos proprios potenciais e limites, bem como a
determinacao e resiliéncia para vencer obstaculos e superar
dificuldades. Assim, a proposta formativa especifica da area de
Matematica estimula o desenvolvimento do pensamento critico,
a capacidade de enfrentar e resolver problemas, de desenvolver
diversos tipos de raciocinio (indutivo, dedutivo, espacial e nao
deterministico) e de apropriar-se da comunicagao e linguagem

matematicas.”

Ciéncias da Natureza

“A proposta formativa da area de Ciéncias da Natureza estimula o
desenvolvimento do espirito cientifico, a apropriacao do “fazer ciéncia”
e da metodologia cientifica. Tal processo inclui o levantamento de
hipoteses, a experimentacao, observacao, o registro, a analise de
dados (evidéncias) e a corroboracado de hipoteses levantadas
previamente. Nesse exercicio investigativo, sdo desenvolvidos o
pensamento critico, a criatividade, responsabilidade e determinacao.
A crianca ou jovem que experimenta, pesquisa, testa e levanta
hipoteses cientificas aprende a problematizar, argumentar e olhar
criticamente para todos os fenbmenos (naturais ou sociais), para

O outro e para simesmao’=,

Idem.
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