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CARTA DO PREFEITO

A Base Curricular (BC) do municipio de Palhoga é um documento que, ao direcionar e
fundamentar as praticas pedagogicas dos professores, garante a qualidade no sistema educacional,
fortalecendo o trabalho que é desenvolvido nos Centros de Educacdo Infantil (CEIs) e escolas da
Rede Municipal de Ensino (RME).

Para sua construcdo, foi realizada uma ampla mobilizagdo da RME, na qual os profis-
sionais da educagdo tiveram a oportunidade de elaborar este documento, democraticamente, de
forma competente e compromissada com a educagdo municipal.

Para garantir uma educacdo de qualidade em nosso municipio, além de politicas publi-
cas, que visam oferecer uma estrutura adequada para as unidades, ¢ de a¢des que valorizam os
profissionais, estamos democratizando a educacéo, possibilitando, inclusive, que todos os alunos
tenham garantida a mesma base teorica e pratica.

Manifestamos nossa gratidao e nosso reconhecimento a equipe atual da Secretaria Mu-
nicipal de Educagdo (SME) e a todos os professores, gestores e suportes pedagogicos que
desenvolveram um trabalho de exceléncia no processo de elaboracdo desta BC. Seguimos con-
tando com o apoio de vocés e de toda a RME, pois o desafio agora ¢é levar para as salas de aula
este importante referencial.

E preciso, pois, que professores, gestores e equipes pedagdgicas assumam o compromis-
so com a promocao de aprendizagens significativas, uma vez que o curriculo deve ser conhecido,

discutido e incorporado por todos os que se constituem como sujeitos da agdo educativa.

Registramos, assim, nosso desejo para que possamos criar, inovar e transformar a rea-
lidade palhocense.

Camilo Martins
Prefeito de Palhoca

BASE CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO 9
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APRESENTAGAO

Buscando qualificar as agdes pedagogicas da Rede Municipal de Ensino (RME) de Palho-
ca e, em atendimento a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em dezembro de
2017, a Secretaria Municipal de Educagdo (SME) iniciou esse processo em maio de 2019.!

Os 117 encontros realizados, orientados e supervisionados por consultores de area da
SME demandaram um processo de participagdo ativa, dedicacdo, responsabilidade e comprome-
timento com os estudos, fomentando debates e reflexdes sobre os fundamentos tedrico-metodo-
logicos, relagdes sociais e organizacao curricular, objetivando consolidar as transformagdes que
desejamos efetuar no contexto educacional. Nesse viés, apresentamos o resultado deste trabalho
incondicional: a Base Curricular da Rede Municipal de Ensino de Palhoga.

Essa produgao so6 foi possivel pela confianga de que as decisdes do grupo seriam respeita-
das, fortalecendo o coletivo, e pelo amadurecimento pedagogico da RME que, desde 2012, recebe
assessoria pedagdgica intensa e participa sistematicamente de formagao continuada.

A presente BC objetiva nortear a Educacdo Bésica da RME; quais sdo as habilidades e
competéncias essenciais a serem exploradas pelos educadores em nossas unidades educacionais
que atendem, atualmente, segundo dados estatisticos da SME, 5.295 criangas em 36 Centros de
Educagdo Infantil (CEIs) e 8.499 estudantes em 23 escolas de Ensino Fundamental, incluindo a
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), garantindo o direito a aprendizagem das nossas criancas
/ de nossos estudantes, ou seja, prima por garantir um curriculo que venha ao encontro de uma
educacdo integral e de qualidade.

Entendemos que, além de enfatizar o curriculo, a BC fundamenta e ressignifica as prati-
cas pedagobgicas e esta atrelada a um processo de formag@o continuada permanente. Entretanto,
este documento ndo € estanque, pelo contrario: deve ser avaliado, repensado e, se necessario,
reelaborado, para contribuir com a qualidade da educagao.

Desejo que ele faca a diferenga no seu lugar de destino: as salas de aula/referéncia das
instituicdes da RME e, de fato, seja seu instrumento de trabalho.

Fica aqui registrado meu sentimento de gratiddo e reconhecimento a equipe técnica da
SME, aos consultores e aos representantes das instituicdes de ensino, os quais trabalharam com
afinco e ndo mediram esforgos para dar o seu melhor na constru¢ao desta BC. Vamos firmes nesse
propdsito!

Shirley Nobre Scharf

Secretaria Municipal de Educagéo

1 Quando solicitou que as institui¢des de ensino da RME elegessem seus representantes, por area de atuagdo, para fazer parte do processo de reelabo-
ragao da sua Base Curricular (BC), que tem como premissa o alinhamento com a BNCC.
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Guilherme Ariel, 9° ano
Escola Basica Nossa Senhora de Fatima.

INTRODUCAO

Este documento, intitulado Base Curricular da Rede Municipal de Ensino de Palhoga,
constitui o curriculo da rede. Define-se como um conjunto de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver em um percurso educativo — seja ele percorrido nas etapas ou mo-
dalidades de educacdo ofertadas —, em conformidade com a legislac@o nacional e na perspectiva
da teoria historico-cultural.

Concorda-se com Lopes (2004, p. 111), no sentido de que

[...] Toda politica curricular ¢ constituida de propostas e praticas curriculares e
como também as constitui, ndo é possivel de forma absoluta separa-las e des-
considerar suas inter-relagdes. Trata-se de um processo de selecio e de produ-
¢do de saberes, de visdes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos ¢
significados, portanto, de culturas capaz de instituir formas de organizar o que
¢ selecionado, tornando-o apto a ser ensinado’.

Em virtude de novas demandas educacionais e curriculares, exigéncia do atual contexto,
iniciou-se, no més de maio de 2019, a construgdo desta Base Curricular (BC). Ela ¢ baseada, par-
ticularmente, nas proposi¢des da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a qual

[...] ¢ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica, de modo a
que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE)
(BRASIL, 2017, p. 7).

A escrita da BC pautou-se pelos principios democraticos, com estratégias participativas
e representativas. A construcdo do documento contou com muitas vozes e maos: colaboraram
185 professores, gestores, suportes pedagdgicos, dois consultores gerais e 26 consultores de area,
todos pertencentes ao quadro do magistério publico municipal.

Os profissionais representantes das areas foram selecionados pelas proprias instituigoes
educativas, orientados por critérios especificos preestabelecidos, por exemplo: disponibilidade
e comprometimento com a produgao do curriculo. Os consultores gerais e consultores de area
também foram escolhidos, tendo como requisitos, entre outros, o pertencimento ao quadro do
magistério da rede e a analise de curriculo. Considera-se importante ressaltar que essa estraté-
gia de selecdo primou pela valorizagdo dos profissionais e de suas experiéncias educacionais na
propria rede.

1 Também escreveu a autora: “[...] Toda politica curricular é, assim, uma politica de constituigdo do conhecimento escolar: um conhecimen-
to construido simultaneamente para a escola (em ag¢des externas a escola) e pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas). Ao
mesmo tempo, toda politica curricular € uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma selec¢éo da cultura e € um campo conflituoso
de produgdo de cultura, de embate entre sujeitos, concepgdes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo” (LOPES,
2004, p. 111).
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Os encontros dos Grupos de Trabalho? (GT) ocorreram semanalmente, em um movimento
intenso de estudo, debate e escrita do documento oficial. As versdes textuais foram aprovadas por
segmentos e/ou por grandes plenarias de representantes ainda no segundo semestre do ano letivo.

Os textos foram construidos respeitando os diversos saberes, leituras, experiéncias e va-
lores dos diferentes profissionais que colaboraram para a sua construgdo. Certamente que muitas
outras ideias caberiam em uma BC, contudo priorizaram-se as esséncias dos debates realizados
em um determinado tempo e espago, considerando também o limite de paginas do documento.

A BC pauta-se nos principios e fins definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB n. 9.394):

[...]

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino serda ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamen-
to, a arte e o saber;

III - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagao do profissional da educag@o escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo
dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizagao da experiéncia extra-escolar;

XI - vinculag@o entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

XII - consideragdo com a diversidade étnico-racial. (Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013)

XIIT - garantia do direito a educag@o e a aprendizagem ao longo da vida. (In-
cluido pela Lei n°® 13.632, de 2018) (BRASIL, 1996, s/p).

Em consonancia a esses principios e fins, o grupo de consultores e representantes optou
por evidenciar dois eixos integradores (os quais devem ser considerados os vetores das etapas e
modalidades de educa¢ao contidas neste documento):

m Diversidade e Inclusdo: o que compreende a Educacdo Especial na perspectiva da Edu-
cagdo Inclusiva, Educagio para as Relagdes Etnico-Raciais ¢ Educagio para as Relagdes
de Género;

m Educagdo Ambiental para Sustentabilidade.

2 Para além dos encontros de planejamento dos consultores gerais, encontros para a apresentagédo do desenho geral da BC para todos
os diretores da RME, reunides técnicas com o grupo de consultores de area, reunides com a editora e os revisores, contabilizou-se 117
encontros especificos com os representantes de cada area para a construgéo do curriculo.

14 INTRODUGAO

Em um percurso educativo, na perspectiva historico-cultural — sem se apartar das exigéncias
da contemporaneidade —, visa-se, entdo, a educagdo integral dos sujeitos em formagdo. A educacgdo
integral ¢ compreendida neste curriculo como um processo educacional que concebe o ser humano
em todas as suas dimensoes: cognitiva, fisica, social, psicoldgica, ética, estética, ou seja, como um
todo, de maneira global, e ndo mais pensado de modo fragmentado. De acordo com a BNCC,

[...] a Educagdo Basica deve visar a formagdo e ao desenvolvimento humano
global, o que implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a
dimensio intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda, assu-
mir uma visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem
e do adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover
uma educag¢ao voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como es-
pago de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades (BRASIL, 2017, p. 14).

O percurso educativo ¢ entendido, assim, como um continuum® de aprendizagens ao lon-
go da vida escolar, no qual a internalizacdo dos conhecimentos torna-se orgénica, articulada e
progressiva. A Resolugdo n. 4, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacgdo Basica, enfatizou em seu art. 18 o seguinte:

[...] § 1° As etapas e as modalidades do processo de escolarizag@o estruturam-
-se de modo orgénico, sequencial e articulado, de maneira complexa, embora
permanecendo individualizadas ao logo do percurso do estudante, apesar das
mudangcas por que passam (BRASIL, 2010, p. 7).

Nesse percurso educativo, considera-se importante partir das experiéncias para as novas
elaboragdes conceituais, possibilitar a ampliacao progressiva da capacidade de abstragdo e garan-
tir, de maneira ininterrupta, a aprendizagem e o desenvolvimento. Com essa estratégia, também
pretende-se superar o etapismo e a fragmentagéo que ainda predomina nos curriculos escolares.

Como ler este documento?

O presente documento € composto pelas seguintes secdes: fundamentos gerais, eixos in-
tegradores (Diversidade e Inclusdo e Educacdo Ambiental para Sustentabilidade), etapas (Educa-
¢do Infantil e do Ensino Fundamental) ¢ modalidades (Educagao de Jovens e Adultos ¢ Educacdo
do Campo).

Para ler este documento, ¢ necessario antes conhecer as dez competéncias gerais estabe-
lecidas pela BNCC, as quais consubstanciam, na dimensao pedagogica, os direitos de aprendiza-
gem e desenvolvimento a serem garantidos no percurso educativo da Educagdo Basica. A BNCC
define competéncia como

3 Do latim, continuum refere-se a “[...] uma série de acontecimentos sequenciais e ininterruptos, fazendo com que haja uma continuidade
entre o ponto inicial e o final” (SIGNIFICADOS, 2019, s/p). Trata-se, pois, de uma trajetéria que aparentemente ndo possui intervalos.
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[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilida-
des (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 8).

As dez competéncias gerais, portanto, sdo:

Quadro 1 - Competéncias gerais da Educacio Basica

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
constru¢ao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a inves-
tigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagfo e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com
base nos conhecimentos das diferentes areas.

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

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

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag@o e comunicagido de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comu-
nicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

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

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular, negociar ¢ defen-
der ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem ¢ promovam os direitos humanos,
a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relag@o ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

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

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizac¢do da diver-
sidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determi-
nag¢do, tomando decisdes com base em principios €ticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 9-10).

INTRODUGAO

Essas competéncias gerais inter-relacionam-se e desdobram-se na pratica pedagdgica das
trés etapas da Educacdo Bésica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articu-
lando-se na construg@o de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formagéo de
atitudes e valores.

Entende-se que tais competéncias sdo possiveis de serem atingidas se todos os profissio-
nais, junto a comunidade, assumirem-nas com compromisso ¢ responsabilidade em cada etapa ou
modalidade de educacao.

Na Educacgdo Infantil, foi mantida a organizacdo da propria BNCC, respeitando os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como os campos de experiéncias, esquema-
tizada a seguir:

Figura 1 — Educacio Infantil « Conviver +» Explorar
* Brincar * Expressar
* Participar » Conhecer-se

EDUCAGCAO
INFANTIL

Direitos de
aprendizagem

e desenvolvimento

* O eu, o outro e o nds
Campos de

experiéncias * Corpo, gestos € movimentos

* Tragos, sons, cores e formas

« Escuta, fala, pensamento e
imaginacao

» Espacos, tempos, quantidades,
relagdes e transformacodes

Considerando os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, foram estabelecidos cinco
campos de experiéncias, nos quais as crian-
¢as podem aprender a se desenvolver.

Criancas bem Criangas
pequenas pequenas
(1a7m - 3a11m) (4a - 5a11m)

Bebés
(0-1a 6m)

Em cada campo de experiéncias, sdo defini-
dos objetivos de aprendizagem e desenvol-
vimento organizados em trés grupos por
faixa etaria.

Objetivos de
aprendizagem
e desenvolvimento

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 25, grifos do autor).
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No Ensino Fundamental, também manteve-se a organizagdo por areas do conhecimento,
como segue:

Figura 2 — Organizacio do Ensino Fundamental

ENSINO FUNDAMENTAL

Areas do conhecimento

Componentes
curriculares

Anos Iniciais Anos Finais
(1° ao 5° ano) (6° ao 9° ano)

Lingua Portuguesa

Linguagens
Educacao Fisica

Lingua
Inglesa

Matematica Matematica

Ciéncias da
Natureza

. Geografia
Ciéncias
Humanas

Ensino
Religioso

Ensino Religioso

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 27).

18 INTRODUGAO

Na EJA, optou-se pelo mesmo modelo organizacional por areas do conhecimento do En-
sino Fundamental*:

Figura 3 — Organizac¢io do Ensino Fundamental: EJA

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

Areas do conhecimento

Componentes
curriculares

Anos Iniciais Anos Finais
Nivel I e Nivel Il Nivel Ill e Nivel IV

(1°ao 3° ano) (4° e 5° ano) | (6° e 7° ano) (8° e 9° ano)

Lingua Portuguesa

Linguagens
Educacao Fisica

Lingua
Inglesa

Matematica Matematica

Ciéncias da
Natureza

Geografia

Ciéncias
Humanas

Fonte: Elaborada pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

4 E preciso, no entanto, considerar que nessa modalidade existe uma organizagéo especifica em niveis de ensino e néo é ofertado o
componente Ensino Religioso.
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Tanto no Ensino Fundamental quanto na EJA, as matrizes de cada componente curricular

foram elaboradas considerando minimanente o seguinte esquema:

Quadro 2 — Organiza¢io das matrizes dos componentes curriculares para o Ensino Fundamental e a EJA

Definem um arranjo ou
bloco do objeto de co-
nhecimento adequado
as especificidades dos
diferentes componentes
curriculares.

Referem-se aos conte-
udos, conceitos e pro-
cessos abordados nas
habilidades.

Expressam as aprendi-
zagens essenciais que
devem ser asseguradas
aos alunos em cada
componente e ano. S30
descritas a partir da se-
guinte estrutura: verbo,

Sao referéncias ou pa-
lavras-chaves criadas
pelo grupo de consul-
tores e representantes
para por em evidéncia
e/ou desdobrar o objeto

complemento ¢ modifi- | de conhecimento.
cadores.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

Desse modo, garantindo o desenvolvimento das competéncias previstas, cada compo-
nente curricular apresenta um conjunto de habilidades, as quais estdo diretamente relacionadas a
diferentes objetos de conhecimento que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas.

Os topicos contribuem para mapear o objeto de conhecimento e ndo devem ser usados
como uma simples lista de contetidos. Cada habilidade ¢ identificada por um codigo alfanuméri-
co, sendo que esses codigos foram mantidos segundo a orientagdo da BNCC, com a finalidade de
preservar a inten¢cdo do documento original, enquanto outros foram rearranjados ou, até mesmo,
criados para atender a parte diversificada, de acordo com as caracteristicas regionais e locais.

Como ler a composigdo dos cddigos alfanuméricos presentes nas habilidades do Ensino
Fundamental?

Os codigos possuem dois pares de letras e dois pares de nimeros, e, por vezes, mais uma
letra ao final. O primeiro par de letras identifica a etapa, por exemplo: EF = Ensino Fundamental.
O primeiro par de niumeros se refere ao ano (06 = 6° ano) ou bloco de anos (67 = 6° ¢ 7° anos). O
segundo par de letras evidencia o componente curricular (LP = Lingua Portuguesa; LI = Lingua
Inglesa)® . O segundo par de nimeros indica a ordem das habilidades. Quando, no fim do cédi-
go, constar a letra A, por exemplo, significa que essa habilidade foi incluida pelo GT da RME.
Destaca-se que, no componente Arte, o GT preferiu trabalhar com uma organizagao propria das
habilidades.

Seguindo esse critério, o codigo EFO1LPO1, por exemplo, refere-se a primeira habilidade
proposta em Lingua Portuguesa para o 1° ano, enquanto o codigo EFOSGEQ9 indica a nona habi-

5 Os demais componentes séo representados pelo seguinte conjunto de letras: EF = Educagao Fisica; AR = Arte; Cl = Ciéncias; ER =
Ensino Religioso; GE = Geografia; HI = Histéria; MA = Matematica.
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lidade do 5° ano de Geografia. E importante lembrar que a sequéncia numérica, posta & frente das
habilidades, ndo visa a determinada ordem ou hierarquia das aprendizagens.

Além dos eixos (Diversidade e Inclusdo e Educagdo Ambiental para Sustentabilidade),
das etapas (Educacdo Infantil e Ensino Fundamental) e da modalidade (EJA), na tltima secdo
deste documento encontra-se o texto coletivo sobre a modalidade Educagdo do Campo, que esta
diretamente ligada ao curriculo regular da Educag@o Infantil e do Ensino Fundamental, contudo
mantém as especificidades conferidas as instituigoes educativas do campo.

Por fim, ¢ importante ainda destacar que outras frentes, por indicagdo da BNCC, poderao
ser assumidas no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de cada unidade educativa e, em particular,
no planejamento escolar, como: tecnologias para a aprendizagem — em suas multiplas possibili-
dades — e os temas contemporaneos transversais.
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FUNDAMENTO

FUNDAMENTO DA BASE CURRICULAR

A presente Base Curricular (BC) da Rede Municipal de Ensino (RME) de Palhoga tem
como fundamento a teoria histérico-cultural (corrente da psicologia com raizes no materialis-
mo histdrico-dialético') na perspectiva vigotskiana®. Por essa teoria, compreende-se 0 homem
como um ser historico e social que aprende e se desenvolve a partir das multiplas relagdes so-
ciais mediadas por sistemas simbolicos, portanto, é concebido como alguém que transforma e ¢
transformado nas relagdes estabelecidas com uma determinada cultura. Logo, seu pensamento ¢
denominado sociointeracionista (OLIVEIRA, 1997; REGO, 2014).

Conforme Bortolanza e Ringel (2016, p. 1020-1021), Vigotski, o intelectual precursor da
teoria historico-cultural,

[...] ocupou-se das demandas politicas de seu tempo e, simultaneamente, mer-
gulhou na vida académica para produzir uma psicologia, de base marxista, que
atendesse a criacdo de um novo homem, de uma nova sociedade e de uma nova
educagdo. Foi desse amalgama que nasceu o que hoje conhecemos como teoria
historico-cultural.

De acordo com Oliveira (1997), Vigotski e os jovens Luria e Leontiev buscavam, no
contexto do inicio do século XX, uma “nova psicologia”, que consistia na sintese entre duas ten-
déncias: a psicologia como ciéncia natural (que, apoiada pela psicologia experimental, tomava o
homem basicamente como corpo para explicar processos elementares sensoriais e reflexos) e a
psicologia como ciéncia mental (a qual, muito mais proxima da filosofia e das ciéncias humanas,
com uma abordagem descritiva, subjetiva e global, compreendia o0 homem como ser constituido
por mente, consciéncia, espirito). Todavia, segundo a autora, ¢ preciso destacar o significado
de sintese para o insigne intelectual: “[...] A sintese de dois elementos ndo é a simples soma ou
justaposicao desses elementos, mas a emergéncia de algo novo, anteriormente inexistente” (OLI-
VEIRA, 1997, p. 23). Da interagao entre os elementos e do processo de transformagao decorrente
emerge o componente novo, algo ndo presente nos elementos iniciais.

A nova abordagem da psicologia passou, entdo, a integrar, na mesma perspectiva, o ho-
mem como corpo e mente, ser bioldgico e social, pertencente a espécie humana e participante de
um processo historico. Segundo Oliveira (1997, p. 23), trés sdo os “pilares” dessa abordagem:

m as fungdes psicologicas t€ém um suporte bioldgico pois sdo produtos da ativi-
dade cerebral;

m o funcionamento psicoldgico fundamenta-se nas relagdes sociais entre os in-
dividuos e o mundo exterior, as quais se desenvolvem num processo histdrico;

m a relagdo homem/mundo é uma relagdo mediada por sistemas simbolicos.

1 O materialismo histérico-dialético € uma corrente filoséfica criada por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), a qual
procura compreender a realidade a partir de suas proprias contradi¢cdes e dentro do processo histérico em permanente transformacéo.

2 Lev Semyonovich Vigotski nasceu no dia 17 de novembro de 1896 (em alguns textos a data aparece como 5 de novembro), em Orsha,
cidade da BielorUssia, e faleceu em 11 de junho de 1934, em decorréncia de complicagdes causadas pela tuberculose. Advogado e
filésofo russo, iniciou seu trabalho como psicélogo apés a Revolugdo Russa de 1917. Para Oliveira (1997), a produgéo intelectual de
Vigotski aproxima-se de 200 trabalhos, com variadas tematicas: neuropsicologia, critica literaria, deficiéncia, linguagem, psicologia,
educacédo, questdes tedricas e metodoldgicas das ciéncias humanas.
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O primeiro pilar se refere ao suporte biologico das fungdes psicoldgicas superiores do ser
humano. O cérebro, base do funcionamento psicoldgico, revela que o homem possui uma existén-
cia biologica com limites e possibilidades para se desenvolver. Porém, ndo se trata de uma matéria
com funcdes fixas e imutaveis, mas sim um sistema aberto, formado por substancias de grande
plasticidade, cuja estrutura e fun¢io sdo moldadas no percurso da evolugdo da espécie humana. O
segundo pilar diz respeito a natureza social do funcionamento psicoldgico. Por meio das intera-
¢oes sociais, o individuo aprende e se desenvolve. O funcionamento psicologico baseia-se, entdo,
essencialmente nos modos culturalmente construidos de ordenar o real. Ja ndo € mais possivel
pensar o desenvolvimento psicologico como inato, descontextualizado, universal. De tal maneira,
as fungdes psicologicas superiores, propriamente humanas, sdo constituidas, como aponta o ter-
ceiro pilar, a partir da relagdo do homem com o mundo, mas essa relagdo ndo acontece de forma
direta, e sim mediada por sistemas simbdlicos.

Vigotski dedicou-se particularmente ao estudo das fungdes psicologicas superiores ou
processos mentais superiores (OLIVEIRA, 1997; REGO, 2014). As fungdes psicologicas superio-
res sdo mecanismos psicologicos sofisticados e complexos tipicos do ser humano, como a atengao
voluntaria, a memoria, a percepgdo, 0 comportamento intencional, a linguagem e o pensamento
abstrato, os quais relacionam-se ao controle consciente do comportamento, da a¢do intencional
e da liberdade do individuo frente as situagdes sociais diversas. Elas sdo assim denominadas por
se distinguirem dos processos psicoldgicos elementares (ou inferiores) como as agdes reflexas
(succdo do bebé), as associagdes simples (evitar o contato direto com o fogo) e as reagdes auto-
matizadas (o movimento da cabega em dire¢do a um som forte, por exemplo). Evidencia-se: as
fungdes elementares t€ém origem bioldgica, nascem com a crianga, enquanto as fungdes psicolo-
gicas superiores sdo construidas socialmente gracas a mediagdo simbdlica, ou seja, sdo de origem
sociocultural, pois “[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das
fun¢des psiquicas, edifica novos niveis no sistema de comportamento humano no desenvolvimen-
to” (VIGOTSKI, 1995, p. 35).

A historia do comportamento humano emerge da integracdo dos elementos biolodgicos
(filogénese e ontogénese) e socioculturais (sociogénese e microgénese). Porém, o componente
sociocultural prepondera sobre o biologico-natural. Da leitura de Martins (2014, p. 63), ao se
referir a génese social das fungdes psicologicas superiores postulada por Vigotski, extraiu-se:

[...] a sua estrutura psicologica [da crianga] ¢ o produto de um processo de
desenvolvimento enraizado nas liga¢des entre a historia individual e a historia
social [...] Ao mesmo tempo em que ela se individualiza — se singulariza —, ela
também se insere num universo mais geral, mais amplo, que se circunscreve a
partir da historia cultural dos homens.

Dito por Luria, Vigotski elaborou um sistema psicoldgico relacionado com a historia e a
cultura, caracterizado como de carater cultural, instrumental e historico. Cultural, porque reflete
“[...] os modos socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza as tarefas que sdo pro-
postas a crianga, e com as ferramentas, fisicas e mentais, que sdo oferecidas a crianga para que
domine essas tarefas” (LURIA, 1992, p. 49). Instrumental, porque a relagdo homem-mundo ¢

24 FUNDAMENTO

mediada por instrumentos interpostos entre o homem e o meio em que vive. Historico, porque os
instrumentos usados pelo homem para transformar o mundo sao, por ele proprio, criados e aper-
feicoados ao longo da historia. Cada um desses termos, segundo Luria (1992, p. 48), “[...] enfatiza
uma das facetas do mecanismo geral pelo qual a sociedade e a historia social moldam a estrutura
daquelas formas de atividades que distinguem o homem de outros animais”.

O conceito de mediacdo ¢ fulcral para a compreensao das fungdes psicologicas superio-
res. A mediagdo ¢ entendida como “[...] o processo de intervencdo de um elemento intermediario
numa relacdo; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLI-
VEIRA, 1997, p. 26). Ora, a relacdo do homem com os outros homens e com o meio é sempre
uma relagdo mediada por elementos mediadores. Vigotski (2007, p. 56) distingue dois tipos de
elementos mediadores: os instrumentos e os signos. Ele explica que se pode usar o termo func¢ao
psicologica superior “[...] com referéncia a combinagao entre o instrumento e o signo na atividade
psicologica”.

Dos escritos de Marx e Engels, o pesquisador apropria-se da categoria trabalho, marca
que identifica o0 homem como espécie diferenciada. Marx (2011 [1867]) defende que o traba-
lho é um processo de transformacdo da natureza privilegiado, pois € ele favorecedor da relagao
homem-mundo. Engels (1999 [1876], p. 4) entende o trabalho como “[...] a condigdo basica ¢
fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que
o trabalho criou o proprio homem”. E sim pelo trabalho que o homem mantém relagdes sociais
com 0s outros e cria instrumentos que facilitam a transformac¢ao do meio, em beneficio de sua
sobrevivéncia. Instrumento ¢, entdo, um elemento interposto entre o trabalhador e o trabalho, en-
genhosamente feito pelo homem para servir como for¢a que afeta outros objetos, a fim de atingir
um determinado objetivo. Alguns animais conseguem manipular instrumentos, mas nao com a
sofisticagdo conferida pelo ser humano (VIGOTSKI, 2007).

A analogia bésica entre signo e instrumento “[...] repousa na fun¢do mediadora que os
caracteriza” (VIGOTSKI, 2007, p. 53), ou seja, a partir da perspectiva psicologica signo e ins-
trumento podem ser incluidos na mesma categoria. Mas isso ndo implica uma identidade desses
conceitos similares. O signo, exclusivamente humano, age como instrumento da atividade psico-
logica. Esta voltado para dentro do ser humano, auxiliando nos processos superiores. A linguagem
¢ composta de multiplos signos. Ao ouvir falar a palavra “mesa”, pode-se imaginar uma mesa
sem sequer vé-la, por exemplo. Essa capacidade de o homem construir representacdes mentais
dos objetos e das coisas ¢ um traco evolutivo tipico da espécie. Ja o instrumento, ¢ um elemento
externo ao ser humano, e sua fungio esta voltada a provocar mudangas nos objetos ou controlar e
dominar diferentes processos da natureza.

A atividade mediada por instrumentos e signos ¢ considerada fundamental para o de-
senvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Oliveira (1997) afirma que Vigotski e seus
colaboradores perceberam que a mediagdo é essencial para tornar possivel atividades psicolo-
gicas voluntérias, intencionais, controladas pelo proprio individuo. Entretanto, os processos de
mediagdo sofrem transformagoes qualitativas ao longo da evolucdo da espécie humana e durante
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o desenvolvimento individual de cada pessoa. As operacdes externas se transformam em proces-
sos internos de mediacdo, isto ¢, em representacdes mentais dos objetos e coisas do mundo real:
¢ o chamado processo de internalizagdo, ou seja, “[...] a reconstrugdo interna de uma operacao
externa” (VIGOTSKI, 2007, p. 56). O processo interpessoal, aos poucos, passa a ser intrapessoal.
Ainda, sdo desenvolvidos sistemas simbolicos que organizam os signos em estruturas complexas
e articuladas.

Para Vigotski (2007, p. 57-58, grifos do autor), o processo de internalizagdo consiste em
transformagdes como:

a) Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é re-
construida e come¢a a ocorrer internamente. E de particular importancia para
o desenvolvimento dos processos mentais superiores a transformagao da ati-
vidade que utiliza signos, cuja historia e caracteristicas sdo ilustradas pelo
desenvolvimento da inteligéncia pratica, da ateng@o voluntaria e da memoria.
b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. To-
das as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro,
no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (in-
terpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica). [...].

¢) A transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal
¢ o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvol-
vimento. O processo, sendo transformado, continua a existir ¢ a mudar como
uma forma externa de atividade por um longo periodo de tempo, antes de
internalizar-se definitivamente. Para muitas fungdes, o estagio de signos exter-
nos dura para sempre, ou seja, ¢ o estagio final do desenvolvimento.

Os processos mentais superiores que caracterizam o pensamento do ser humano sio pro-
cessos mediados por sistemas simbdlicos. Os sistemas simbdlicos, particularmente a linguagem,
possuem uma fung¢do extremamente importante na comunicacao entre os individuos. A linguagem
enquanto sistema simbolico de todos os grupos humanos ¢ a sua relagdo com o pensamento ¢ tam-
bém questao central na teoria historico-cultural. Ela assume duas principais fung¢des: o intercam-
bio social e o pensamento generalizante (VIGOTSKI, 2007; 2009). A linguagem tanto expressa o
pensamento quanto age na organizagdo desse pensamento.

Desde cedo, o ser humano busca se comunicar. Inicialmente, os bebés, mesmo sem sa-
ber articular palavras, procuram se comunicar por meio de gestos, sons, expressdes faciais. A
necessidade de interagir com outros bebés € com pessoas adultas €, nesse contexto, a propulsora
do desenvolvimento da linguagem. Contudo, cada vez mais a convivéncia exige uma linguagem
mais sofisticada daquela dos primeiros meses de vida, com signos compreensiveis a outros indi-
viduos, e que sejam capazes de comunicar ideias, desejos, sentimentos, pensamentos. Esse feno-
meno gera a segunda funcdo da linguagem: a de pensamento generalizante. A linguagem passa
a ordenar o real, “[...] agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de objetos, eventos,
situacdes, sob uma mesma categoria conceitual” (OLIVEIRA, 1997, p. 43).

O pensamento ¢ a linguagem possuem origens distintas, desenvolvem-se com trajetdrias
diferentes e independentes, mas em determinado momento do desenvolvimento humano ocorre a
estreita ligacdo entre esses dois fendmenos. Por volta dos dois anos de idade, os processos de inte-
ligéncia pratica e fala integram-se, o que da origem ao pensamento verbal e a linguagem racional.
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De acordo com Oliveira (1997, p. 47),

[...] Quando os processos de desenvolvimento do pensamento e da linguagem
se unem, surgindo, entdo, o pensamento verbal e a linguagem racional, o ser
humano passa a ter a possibilidade de um modo de funcionamento psicoldogico
mais sofisticado, mediado pelo sistema simbolico da linguagem. E importante
mencionar que [...] o surgimento dessa possibilidade ndo elimina a presenca
da linguagem sem pensamento (como na linguagem puramente emocional ou
na repeticao automatica de frases decoradas, por exemplo), nem do pensamen-
to sem linguagem (nas agdes que requerem o uso da inteligéncia pratica, do
pensamento instrumental). Mas o pensamento verbal passa a predominar na
acdo psicolodgica tipicamente humana. Por isso ele € o objeto privilegiado dos
estudos de psicologia, onde os processos mentais superiores interessam, pat-
ticularmente, para a compreensao do funcionamento do homem enquanto ser
socio-historico.

Em sintese, a fun¢do interior da linguagem aciona o nivel intrapsicologico do ser huma-
no, ou seja, a estruturag@o da propria linguagem. Nessa diregdo, Luria (2005, p. 110) afirma que

[...] A fungdo de generalizagdo ¢é a fungdo principal da linguagem, sem a qual se-
ria impossivel adquirir a experiéncia das geragdes anteriores. Mas seria errado
julgar que esta ¢ a tinica fung@o fundamental da linguagem. A linguagem nao é
apenas um meio de generalizagdo; ¢, a0 mesmo tempo, a base do pensamento.
Quando a crianca assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova maneira
a percepgdo ¢ a memoria; assimila formas mais complexas de reflexdo sobre os
objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de tirar conclusdes das suas
proprias observagdes, de fazer dedugdes, conquista todas as potencialidades do
pensamento.

Os processos de aprendizagem e desenvolvimento sdo temas centrais da teoria vigotskia-
na, como se deve ter notado. Em suas pesquisas, o autor demonstra preocupagao constante com
o desenvolvimento, mas nao sem dar a devida importancia aos processos de aprendizagem. Ele
afirma que “[...] o aprendizado pressupoe uma natureza social especifica e um processo através
do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam” (VIGOTSKI, 2007, p.
100, grifos do autor). Desde o nascimento, a aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento.
A aprendizagem &, pois, “[...] um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento
das fungdes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VIGOTSKI,
2007, p. 103). Concorda Leontiev (1978, p. 159): “[...] o desenvolvimento ontogenético do orga-
nismo, que se realiza num processo de inter-relagdes com o meio, ¢, afinal, a realizacdo das suas
propriedades especificas”.

E importante destacar que ha uma diferenciacdo entre a aprendizagem e o desenvolvi-

mento, porém ambos estdo interligados e complementares desde o nascimento da crianca. De
acordo com Vigotski (2007, p. 103),
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[...] aprendizado ndo ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequada-
mente organizado resulta em desenvolvimento mental ¢ pde em movimento
varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis
de acontecer. Assim, o aprendizado ¢ um aspecto necessario e universal do pro-
cesso de desenvolvimento das fungdes psicologicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas.

Para melhor entender a aprendizagem e o desenvolvimento na perspectiva vigotskiana, é
necessario saber mais sobre o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) criado pelo
pesquisador. Vigotski (2007) identifica dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvi-
mento real ou efetivo (que se refere as conquistas ja efetivas apds certos ciclos de desenvolvimen-
to completados) e o nivel de desenvolvimento potencial (que se refere as possibilidades em vias
de serem construidas, mas ainda dependentes da ajuda de outras pessoas — adultos ou criangas
mais experientes). A distidncia existente entre o que a crianga consegue fazer sozinha (nivel de
desenvolvimento real) e o que ela consegue realizar de maneira assistida ou com auxilio (nivel
de desenvolvimento potencial) Vigotski (2007, p. 97) denominou como “[...] zona de desenvolvi-
mento potencial ou proximal”. Nas palavras do autor,

[...] Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma de-
terminar através da solu¢ao independente de problemas, e o nivel de desenvol-
vimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orienta-
¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. A zona
de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda ndo amadure-
ceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo,
mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas fungdes poderiam
ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos”
do desenvolvimento [...] (VIGOTSKI, 2007, p. 97).

Entende-se, entdo, que a aprendizagem € a responsavel por criar a ZDP, pois, em intera-
¢do com outros sujeitos, a crianca coloca em movimento varios processos de desenvolvimento,
0s quais, sem um auxilio externo, seriam impossiveis de acontecer. Progressivamente, esses pro-
cessos sdo internalizados e passam a ser parte do desenvolvimento da crianga. Disso decorre a
afirmacdo do autor: “[...] aquilo que ¢ a zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel de
desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje,
ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

Vigotski (2007) compreende que o aprendizado geral e o aprendizado escolar, em parti-
cular, possibilitam, orientam e estimulam [potencializam] o desenvolvimento. Para ele, o apren-
dizado das ciéncias no espaco escolar favorece sobremaneira o desenvolvimento individual da
crianga. Inclusive, postulou que é preciso o constante reexame dessas “disciplinas formais”, pois
sdo fundamentais para o desenvolvimento psicointelectual geral da crianga.

Conforme Bastos (2014), o conceito de ZDP elaborado por Vigotski ¢ essencial para a
educagdo, na medida em que possibilita o entendimento da necessidade da interagdo entre criancas
com criangas de diferentes faixas etarias, e criangas com adultos. Com a interagdo, aponta-se para
uma diversidade de situagdes enriquecedoras, marcadas por novos contatos € novas descobertas
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no contexto educacional. Ainda, segundo a autora, o conceito também ressalta a importancia da
intervencdo educativa para a potencializacdo do pensamento do sujeito, visto ser a aprendizagem
a propulsora do desenvolvimento humano nessa perspectiva teorica.

Rego (2014) também pontua implica¢des da abordagem vigotskiana para a educag@o:

a) a valorizagdo do papel da escola — a escola tem uma fungdo imprescindivel na apro-
priagdo do conhecimento acumulado pelo sujeito durante geragdes € ¢ promotora do
modo mais sofisticado de analisar e generalizar o pensamento conceitual;

b) “o bom aprendizado ¢ o que se adianta ao desenvolvimento” — apropriando-se de um
trecho da obra de Vigotski (2007, p. 60), a autora lembra a importancia da qualidade
do trabalho pedagdgico enquanto entreposto das conquistas ja adquiridas (nivel de
desenvolvimento real) e aquelas que, para se efetivar, dependem do auxilio de outros
sujeitos (nivel de desenvolvimento potencial);

¢) o papel do outro na constru¢do do conhecimento — o caminho do desenvolvimento do
ser humano segue a direcao do social para o individual, o que implica perceber a escola
como espaco de partilha, cooperagdo, respeito a diversidade e intervengdo cultural;

d) o papel da imitacdo no aprendizado — a imitagdo possibilita a reconstru¢do interna
daquilo que o sujeito observa externamente. Assim, pode ser entendida como instru-
mento de aprendizado, processo que ocorre, por exemplo, na relacdo que a crianga
estabelece com o brinquedo e na brincadeira;

e) o papel mediador do professor nas interagdes interpessoais € na interagdo das criangas
com os objetos de conhecimento — na abordagem vigotskiana, o professor deixa de
ser agente de informagdo e passa a ser concebido como um mediador fundamental na

promocdo do desenvolvimento dos alunos.
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DIVERSIDADE E INCLUSAO

1. DIVERSIDADE E INCLUSAO

As institui¢des educacionais consistem em espacos diversos e plurais, onde a diversidade
humana acontece de maneira ampla. O grande desafio para a atual sociedade ¢ conseguir incluir
de maneira digna, nesses ambientes, todos os estudantes e suas diversas singularidades. O direito
a escola ¢ algo ainda recente na sociedade brasileira, ja que durante muito tempo frequenta-la foi
privilégio de poucos. Dados do censo demografico de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) evidenciam a exclusao de grande parcela da populagéo do direito a educagao.
Apesar das incontaveis lutas e dos movimentos sociais que proclamaram os direitos das minorias
e lutaram por igualdade de direitos ao longo das tltimas décadas, tiveram cerceados o direito a
escolarizagdo as mulheres, os afrodescendentes, os povos indigenas e as pessoas com deficiéncia.

A partir dos anos de 1960, houve um intenso movimento mundial em defesa dos direitos
das minorias. Essas lutas influenciaram muitas convencdes internacionais na defesa da igualdade
de oportunidades e na universalizagdo da educagdo para todos e todas, independentemente de
género, etnia, classe social e condigdo fisica.

A promogao de uma educagdo inclusiva e voltada para a diversidade comegou a ganhar
forga, da maneira como se compreende hoje, a partir dos anos de 1990, com a Declaragdo de
Jomtien (Tailandia) e a Declaragdo de Salamanca (Espanha). A primeira, a Declaragdo Mundial
sobre Educacao para Todos (1990), chama a ateng@o para o fato de muitos grupos sociais estarem
excluidos da escola, bem como para a situagdo do analfabetismo funcional (UNESCO, 1990). O
documento possui dez artigos e tenciona a promocgao da satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem. Ja a Declaragdo de Salamanca objetiva orientar aos paises signatarios, do qual o
Brasil faz parte, a atribuir a mais “[...] alta prioridade [...] politica e [financeira] ao desenvolvi-
mento dos seus respectivos sistemas educativos, de modo a que possam incluir todas as criangas,
independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais” (UNESCO, 1994, p. 2). Na
estrutura de acdo em Educagdo Especial, o documento considera a educacdo inclusiva estendida
para o combate contra toda forma de excluséo e afirma

[...] que escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de
suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiiisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criangas deficientes e super-dotadas, criangas de rua
e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagdo nomade, criancas
pertencentes a minorias lingiiisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros
grupos desavantajados ou marginalizados (UNESCO, 1994, p. 3).

A perspectiva de uma educagao inclusiva aqui considerada esta em conformidade com o
que ¢ colocado na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(PNEEPE]I):

O movimento mundial pela educagéo inclusiva ¢ uma ago politica, cultural,
social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de
estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagao.
A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como
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valores indissociaveis, e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias histdricas da produgdo de exclusdo dentro e
fora da escola (BRASIL, 2008, p. 5).

Partindo dessa premissa, ao tratar de diversidade e inclusdo, o municipio de Palhoga traz
em sua Base Curricular (BC) uma abordagem de ensino inclusivo e de valorizac¢do da diversidade.
As pessoas sdo diferentes e apresentam necessidades diversas, por isso, preconiza-se o cumpri-
mento das leis, bem como “[...] a garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais
de acesso e permanéncia, com qualidade [e equidade], nas escolas regulares” (BRASIL, 2005, p.
9). De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados, acentuada
diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, os sistemas e redes de
ensino devem construir curriculos, e as escolas precisam elaborar propostas
pedagogicas que considerem as necessidades, as possibilidades e os interesses
dos estudantes, assim como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais
(BRASIL, 2017, p. 15).

Nesta se¢do da BC da Rede Municipal de Ensino (RME) de Palhoga, serdo abordados
os temas Educagdo Especial e Inclusiva, Educagio para as Relagdes Etnico-Raciais e Educagio
para Relacdes de Género. Sdo temas que tém relevancia no atual cenario educacional, dizem
respeito as relagdes humanas, igualdade de oportunidades e valorizagdo de diferengas. Também
contemplam as diversidades étnicas, sociais, culturais, intelectuais, fisicas, sensoriais e de género,
perpassando por todo o processo pedagogico vivenciado diariamente.

A Educagdo Especial no municipio de Palhoga, a partir dos marcos histéricos e
normativos, construiu o documento Diretrizes para Educacdo Especial, o qual organi-
za 0s servigos e o conjunto de agdes que favorecem a participacdo e a permanéncia do seu
publico-alvo! nas unidades educativas. Dessa forma, tal documento corrobora com o principio da
escola para todos. Nessa perspectiva, a BC objetiva propor agdes cotidianas que facilitem tanto
o trabalho docente quanto a inclusdo do estudante sem distingdo, permitindo que todos tenham a
oportunidade de receber atendimento diario, digno e de qualidade.

Em consonancia com os parametros legislativos, a inclusdo da pessoa com deficiéncia é
responsabilidade de toda a comunidade escolar. A PNEEPEI, aprovada em 2008, trouxe o Atendi-
mento Educacional Especializado (AEE) como forte apoio a inclus@o das pessoas com deficién-
cias nas escolas da rede regular publica de ensino. O principio da inclusdo € o respeito as diferen-
cas individuais, a convivéncia dentro da diversidade humana. A Educagdo Especial contribui de
forma articulada com o ensino regular para que ocorra o acesso a educagdo, mas, acima de tudo,
a permanéncia com qualidade e a aprendizagem.

A Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais é entendida, neste documento, como um

1 Por publico-alvo compreende-se: alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.
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conjunto de acdes que visam, a partir do ambito educacional, a promog¢ao da constru¢do de uma
sociedade de respeito as diferencas étnicas e culturais. Em seu escopo, repousa a consciéncia de
que, para garantir a sustentabilidade dos direitos conquistados, eles devem estar ancorados no
processo educativo. Entende-se que € necessario ir além do acesso a conteidos de histéria e cul-
tura afro-brasileira e indigena, como prevé a Lei n. 11.645 (BRASIL, 2008), e unir esforgos para
consolidagdo de praticas que conduzam a uma politica de respeito, valoriza¢ao e reconhecimento
do protagonismo dos negros e indigenas na construgdo da sociedade brasileira.

A presente BC também considera de suma importancia a Educagéo para as Relagoes de
Género, pelo fato de que, ainda nos dias atuais, a maior parte das pessoas que estao fora das esco-
las ¢ constituida por mulheres, perfazendo um total de mais de noventa milhdes em pleno século
XXI, segundo o ultimo censo demografico (IBGE, 2010). Assim, ¢ necessario reconhecer que,
embora homens e mulheres, meninos e meninas tenham os mesmos direitos, na pratica nao ascen-
dem a eles da mesma maneira, ou seja, meninas e mulheres estdo em profunda desvantagem. Nao
bastassem todas as mazelas e dificuldades enfrentadas por elas, vive-se em um pais que também
violenta e marginaliza homossexuais e pessoas transgéneros, bem como os exclui do lugar onde
deveriam ser acolhidos: a escola. Nesse sentido, o presente documento busca orientar e esclarecer,
sob o ponto de vista ético e cientifico, com a devida atencao a cada nivel educacional, as possibi-
lidades de promogao de uma educagdo que seja pautada no respeito as diferencas e na garantia da
igualdade de oportunidades entre todos e todas.

Espera-se que este documento possa inspirar e sensibilizar os profissionais da area da
educacdo, no sentido de orientar suas praticas no respeito, na acolhida, na valorizagdo da diver-
sidade e na promogdo da cidadania. Esse ¢ o tinico caminho possivel para garantir a educacao
de todos e todas sem distingdo. O movimento da diversidade e inclusdo na educagdo caminha no
sentido do que Boaventura de Souza Santos e Jodo Arriscado Nunes defendem na célebre frase:
“Devemos lutar pela igualdade sempre que as diferengas nos discriminem. Devemos lutar pelas
diferengas sempre que a igualdade nos descaracterize” (SANTOS; NUNES, 2003, p. 25).

2. EDUCAGAO ESPECIAL E INCLUSIVA

A legislacdo vigente no Brasil acerca da Educacgdo Especial e do Movimento de Educagio
Inclusiva ¢é fruto de muitos debates, movimentos e evoluiu consideravelmente nas ultimas déca-
das. A inclusdo das pessoas com deficiéncias nas escolas publicas trouxe novos e grandes desafios
para o sistema educacional e para os profissionais da educagdo. Em 2008, a inclusdo escolar
ganhou for¢a com a aprovagao da PNEEPEI (BRASIL, 2008). Esse documento expressa alguns
compromissos assumidos pelo governo brasileiro no ano de 2006, na Convencao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU), em
Nova York. Para as autoras Silva, Hostins e Mendes (2016), foi nessa conven¢ao que varios pa-
ises, entre eles o Brasil, passaram a reconhecer o direito das pessoas com deficiéncia a educagio
em um sistema educacional que se guia pelo paradigma da educacdo inclusiva.

Durante a histdria, diferentes formas de atendimento foram dadas as pessoas com defi-
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ciéncia. Mantoan (2006), Mazzota (2001) e outros pesquisadores apontam historicamente como
paradigmas de atendimento as pessoas com deficiéncia: a exclusdo, a segregacao, a integracao e
a inclusdo.

O primeiro paradigma denuncia a rejei¢ao a participagao dos individuos com deficién-
cias na sociedade, ou seja, o afastamento, a marginalizagdo (ou mesmo a morte) de um indi-
viduo, ou de um determinado grupo com deficiéncia, do convivio social (MANTOAN, 2006;
MAZOTTA, 2001). Os sujeitos com deficiéncia sdo considerados, em alguns momentos da
historia, como na Idade Média, seres amaldigoados que receberam um castigo de um deus, dai
a explicacdo para a sua deficiéncia. Vistos como indignos do convivio social, podiam, inclusive,
ser banidos ou mortos.

O paradigma da segregagdo tem como caracteristica o atendimento das pessoas com de-
ficiéncia pelo viés médico e assistencialista. Também tem como forte marca o trabalho realizado
em classes especiais ou por institui¢des ditas especializadas no atendimento a deficiéncia ou a
alguma necessidade especifica. Exemplo desse modelo de atendimento foi a fundacdo do Instituto
Benjamin Constant, no Rio de Janeiro, no ano de 1854, que tinha como objetivo o atendimento
das pessoas com deficiéncia visual (MAZOTTA, 2001).

No paradigma da integracdo, as pessoas com deficiéncia precisavam se adaptar as esco-
las, e ndo as escolas a esses sujeitos (SASSAKI, 1997). Esse contexto representou um salto em
relacdo ao modelo da segregacao, pois permitiu a entrada das pessoas com deficiéncia ao espago
da escola regular, porém esse acesso restringiu-se a matricula ¢ a alguns cuidados especificos,
ficando o aluno com a responsabilidade de se adaptar ao contexto, tendo ainda, muitas vezes, a
escolarizagdo assegurada somente pelas classes especiais. No Brasil, a partir da década de 1940,
foram criadas escolas especiais e classes especiais em escolas comuns para ofertar esse tipo de
atendimento (MAZOTTA, 2001).

A perspectiva da inclusdo, assumida nas tltimas décadas, compreende que todos devem
conviver e aprender juntos. A inclusdo afirma-se por principios, tais como: “[...] aceitagdo das
diferengas individuais, valorizacdo de cada pessoa, convivéncia dentro da diversidade humana
e aprendizagem por meio da cooperagdo” (SANTOS, 2005, p. 1). As referéncias a inclusdo no
Brasil foram mais fortemente desejadas a partir da Constitui¢do de 1998, quando se passou a
garantir o direito de todos a educagdo (BRASIL, 1988) e, especialmente, a partir de 1996, com
a aprovacao da LDB n. 9.394 (BRASIL, 1996), que definiu a modalidade de Educacao Especial.
Essa legislacdo expressa parte dos desejos e das lutas de pessoas do mundo inteiro para reforgar a
importancia da democracia e do direito de todos a participagdo social. Marco maior desse movi-
mento ¢ a Declaragdo de Salamanca, a qual foi assinada por dezenas de paises, entre eles o Brasil.

Nessa ultima diregdo apontada, a proposta deste documento € contribuir com gestores,
professores e demais sujeitos da comunidade escolar, seguindo, primeiramente, 0s marcos nor-
mativos em nivel nacional que amparam o acesso € a permanéncia dos estudantes atendidos pela
Educagdo Especial na escola comum regular.
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Quadro 1 — Histérico de leis sobre a Educa¢io Especial no Brasil

Lei n. 4.024/61 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional.

Garante o direito dos excepcionais a educagio,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino.

Lein. 5.692/71 — Lei de Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.

Reforga que o atendimento dos alunos com
deficiéncia fisica, deficiéncia mental (intelectual)
e superdotados seja realizado em classes e escolas
especiais.

1988 — Constituigdo da Republica Federativa do
Brasil.

O art. 206 traz: “[...] igualdade de condigdes de
acesso e permanéncia na escola”, e o art. 208
garante como dever do Estado a oferta do AEE,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Lei n. 9.394/96 — Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagio Nacional.

Em seu art. 59, traz: “[...] Os sistemas de ensino
devem assegurar aos alunos curriculo, método,
recursos ¢ organizagdo especificos para atender as
suas necessidades”.

Decreto n. 3.298/99 — PNEEPEI

Regulamenta a Lei n. 7.853/89, que define a
Educagdo Especial como modalidade transversal a
todos os niveis e todas as modalidades de ensino.

Lei n. 10.436/02 — Lingua Brasileira de Sinais
(Libras).

Reconhece a Libras como meio legal de comunicagéo
€ expressao.

Decreto n. 5.626/05.

Dispde sobre a Libras.

Decreto n. 6.094/07 — Implementagdo do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagio.

Garante o acesso e a permanéncia no ensino regular.

2008 — PNEEPEI.

Define a Educacdo Especial como modalidade
complementar ao ensino regular.

Decreto n. 7.611/11 — Dispoe sobre a Educagdo
Especial e o AEE.

Refere-se a Educacdo Especial e ao AEE.

Lein. 12.764/12 — Institui a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do Espectro Autista.

Garante aos alunos com Transtorno do Espectro
Autista os mesmos direitos das pessoas com
deficiéncia.

Lein. 13.146/15 — Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia.

Estatuto da pessoa com deficiéncia.

Fonte: Elaborado por Bruna Gomes dos Santos Costa (representante do grupo Diversidade e Inclusdo da BC de Palhoga, 2019).

Foi a partir desses e outros marcos historicos que a Educagdo Especial no municipio de

Palhoga tem se organizado para garantir o principio de igualdade, considerando a individualidade

de cada estudante, trabalhando a partir das diferencas e, acima de tudo, reconhecendo a crianga /

o estudante com deficiéncia como sujeito com potencial para a aprendizagem.

Pautando-se na PNEEPEI, compreende-se que a Educagao Especial

[...] é uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0s recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de ensino
e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008, p. 11).
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Por conseguinte, o municipio de Palhoga estabelece a sua BC em consonéncia com as
Diretrizes para a Educagao Especial da RME de Palhoga, que tem como objetivo principal “[...]
Garantir as condigdes do aluno com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e Altas Habi-
lidades/Superdotagao frequentar a escola comum com a qualidade e as condi¢des de acesso ao
conhecimento formal” (PALHOCA, 2012, p. 3).

O conceito de deficiéncia é um termo usado para definir disfungdes nas estruturas fisicas,
anatoémicas ou psiquicas. Os estudos de Vigotski (1997) trazem contribui¢des relevantes nessa defi-
nicdo, podendo ser: deficiéncia primaria (de natureza bioldgica/organica) ou deficiéncia secundaria
(caracterizada pelas interagdes sociais). Pesquisas baseadas na teoria vigotskiana apontam que

[...] a crianga cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma deficiéncia,
ndo ¢ menos desenvolvida do que as criangas ‘normais’, porém € uma crianga
que se desenvolve de outra maneira. Isto ¢, o desenvolvimento, fruto da sintese
entre 0s aspectos organicos, socioculturais e emocionais, manifesta-se de forma
peculiar e diferenciada em sua organizacgdo sociopsicologica. Desse modo, ndo
podemos avaliar suas agdes e compara-las com as demais pessoas, pois cada
pessoa se desenvolve de forma tinica e singular (PLETSCH; BRAUN, 2008, p. 4).

Desse modo, é necessario olhar a pessoa com deficiéncia para além do seu diagnostico,
apontando para a diversidade sem rotular ou discriminar, considerando que cada sujeito é unico e
produto de suas interagdes sociais. Dessa forma, para atuar com pessoas com deficiéncia, é neces-
sario criar formas, estratégias e alternativas para auxiliar no seu processo de desenvolvimento.

Nesse sentido, € necessario desenvolver estratégias a partir da ideia do Desenho Univer-
sal para a Aprendizagem (DUA), o qual, segundo King-Sears (2009 apud NUNES; MADUREI-
RA, 2015, p. 132),

[...] relaciona-se com praticas de ensino a desenvolver junto de alunos com
e sem deficiéncia, centrando-se na dimensdo pedagogica. Trata-se, portanto,
de uma abordagem curricular que procura reduzir os fatores de natureza
pedagodgica, que poderdo dificultar o processo de ensino e de aprendizagem,
assegurando assim o acesso, a participagao e sucesso de todos os alunos.

Nessa perspectiva, para construir uma educacdo inclusiva, é preciso respeitar as espe-
cificidades do sujeito, pensando em estratégias pedagogicas diversificadas, viabilizando a flexi-
bilizacdo curricular, visando ao desenvolvimento das suas potencialidades, pois uma educagdo
plural inclui todos, considerando todas as formas de aprendizagem, lembrando que cada sujeito €
pardmetro para ele mesmo. Conforme citado por Katz (2014 apud MADUREIRA, 2018, p. 42),
para que tal fato realmente aconteca, os docentes deverdo demonstrar flexibilidade

[...] 1) Na forma como envolvem / motivam os alunos nas situagdes de
aprendizagem, 2) No modo como apresentam a informacdo e 3) Na forma
como avaliam os alunos, permitindo que as competéncias e os conhecimentos
adquiridos possam ser manifestados de maneira diversa.
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Partindo desse conceito, a BC preconiza a importancia de reconhecer as diferengas, res-
peitar as singularidades e as necessidades de cada sujeito, pensando para além do modelo médico,
que vé apenas o diagnostico e as suas limitagdes.

[...] O modelo médico (ou Biomédico) da deficiéncia a compreende como
um fendmeno bioldgico. Segundo tal concepcdo, a deficiéncia seria a
consequéncia logica e natural do corpo com lesdo, adquirida inicialmente por
meio de uma doenga, sendo uma como consequéncia desta. A deficiéncia seria
em si a incapacidade fisica, e tal condi¢ao levaria os individuos a uma série de
desvantagens sociais (FRANCA, 2013, p. 60).

A BC enfatiza o modelo social de deficiéncia, que observa primeiramente o sujeito, refor-
cando que sdo as possibilidades que favorecem o desenvolvimento.

[...] O modelo social aponta criticamente para o modo como a sociedade se
organiza, desconsiderando a diversidade das pessoas e excluindo pessoas com
deficiéncia de meios sociais e politicos. Este modelo identifica trés barreiras
principais que a pessoa com deficiéncia enfrenta: barreiras de acessibilidade,
institucional e atitudinais (AUGUSTIN, 2012, p. 3).

Portanto, pensar em educag@o inclusiva requer compreender o conceito em sua amplitude.
Esse processo envolve agdes coletivas relacionadas a politicas publicas, a gestdo escolar, a estra-
tégias pedagogicas, a parcerias entre os responsaveis e as equipes multidisciplinares. A partir das
ideias que sdo apresentadas na BC, é fundamental que as institui¢des de ensino promovam espagos
acessiveis a todos os estudantes. Para isso, ¢ necessario compreender que acessibilidade ndo se
limita apenas a mudangas arquitetonicas, mas a eliminagdo de barreiras presentes em diferentes
contextos, como: comunicacional, atitudinal, metodologico, instrumental, entre outros.

Sendo assim, faz-se necessario elaborar estratégias de ensino que prezem pelas especi-
ficidades de cada estudante. E preciso considerar que cada aluno ¢ unico e possui necessidades
especificas; logo, cada caso deve ser pensado individualmente, planejado e estudado, a fim de
priorizar as intervengdes pedagdgicas necessarias para tal.

Conforme Manzini e Santos (2006), para incluir o estudante com deficiéncia na escola ¢
importante considerar a flexibilizagao curricular que leva em conta a¢des pedagogicas como:
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Figura 1 — O processo de desenvolvimento das ajudas técnicas
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Fonte: Brasil (2006, p. 8).

O esquema apresentado destaca que o estudante € inico e que precisa ser pensado a partir
de suas particularidades. Nesse movimento, ele ¢ o ponto de partida, é o protagonista do proces-
so, pode e deve fazer parte das solugdes que auxiliem em seu aprendizado. As tentativas nao se
esgotam, devem ser utilizadas e reutiliza-la quantas vezes forem necessarias.

E fundamental orientar, acompanhar ¢ avaliar de maneira adequada os estudantes atendi-
dos pela Educagao Especial, disponibilizando os recursos de acessibilidade para que eles tenham
acesso ao conhecimento formal. Para tanto, orienta-se:

m adaptar e adequar o curriculo de acordo com o planejamento pedagogico;

m utilizar recursos de tecnologia assistiva que contribuam para proporcionar ou ampliar
as habilidades funcionais;

m disponibilizar material pedagogico acessivel de acordo com a necessidade apresentada
pelo estudante;

m utilizar materiais concretos e com recursos visuais durante a aplicagdo dos conte-
udos curriculares;
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m flexibilizar a avaliagdo (processual), atribuindo parecer descritivo e conceitual de ma-
neira adequada e/ou adaptada;

m utilizar como base para o planejamento pedagdgico o conceito do desenho universal
para a aprendizagem,;

m criar estratégias de ensino de acordo com as singularidades especificas de cada estu-
dante;

m planejar de maneira que o estudante seja considerado por suas potencialidades e parti-
cularidades.

Diante disso, cabe salientar que o Projeto Politico-Pedagogico (PPP), como instrumen-
to educacional, ¢ fundamental nesse momento, pois, construido por toda a comunidade escolar,
torna-se responsavel por discutir os principios inclusivos e ressignificar praticas que acolham,
potencializem e envolvam todos os estudantes.

De acordo com a Lein. 13.146 (BRASIL, 2015, s/p), em seu art. 53, “[...] a acessibilidade
¢ um direito que garante a pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida viver de forma
independente e exercer seus direitos de cidadania e de participagdo social”.

Nesse viés, a BC visa a orientagdo dos profissionais da educacdo para desenvolver um
trabalho que valorize as potencialidades dos estudantes e que contribua para que esses sejam
verdadeiramente incluidos e desenvolvam habilidades e competéncias durante os processos edu-
cacionais, de forma a oportunizar a todos ndo somente o acesso, mas também a permanéncia na
rede regular de ensino com qualidade, dignidade e garantia de aprendizagem.

3. EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

A colonizagdo do Brasil pelos portugueses deu-se com a exploragdo e a escravizagdo
de indigenas e com a méo de obra escrava africana. A resisténcia indigena, frente a coloniza-
cdo, permitiu que a populacdo, quase totalmente dizimada até¢ década de 1970 (FUNAI, 2019),
chegasse aos dias de hoje fortalecida e consciente de seus direitos. De maneira parecida, mesmo
que os quase quatrocentos anos de escravidao tenham estigmatizados a populagdo negra, foi por
meio de lutas e resisténcias que se conquistou espagos ¢ direitos. Além de indigenas e africa-
nos, a populacdo nacional formou-se por colonizadores europeus que, em diferentes momen-
tos histdricos, chegaram ao Brasil. Nesse contexto, construiu-se um pais étnica e culturalmente
diverso. Ocorre, porém, que essa diversidade foi por muito tempo negada, sendo que a cultura
colonizadora eurocéntrica buscava diminuir e, até mesmo, apagar a contribui¢do negra e indigena
na formagao da populagdo e da cultura brasileira. Em uma sociedade onde negros e indigenas
sd0 marcados pela discriminagdo e exclusdo social, faz-se necessario romper com essa estrutura
historico-cultural de relagdes de poder entre as diferentes etnias e com esteredtipos que colocaram
os negros e indigenas como inferiores aos brancos.
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A sociedade atual comega a percorrer um novo caminho no que tange as relagdes étnico-
-raciais. Vé-se que os pensamentos retrogrados da intolerancia ddo inicio a novas reflexdes pauta-
das no respeito. A exclusdo, outrora tdo evidenciada no ambiente educativo, é tema de discussdes
e passa a ser combatida por meio de politicas publicas nos campos culturais e educacionais. Isso
porque a fungdo social da escola é a de propiciar um lugar de igualdade para todos. Entretanto,
ainda se percebe que ha uma hierarquizag@o cultural com predominancia da ideologia do bran-
queamento, permitindo uma invisibilidade de sujeitos, que traz graves prejuizos na construcao de
uma sociedade plural. Essa invisibilidade € nociva, contudo foi construida pela propria sociedade
e estruturada pelas atitudes racistas que permanecem em curso. E a partir desse contexto, mas,
principalmente, com o objetivo de muda-lo para a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva,
que se percebe a importancia de se discutir as relagdes étnico-raciais, tanto na sociedade quanto
no ambiente educativo.

Desse modo,

[...] E significativo refletir sobre o quio importante ¢ a articulagdo dos saberes
da escola com os saberes trazidos pelos sujeitos da escola. E ético que a
escola garanta que essa mescla produza outros saberes, outras racionalidades,
outras interatividades e outras posturas no ambito das relagdes étnico-raciais.
Enquanto isso, novas discussdes vao se estabelecendo no ambito do curriculo
e as representagdes dos grupos apresentados de forma subalterna, questionadas
por trés principios da Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais (ERER): a) a busca
de uma consciéncia politica e historica da diversidade [...]. b) o fortalecimento
de identidades e de direitos [...]. ¢) agoes educativas de combate ao racismo e
as discriminagées [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 67-68, grifos do autor).

Diante de muitas lutas e movimentos sociais por parte desses grupos em prol de garantias
de direitos, fez-se necessaria a busca por uma legislacdo que assegura reflexdes sobre as contri-
buigdes desses povos na construcdo da sociedade brasileira. Nesse sentido, conquistou-se a Lei n.
11.645 %, que modificou a LDB, incluindo o artigo 26-A, no qual se Ié:

[...] Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos
e privados, torna-se obrigatorio o estudo da histdria e cultura afro-brasileira e
indigena. [...] Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no dmbito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e historia
brasileiras (BRASIL, 2008, s/p).

A lei por si s6 ndo garante o acesso ao conhecimento da multiculturalidade® brasileira,

2 Em 2003, o movimento negro conquistou a Lei n. 10.639, que modificou a LDB, incluindo o artigo 26-A, que garantia a obrigatoriedade
de se trabalhar os contetidos de histéria e cultura afro-brasileira. Em 2008, a lei foi editada com o n. 11.645, incluindo o estudo das
populagdes indigenas.

3 A multiculturalidade é, como analisa Pienta (2014, p. 9), “[...] Segundo o Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa, multiculturalismo é
a ‘pratica de acomodar qualquer nimero de culturas distintas, numa Unica sociedade, sem preconceito ou discriminagado’. Segundo Del
Priori, (2002 apud PIMENTA; CARVALHO, 2008, p. 9) o termo ‘multiculturalismo’ designa tanto um fato (sociedades sdo compostas de
grupos culturalmente distintos) quanto uma politica (colocada em funcionamento em niveis diferentes) visando a coexisténcia pacifica
entre grupos étnica e culturalmente diferentes”. Mais do que nunca o termo se insere no contexto de Palhoca. Além de das matrizes
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porém possibilitou o debate e a crescente preocupacdo com a tematica. Percebe-se, na leitura do
texto da lei, que a tematica ndo ¢ obrigatoria na etapa da Educagdo Infantil. Todavia, a RME de
Palhoga, por meio de sua BC, tem o compromisso de abordar em seu escopo o respeito ¢ a diver-
sidade, por meio da educagdo para as relacdes étnico-raciais em todo ambito da RME — incluindo
a Educacdo Infantil. Essa abordagem estd em consonancia com a BNCC da etapa da Educacdo
Infantil, principalmente no campo de experiéncia “O eu, o outro € 0 nds”:

[...] E na interagdo com os pares e com adultos que as criangas vio constituindo
um modo proprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem outros
modos de vida, pessoas diferentes, com outros pontos de vista. [...]. Por sua
vez, na Educacdo Infantil, € preciso criar oportunidades para que as criangas
entrem em contato com outros grupos sociais e culturais, outros modos de
vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do grupo,
costumes, celebragdes e narrativas. Nessas experiéncias, elas podem ampliar
o modo de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar sua identidade, respeitar
os outros e reconhecer as diferengas que nos constituem como seres humanos
(BRASIL, 2017, p. 42).

Por meio das vivéncias da Educagdo Infantil, a crianga relaciona-se com diferentes gru-
pos sociais, experimentando a riqueza multicultural desses povos, aprendendo a respeitar e a
valorizar a sua cultura e a do outro. Diante disso, procura-se contribuir para o desenvolvimento
da tolerancia, baseada no respeito e na aceitagdo das suas caracteristicas e diferencas.

Conforme preconiza a atual LDB, as escolas e Centros de Educacao Infantil (CEls) t€ém
sua pratica pedagogica alicer¢ada no PPP. Esse documento norteador deve estabelecer as diretri-
zes para o cumprimento da Lei n. 11.645 (BRASIL, 2008). E imprescindivel que os PPPs da RME
de Palhoga incluam a tematica da ERER, proporcionando aos estudantes uma nova visdo sobre o
tema, pautados na luta contra o preconceito e a discriminacdo e na construgdo da empatia.

Nesse viés, ao elaborar ou revisar seu PPP, faz-se necessario que a escola ou o CEI traga
os temas das relagdes étnico-raciais a partir de discussdes e contetidos que contemplem o valor
historico das matrizes indigenas e africanas. Dessa maneira, as criangas e os adolescentes, de di-
ferentes grupos sociais, podem se reconhecer fazendo parte do ambiente educativo em igualdade
aos demais.

[...] A ERER propde a reeducagdo dos sujeitos sociais e da escola. Reeducar
tendo como referéncia os estudos das populagdes africanas e indigenas, seu
legado, suas influéncias e suas contribui¢des as formas de ser da populagdo
brasileira e catarinense. Indica (re)conhecer que a perspectiva eurocéntrica da
escola ndo favorega a presenca e a contribui¢do de outros sujeitos étnicos na
intencionalidade do fazer pedagdgico que, sendo publica, a escola é de todos
e para todos e o eurocentrismo ¢ um obstaculo para a igualdade (SANTA
CATARINA, 2014, p. 68, grifo do autor).

indigenas, negra e europeia, o municipio tem recebido migrantes de diferentes estados brasileiros, principalmente das regides Norte,
Nordeste, e do estado do Rio Grande do Sul. Além disso, recebe levas de imigrantes de outros paises, como Haiti e Venezuela.
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E necessario rever informagdes historicas que se mostram equivocadas sobre a escraviza-
cdo dos negros e indigenas e sobre o papel da contribuicdo dessas importantes matrizes na forma-
¢do da populagdo e da cultura brasileira. A contribuigdo dos componentes curriculares Historia,
Literatura e Artes é fundamental. Afinal,

[...] E preciso desconstruir essa cren¢a na passividade, na indoléncia, na
preguiga e também no conformismo do negro e do indio diante da escraviddo
porque, em primeiro lugar, trata-se de um equivoco histérico e, em segundo,
interfere na construgdo da autoestima e da identidade das pessoas negras e
brancas (PIENTA, 2014, p. 97).

A contemporaneidade da tematica e da abordagem que se deve dar as relagdes étnico-ra-
ciais € entendida ndo somente como um conteudo a ser abordado, mas também como um com-
promisso com um ambiente escolar inclusivo, reflexivo e formativo, e passa por uma mudanga de
postura que deve envolver toda a comunidade escolar. A BC de Palhoca defende uma postura que
legitima as politicas publicas na area da educacdo e da cultura, resultante da atuagdo dos movi-
mentos negros e indigenas. Essa mudanga de postura inicia-se por seguir as diretrizes constantes
no Plano Municipal de Educagdo (PME), a saber:

1. Divulgar amplamente a Lein® 10.639,2003, Lein® 11.645,2008 ¢ a Resolugao
COMED n° 002/2012 e seus significados para a garantia da erradicacdo ao
racismo.

2. Estabelecer parcerias com as agéncias formadoras (Universidades e IES)
para a realizagdo de formagdo continuada, estudos e pesquisas voltados ao
ensino da histdria e cultura, afro-brasileira e indigena.

3. Assegurar o uso qualificado de materiais didaticos e paradidaticos
comprometidos com o desenvolvimento da educacdo das relagdes étnico-raciais
para o ensino da historia, cultura afro-brasileira e indigena em sua totalidade.
4. Implementar agdes de aquisicao e distribui¢do de recursos pedagdgicos que
respeitem e promovam a diversidade étnico-racial (PALHOCA, 2015, p. 18).

Seguindo a l6gica do PME, pretende-se que a BC de Palhoca conduza os ambientes edu-
cativos do municipio a:

m Incentivar e monitorar a aplicabilidade da Lei n. 11.645/08 por meio de:

a) revisao dos PPPs das Unidades Escolares e CEls, para incluir as discussoes dessa
tematica, quando ainda ndo ocorrerem;
b) promogao de eventos no ambiente escolar nos quais se destaquem e se valorizem as

diferencas culturais em diferentes momentos do calendario escolar;

¢) garantia da reflexdo das memorias histdricas em diferentes momentos do calendério
escolar, ressignificando as datas comemorativas* de 19 de abril (Dia do Indio) e 20
de novembro (Dia da Consciéncia Negra);

d) subsidio aos professores por meio de formagao continuada sobre a tematica.

4 Trabalhar essa tematica além das datas comemorativas ao longo do ano letivo, porém evidenciando-as como marco nas historias dos
movimentos negro e indigena, é fundamental pelo peso que as datas representam para esses movimentos.
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m Transformar o espago escolar em um ambiente inclusivo, no qual o estudante se reco-
nheca fazendo parte do todo, valorizando as formas de expressdes multiculturais. Essa
transformacao se da por meio:

a) do cuidado com expressdes racistas e preconceituosas, mediando conflitos diante
dessas situagoes;

b) da consideragdo de questdes étnico-raciais para a escolha dos materiais didaticos,
considerando a diversidade;

¢) da abordagem em aulas, literaturas de autores negros e indigenas ou aquelas em que
0s personagens negros ou indigenas sejam protagonistas;

d) de brincadeiras e jogos de diferentes culturas, com a mesma frequéncia e importan-
cia das comumente usadas;

¢) do uso de filmes, desenhos animados e documentarios sobre a tematica, tomando
cuidado na escolha no sentido de verificar os aspectos abordados;

f) da promogao de estudos interdisciplinares.

A diversidade presente na sala de aula exprime a importancia do respeito ao outro, de
modo que ¢ de extrema importancia o papel do ambiente educativo frente a construcao da identi-
dade e da cidadania da crianca. Para que isso aconteca, deve-se proporcionar condi¢des necessa-
rias para que se coloque o negro e o indigena em posi¢ao de igualdade. Outro ponto importante é
promover a autoestima e a harmonia a partir do respeito as diferencas, o que € possivel, a comegar
pela mudanga de postura e de atitudes descritas nesta BC.

4. EDUCAGAO PARA AS RELACOES DE GENERO

A promocgdo do respeito as diferengas, o combate as violéncias e a valorizagao da plurali-
dade s6 podem se efetivar caso for levado em conta o debate das relagdes de género nos contextos
educacionais. Os denominados estudos de género buscam contribuir, baseados no conhecimento
cientifico, com a reflexdo e o esclarecimento de conceitos que dizem respeito as identidades dos
sujeitos. Em especial, visam ao auxilio dos profissionais da area da educagdo a avaliarem e re-
verem seus “pré-conceitos” e voltarem suas atengdes para as praticas cotidianas dos sujeitos que
compdem o coletivo da escola e da Educacao Infantil. Baseiam-se, prioritariamente, no respeito
as multiplas identidades, no sentido de auxiliar na abordagem da tematica, de forma apropriada
para cada faixa etéria, para promover o combate aos mais diversos tipos de violéncia e preconcei-
tos, tipicos de uma sociedade machista e patriarcal. A inclusdo dessa discussdo, que tem o carater
interdisciplinar, relaciona-se ao combate “[...] as discriminagdes, [a] educacdo para o respeito aos
direitos humanos e [a] construgdo de uma sociedade e mais justa e menos desigual” (DAHER,
2018, s/p).

As institui¢cdes de ensino e de Educacdo Infantil tém ocupado um espago privilegiado
para a socializagdo de criangas, jovens e adultos, onde sdo constituidos valores e visdes de mundo

a respeito dos lugares sociais dos sujeitos. Esse papel vai além dos contetidos disciplinares, pois
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envolve as praticas do cotidiano escolar que geram duvidas, situacdes dificeis para professores,
estudantes, responsaveis e todos os envolvidos no processo educativo.

Esta BC partiu da necessidade de conhecer e refletir sobre as categorias de género, sexo ¢
sexualidade humana como aspectos constitutivos das subjetividades. Por esse motivo, situam-se
no contexto das relagdes, de modo que, com relagdo ao género, os sujeitos ou sdao perpetrado-
res das relagdes de poder vigentes ou constituem-se como agentes de mudanga em prol de uma
sociedade mais igualitaria. Assim sendo, os estudos de género atuam no sentido de combater os
preconceitos que classificam e estigmatizam os diferentes sujeitos.

Género refere-se as relagdes sociais desiguais de poder entre homens e mulheres, os quais
sdo resultantes de construcdes sociais dadas a partir das diferengas sexuais. De acordo com Leite
(2011, p. 15), “[...] O conceito foi criado para distinguir a dimensao biologica da dimensdo so-
cial”, ou seja, padrdes historico-culturais atribuidos a homens e mulheres. Portanto, a identidade
de género relaciona-se com o modo como determinado sujeito se identifica na sociedade. Os
estudos de género contemplam uma abordagem complexa pelos quais combinam-se aspectos bio-
logicos, sociais, culturais e psiquicos. Desse modo, € necessario compreender melhor a questao da
sexualidade e das diversidades sexuais, para que se possa conviver respeitosamente, deixando de
lado os preconceitos e minimizando o sofrimento da comunidade. Néo se trata de promover “uma
guerra de sexo”, nem de buscar “extinguir” com as diferencas — elas sdo, inclusive, bem-vindas —,
mas sim combater aspectos dessa relagdo que remetam a discriminagdo e a desigualdade.

Afinal, a Constitui¢do Federal (CF), no art. 3°, paragrafo IV, afirma que se constitui como
objetivo fundamental da Republica Federativa do Brasil “[...] promover o bem de todos, sem pre-
conceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer formas de discriminagdo” (BRASIL, 1988,
s/p). Como afirma a procuradora federal dos direitos do cidaddo, Deborah Duprat, “[...] a educa-
¢do escolar é responsavel por contribuir para a superacdo de relagdes historicamente assimétricas
e por promover a diversidade, a igualdade e os direitos humanos [...]” (DAHER, 2018, s/p). A
identidade de género, por ser um tema transversal e se fazer presente em todos os momentos da
vida, ¢ um assunto que deve perpassar toda a Educagdo Bésica. A procuradora considera que nao
abordar o contetido da identidade de gé€nero e orientacdo sexual ¢ ir contra aquilo que a BNCC
preconiza, conforme descrito na competéncia 9, cujos objetivos estdo descritos a seguir:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagao, fazendo-
se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 10).

Infelizmente, nas institui¢cdes de ensino, observa-se a reproducdo de praticas sexistas, as
quais segregam os sujeitos a partir de uma hierarquizagdo dos géneros que engessam, naturalizam
e perpetuam comportamentos e papéis predeterminados. Nessa linha, destaca-se a importancia
de desenvolver praticas que visem também ao combate, ndo s6 & misoginia, como a homofobia
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e promovam o respeito a diferenca. A promogdo da igualdade de género® é o numero cinco dos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)® da ONU, da qual o Brasil ¢ signatario e, as-
sim, compromete-se a priorizar essas recomenda¢des em suas agendas politicas’. Também, em
conformidade com a Declarac¢do Universal dos Direitos Humanos?, busca-se fazer valer o direito
a liberdade de pensamento, consciéncia, opinido, expressao e crenca.

Sendo a escola um espago de construg@o de novas praticas e atitudes, entende-se que, ao
mesmo tempo em que se transmite conhecimentos cientificos e técnicos, orienta-se 0 comporta-
mento social dos sujeitos na relagdo consigo e com o outro, o que implica lidar com a diversidade,
sem promover estigmas. Os estudos de género proporcionam aos estudantes, as familias e a co-
munidade uma perspectiva mais critica e reflexiva acerca dos estereétipos de género difundidos
nas vérias esferas sociais, ressaltando valores como o respeito ao préximo e o tratamento digno e
livre de qualquer forma de preconceito. Busca promover uma reflexdo sobre as inimeras formas
de violéncias, as quais devem ser discutidas em seus varios aspectos, tais como a luta contra o
preconceito, os estereotipos de género e as violéncias simbolicas que deturpam e estigmatizam
sujeitos. Os espacos educativos precisam oferecer aos estudantes as bases para o pleno exercicio
da cidadania e o combate ao machismo e & homofobia. Também visa garantir o direito a infor-
macao por meio da educagdo sexual, como forma de promover o cuidado, a saude e o respeito ao
corpo, com o intuito de combater o abuso sexual de criangas, jovens, adultos e idosos.

Os estudos de género permitem afirmar que,

[...] embora exista uma forte tendéncia cultural em padronizar e universalizar as
diferencas em torno das identidades de género, ndo ha um modelo “natural” e fixo
que deva ser seguido incontestavelmente, o que implica [...] compreendermos o
género como uma construgdo passivel de alteracdo ao longo dos tempos e das
culturas. [...] Afinal, a0 que tudo indica, o género ¢ uma categoria dindmica e
cambiante, e, por que ndo dizer, plural (LEITE, 2011, p. 14).

Assim, todos devem ser respeitados. O limite que, na verdade, ¢ uma busca, ¢ o combate
a toda forma de violéncia. A Educacdo Basica

5 A promogao da igualdade de género é fundamental para garantir que os direitos das mulheres nédo sejam violados, tendo em vista que
elas tém remuneragao inferior a dos homens, o que gera dependéncia emocional e financeira; acumulam dupla jornada de trabalho, pois
sdo designadas para as tarefas domésticas e cuidados dos filhos, tarefas que s&o invisibilizadas e ndo remuneradas; na esfera politica,
apresentam um percentual de representatividade incipiente; sdo as maiores vitimas de abuso sexual e violéncia doméstica, entre outros
aspectos que atestam uma sociedade profundamente desigual.

6 Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel.

7 Os ODS representam um plano de acéo global para eliminar a pobreza extrema e a fome, oferecer educagéo de qualidade ao longo da
vida para todos, proteger o planeta e promover sociedades pacificas e inclusivas até 2030.

8 A Declaracéo Universal dos Direitos Humanos (1948) defende que os direitos humanos séo inerentes a todos os seres humanos, inde-
pendentemente de raca, sexo, nacionalidade, etnia, idioma, religido ou qualquer outra condi¢éo, o que inclui o direito a vida, a liberdade
de opinido e de expressao, o direito ao trabalho e a educagéo, entre outros.
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[...] também ¢ afetada por essas e outras questdes, especialmente se a
compreendermos como um espago privilegiado para o cuidado do outro.
Podemos nos perguntar entdo: como a escola lida com as questdes de género
na relagdo [crianga/crianga, adulto/crianga e adulto/adulto]? Como falar em
praticas pedagogicas que problematizem as relagdes de poder, os preconceitos
e as exclusdes — violéncias — que buscam submeter os corpos aos parametros
sacralizados do binémio masculino/feminino? Como no cotidiano da escola
sdo produzidas atitudes que realcam as diferengas entre homens e mulheres
(meninos e meninas) e que, por sua vez, instituem hierarquias, legitimam
preconceitos e reforcam desigualdades? (LEITE, 2011, p. 14-15).

Essas discussdes pautaram o movimento feminista, cuja principal reivindicacao ¢ a pro-
mogao da igualdade de oportunidade e condig¢des entre homens e mulheres. O feminismo € a luta
contra o machismo, sendo que esse ultimo pode ser definido, sobretudo, pela opressdo contra as
mulheres. O movimento de mulheres teve inicio com coletivos que se reuniram entre o século
XIX e XX, no qual a Primeira Onda trazia reivindicacdes de ordem politica, como o direito ao
voto feminino. A Segunda Onda comegou por volta de 1960, com a ampliagdo do debate para
questdes, como: o direito ao corpo, ao prazer e a familia. A Terceira Onda teve inicio nos anos de
1990 e continua até hoje, cujas reivindicagdes ocorrem no sentido de desafiar as nogdes de iden-
tidade de género, o direito ao divorcio e o direito de fazer escolhas referentes ao proprio corpo
(MELO et al., 2009). O feminismo define-se como um movimento organizado e protagonizado
por mulheres e abrange diversas particularidades, todas elas desafiando um “modelo” ou uma
“forma” de ser mulher ou de ser homem, com énfase na compreensdo de que ha diversos modelos
de viver essas feminilidades e masculinidades. Tal movimento orienta sua luta no combate a toda
forma de discriminagdo e desigualdades sociais, como o machismo, o patriarcado, a homofobia,
a misoginia e os demais preconceitos.

Os estudos de género também contemplam aspectos da sexualidade que devem ser trata-
dos nos espacos escolares, inclusive de Educa¢ao Infantil, de forma adequada a cada faixa etéria,
com autonomia e prevengdo, até temas ainda pouco explorados, como: desejo, preconceito e
questdo de género. Considera-se que a sexualidade ndo se restringe apenas as manifestagdes do
corpo bioldogico, mas envolve também as dimensodes culturais, afetivas e sociais. O ideal é que a
sexualidade ndo seja fragmentada, mas sim tratada em sua totalidade, em seus diferentes aspectos,
a partir de temas, como: sexualidade e identidade; género, sexo e sexualidade; género e prati-
cas cotidianas; violéncia sexual; gravidez na adolescéncia e doencas sexualmente transmissiveis
(DSTs); busca pela igualdade entre géneros.

No fim da década de 1990, a tematica de género ganhou espago nas propostas educacio-
nais brasileiras, mais especificamente por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).
Eles foram elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e publicados em 1997. A pretensdo
dos PCNs ¢ que a perspectiva de género seja abordada nas escolas de forma que valorize os direi-
tos iguais para meninos e meninas, desvinculando os tabus e os preconceitos. Enfim, o trabalho
sobre relacdes de género tem como proposito combater relagdes autoritarias, questionar a rigidez
dos padrdes de conduta estabelecida para homens e apontar para sua transformagao.
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Nesse sentido, esta BC traz aos profissionais da educagao orientagdes, a fim de garantir
um atendimento mais qualificado e antenado as questdes de género e diversidade, levando em
conta situagdes do cotidiano escolar, com vistas a combater o preconceito e a discriminagao. Com
base nas prerrogativas relacionadas aos Estudos de Género, a seguir serdo elencadas algumas
proposic¢des a serem adotadas pelo corpo docente:

m desconstruir a ideia de que o magistério ¢ uma profissao “essencialmente feminina”,
combatendo a discriminag@o do profissional masculino no exercicio de seu magistério,
sobretudo quando vinculado ao bindmio cuidar/educar;

m ndo fazer distincdo em relagdo aos papéis de género que remetem ao cuidado e a res-
ponsabilidade da familia;

m atentar a possiveis sinais que possam remeter ao abuso e maus tratos de criangas, jo-
vens, adultos e idosos, encaminhando-os, quando for o caso, aos 6rgdos competentes;
B organizar os espacos, pesquisar elementos que ampliem os repertorios € as experiéncias

das criangas, problematizando criticamente visdes estereotipadas sobre os papéis sexuais;

m ndo endossar perspectivas diferenciadoras quanto ao desempenho e ao comportamento
de meninos e meninas, homens ¢ mulheres;

B romper praticas sexistas, como separagdo em fila por género, organizagdo de materiais
entre masculino e feminino etc., a fim de promover a desconstrugao de esteredtipos que
engessam papéis;

m fomentar, com os estudantes, o sentimento de respeito ao proprio corpo € o corpo do
outro;

m promover educagdo sexual para criangas e adolescentes, a partir de contetdos adequa-
dos a cada faixa etaria, sem levantar tabus e preconceitos;

m viabilizar a participagdo de especialistas para tratar desses assuntos, possibilitando gru-
pos de estudos e debates entre o corpo docente, bem como rodas de conversas com
familias e comunidade;

m valorizar e acolher sem distingdo os diferentes arranjos familiares;

m desvendar a realidade social, a fim de desenvolver melhores estratégias de mudancas
em defesa de uma sociedade plural, inclusiva e justa;

m combater expressdes e praticas homofobicas, sexistas, machistas, patriarcais € miso-
ginas;

m procurar incluir essas discussdes no PPP de cada instituicdo.
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A escola ¢ o palco para a disputa entre diferentes ideologias, entre a educa-
¢do vista para conformar os sujeitos a ordem social vigente e a educagao vista
para transformar as sociedades para que sejam sustentaveis. E, de acordo com
suas concepgdes ontologicas e ideologicas, as/os educadoras/res selecionardo
os conteudos que julgam prioritarios, assim como os métodos de ensino que
consideram adequados ao propoésito que veem para a educagao (FIGUEIREDO,
2013, p. 838).

1. QUESTOES AMBIENTAIS: UMA BREVE INTRODUGAO

A necessidade do homem em tentar garantir sua sobrevivéncia e facilitar seu cotidiano
foi for¢ca motriz de uma série de inovagdes tecnologicas que, com o passar do tempo, criaram
o mundo e as “tecnologias” que atualmente se conhecem. A existéncia da humanidade, entre
de outros aspectos, deve-se a relagdo homem/meio. Por mais que muitas vezes caia no esque-
cimento, o homem é, antes de tudo, um elemento do meio, um produto, apesar de ser também
produtor dele.

O homem s6 foi capaz de garantir a perpetuagdo da espécie pela interagdo com o meio.
E claro que essa relagdo (entre homem e seu cenario de atuagdo na vida cotidiana) nem sempre
ocorreu da mesma maneira. Grandes revolugdes aconteceram ao longo do tempo: entre elas pode-
-se citar a revolugdo cognitiva, que levou ao aparecimento da linguagem, e a revolugdo agricola,
a qual alterou o carater sedentario da espécie e que, por conta disso, pode ser apontada como um
embrido para o surgimento dos centros urbanos e para a organizagao de sociedades mais comple-
xas (HARARI, 2018).

Todavia, com a Revolu¢ao Industrial, a velocidade da degradagdo dos recursos naturais
aumentou significantemente, 2 medida que existia uma maior demanda por matérias-primas pela
industria. Essa revolugdo evidenciou uma nova postura da espécie humana em relagdo ao planeta,
que passou a ser tratado por muitos como uma fonte inesgotavel de recursos (HARARI, 2018).

No Brasil, por um longo periodo, essa relacdo de desequilibrio e irresponsabilidade pou-
co foi questionada. Mesmo quando surgia uma voz contraria, interesses economicos/politicos/
ideologicos facilmente tratavam de cala-la. Foi somente na segunda metade do século XX que a
Constitui¢do Federal incorporou uma postura voltada para a sustentabilidade, no momento deno-
minada ecodesenvolvimento (SORRENTINO et al., 2005).
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Foi na Suécia, em 1972, com o nome de Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio
Ambiente Humano, também conhecida como Conferéncia de Estocolmo, por conta da cidade-se-
de, que pela primeira vez foi organizado um grande debate internacional com o objetivo de discu-
tir a relacdo entre homem e meio, admitindo que novos parametros precisavam ser adotados para
que nao fosse criado um iminente colapso ambiental em breve espaco de tempo. Ja no inicio dos
debates, questdes econdmicas surgiram, e os paises em processo de industrializagdo acusaram os
mais desenvolvidos de tentarem criar mecanismos, travestidos de uma narrativa “ecologica”, para
impedir o desenvolvimento econdmico e evitar a concorréncia para as suas proprias industrias
(RAMOS, 1996).

Apos 20 anos, a revisao dessa pauta diagnosticou que poucos objetivos foram alcangados,
transformando os problemas ambientais j& previstos em realidade. Resultando na chamada Eco-
92 ou Ri0-92', em que foram debatidas

[...] metas para controlar as emissdes de CO2? na atmosfera e a criagdo de
pardmetros para a prote¢do da biodiversidade, incluindo o uso sustentavel de
florestas e a compensagdo (via royalties), para paises pobres, pelo uso de seus
recursos naturais. Ainda assim, a auséncia de metas concretas fez com que
muitos considerassem a Eco0-92, na época, uma “decepcao”.

Uma nova narrativa apontava para a necessidade de “minimizar” problemas. Em 2012, na
chamada Rio+20°, o discurso primava por alternativas de adapta¢do da vida como hoje se conhece
em um cendrio ja impactado: inseguranca alimentar, necessidade de buscar uma economia verde,
democratizacdo do acesso a agua, uso responsavel de energia (SANTOS, 1996).

A espécie humana foi criada dentro de certos codigos culturais que organizaram o coti-
diano de tal maneira que, sem eles, ndo se conseguiria viver. Assim sendo, ¢ preciso equalizar o
modo de vida do homem, utilizando recursos naturais de maneira a ndo comprometer a sua utili-
zacdo pelas geragodes futuras, criando uma postura mais responsavel em relagdo ao meio.

E nesse sentido que surgem os discursos que buscam um desenvolvimento orientado por
uma logica mais sustentavel. Se por um lado é verdade que se tem o direito de garantir a sobrevi-
véncia pelo uso dos recursos naturais, por outro, ¢ dever da humanidade garantir que as geragdes
futuras tenham o mesmo acesso aos recursos naturais do planeta. Logo, a Educacdo Ambiental
(EA) é uma necessidade ética, moral e de garantia de sobrevivéncia e perpetuacdo da espécie.

Nesse contexto, foi proposta pelos Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS),
para o periodo de 2015-2030, a inser¢do da Educacdo para a Sustentabilidade nos espagos es-

1 “Em 1992, o [...] Rio de Janeiro sediou a Conferéncia das Nag¢des Unidas para o Meio Ambiente e Desenvolvimento, que ficou conhecida
como Eco-92 ou Rio-92. Foi a largada para que a conscientizagdo ambiental e ecoldgica entrasse definitivamente na agenda dos cinco
continentes” (BARRETO, 2009, s/p).

2 Foérmula quimica para didxido de carbono.

3 O objetivo da Conferéncia Rio+20 “[...] foi a renovagédo do compromisso politico com o desenvolvimento sustentavel, por meio da ava-
liagdo do progresso e das lacunas na implementacéo das decisdes adotadas pelas principais clipulas sobre o assunto e do tratamento
de temas novos e emergentes” (BRASIL, 2012, p. 11).
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colares, de maneira a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e as habilidades
necessarias para a promogdo de direitos humanos, igualdade de género, cidadania global e valo-
rizacdo de uma diversidade cultural voltada para a paz, bem como sejam capazes de contribuir
para a construgdo de uma cultura voltada para o desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2005).
O mais recente movimento em prol da sustentabilidade aconteceu no ano de 2019, no Brasil, mais
precisamente em Salvador, a chamada Conferéncia das Partes (COP 25), 6rgdo supremo da Con-
vencgdo das Nagdes Unidas sobre Mudanga do Clima, cuja proposta foi discutir a atual emergéncia
climatica.

Diante do ceticismo com as questdes ambientais, o Brasil vem apresentando descaso
com a preservagdo dos recursos naturais em relagdo as mudancas do clima e a sustentabilidade
de forma geral. Alguns dados trazem evidéncias de crimes ambientais, como: queimadas — obser-
vadas na Serra do Tabuleiro em meados de 2019 (e amplamente divulgadas pela midia) e floresta
Amazonica — rompimentos de barragens, vazamento de petrdleo, liberagdes exacerbadas de agro-
toxicos, emissdo de efluentes no litoral prejudicando a fauna, flora e economia local, invasdo do
manguezal para habitacdo etc.

Entende-se que a sensibilizacdo e conscientiza¢do ambiental sdo de extrema relevancia,
devido a atual economia fortemente apoiada no uso dos recursos naturais. Minimizar os efeitos
poderd fazer grande diferenga a uma trajetoria de desenvolvimento sustentavel, tornando-se im-
prescindivel a EA desde o ambiente escolar.

2. CRONOLOGIA DOS MARCOS AMBIENTAIS

Ao longo da histdria, varios foram os momentos em que a relagdo entre homem e meio
foi foco de debate. Governos, especialistas e ambientalistas organizaram grandes conferéncias
para tentar criar parametros e objetivos em relagdo ao citado cenario, como pode ser observado
no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1 - Cronologia de grandes conferéncias internacionais sobre meio ambiente e sustentabilidade

DATA EVENTO LOCALIZACAO

1972 Conferefmg das Nag¢des Unidas sobre o Meio Ambiente Humano Estocolmo/SWE
(Conferéncia de Estocolmo)

1992 Conferenm.a das Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente e o Rio de Janeiro/BR
Desenvolvimento (Eco-92)

2002 Co.nferenma das Nagdes Unidas sobre o Desenvolvimento Sustentavel Rio de Janeiro/BR
(Rio+10)

2012 Co.nferenma das Nagdes Unidas sobre o Desenvolvimento Sustentavel Rio de Janciro/BR
(Rio+20)
Cupula de Desenvolvimento Sustentavel (Objetivos de

2015 Desenvolvimento Sustentavel — ODS) Nova York/EUA

2019 | 257 Conferéncia de Partes na Convencgao de Clima da ONU (COP 25) | Salvador/BR

Fonte: Elaborado pelos autores, com base em ONU (2019).
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3. LEGISLAGAO EM EDUCAGAO AMBIENTAL

A Lein. 9.795 (BRASIL, 1999), que dispoe sobre a EA e institui a Politica Nacional de
Educacdao Ambiental (PNEA), deixa claro em seus artigos e incisos que a EA deve estar presente,
“[...] de forma articulada, nos niveis e modalidades de ensino da Educa¢do Basica e da Educagédo
Superior, [...] devendo as instituicdes de ensino promové-la integradamente nos seus projetos
institucionais ¢ pedagogicos” (BRASIL, 2014, p. 49).

Além disso, a referida lei traz como principios basicos da EA, de acordo com o art. 4°
(BRASIL, 1999, s/p):

[...]

IT - [...] o enfoque na sustentabilidade;

IIT - o pluralismo de ideias e concepgdes pedagodgicas, na perspectiva da inter,
multi e transdisciplinaridade;

[.]

V - a garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo;

[...]
VII - a abordagem articulada das questdes ambientais locais, regionais,
nacionais e globais; [...]

De acordo com o art. 3° da Lein. 13.558 (SANTA CATARINA, 2005, p. 1), sobre a Poli-
tica Estadual de Educacdo Ambiental (PEEA), compete ao estado de Santa Catarina:

Art. 3°. Como parte do processo educativo mais amplo, todos tém direito a
educagdo ambiental, incumbindo:

I - ao Poder Publico, nos termos dos arts. 164 ¢ 182 da Constituicdo Estadual,
e 225 da Constitui¢do Federal, definir politicas publicas que incorporem a di-
mensao ambiental, promover a educagdo ambiental em todos os niveis e moda-
lidades de ensino e o engajamento da sociedade na conservagao, recuperagao e
melhoria do meio ambiente; [...].

Ja na esfera municipal, em 2004, foi aprovada e sancionada a Lei n. 1.891 (PALHOCA,
2004), que cria o Conselho Municipal do Meio Ambiente (Comdema/Palhoga), 6rgao consultivo,
deliberativo para assessorar e definir a politica ambiental a ser adotada pelo municipio, sendo
representado por um membro da Secretaria Municipal de Ensino (SME) e membros de outros
orgdos ou outras entidades. Ele integra a estrutura organizacional da Prefeitura como 6rgao vincu-
lado ao Gabinete do Prefeito Municipal de Palhoga, com a finalidade de proteger os ecossistemas
do municipio, a partir de uma agdo gerenciadora, protetora e fiscalizadora do meio ambiente, de
forma a garantir a participacdo comunitdria na elaboracdo e na implanta¢do de programas vincu-
lados ao meio ambiente.

O Comdema possui uma politica de atuagdo que prima, de acordo com seu art. 3°, por:

I. Interdisciplinaridade no trato das questdes ambientais;
II. Integragdo da politica municipal do meio ambiente com os niveis nacional
e estadual;
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II1. Introdugdo do componente ambiental nas politicas setoriais do Municipio;
IV. Participagdo da comunidade;

V. Predominancia do interesse local;

VI. Promogéo do desenvolvimento sustentavel, nos termos da definigdo apre-
sentada pela Organizagdo das Na¢des Unidas - ONU: “desenvolvimento que
satisfaz as necessidades presentes, sem comprometer a capacidade das gera-
¢Oes futuras de suprir suas proprias necessidades;

VII. Informac@o e divulgagdo permanente de dados, condi¢des e agdes am-
bientais, em ambito Municipal, regional, estadual, nacional e internacional”
(PALHOCA, 2005, s/p).

Em 8 de janeiro de 2013, foi instituida a Lei n. 3.805 sobre a Politica Municipal de Edu-
cacao Ambiental (PALHOCA, 2013, s/p), que traz em seus arts. 3° e 4°:

Art 3°. Todas as unidades escolares do municipio estabelecerdo, em seu plano
de trabalho anual, suficiente nimero de horas para a discussio e a programagao
das atividades de educag@o ambiental a serem realizadas pela propria escola e/
ou pelos professores, bem como as disciplinas que cederdo espago anual para
a inclusdo de horas sobre educagdo ambiental, com o minimo de 10 e maximo
de 20 horas por turma/ano.

Art. 4°. Os programas e atividades de educacdo ambiental, além dos contetidos
tedricos em salas de aula, deverdo enfatizar a observagdo direta da natureza
e dos problemas ambientais, o estudo do meio, as pesquisas de campo e as
experiéncias praticas, que possibilitem aos alunos, condi¢des adequadas para a
aplicacdo dos conceitos.

A apresentagdo das leis (federais, estaduais e municipais) evidencia que as adogdes de
praticas pedagogicas que fortalecem a EA devem estar conectadas a um cenario mais complexo.
Assim, de fato, a escola contribuiria de maneira relevante para a constru¢ao de um modelo de
sociedade mais responsavel ecologicamente.

4. EDUCAGAO AMBIENTAL: CONCEPCOES E POSSIBILIDADES
PEDAGOGICAS

A origem do conceito de sustentabilidade aparece ligada a ja citada Conferéncia de Es-
tocolmo, realizada em 1972. Sabe-se que as palavras apresentam a capacidade de adaptagdo e
transformacao nos diferentes tempos e espagos, e a utilizacdo do termo “sustentabilidade” ndo
foge ao processo descrito.

Inicialmente, vale marcar que ndo se apresentou aqui uma légica de abordagem nova e
que ndo pode ser desvinculada de maneira alguma de uma conjuntura a que inevitavelmente esta-
ra ligada, também, aos desmandos politicos ¢ econémicos.

Marx compreendeu perfeitamente, ja naquela altura, que uma reestruturagao
radical do modo prevalecente de intercambio e controle humano € o pré-requi-
sito necessario para um controle efetivo das forgas da natureza, que sdo postas
em movimento de forma cega e fatalmente autodestrutiva precisamente
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em virtude do modo prevalecente, alienado e retificado de intercdmbio e con-
trole humanos (MESZAROS, 2002, p. 988).

O entendimento de uma estrutura sustentavel ja carrega consigo uma logica sistémica em
que a suposta “sustentacdo” (partindo da logica de “apoio”) ocorreria justamente na relacao en-
tre elementos distintos, porém de natureza complementar. Partindo dessa complexidade, pode-se
aqui entender como Educagio para a Sustentabilidade:

Denominagdo dada a uma nova proposta pedagogica visando uma melhor ade-
quacdo da consciéncia humana aos tempos atuais. Sustentavel ¢ aquilo que
pode sustentar, ou seja, que pode servir de escora a, que pode impedir a queda
de algo. Sustentabilidade, entdo, é um conceito sist€émico relacionado com a
continuidade dos aspectos econdmicos, sociais, culturais e ambientais da socie-
dade humana. O termo sustentabilidade ¢ similar a equanimidade, ou seja, uma
moderacdo na utilizagdo dos “recursos naturais”, assim como na equidade das
relagdes entre as pessoas, 0s grupos sociais e as nagdes. Nao ha mais espago (fi-
sico, moral e ético) para excluidos, mas todos deverao estar incluidos no novo
modelo de evolugao social humana (FIGUEIREDO, 2013, p. 832).

Apesar de ndo ser um documento vigente, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
ja traziam esse tema integrado ao curriculo por meio da transversalidade. A tematica, portanto,
deve ser tratada “[...] nas diversas areas do conhecimento, de modo a impregnar toda a pratica
educativa e, a0 mesmo tempo, criar uma visao global e abrangente da questdo ambiental” (BRA-
SIL, 1997a, p. 36).

Inserida em um contexto maior e complexo, a EA ndo pode estar isolada/desconectada de
uma estrutura que envolva fatores politicos, econdmicos e ideologicos. Mesmo acreditando que
EA e Educagdo para a Sustentabilidade ndo sdo consideradas sindnimos, nos dias de hoje (sem
juizo de valor) acredita-se que existe uma necessaria aproximacao entre elas.

De acordo com o art. 1° da Lei n. 9.795, que menciona a PNEA,

[...] Entende-se por Educagdo Ambiental os processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habili-
dades, atitudes e competéncias voltadas para a conservagdo do meio ambiente,
bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua susten-
tabilidade (BRASIL, 1999, s/p).

A EA para Sustentabilidade deve aparecer no cotidiano escolar como uma narrativa presen-
te e norteadora de praticas pedagogicas em todos os componentes curriculares e ao longo de todo o
Ensino Fundamental. Acredita-se que, para um eficaz processo pedagogico visando a formagao de
alunos ecologicamente responsaveis e que assim serdo atuantes em uma sociedade sustentavel, a EA
para Sustentabilidade ndo pode ser enquadrada como uma “aula” ou um “projeto”.

Muito para além disso, entende-se como fundamental que a construgdo de um modelo de
sociedade sustentavel deve servir como premissa basica para toda agdo em sala de aula, mesmo

sabendo que isso ficara mais evidente em alguns momentos e mais implicito em outros.
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Dentro de diversas possibilidades pedagogicas, o professor precisa colocar os alunos em
situacdes que sejam formadoras, ou seja, diante de um impacto ou uma preservacao ambiental
que se encontra a sua volta, apresentando as maneiras de compreender o meio ambiente. Contudo,
“[...] mais importante que dominar informagdes sobre um rio ou ecossistema da regido, ¢ usar o
meio ambiente local como “motivador” (BERNA, 2004, p. 30).

E fundamental que os professores trabalhem os contetidos de forma articulada com as
situagoes locais. Dessa forma, os alunos terdo condi¢des de promover as mudangas esperadas
dentro de uma abordagem de Educagdo Ambiental Sustentavel. Nessa perspectiva, é importante
que os professores se questionem sobre qual concepgao de relacdo sociedade/natureza/desenvol-
vimento eles querem desenvolver em sala de aula.

Como destaca Carvalho (2003, p. 170),

O grande desafio da EA se passa em nivel ético. O fato de reservar especial
atencdo a dimensao ética do fazer Educagdo Ambiental, mais dirigida a sua
pratica, advém igualmente do fato de ndo querer apresenta-la como uma espé-
cie de “remédio milagroso” solucionador de todos os problemas ambientais. A
ética deve ser o leme que ira direcionar o pensamento ideologico que a EA sera
capaz de despertar e que esteja compromissada com a busca da justica social.

Segundo Andrade e Piccinini (2017), o curriculo deveria ceder espago a ideia de inter-
locugdo com a realidade socioambiental de alunos e da escola, aproximando a relagdo entre os
problemas ambientais existentes e o atual modelo de desenvolvimento econdmico vivido, bem
como das questdes relacionadas a sociedade de consumo, a producdo excessiva de mercadorias,
a acumulag@o de lixo (que pode ser analisado dentro de uma logica de “rejeito/matéria-prima”),
a privacdo de saneamento basico, a miséria e a pobreza, entre outras questdes emergentes, que
comumente atingem a populacdo marginalizada.

Corroborando com os autores citados anteriormente, Santinelo, Royer e Zanatta (2016, p.
113) trazem que

[...] As politicas educacionais estdo coniventes com as politicas neoliberais
que enfatizam seu papel social, reproduzindo a discussdo ambiental sem
aprofundamento das questdes econdomicas, politicas, culturais, sociais ou
mesmo do conhecimento especifico que justifica a complexa dinamica a qual
insere esse tema.

Para Sorrentino et al. (2005), ¢ imprescindivel a constru¢do de uma consciéncia ecologi-
ca que envolva natureza e sociedade como dimensdes intimamente relacionadas e que ndo podem
mais ser tratadas, seja nas decisdOes governamentais, seja nas agoes da sociedade civil, de forma
separada, independente ou auténoma.
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5. A TRAJETORIA DA EDUCAGAO AMBIENTAL NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE PALHOCA

A tematica sobre EA ¢ trabalhada com os professores da disciplina de Ciéncias (6° ao 9°
ano) durante os cursos de formagao continuada*, nos quais sdo disponibilizados lugares para que
os docentes encontrem um tempo/espaco para trocarem experiéncias, refletirem sobre ensino,
escola e educacdo, garantindo, assim, um trabalho efetivamente interdisciplinar e consciente, em
consonancia com as necessidades dos alunos que integram a RME.

Trata-se, entdo, ndo apenas de empreender processos de formagdo continuada em servigo,
mas também de efetiva-los de forma contextualizada, contribuindo para que o profissional da edu-
cacdo assuma uma atitude reflexiva em relagdo as condigdes sociais que o influenciam, a realidade
dos alunos de sua unidade escolar e ao seu proprio ato de ensinar, consolidando sua identidade
como profissional autor e ator de sua pratica pedagdgica.

A SME atua, também, com a elaboracdo de projetos envolvendo a tematica ambiental
visando a sustentabilidade da comunidade escolar e do municipio, além de estabelecer parcerias
com orgaos privados na realizagdo de concursos ambientais com alunos dos anos iniciais e finais,
conforme Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 — Historico de projetos desenvolvidos pela SME

PERIODO PROJETO OBJETIVOS
Concurso Camara de Diri- | Estimular a discuss@o de temas relativos a preservagéo
2011-2019 . \ ~ . .
gentes Lojistas (CDL) e a conservacdo do meio ambiente.
Desenvolver acdes educativas formuladas por meio do
Projeto de Educacdo Am- processo participativo, para capacitar ¢ habilitar os se-
2015 biental Autopista Litoral tores sociais afetados diretamente pelo empreendimen-
Sul to (Rodovia Litoral Sul) e, assim, atuar efetivamente na
melhoria da qualidade ambiental e de vida na regido.
Conscientizar os estudantes da rede de escolas de Pa-
lhoca para a importancia de se preservar o meio am-
2016 Projeto de Educacdo Am- biente, tornando-os multiplicadores da informagao
biental Redleo e defensores do meio ambiente perante sua familia e
sociedade, utilizando a reciclagem do 6leo de cozinha
nesse contexto.
Concurso do Comité da Estimular a sensibiliza¢do e a reflexao critica sobre a
2016-2019 Bacia Hidrogréfica do Rio ~ ; ,
Cubatio preservacgdo e o uso racional da agua.

4 Esses cursos foram ministrados pela bidloga e professora Anabelle Barroso de Paiva, graduada em Ciéncias Biologicas e mestre em
Engenharia Ambiental.
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Possibilitar aos professores incorporar o projeto ao
Planejamento Pedagogico de suas escolas de uma forma

2017 Projeto Escola Arteris abrangente, apontando possibilidades de transversalizar
os temas “Educar para humanizar o transito” e “Viva o
meio ambiente”.

Concurso: Ao redor da Conscientizar as criangas acerca de diferentes tematicas

2015-2019 Ibero-América (Proactiva- | ambientais, protecdo da biodiversidade, economia

Veolia) circular, energia renovavel, reciclagem, entre outros.
Motivar a adog¢@o de habitos de higiene local, bem
como sua manuten¢do ¢ prevengdo na proliferagdo

2017 Projeto Dengue: ¢ Melhor | do mosquito Aedes aegypti, por meio de campanhas

Prevenir do que Remediar | educativas voltadas para uma atuagdo ativa do cidadao,
gerando, assim, ag¢des que visem a ecliminagdo de
criadouros.

Trazer a comunidade para junto da escola em praticas
2018-2019 Projeto Praias Limpas efetivas de conscientizagdo e preservagdo dos bens

naturais que se encontram proximos da escola.
Sensibilizar a comunidade escolar e local sobre a
. . importadncia do projeto de pensar a escola como

Projeto Minhocultura e P . Pro) n P 11 X
S laboratorio vivo de consciéncia publica, voltada a EA
2018-2019 Humanizac¢do no Espaco R - .. ,

Escolar e a educacdo nutricional, além de desenvolver nos
alunos a compreensdo da agricultura familiar e do
desenvolvimento sustentavel.

Promover o desenvolvimento das explicagdes dos
. A fendmenos cientificos para que os participantes possam
Projeto Sesi Ciéncias: . pafa q particip poss
2018 . . , se apropriar desse conhecimento, ressignificar conceitos

Eletricidade, se Liga Ai . . 1
e aplicar essa aprendizagem em seu cotidiano pessoal e
profissional.

Revitalizar a escola utilizando diferentes tipos de solo
2018 Projeto Cores da Terra como matéria-prima para obter tintas das mais variadas
cores e texturas.

Concurso fotografico ~ . .

rogrd’ Chamaraateng@o dacomunidadeescolar, principalmente
escolas municipais de . .
. . das criangas e dos adolescentes, por meio da busca e
2019 Palhoga: Meio Ambiente . N ~ . .
. direcionamento do seu olhar, as questdes ambientais
em Foco — Paisagens do com a linguagem da fotografia
Cotidiano guag & ’
Criar um movimento de sensibilizagdo e crescimento
. intelectual dos alunos de forma interdisciplinar
Programa Unidos pelo consciente, dentro de uma ética de respeito para com
2019 Meio Ambiente (PUMA) — e . pero p
, . . . o ambiente escolar e comunidade; reconhecer nos

Policia Militar Ambiental — . e s
proprios colegas a necessidade de sensibiliza-los a
respeito da questdo ambiental.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na SME / Ensino Fundamental.

Considerando a possibilidade de as unidades escolares oferecerem experiéncias mais
concretas sobre EA, a SME apoia as saidas de campo fora do ambiente escolar, desde que estejam
pautadas dentro de um projeto e que sigam as normas estabelecidas na Resolugdo n. 002/07 do
Conselho Municipal de Educacgdo (Comed). Sendo assim, os alunos tém a oportunidade de apren-
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der os conteudos vistos em sala de aula utilizando o conhecimento empirico: trilhas ecoldgicas,
palestras, visitas a parques, museus, brincadeiras, cinema etc.

A SME ainda faz parte do Grupo de Trabalho de Educacdo Ambiental da Regido Hidro-
grafica 08 (GTEA RHOS), a qual compreende 21 municipios catarinenses. O GTEA foi criado
para auxiliar na implementacdo dos objetivos do Programa Estadual de Educacdo Ambiental de
Santa Catarina e conta com a participagdo voluntaria de um grupo diversificado de profissionais
que atuam na area de EA, terceiro setor, empresas privadas, institui¢cdes ptiblicas e pessoas fisicas.
Os encontros ocorrem mensalmente.

A necessidade de debate sobre tematica tdo relevante faz com que o histérico da EA do
municipio seja algo ja consolidado e que serve, em grande medida, como um dos fatores de iden-
tidade do cotidiano nas salas de aula.

A analise, dentro de uma perspectiva mais ampla, deve apontar para a presenca da narra-
tiva ambiental como fator colaborador para a constru¢do de um cidaddo capaz de agir coletiva-
mente, no sentido de contribuir para o surgimento de um modelo de sociedade mais responsavel
e sustentavel. Assim, para além de “conceitos e conteudos”, entende-se que a escola deve ser solo
fértil para o florescer de uma cultura ecologica mais solida.
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EDUCAGAO INFANTIL

1. AEDUCAGAO INFANTIL

A Educacao Infantil constitui-se na medida em que emerge na sociedade a consciéncia da
necessidade de lugares apropriados para criangas, com atengao e cuidados especificos. A partir de
conquistas dos movimentos sociais, particularmente daqueles liderados pelas mulheres reivindi-
cando melhores condigdes de atendimento para seus filhos e para si, dos movimentos de redemo-
cratizagdo do pais, do desenvolvimento das pesquisas nas areas da Pedagogia e da Sociologia, das
didaticas especificas e dos estudos curriculares, além, evidentemente, da luta dos proprios profis-
sionais da Educacao, a Educagao Infantil avanga de um conceito assistencialista para uma politica
publica com fungdo sociopolitica e pedagogica, responsavel pelo cuidar e educar das criangas na
perspectiva de educagdo integral com qualidade socialmente referenciada.

Em 1988, com a aprovagdo da Constituicdo Federal (CF), o atendimento em creche e
pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade passou a ser dever do Estado. Em 1996, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n. 9.394, em seu art. 29, na esteira da Carta Magna,
reconhece a

[...] Educagdo Infantil como primeira etapa da Educag@o Basica, [tendo] como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agdo
da familia e da comunidade (BRASIL, 1996, s/p).

No ano de 2006, a partir da modificagdo na LDB, que levou a antecipagdo do acesso ao
Ensino Fundamental para os seis anos de idade, a Educac@o Infantil passa a atender a faixa etaria
de zero a cinco anos', mantendo o objetivo de desenvolvimento integral das criangas nas dimen-
soOes fisica, psicologica, intelectual e social.

Entretanto, embora reconhecida como direito de todas as criangas ¢ dever do Estado, a
Educacao Infantil somente se tornou obrigatoria para as criancas de quatro e cinco anos com a
Emenda Constitucional n. 59, “[...] a qual determinou a obrigatoriedade do ensino dos quatro aos
dezessete anos de idade” (BRASIL, 2009b, s/p), o que seria incluida na LDB no ano de 2013, pela
Lei n. 12.796. No entanto, a oferta de creche para as criangas de zero a trés anos de idade ainda
nao ¢ obrigatdria?, ainda que continue a fazer parte das pautas de reivindicagdes da sociedade pela
garantia do direito das criangas a educacdo, previsto na CF.

Atualmente, a LDB n. 9.394, nos art. 30 e 31 (BRASIL, 1996, s/p), apresenta a seguinte
redac@o em relagdo a organizagdo da Educacao Infantil:

1 Embora conste de zero a cinco anos de idade na atual LDB, a crianga que ndo completar seis anos até 31 de margo permanecera ma-
triculada na Educacgéo Infantil (BRASIL, 2009a; BRASIL, 2010).

2 Em 2014, o Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024 assumiu como primeira meta: “[...] Meta 1: universalizar, até 2016, a educa-
¢ao infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educag&o infantil em creches,
de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE” (BRASIL,
2014, s/p).
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Art. 30. A educagdo infantil sera oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
IT — pré-escolas, para as criancas de quatro a cinco anos de idade. (Redagdo
dada pela Lei n. 12.796, de 2013)

Art. 31. A educag@o infantil sera organizada de acordo com as seguintes regras
comuns: (Redagdo dada pela Lei n. 12.796, de 2013)

I — avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promogao, mesmo para o acesso ao ensino funda-
mental; (Incluido pela Lei n. 12.796, de 2013)

IT — carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um
minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional; (Incluido pela Lei n.
12.796, de 2013)

IIT — atendimento a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o turno
parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral; (Incluido pela Lei n. 12.796,
de 2013)

IV — controle de frequéncia pela instituicdo de educacdo pré-escolar, exigida
a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas; (Incluido
pela Lein. 12.796, de 2013)

V — expedicdo de documentagdo que permita atestar os processos de desen-
volvimento e aprendizagem da crianga. (Incluido pela Lei n. 12.796, de 2013)

Em sintonia com tais aportes legais, outros documentos foram elaborados em relacao ao
que se desejava para a Educagdo Infantil. Entre eles, merece destaque as, ainda atuais, Diretrizes
Curriculares para a Educacao Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009c), que orientam as politicas pu-
blicas e os planejamentos curriculares das creches e pré-escolas. Nesse documento, assegura-se a
todas as criangas matriculadas na Educacao Infantil meios para o alcance de suas aprendizagens
e desenvolvimento em concordancia com os seus direitos.

Conforme o Parecer CNE/CEB n. 20 (BRASIL, 2009¢, p. 4),

[...] As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de zero
a cinco anos de idade por meio de profissionais com formagao especifica legal-
mente determinada, a habilitacdo para o magistério superior ou médio, refutan-
do assim as fun¢des de carater meramente assistencialistas, embora mantenha
a obrigacdo de assistir todas as necessidades das criangas.

Com a aprovacdo da Resolugdo n. 2, de 9 de outubro de 2018, que trata da matricula ini-
cial de criangas na Educagédo Infantil e no Ensino Fundamental, respectivamente, aos quatro e aos
seis anos de idade, definiu-se:

Art. 3. [...] § 1° E dever do Estado garantir a oferta de Educacio Infantil pd-
blica, gratuita e de qualidade, sem requisito de selegdo. § 2° E obrigatoria a
matricula na pré-escola, segunda etapa da Educacdo Infantil e primeira etapa
da obrigatoriedade assegurada pelo inciso I do art. 208 da Constituigao Federal,
de criangas que completam 4 (quatro) anos até o dia 31 de margo do ano em
que ocorrer a matricula inicial. § 3° As criangas que completam 4 (quatro) anos
de idade apds o dia 31 de margo devem ser matriculadas em creches, primeira
etapa da Educag@o Infantil. § 4° A frequéncia na Educacao Infantil ndo ¢ pré-re-
quisito para a matricula no Ensino Fundamental (BRASIL, 2018, p. 1).
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No fim de 2017, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que rea-
firma o contetido dos documentos anteriormente citados e traz uma nova concepg¢ao de curriculo
para a Educacao Infantil (BRASIL, 2017). A secdo da Educagdo Infantil na BNCC compreende,
em sintese, as seguintes partes: a) apresentagdo da etapa, na BNCC, da Educagao Infantil no con-
texto da Educag@o Bésica — parte que coloca em evidéncia o direito a educagdo na Constitui¢do
e, na atual LDB, a concepg¢ao de educar e cuidar das criangas, a brincadeira e a interagdo como
eixos estruturantes das praticas pedagodgicas e os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimen-
to (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se); b) os cinco campos de expe-
riéncia (0 eu, o outro e o nds; corpo, gestos € movimentos; tracos, sons, cores ¢ formas; escuta,
fala, pensamento e imaginacdo; espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes); c) os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento — em colunas definidas para beb€s, criangas bem
pequenas e criangas pequenas; d) a transi¢ao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental
com as respectivas sinteses de aprendizagem (BRASIL, 2017).

Evidencia-se que ¢ recente a ideia de que a Educagdo Infantil é um lugar de direito das
criangas, planejado como um espaco de cuidado, educagdo, brincadeira, interacdo, aprendizagens
essenciais e experiéncias multiplas. Essa etapa, ainda incipiente, carece de avangos voltados a ga-
rantia plena dos direitos das criangas de modo a fortalecer, desde cedo, as escolhas democraticas,
cidadas e os proprios projetos de vida com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsa-
bilidade social.

2. AEDUCAGAO INFANTIL EM PALHOGCA

A atengdo com as criangas € com a infancia no municipio de Palhoga foi instituindo-se
junto as mudancas sociais e politicas nacionais e locais. Em 1994, criou-se o setor de Educacgdo
Infantil, dentro da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), para pensar e planejar as questdes
relacionadas ao atendimento educacional das criancas de zero a seis anos do municipio, tendo
como primeira coordenadora a senhora Adriana Fabrin Giacomini. O novo setor permitiu um
olhar mais proximo as especificidades das criancas e as questoes da infincia, além de fortalecer a
formagao dos profissionais da area € uma nova organizacao da propria rede por meio de politicas
publicas especificas.

O trabalho pedagogico desenvolvido nas pré-escolas do municipio antes da criagdo do
setor de Educagdo Infantil pautava-se fortemente — ndo diferente de tantas outras realidades do
territorio brasileiro — por uma concepgao assistencialista com énfase nos cuidados pessoais e
algumas poucas iniciativas de cunho pedagdgico. Era comum praticar com as criangas a rotina
diaria de alimentacdo, higiene, atividades mimeografadas, momentos livres no patio, musicas e
brinquedos.

Em parceria com a Organiza¢do Mundial da Educag@o Pré-Escolar (OMEP)?, uma ins-

3 A parceria do municipio com a OMEP deve-se a uma solicitacdo da primeira coordenadora do setor de Educagéo Infantil. Os primeiros
encontros de formacéo de professores da Educagéo Infantil, promovidos por profissionais vinculados a OMEP, ocorreram no saldo per-
tencente a Igreja Luterana, localizada na area central do municipio.
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tituigdo internacional ndo governamental, o setor de Educacdo Infantil passou a promover a for-
macgdo dos professores de Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino (RME) de Palhoga,
a partir de cursos, seminarios e congressos de Educagdo Infantil, organizados dentro ¢ fora do
municipio. Esses eventos trouxeram outros olhares sobre a crianga, as infincias e o papel do pro-
fessor.

A assessoria da OMEP influenciaria a Educa¢ao Infantil do municipio a trabalhar com a
proposta dos “centros de interesse”, de Jean-Ovide Decroly, e dos “temas geradores”, concebidos
por Paulo Freire. As atividades desenvolvidas, que até entdo estavam muito centradas nos dese-
nhos prontos, comegaram, aos poucos, a ser substituidas por praticas que permitissem a crianca
liberdade para novas descobertas a partir da abordagem de variadas oficinas e tematicas.

Desde 1996, com a aprovagdo da LDB n. 9.394, que incluiu a Educagéo Infantil como
primeira etapa da Educagdo Basica, varias mudangas ocorreram na RME, entre elas: a abertura de
novas unidades; a integragdo das creches compondo, com as pré-escolas, a primeira etapa da Edu-
cacdo Basica; a regularizacdo do funcionamento das instituigdes; a ampliacdo de matriculas na
creche e na pré-escola e, consequentemente, a efetivacdo de novos professores. Nesse contexto,
as DCNEI elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), isto ¢, o Parecer CNE/CEB
n. 22 (BRASIL, 1998) e a Resolugao CNE/CEB n. 1 (BRASIL, 1999), foram fundamentais para
orientar a organizacgao, a articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagogicas.

Em 1998, o setor de Educagdo Infantil assumiu as concepgdes, os principios € os eixos
de trabalho presentes nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (RCNEI).
Esse material tem como objetivo auxiliar o professor no trabalho educativo junto as criangas,
seguindo as determinagdes da legislacdo vigente, e ¢ composto por trés cadernos: o primeiro, inti-
tulado “Formacgao pessoal e social e conhecimento de mundo”, situa as concepgoes de crianga, de
educacdo, de instituigdo e do profissional, os objetivos gerais dessa etapa ¢ as orientacdes acerca
da organizagdo dos eixos de trabalho. O segundo, relativo ao ambito de experiéncia “Formacao
pessoal e social”, visa aos processos de construgdo da identidade e autonomia das criangas. O
terceiro, relativo ao ambito de experiéncia “Conhecimento de mundo”, contém os eixos de traba-
lho a serem desenvolvidos com as criangas: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e
escrita, natureza e sociedade e matematica.

Também em 1998, por for¢a da nova regulamentag¢do, a RME passou a contar com re-
gistros estatisticos oficiais, como os seguintes niimeros de criancas matriculadas na Educagdo
Infantil:

Pré-escolar Professora Argemira Farias da Silveira — 50 criangas;
Pré-escolar Além da Lenda — 50 criancas (ja extinta);
Pré-escolar Crianca Feliz — 93 criancas;

Pré-escolar Romeu e Julieta — 68 criancas;
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Pré-escolar Snoopy — 50 criangas;
Centro de Atendimento Integral a Crianga e ao Adolescente (Caic) Professor Febronio
Tancredo de Oliveira — 190 criangas;

Creche Vovo Dolores — 36 criangas.

Além dessas institui¢des, faziam parte da Educacdo Infantil os conselhos comunitarios

e as associagoes de bairro, que atendiam criangas de zero a seis anos, em convénio com o poder
publico municipal. Sdo eles:

Conselho Comunitario Sdo Sebastido — 40 criangas;

Conselho Comunitério Brejart — 131 criangas;

Conselho Comunitario Santa Clara — ndo foi identificado o registro do ntimero de

criangas atendidas;

Conselho Comunitario Alto Ariritt — 231 criangas;

Conselho Comunitario Ariritt da Formiga — 74 criangas;

Conselho Comunitario Ponte do Imaruim — 199 criangas;

Conselho Comunitario Jardim Eldorado — 159 criangas;

Conselho Comunitario Vovo Julieta — 115 criangas;

Conselho Comunitario Vovo Elisa — 163 criangas;

Associagdo Coqueiros — 111 criangas;

Sociedade Joao Paulo II — 110 criangas;

Projeto Esperanca — ndo foi identificado o registro do nimero de criancas atendidas;

Creche Tia Benta — ndo foi identificado o registro do niumero de criancas atendidas.

Devido ao crescimento demografico, as diferentes manifestacdes sociais, as exigéncias
legais e ao investimento do poder publico, a RME cresceu. Atualmente, a SME conta com 35
Centros de Educagao Infantil (CEls) proprios e 13 institui¢des parceiras (antes conhecidas como
conveniadas), para atender criangas de zero a seis anos de idade.

Conforme os dados estatisticos de setembro de 20194, os CEIs municipais atendem 2.922

4 Dados estatisticos da SME.
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criangas na creche e 2.432 na pré-escola. Essas criangas sao cuidadas e educadas por 568 profes-

CEI Bolinhas de Sabao Passa Vinte 2013
sores, 426 deles dedicados a creche e 142 a pré-escola. J4 as instituigdes parceiras atendem 1.003 CEI Prof Inés Marta da Sil Bela Vi 013
. .. . , rofessora Inés Marta da Silva ela Vista
criangas na creche, com 47 professores e 36 auxiliares de classe, e 1.318 criancas na pré-escola,
com 54 professores e trés auxiliares de classe. CEI Interagao Bela Vista 2014
CEI Maria José de Medeiros Aririu 2014
Os CEls municipais, a localizag@o e o ano de fundagdo sdo os seguintes: CEI Mundo Magico Frei Damido 2015
Quadro 1 — CEIs municipais, localiza¢io e ano de fundagao CEI Primeiros Passos Brejaru 2016
CEI Maria dos Santos Silva Ponta do Papagaio 2018
CEI Argemira da Farias da Silveira Enseada do Brito 1982 CEI Aquarela Jardim Coqueiros 2018
CEI Voo Livre Bela Vista 19825 /2010° CEI Ciranda Colorida Pachecos 2018
CEI Crianca Feliz Rio Grande 1983 CEI Conviver Jardim Eldorado 2018
CEI Padres Réus Caminho Novo 19835 /20116 CEI Roda Viva Sao Sebastido 2018
Creche Vové Dolores Ponte do Imaruim 1988 CEI Pequeno Principe Jardim Eldorado 20198
CEI Cri E Jardim C . 19925 / 20056 Fonte: Elaborado pelos autores, com base nos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) das institui¢des.
rian¢a Esperanga ardim Coqueiros
CEI Vové Maria Centro 1993 As institui¢des parceiras, a localizagdo, o ano de fundagio e os anos em que ocorreram as
CEI Caic Professor Febronio Tancredo de Oliveira Passa Vinte 1997 parcerias sdo 0s seguintes:
CEI Romeu e Julieta Guarda do Cubatao 1998
CEI José Miguel F ) Guarda do Cubati 1008 Quadro 2 — Instituicdes parceiras, localiza¢iio, ano de fundac¢do e anos das parcerias
osé Miguel Ferreira uarda do Cubatio
CEI Sao Tomé Barra do Aririt 1999
4 CEI Estrelinha Ponte do Imaruim 1978 1997-2019
CEI Snoopy Ponte do Imaruim 1999
. Associa¢do Jodo Paulo I1 Ponte do Imaruim 1980 2012-2019
CEI Nova Esperanca Ariria 2001
CEI Chapeuzinho Vermelho Alto Aririt 1981 1992-2019
CEI Santa Marta Pachecos 2002
CEI Canarinho Sao Sebastido 1982 1999-2019
CEI Nova Geragao Pinheira 2003
CEI Amiguinhos da Comunidade Caminho Novo 1983 2001-2019
CEI Vida Melhor Ponte do Imaruim 2004
CEI Paraiso do Amor Ariria 1985 2002-2019
CEI Anjinho da Guarda Nova Palhoca 2007
CEI Caminho do Aprender’ Furadinho 1986 2013-2019
CEI V6 Laura Ponte do Imaruim 2006
CEI Uli Guimar Frei Damia 2007 CEI Formiguinhas Ariritl da Formiga 1987 1995-2019
isses Guimaraes rei Damido
CEI Anrender Bri q Barra do Aririt 2009 CEI Florzinha Azul Caminho Novo 1987 2001-2019
prender Brincando arra do Ariria
CEI Caminho do Sab Brotart 19827 /2011 CEI Mundo Encantado Bela Vista 2001 2015-2019
aminho do Saber rejart
CEI Dona Mari Barra do Ariri »011 CEI Doce Vida Praia de Fora 2007 2014-2019
ona Maricota arra do Ariril
CEI Reali P ol i »011 Fundagdo Fé e Alegria do Brasil Jardim Laranjeiras 2008 2014-2019
ealizar onte do Imaruim
CEI Inovagao Pachecos 2013 2014-2019
CEI Professor Paulo Braulio Goulart Furadinho 2012

5 Ano de fundagao da instituicdo de ensino.
6 Ano de municipalizagdo da instituigdo de ensino.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base nos PPPs das institui¢des.

7 Ano de fundagéo do conselho comunitario. 9 Ano de fundag&o do conselho comunitario do Furadinho: 1986. Ano de inauguragao da instituigdo com o nome Vovd Zezé: 2001. Ano

8 Ano de municipalizagdo do conselho comunitario. de fundagdo da sede prépria: 2012. Ano em que passou a denominagdo CEI Caminho do Aprender: 2013.
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Registra-se, ainda, que quatro escolas acolhem pré-escolas:

Escola Reunida Albardao;
Escola Reunida Professor Bento José do Nascimento;
Escola Reunida Professora Olga Cerino;

Escola Isolada Rincao.

Em Palhoga, a Educagdo Infantil afirma-se conforme legislagdes especificas nacionais
e municipais. Na estrutura da SME, existe um setor de Educacao Infantil que conta com uma
equipe composta por um coordenador, um assessor de coordenagdo ¢ oito assessores pedagdgicos
voltados para a atengdo as criangas, aos professores e aos gestores das institui¢des, oferecendo
suporte pedagogico, assessoramentos, formagoes, entre outras agdes que asseguram a qualidade
pedagbgica no atendimento as criangas.

3. FUNGAO SOCIOPOLITICA E PEDAGOGICA DA EDUCAGAO INFANTIL

A Educagao Infantil, conforme adiantado, ¢ a primeira etapa da Educacdo Basica e tem
por objetivo garantir o desenvolvimento integral das criangas de zero a seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, afetivo, psicologico, intelectual e social.

Essa etapa inscreve-se no projeto de sociedade democratica definido na CF, que toma
frente na constru¢do de uma sociedade livre, justa e solidaria. Tal concepg@o reafirma-se a par-
tir da aprovagdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990) e da LDB
(BRASIL, 1996), os quais trazem que, no processo educativo, os sujeitos devem ser acolhidos,
amparados e respeitados pelas instituicdes educativas com base nos principios de individualidade,
igualdade, liberdade, diversidade e pluralidade.

Enquanto desdobramento dessa legislagdo, as DCNEI (BRASIL, 2009¢, p. 5-6) atribuem
a Educacdo Infantil, como funcéo sociopolitica e pedagogica,

[...] assumir sua responsabilidade na educagdo coletiva das criangas, comple-
mentando a ag¢@o das familias. [...] creches e pré-escolas constituem-se em
estratégia de promogdo de igualdade de oportunidades entre homens e mu-
lheres, uma vez que permitem as mulheres [ou responsaveis] sua realizagdo
para além do contexto doméstico. [...] assumir a responsabilidade de torna-las
espagos privilegiados de convivéncia, de construgdo de identidades coletivas e
de ampliagdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de
praticas que atuam como recursos de promogdo da equidade de oportunidades
educacionais entre as criangas de diferentes classes sociais [...] [e] oferecer as
melhores condigdes e recursos construidos historica e culturalmente para que
as criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e possam se ma-
nifestar e ver essas manifestagdes acolhidas, na condi¢do de sujeito de direitos
e de desejos.
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Nessa perspectiva, as implicacdes dessas fungdes sociopoliticas e pedagdgicas na pratica
precisam ser pensadas a partir da concepgao de que a crianga ¢ um ser historico e de direitos, que
se desenvolve nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas. Assim, as instituicdes de Educacdo
Infantil devem promover espagos em que a crianga possa expressar sentimentos, emogoes, pen-
samentos e sonhos, ter contato com a natureza, observar a beleza do cotidiano, viver novas aven-
turas, explorar o mundo, sentindo-se amada e segura para as novas descobertas. Cabe também a
instituicdo possibilitar a convivéncia entre criangas/criangas e criancas/adultos para ampliar os
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de diversas linguagens e experiéncias,
promovendo a igualdade de oportunidades de acesso a bens culturais (BRASIL, 2009¢).

Dito de outro modo, no espago da Educagdo Infantil a crianga tem o direito de ser cuidada
e educada, a fim de adquirir condi¢des para exercer seu direito de cidada, em um processo que se
constitua um ser social, atuando de maneira democratica, critica e de forma a conviver e participar
com senso de justica na sociedade. Esses direitos partem do exercicio da cidadania e remetem a
promocgdo da integridade da crianga, assegurando a escuta-voz de seus anseios. Segundo Barbosa
(2008, p. 12):

[...] A fung@o da educagdo infantil nas sociedades contemporaneas ¢ a de
possibilitar a vivéncia em comunidade, aprendendo a respeitar, a acolher e
a celebrar a diversidade dos demais, a sair da percepgdo exclusiva do seu
universo pessoal, assim como a ver o mundo a partir do olhar do outro e da
compreensio de outros mundos sociais. Isso implica em uma profunda apren-
dizagem da cultura através de agdes, experiéncias e praticas de convivio so-
cial que tenham solidez, constancia e compromisso, possibilitando a crianga
internalizar as formas cognitivas de pensar, agir e operar que sua comunidade
construiu ao longo da histoéria.

Nesse processo, ¢ importante, ainda, que o professor atue como mediador (VIGOTSKI,
2007), reflita constantemente sobre seu planejamento, tendo como base um processo de pensar e
repensar a sociedade e as transformagdes sociais, pautando-se no respeito a diversidade cultural
e nas atuais formas de sociabilidade e de subjetividade intermediadas pela democracia e susten-
tabilidade, comprometendo-se “[...] com o rompimento de relacdes de dominagao etaria, socio-
econdmica, étnico-racial, de gé€nero, regional, linguistica e religiosa que ainda marcam nossa
sociedade” (BRASIL, 2009c¢, p. 2).

Em suma, as fungdes sociopoliticas e pedagdgicas da Educagio Infantil estdo intimamen-
te ligadas a democracia e a cidadania, permeadas por valores que se reconstroem diariamente nos
habitos e nas relagdes com os diversos pares, os quais devem valorizar o dialogo, a incluséo e a
justica social, bem como aprender a respeitar, acolher e celebrar a diversidade, com posiciona-
mento ético em relagdo ao cuidado de si, dos outros ¢ do meio ambiente.
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4. CRIANGCA E INFANCIAS

Ser crianga ¢ poder escolher ser recebido com um colinho ou um colchao,

com beijos ou flores da regido, com cobertores no frio ou musicas. Com jogos,
folhas e lapis, escolher cores ou materiais. Combinados e brincadeiras. Escolher
se queremos feijdio com arroz, feijdo, ou so arroz. E decidir qual parque brincar. E
poder olhar o morro do Cambirela ou observar as galinhas e passarinhos no vizi-
nho. E escolher entre a motoca e a bicicleta, cantar ou correr, escorregar ou andar
de rolima (CEI Prof. Paulo Braulio Goulart).

Nos dias atuais, é consensual afirmar que a crianga sempre existiu, mas a concepgao acer-
ca dela e da infancia, como uma fase e, mesmo, condi¢do de vida, sofreu mudangas substanciais
no decorrer da historia. Isso levou diferentes pesquisadores da area a afirmar que as concepgdes
de crianca e infincia sdo construgdes sociais.

Durante muito tempo, as criangas foram consideradas como seres de pequeno tamanho e
as particularidades que as distinguiam dos adultos ndo eram, ou pouco eram, percebidas, particu-
larmente entre os mais abastados. Também registrou-se, no decorrer da historia, que as criancas
foram, por vezes, consideradas frageis e doceis, outras puras e angelicais ou até misticas (ARIES,
1978; KUHLMANN JR., 2010)!°. Embora Rousseau, no século XVIII, com sua obra!! tenha lan-
¢ado um olhar para as criang¢as na modernidade europeia, somente a partir do século XX elas sao
reconhecidas como sujeitos de direitos.

Atualmente, no territorio brasileiro, reconhece-se a crianga como um ser historico, sujeito
de direitos, Unica, capaz de estabelecer multiplas relacdes, marcada pela sociedade, produtora de
culturas e capaz de participacdo social. Especificamente, os direitos da crianga foram assumidos
primeiro na CF, conforme pode-se constatar:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a ali-
mentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de colocé-los
a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploragdo, violéncia,
crueldade e opressdo. (Redagdo dada Pela Emenda Constitucional n® 65, de
2010)"? (BRASIL, 1988, s/p).

Dois anos depois, em 1990, essa concepgao ¢ ratificada com a aprovagdo do ECA, Lein.
8.069, que, em seu art. 100, afirma: “[...] da condic¢do da crianca e do adolescente como sujeito
de direitos: criangas e adolescentes sdo titulares dos direitos previstos nesta e em outras leis, bem
como na constitui¢do federal” (BRASIL, 1990, grifos nossos).

10 Para aprofundamento, sugere-se: Ariés (1978) e Kuhimann Jr. (2010).
11 Para aprofundamento, sugere-se: Rousseau (1979).

12 A Emenda Constitucional n. 59, aprovada em 2009 pelo Congresso Nacional, da nova redag&o aos incisos | e VII do art. 208, de forma
a prever a “[...] Educacéo Basica obrigatoria e gratuita dos quatro aos 17 anos de idade [...]” (BRASIL, 2009b, s/p).
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A partir de 2009, o conceito de crianca foi amplamente disseminado no territério nacio-
nal, gracas a publicagdo das DCNEI e da intensificagdo da politica de formacao de professores da
area, definindo crianga como

[...] Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRA-
SIL, 2009c¢, p. 1).

O termo crianca ndo ¢ sinénimo de infincia. Por crianga, compreende-se o sujeito,
enquanto por infincia entende-se um tempo, as condi¢des sociais, uma categoria geracional na
qual a crianga esta inserida, um periodo socialmente construido e relacionado diretamente com
as transformacdes da sociedade. Essa afirmacdo pode ser ilustrada com um trecho do poema
de Fernando Pessoa de 1933, mas publicado somente apds sua morte, intitulado “Quando as
criangas brincam™:

Quando as criangas brincam

E eu as oi¢o brincar,

Qualquer coisa em minha alma

Comega a se alegrar.

E toda aquela infancia

Que ndo tive me vem,

Numa onda de alegria

Que nao foi de ninguém. [...]

(PESSOA, 1980 [1942], p. 166, grifo nosso).

Com esse poema, 0 autor remete-se ao seu tempo de crianga e reflete sobre uma infan-
cia que, por alguma razdo, ndo pode vivenciar. A infancia da memoria do poeta ja ndo existe
mais, ndo ao menos nas condig¢des da época e no plano da realidade. A infancia, como dito an-
teriormente, ¢ fruto de uma construcao social e transforma-se a medida que a sociedade muda.
Para Kulmann (2010, p. 16), “[...] Infancia tem um significado genérico e, como qualquer outra
fase da vida, esse significado é em fun¢do das transformagdes sociais [...]”. A infancia ou as
infancias estdo situadas nos lugares que as sociedades reservam para elas, sendo assim, podem
ser multiplas, diversificadas, constituidas em diferentes culturas, contextos sociais, tempos e
espacos de vida. Apresenta-se como unica, quando considerada uma categoria geracional, mas
também se mostra multipla, quando sdo levadas em conta as diferencas de direitos, deveres,
acesso, faltas e restri¢oes.

De acordo com Lima (2015), na contemporaneidade a concep¢ao de infancia vem sendo
ressignificada, pois diferentes fatores (como cendrios, camadas sociais, espagos que frequentam,
atividades e rotinas) contribuem para uma nova forma de pensar a crianga e o conceito de infancia.

Nessa perspectiva, Girardello e Campos (2013) lembram que ¢ importante pensar as mul-

tiplas relacdes que as criangas estabelecem com o outro, o mundo e a midia, por exemplo, visto
que, nessas novas relagdes, outras culturas infantis emergem. Obviamente, nem todas as criangas
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acessam os iguais recursos — ainda que dentro de um mesmo periodo, considerando seus dife-
rentes contextos sociais —, porém ¢ importante saber que hoje a midia e outras tecnologias estao
presentes na vida das criangas. As autoras consideram que, ao falar nessa crianga atual,

[...] E de grande relevéancia pensar na importancia e na necessidade de situar a
crianga no contexto da contemporaneidade, em que a cultura das midias exerce
significativas influéncias sobre a producéo cultural dos sujeitos. Isso implica
pensar que uma nova configura¢do de infancia esta sendo constituida, tanto
com relag@o aos novos conceitos quanto as proprias experiéncias vividas pelas
criancas (GIRARDELLO; CAMPOS, 2013, p. 108).

Visto isso, ¢ imprescindivel que as praticas pedagogicas efetivadas nas institui¢des
de Educacdo Infantil da RME sejam pensadas para as criangas que ali estejam incluidas. Suas
infincias, os momentos vividos e os diferentes contextos em que estdo inseridas — Pinheira,
Brejaru, Centro, Rincdo ou qualquer outro bairro, seja em sala, patio, debaixo de arvores ou
sentindo a brisa do mar — precisam ser considerados no seu tempo e nas suas singularidades nos
planejamentos docentes. Cabem, portanto, aos adultos, particularmente ao professor, garantir
os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se para que todas as
criangas possam criar, fantasiar, observar, questionar, narrar, construir, interagir, aprender e
desenvolver-se integralmente.

5.0 CURRICULO NA EDUCAGAO INFANTIL

O curriculo na Educagdo Infantil ¢ um tema que gera muito debate e controvérsias
aos pesquisadores da area. Entdo, elenca-se aqui alguns questionamentos para compreender
minimamente acerca dessa tematica: o que significa curriculo? Qual é a sua importincia na
Educacéo Infantil?

As DCNEI, documento de carater mandatorio, consideram o curriculo como “[...] um con-
junto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimen-
tos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, cientifico e tecnologico” (BRASIL, 2009¢, p. 1).

A Educacdo Infantil, desde de 1996, passou a integrar a Educagdo Basica. Essa primeira
etapa possui como fung¢do a “educacdo”, e as demais etapas, o Ensino Fundamental e Médio, tém
por fungdo o “ensino”. Tal concepgdo ¢ assegurada tanto na CF como na LDB de 1996. Segundo
Barbosa (2015, p. 187), a “[...] ag@o pedagogica com criangas de 0 a 6 anos recebeu o nome de
Educacdo Infantil com a intencionalidade de diferir do termo ensino que antecedia as etapas Fun-
damental e Médio”.

Devido a atribuicdo de funcdes diferentes, defende-se que essas etapas possuam curri-
culos especificos, posto que, enquanto a primeira etapa pauta seus curriculos nas experiéncias e
nos saberes das criancas, as demais visam, mais formalmente, & aprendizagem de conteudo. Para
Santos (2018, p. 4),
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[...] o curriculo da Educagao Infantil deve ser organizado em centros, modu-
los ou campos de experiéncia que precisam estar articulados aos principios,
condigdes e objetivos expressos nas Diretrizes. Essa prerrogativa permitiu es-
tabelecer a especificidade dos curriculos de creches e pré-escolas, que nosso
ordenamento juridico assevera que deve ser estruturado por campos de experi-
éncia — organizagdo que o diferencia e a0 mesmo tempo o distancia da forma
curricular dos demais niveis de ensino constitutivos da Educacgio Basica.

Com o intuito de garantir aprendizagem e desenvolvimento minimos, a partir de um cur-
riculo comum a ser seguido, a BNCC" foi instituida como referéncia para a formulagdo dos
curriculos da Educacdo Basica. Assim, sdo necessarias a implementacao e adequacao das propos-
tas pedagogicas e curriculares orientadas e desenvolvidas nos municipios, em conformidade aos
apontamentos de tal documento.

A adequacgdo e implementacdo das propostas pedagogicas e curriculares, alinhadas a
BNCC, no que tange a Educagdo Infantil, sdo consideradas importantes, pois além de “[...] efe-
tivar as Diretrizes Curriculares por meio de praticas pedagogicas que respeitem as diferentes
dimensdes da infincia e os direitos das criangas” (SANTOS, 2018, p. 4), organizam o curriculo
da Educacao Infantil por meio dos campos de experiéncias'®. As praticas pedagogicas dos profes-
sores necessitam estar pautadas em tais campos, a partir de situagdes significativas, considerando
as brincadeiras e interacdes como eixos estruturantes e partes integrantes do curriculo, consoante
as DCNEI (BRASIL, 2009c). Assim, sdo assegurados os seis direitos de aprendizagem e desen-
volvimento, apontados pela BNCC'>.

Concorda-se com Barbosa e Ritcher (2015, p. 196), ao afirmar que

[...] Um curriculo para criangas pequenas exige estar inserido na cultura, na
vida das criangas, das familias, das praticas sociais e culturais, ou seja, ¢ um
curriculo situado que encaminha para a experiéncia ndo na perspectiva do seu
resultado, mas naquela que contenha referéncias para novas experiéncias, para
a busca do sentido e do significado, que considera a dindmica da sensibilidade
do corpo, a observacao, a constitui¢do de relagdes de pertencimento, a imagi-
nagdo, a ludicidade, a alegria, a beleza, o raciocinio, o cuidado consigo ¢ com
o mundo.

Desse modo, a efetivagdo do curriculo, a partir dos campos de experiéncias na pratica
pedagodgica, implica a construgdo de uma nova postura dos professores da area: planejar suas
acgOes pautadas em conhecer, promover e ampliar as experiéncias das criancas, de maneira a “[...]

13 ABNCC ‘[...] € um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos [criangas] devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Basica, de modo a que tenham asse-
gurados os seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagao
(PNE)” (BRASIL, 2017, p. 7, grifos do autor).

14 Segundo a BNCC, os campos de experiéncias se “[...] constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias
concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural”
(BRASIL, 2017, p. 40). Os campos descritos no referido documento sdo: o eu, o outro e o nds; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons,
cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginagéo; espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes.

15 Como dito anteriormente, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, apontados pela BNCC, sdo: conviver; brincar; participar;
explorar; expressar; conhecer-se (BRASIL, 2017).
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centralizar no projeto educativo de creches e pré-escolas as agdes, as falas, os saberes e os fazeres
das criangas que, interpretados e significados pelos professores de Educagao Infantil, podem ser
traduzidos em novas situagoes educativas” (SANTOS, 2018, p. 6).

Essas novas situagdes educativas necessitam ser significativas para os sujeitos participes,
criangas e adultos, de modo a possibilitar aos professores reconhecer e ampliar o conhecimento
da especificidade da docéncia nas instituigdes de Educagdo Infantil, pois,

[...] Ao centrar-se na experiéncia dos sujeitos do processo educativo, essa for-
ma de organizagdo curricular pressupde modos flexiveis de pensar e preparar
a pratica pedagogica em creches e pré-escolas, pois abarca uma concepgao de
curriculo vivo, aberto e cujos contetidos — que no contexto da Educagao Infantil
se convertem em linguagens com as quais as criangas convivem e interagem
cotidianamente — estejam articulados de modo a contribuir para o desenvolvi-
mento pleno das [criancas] (SANTOS, 2018, p. 7).

Portanto, nessa perspectiva de curriculo organizado a partir dos campos de experiéncias
apresentados na BNCC, é imprescindivel centrar as agoes pedagogicas nas experiéncias das crian-
cas e, assim, possibilitar a constituicao de novos saberes e conhecimentos construidos historico,
social e culturalmente pela humanidade.

6. CUIDAR E EDUCAR COMO EIXOS DA EDUCAGCAO INFANTIL

Conforme o Parecer CNE/CEB n. 20 (BRASIL, 2009¢), cabem as institui¢des de Educa-
¢do Infantil garantir as criangas um processo educativo que reconhece o cuidar € o educar como
praticas indissociaveis. Nesse documento, afirma-se:

[...] Educar de modo indissociado do cuidar € dar condi¢des para as criangas
explorarem o ambiente de diferentes maneiras (manipulando materiais da
natureza ou objetos, observando, nomeando objetos, pessoas ou situagdes,
fazendo perguntas etc.) e construirem sentidos pessoais e significados cole-
tivos, a medida que vao se constituindo como sujeitos e se apropriando de
um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar. Isso requer do
professor ter sensibilidade e delicadeza no trato de cada crianga, e assegurar
atengdo especial conforme as necessidades que identifica nas criancas (BRA-
SIL, 2009c, p. 10).

Cuidar ¢ possibilitar meios para que as criangas se desenvolvam integralmente. Segundo
Kramer (2005), cuidar relaciona-se a atender as criancas em suas multiplas necessidades: fisicas,
psicologicas, sociais e cognitivas. Desse modo, aquele que cuida deve acolher e ser generoso para
observar e perceber o que o outro precisa. Ao cuidar, é preciso estabelecer vinculos a partir de
uma atitude acolhedora.

Nao ¢ possivel educar sem cuidar. Sdo praticas intrinsecas que visam promover o desen-

volvimento integral das criancas e que, dentro da instituicdo de Educag@o Infantil, todos sdo res-
ponsaveis (familia, equipe pedagogica, equipe administrativa e equipe operacional). Todavia, os
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professores, nesse processo, sdo mediadores fundamentais, responsaveis por ressignificar, a cada
dia, a pratica pedagogica e possibilitar as criangas o direito e o acesso a constru¢do do conheci-
mento e a produgdo cultural.

Ter o cuidar e o educar em agdes educativas pedagogicas requer um olhar atento a tudo
0 que esta ao redor: os espagos, o tempo, as experiéncias, os fazeres, os sentires. E necessario,
ainda, refletir sobre as mintcias das relagcdes constituidas na Educagio Infantil, interligando os
acontecimentos do dia a dia na instituicao, desde os tempos que incluem alimentagdo, brincadei-
ras, higiene, entre outras situagdes.

Compreende-se que educar ¢ muito mais do que garantir a crianga o acesso a conheci-
mentos, e cuidar € muito mais do que se dedicar aos aspectos fisicos. Isso exige a criagdo de novas
possibilidades e atitudes por parte de todos os envolvidos na Educagio Infantil.

7. INTERAGAO E BRINCADEIRA COMO EIXOS DO CURRICULO

As DCNEI (BRASIL, 2009¢) e a BNCC (BRASIL, 2017) apontam que as agdes pedago-
gicas devem ser pautadas nas interacdes e brincadeiras, pelas quais as criancas tém potencializado
suas aprendizagens e seus desenvolvimentos.

Entende-se por interacdo a relacdo que o sujeito estabelece com o outro € o meio, apro-
priando-se dos constructos historicos e socialmente produzidos. De acordo com Vigotski (2007),
por meio da interacao o sujeito constroi sua subjetividade e em um movimento dialético constroi-
-se socialmente, a0 mesmo tempo que contribui na construcao social.

Compreendendo a importancia do outro na constituicdo dos sujeitos, ressalta-se que as
criangas, desde seus primeiros momentos de vida, estdo inseridas em diferentes tempos e espagos,
tornando possivel a interacdo com o adulto, outras criangas, a natureza e os objetos. Para tanto,
faz-se necessario proporcionar, nos espagos educativos, diferentes momentos para que adultos,
criangas e seus coetaneos interajam com o intuito de estabelecer, cotidianamente, uma relagdo por
meio das mais diferentes linguagens.

Nesse pensar, além das interagdes, outro modo das criangas ampliarem suas experiéncias
e o conhecimento de mundo, do outro ¢ de si mesmas ocorre por meio das brincadeiras. Pelo
brincar, os pequenos tornam-se protagonistas de suas agdes, seus pensamentos, suas imaginagoes,
suas observacdes e seus limites, criam e aprendem regras, expressam ideias e sentimentos, favo-
recendo a internaliza¢do de novos conhecimentos.

Vigotski (2007) aponta que a brincadeira, inicialmente, ¢ possivel por meio da imitacéo
de situacdes presenciadas pelas criangas e, posteriormente, ocorre quando a crianga brinca de faz
de conta, envolvendo-se em um mundo imaggtico, no qual seus desejos nao realizados podem se

realizar. Dessa forma, a brincadeira ¢ “[...] entendida como uma realizagdo imagindria e ilusoria
de desejos irrealizaveis” (VIGOTSKI, 2008, p. 25).
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A brincadeira é considerada por Leontiev (2001) a atividade principal'® da crianga na pré-
-escola, pois, por meio dela, sdo promovidas importantes mudangas no desenvolvimento psiquico
da crianga. O autor ressalta, ainda, que, pela brincadeira, a crianga apropria-se do mundo real, inter-
naliza conhecimentos, relaciona-se e integra-se culturalmente.

Por ser uma acdo social, as criangas necessitam aprender a brincar. Assim, os profes-
sores precisam atuar como mediadores entre elas e as brincadeiras, ensinando-as a brincar.
Devem, também, planejar os tempos e espagcos com e para as criangas se divertirem, incenti-
vando-as, e participar.

Os bebés também experimentam o mundo pelas brincadeiras, tanto na interagdo com os
adultos (pelo toque, pelos sons, pelos tons de voz, pelas texturas ou nos momentos de troca) quan-
to na descoberta do seu corpo, tentando tocar os seus dedos, ao usarem as maos para esconder
o rosto, experimentando emogdes ao ouvir sua voz e sentindo diferentes sensa¢des no toque de
texturas diversas.

Todavia, para os professores atuarem nessa perspectiva, € necessario conhecer o arca-
bougo tedrico acerca do brincar, do brinquedo e do qudo importante tais aspectos sdo propulsores
para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Outro ponto de grande valia € o repertorio
de brincadeiras que esses profissionais possuem. Para se tornar um ser brincante, os professores
precisam gostar de brincar, rememorar e aprender brincadeiras de infancia, tais como: cirandas,
brincadeiras cantadas e interpretadas, faz de conta, usar de fantasias e fantoches, brincar com
instrumentos musicais, elementos da natureza e materiais nao estruturados, trava-linguas, jogos
em grupo e de construgdo, pega-pega, esconde-esconde, procurar, encaixar e montar, brincadeiras
folcloricas, entre tantas outras que se possa imaginar.

Além de todos os elementos supracitados, a poesia de Girardello (2006, p. 64-65, grifos
da autora) bem representa a importancia da brincadeira para as criangas:

Brincando, elas

aprendem a escolher: uni-duni-té.

aprendem a imaginar: esta poga d’4gua vai ser o mar.

aprendem a perseverar: caiu o castelo, vou fazer de novo.

aprendem a imitar: eu era o motorista - brrrrrrum.

aprendem a criar: dou um né aqui, outro aqui e ta pronto o circo.
aprendem a descobrir: misturei amarelo e azul, olha o que deu.
aprendem a confiar em si: olha o que eu consegui fazer.

aprendem novos conhecimentos: 28, 29, 30, 1a vou eu!

aprendem a fantasiar: dai a gente voava.

aprendem novas habilidades: vou fazer o cabelo da minha fada cacheado.
aprendem a partilhar: tira, bota, deixa ficar.

aprendem a inventar: essa tampinha de garrafa vai ser o pratinho deles.
aprendem a pensar logicamente: joga a bola pra ele!

16 Para aprofundamento, sugere-se: Leontiev (2001).
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aprendem a pensar narrativamente: vou te contar.

aprendem a interagir: posso brincar com vocés?

aprendem a cooperar: da a mao que eu te ajudo.

aprendem a questionar: serd que ¢ assim mesmo?

aprendem a memorizar: vamos ver quem pula corda até cem?

aprendem a conhecer suas forgas: deixa que eu defendo.

aprendem a conhecer seus limites: t6 com medo.

aprendem a encorajar: vem que eu te seguro.

aprendem a fazer julgamentos: assim nao vale.

aprendem a analisar: os grandes aqui, os pequenos ali.

aprendem a devanear: ha?

Entre outras razdes, porque brincar ¢ o principal jeito de as criangas aprende-
rem.

aprendem a compaixdo: d4 a mao que eu te puxo.

aprendem a fazer analogias: aquela nuvem ndo parece um cavalo?

aprendem a organizar: 6 que legal a minha fila de carrinhos.

aprendem a fazer cultura: vamos brincar de inventar piada?

aprendem a compartilhar: pega essa boneca que eu pego aquela.

aprendem a perdoar: tudo bem, ja passou.

aprendem a desbravar: vamos ver o que tem 14?

aprendem a construir: era uma vez uma cidade assim.

aprendem a destruir: vamos desmanchar pra fazer outro.

aprendem a sentir: fiquei com o olho cheio d’agua.

aprendem a rir: ra-ra-rd, lembra aquela hora?

aprendem a olhar: acho que aquela graminha ali ¢ um gafanhoto.

aprendem a ver: vocg ta triste?

Entre outras razdes, porque brincar é o principal jeito de as criancas
aprenderem

E muito mais. Mais que um jeito de aprender, brincar ¢ o jeito de as criangas
serem. Nao ¢ uma coisa que possa ser substituida, reembolsada amanha, ou uma
preparacdo para o futuro. As criangas precisam brincar hoje e todos os dias de
sua infancia. Todas as criangas, no mundo inteiro, tém o direito de aprender
essas coisas e de ser plenamente assim. Se ndo brincarem — muito — quando
criangas, nao conseguirdo aprender (nem ser) direito depois. E todos os adultos
do mundo precisam aprender melhor o que as criangas, mesmo sem perceber,
tém pra nos ensinar.

Portanto, com um trabalho intencional mediado pelo professor, a crianga, por meio da
brincadeira e interag@o, pode se apropriar dos conhecimentos historicamente acumulados, apre-
ender a cultura na qual esta inserida (produzindo sua propria cultura), para se constituir como ser
humano, desenvolver-se psiquicamente, experimentar e descobrir o mundo.

8. PRINCIPIOS ETICOS, POLITICOS E ESTETICOS

A presente BC guia-se pelos iguais principios fortalecidos pelas DCNEI (BRASIL, 2009¢):
éticos: “[...] da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades™ (p.

2). A crianga vivencia o principio ético quando desenvolve a autonomia por meio
de agdes, posturas, atitudes e valores experienciados e construidos coletivamente. E
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necessario trabalhar sobre diferentes culturas, enfatizar o respeito mutuo, o exercicio
da empatia e da alteridade, compreender a individualidade de todos ¢ a maneira de cada
um expressar suas producdes, exercitar a consciéncia da preservagao e conservacao do
meio ambiente e ampliar a compreensao de mundo e de si propria;

politicos: “[...] dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
democracia” (p. 2). E fundamental percorrer o caminho de cuidar e educar para a
cidadania e a democracia, possibilitar o entendimento sobre os direitos e os deveres
na perspectiva do convivio em sociedade, promover a formagdo participativa, critica
e democratica. Criar, com as criangas, as normas e os combinados para a organizacao
das vivéncias na institui¢do, retomados e/ou reorganizados quando necessario;

estéticos: “[...] da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e¢ da liberdade de
expressao nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais” (p. 2). Esse principio
devera dar as criangas a oportunidade de narrarem fatos e vivéncias, expressarem
seus sentimentos, suas sensibilidades e suas emogdes e ampliarem sua criatividade.
Nesse sentido, as praticas pedagogicas precisam produzir inquietagdo, por meio de
planejamentos com intencionalidade, de modo a favorecer, na institui¢ao, experiéncias
relacionadas ao mundo artistico e cultural. As experiéncias estéticas devem oferecer
situacdes agraddveis de criagdo, ampliando possibilidades de se expressar, imaginar,
fantasiar, brincar e conviver.

9. A CRIANCA PROTAGONISTA, SUJEITO DE DIREITOS E
DIREITOS DE APRENDIZAGENS

E importante rememorar que as instituicdes publicas brasileiras de Educagao Infantil, por
muito tempo, foram espacos “escolarizantes”, limitando ou anulando a participagao das criangas.
Esses lugares eram pensados por adultos para a vida adulta, ou seja, uma formacao da crianca
voltada para o convivio social: aquelas mais carentes, o pao e as letras na compensagao as suas
faltas socioculturais; aquelas mais abastadas, a pedagogia dos jardins de infancia. Contudo, nos
ultimos anos, a visao adultocéntrica tem dado lugar a um novo momento de descoberta da crianca,
que passa a ter lugar, voz e direitos constituidos.

A medida que novos contextos socio historicos sio vivenciados, aprofundam-se as con-
cepgoes acerca do que € crianga e infancia, a0 mesmo passo que avangam as pesquisas nas
areas especificas da sociologia e da pedagogia da infancia e, mais recentemente, da geografia da
infancia. Esses movimentos oferecem maior compreensdo sobre a importancia das relagdes es-
tabelecidas pelas criangas com seus pares, o meio e os adultos, renovando as percepgdes sobre
o lugar do dialogo, da escuta, do olhar sensivel e das experi€ncias nos processos de aprendizado
e desenvolvimento.

Nesse novo cenario, a democratizagdo nos espagos educativos, portanto, tem permitido a

crianga atuar em diferentes situacdes, sendo ela protagonista de suas proprias agdes € seus proces-
sos de aprendizagem. Sobre essa premissa, Agostinho (2015, p. 74) afirma:
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[...] Construir e aprofundar aportes tedricos capazes de qualificar o entendi-
mento sobre as formas de participag@o das criangas na educagao infantil apre-
senta-se como necessidade politica, a fim de gerar um conjunto de categorias
que ndo somente fornecam novos tipos de questionamentos criticos e de pes-
quisa, mas também indiquem aos profissionais que trabalham diretamente com
as criangas estratégias e modos de atuacao inclusivos e democraticos.

Diante da urgéncia de pensar e reconhecer a crianga como individuo humano, social ¢ his-
torico, capaz de produzir cultura e conhecimentos e de atuar em diferentes contextos, os direitos
das criangas passaram a ser legalmente instituidos por documentos que consolidam o atendimento
as suas necessidades bésicas e a sua prote¢do. Conforme ja apontado, somente a partir da CF a
crianga passa a ser plenamente reconhecida como sujeito de direitos, recaindo sob o Estado, a
familia e a sociedade deveres que assegurem seu desenvolvimento integral.

Na esteira da CF, ¢ promulgado o ECA (BRASIL, 1990), ao registrar que ¢ dever do Es-
tado, da familia e da comunidade assegurar o que faz frente aos direitos de:

provisdo: referem-se ao reconhecimento dos direitos sociais da crianga, como a sal-
vaguarda de saude, educacdo, lazer, seguranca social, cuidados fisicos, vida familiar
e cultura;

protecdo: dizem respeito aos direitos da crianca a ser protegida contra discriminagdo,
abuso fisico e sexual, exploragao, injustica e conflito;

participacdo: associam-se aos direitos civis e politicos, ou seja, que a crianga tenha um
nome e uma identidade, o direito a liberdade de se expressar, opinar e a tomar decisdes
em seu proveito.

Os direitos de provisdo e protecdo sdo garantidos no ambito juridico e por meio de poli-
ticas publicas que objetivam a vida, saude, educacdo, convivéncia familiar e social, liberdade e
dignidade. O documento ainda aponta em seu art. 3° que

[...] a crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais ine-
rentes a pessoa humana, sem prejuizo da protegdo integral, assegurando-lhes,
por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi-
¢oes de liberdade e de dignidade (BRASIL, 2010, s/p).

O direito de participagao das criangas, no tocante a expressar sua opinido e tomar decisdo,
ocorre na relacdo entre elas e os adultos. Essa atuagdo dos pequenos inscreve-se nos principios
democraticos. Logo, as instituicdes de Educacdo Infantil sdo espagos privilegiados, onde todos
podem aprender a exercer a democracia na perspectiva de viabilizar a participagdo das criangas,
assim como ¢ uma possibilidade de construcdo e consolidagao da justica social e do exercicio de
direito (AGOSTINHO, 2015).
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Desse modo, a efetiva participagdo das criangas nas instituigdes educativas requer uma
postura na qual os professores, além de ouvir e considerar suas expressoes e opinides, acolhem a
alteridade e pluralidade de ideias, de modo que o encontro com a diferencga se realize de maneira
respeitosa, e também compartilhar responsabilidades e decisdes. Nesse sentido, “[...] Criangas e
adultos assumirdo responsabilidades diferentes (nem por isso necessariamente menos importan-
tes) ao longo de todos os momentos, desde o surgimento de uma ideia, sua discussio e realizagdo”
(PIRES; BRANCO, 2007, p. 317).

Ao promover situagdes para as criangas participarem das praticas educativas, das tomadas
de decisdes, ao compartilhar a responsabilidade, enfim, participar das agdes vividas no cotidiano da
instituigdo, os profissionais de Educagdo Infantil colaboram para a crianga se tornar protagonista'’.
Nessa perspectiva, € fundamental superar a concepgdo da crianga como ser incapaz ou incompleto.

Entende-se, assim, que o reconhecimento da crianga como sujeito de direitos ¢ algo novo
historicamente. As conquistas desses direitos ndo foram alcangadas facilmente: eles sdo frutos
de longos debates e estudos acerca da infancia e de lutas travadas por movimentos sociais, como
o das mulheres, que persistiram no proposito de garantir as criangas respeito em suas multiplas
dimensdes. Para Gongalves (2016), a crianga ativa, sujeito de direitos, estd presente nos discursos,
mas ainda ha muito a caminhar até que todos os seus direitos sejam garantidos, deixando o papel
e partindo para agdes mais efetivas.

Posto isso, € de grande importancia saber que, em conformidade ao arcabougo legal para
a infancia, outros documentos se desdobram, a fim de estabelecer, nos espagos educativos, di-
reitos que assegurem a crianga seu aprendizado e desenvolvimento. Esse reconhecimento legal
também resulta de agdes sociais que reivindicavam uma Educacdo Infantil em espagos especificos
para o cuidado e a educagdo. Ao compreender a fun¢ao sociopolitica e pedagogica desse seg-
mento educativo, as DCNEI vém afirmar, em creches e pré-escolas, normas que conduzem suas
propostas pedagdgicas, conforme objetivo sinalizado no art. 8°:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriacdo, renovagao e arti-
culagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito & protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criangas
(BRASIL, 2009c, p. 2).

Toda essa preocupacao faz com que novos contextos educacionais sejam refletidos. Nessa
direcdo, entre as indicagdes da BNCC (BRASIL, 2017), seis direitos de aprendizagem e desen-
volvimento sdo assumidos (Quadro 3). Os objetivos que legitimam a crianga como sujeito prota-
gonista e de direito ganham destaque, indicando ao professor os aspectos por quais devem refletir
suas praticas. Para tal, essa acdo pedagogica deve ser pensada e avaliada, respeitando a faixa
etaria da crianga e suas especificidades, de modo que esses direitos ndo se limitem a teoria.

17 Segundo Guizzo, Balduzzi e Lazzari (2019, p. 274), “[...] A palavra ‘protagonismo’ tem origem no latim: protos quer dizer principal e
agonistes significa lutador. Ser protagonista ¢ ter papel de destaque num acontecimento, area ou situagao”.
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Quadro 3 — Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educac¢do Infantil

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 relagdo a cultura e as diferengas entre as
pessoas.

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes parceiros
(criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos,
sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais.

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da gestdo da escola e das
atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo 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.

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocdes, transformagoes,
relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes
sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emogdes, sentimentos, duvidas,
hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes linguagens.

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem positiva
de si e seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e
linguagens vivenciadas na institui¢cdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

Fonte: BNCC (BRASIL , 2017, p. 38, grifos do autor).

Mas como garantir esses direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacdo In-
fantil? Ter presente uma Educagdo Infantil emancipadora é reconhecer a crianca que se expressa
por agdes, pela arte, pelos desenhos, pela escrita, pelas falas e que se relaciona com seus pares,
a natureza, a cultura. Diante disso, para consolidar os seis direitos de aprendizagem e desen-
volvimento apresentados, ¢ importante analisar as praticas pedagogicas. O fio condutor para a
observacdo, o planejamento, o registro e a avaliagdo, deve estar centrado na crianga e pensado
para a crianga, conforme seu grupo etario. De acordo com a BNCC, “[...] Parte do trabalho do
educador ¢ refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das préaticas e
interagdes, garantindo a pluralidade de situagdes que promovam o desenvolvimento pleno das
criangas” (BRASIL, 2017, p. 39).

A crianga ¢ constituida por inimeras inquietudes, deseja investigar, explorar, pesquisar,
brincar, observar, experimentar, sem as mesmices rotineiras. Para ela, tudo é novo. Seus poucos
anos, ou meses de vida, ainda estao longe de suprir tantas informacgdes e descobertas. Desde muito
cedo, a crianga € capaz de se manifestar e de expor opinido sobre aquilo que lhe é de interesse.
Partir da ideia de que possuem desejos por saber e compreender as coisas a sua volta, organizar os
tempos e espagos na Educacdo Infantil é de singular importancia. Para a crianga, o inusitado pode
estar, por exemplo, em uma cang¢ao, no inseto, na resolu¢do de um conflito, no manusear objetos,
no perceber que um graveto pode ser perfeitamente um giz, ou pertencer a uma historia fabulosa.

Pensar na crianga como protagonista em suas agdes requer do professor desejo para vi-

venciar, de fato, o movimento de gestar constantemente possibilidades pedagdgicas a partir dos
anseios dos pequenos. E como se esse ser adulto, por sua condi¢do profissional e ética, abrisse
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portas para que as criangas atravessassem por si s0, desvelando novos lugares para maravilha-
mentos ¢ emancipacdo. Todo professor precisa ouvir as necessidades de suas criangas, visto que
ninguém mais do que elas serdo capazes de demonstrar suas ansias. E preciso perceber essas
manifestacdes para ofertar a crianca possibilidades de conhecer, aprender e se desenvolver.

10. ACOLHIDA E INSERCAO

A acolhida as criangas na Educag¢ao Infantil ¢ um processo continuo e de mudangas, mar-
cada por encontros ¢ desencontros. E 0 momento em que as criangas ¢ seus familiares passam a
criar relagdes afetivas e sociais em um espaco educativo. De acordo com Staccioli (2013, p. 25),

[...] Acolher uma crianga na pré-escola [e na creche] significa muito mais que
deixa-la entrar no ambiente fisico da escola [institui¢do de Educagio Infantil],
designar-lhe uma turma e encontrar um lugar para ela ficar. O acolhimento néo
diz respeito apenas aos primeiros momentos da manha ou aos primeiros dias
do ano escolar. O acolhimento ¢ um método de trabalho complexo, um modo
de ser do adulto, uma ideia chave no processo educativo.

Esse acolhimento estd no olhar, na atengfo, na escuta e na troca de didlogos abertos entre
bebés, criangas bem pequenas, criangas pequenas, familias e todos os adultos que estdo envolvi-
dos nesse processo. A acolhida nao possui um prazo determinado, pois depende da individualida-
de de cada crianca.

Para Ortiz (2012), a acolhida devera acontecer de maneira significativa e bem planeja-
da, possibilitando uma inser¢ao que assegure o bem-estar, a atencdo e o afeto para as criangas e
suas familias. Tal proposta permite, também, que as criangas tragam objetos de apego pessoal,
como: chupetas, naninhas, travesseiros, brinquedos, entre outros. Propde-se, ainda, um ambien-
te pedagodgico e aconchegante, organizado com propostas diversificadas, incluindo almofadas,
cantos de leitura, brinquedos, brincadeiras, musicas etc., que irdo além daquelas que as criangas
ja conhecem.

Nessa perspectiva, compreende-se a inser¢do da crianga no espago institucional como
um conjunto de agdes intencionais e respeitosas com as criangas vindas de diferentes contextos
sociais. Na concepgdo de Bove (2002, p. 135), o conceito de ““[...] inserimento € a estratégia de dar
inicio a uma série de relacionamentos e comunicagdes entre adultos e criangas quando a crianga
esta ingressando em uma creche ou pré-escola pela primeira vez”.

Assim, é recomendavel que se estabelega esse processo de forma gradual, ampliando o
tempo de permanéncia, de maneira que a crianca va familiarizando-se, aos poucos, com o pro-
fessor, o espaco, a rotina e as outras criangas com as quais convivera. E preciso estabelecer uma
relacdo de confianga com as familias, deixando clara a importancia da parceria: visar ao bem-estar
da crianga. Sabe-se que, quanto mais novo o beb€, maior o vinculo afetivo com sua familia, por-
tanto, € preciso percebé-los nesse contexto, com o intuito de deixa-los mais seguros e confiantes,
uma vez que ndo ¢ apenas o bebé que passa por essa situacdo, mas também seus familiares.
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As relagdes podem variar muito, tanto no que se refere as manifestagdes emocionais
quanto o tempo necessario para efetivar o processo, considerando que as criangas, ao ingressarem
na esfera publica, constroem e ampliam sua rede de relagdes. As instituigdes de Educagdo Infan-
til devem ter flexibilidade diante essas singularidades, ajudando familias e/ou responsaveis e as
criangas nesse periodo.

Um momento importante para estabelecer confianga é na entrevista, a qual auxilia o pro-
fessor a conhecer melhor a criancga, ter informagoes em relacdo a saude, aos seus habitos e relacio-
namentos. Nesse sentido, ¢ primordial que o professor tenha uma atitude acolhedora, empatica,
com uma postura de auscultar'®, para que as criangas e familias se sintam seguras ao explorar o
novo ambiente. Faz-se necessario, portanto, o respeito as especificidades de cada uma, observan-
do seus costumes quanto aos cuidados basicos da familia, como: momentos de descanso, alimen-
tagdo, higiene, entre outras situacoes.

As informacdes fornecidas pelas familias servirdo como instrumento para a elaboragdo
de um planejamento que atenda as especificidades das criangas, com ag¢des a serem desenvolvidas
nesse processo, bem como dar oportunidades as familias para conhecer os trabalhos realizados
pelos profissionais do contexto educativo.

E importante ressaltar que o acolhimento ndo se restringe apenas aos primeiros dias da
inser¢do da crianga no novo ambiente: € necessario acontecer durante todo o ano, respeitando-se
as diversas situagoes (tais como: receptividade e afetividade do professor no momento da chega-
da da crianga; compreensao do choro ¢/ou outra forma de desconforto em que houver trocas de
professores; quando uma nova crianga ¢ matriculada ou transferida e chega para fazer parte desse
grupo; acolher a crianga apds um periodo de afastamento — viagem, motivo de doenca, férias das
familias; ou até mesmo quando esta fica por ultimo na institui¢do, na espera de seu responsavel).
Faz-se necessario ter um olhar atento para as minucias que as criangas demonstram nas diversas
situacdes cotidianas.

Conforme Staccioli (2013, p. 45), “[...] Talvez o principio do acolhimento seja facil de
enunciar e dificil de colocar em pratica”. Na a¢ao, a proposta ¢ oferecer as criangas um processo
de acolhimento no espaco educativo, que as respeitem como individuos de direito e sujeitos capa-
zes, reinventando a docéncia com e para as criangas. Sabe-se que o desafio ¢ promover, cada vez
mais, atitudes de acolhimento que respeitem os tempos dos bebés, das criangas bem pequenas ¢
criangas pequenas, além de personalizar suas singularidades e individualidades.

18 Segundo Rocha (2008, p. 45), “[...] o termo auscultar ndo é apenas uma mera percepcéo auditiva nem simples recepg¢éo da informagao
— envolve a compreensdo da comunicagao feita pelo outro. Inclui a recepgdo e compreensao, que, principalmente neste caso — o da
escuta da crianga por adulto sempre passara por uma interpretacéo. Tal andlise da expressao oral do outro/crianga orienta-se pelas pro-
prias inten¢des colocadas nessa relagdo comunicativa — lembrando que, quando o outro € uma crianga, a linguagem oral ndo é central
nem Unica, mas fortemente acompanhada de outras expressdes corporais, gestuais e faciais”.
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11. RELAGOES SOCIAIS NAS INSTITUICOES DE EDUCAGAO INFANTIL

As instituigdes de Educagdo Infantil apresentam-se como um lugar privilegiado para as
criangas compartilharem a inféncia, de transcender uma atmosfera afetiva entre as relagdes inter-
pessoais € as experiéncias vivenciadas entre as criangas e entre as criangas e os adultos.

E na relagdo social que a crianga se desenvolve nas dimensdes fisica, social, psicologica e
cognitiva. No encontro com outros adultos, criangas e 0 meio, a crianga constroi significados acerca do
mundo e de si propria enquanto sujeito. Conforme o Parecer CNE/CEB n. 20 (BRASIL, 2009c¢, p. 7),

[...] a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a sociabilidade
sdo aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interagdes que, desde o
nascimento, a crianga estabelece com diferentes parceiros, a depender da ma-
neira como sua capacidade para construir conhecimento ¢ possibilitada e traba-
lhada nas situagdes em que ela participa. Isso por que, na realizagdo de tarefas
diversas, na companhia de adultos e de outras criangas, no confronto dos gestos,
das falas, enfim, das a¢des desses parceiros, cada crianga modifica a sua forma
de agir, sentir e pensar.

Segundo Vigotski (2007), o desenvolvimento da crianga acontece por meio da interagao
social, ou seja, de sua relacao direta com outros individuos e o meio. A crianga, ao se inserir nesse
ambiente educativo, amplia suas relagdes no encontro diario e continuo, marcado por afetos e
conflitos com adultos e/ou outras criangas procedentes de diferentes contextos, culturas e valores.
Assim, progressivamente, internaliza novos conhecimentos sobre si ¢ 0 mundo, desenvolvendo-
-se integralmente.

Na opinido de Martins Filho (2008), deve-se reconhecer que a interagao/relagdo crianga-
-crianga e crianga-adulto contribui com os processos constitutivos da identidade, da capacidade
simbolica e da comunicac¢do. Para o autor:

[...] interagindo e relacionando-se, as criangas criam e negociam regras, assu-
mem e atribuem a si € a seus pares papéis sociais e culturais nos processos de
socializagdo. Consideramos que tal agdo em conjunto € um processo de cons-
tante recriacdo da cultura e é o fundamento da propria dinAmica dos processos
de socializagdo das criangas com seus pares. Neste caso, a socializagdo ndo se
limita somente a um efeito das relagdes adulto-crianga, mas ¢ também um efei-
to das relagdes entre as proprias criangas (MARTINS FILHO, 2008, p. 110).

Geralmente, o primeiro adulto a ser apresentado para a crianga dentro da instituicdo de
Educagao Infantil € o professor, com quem devera constituir os primeiros vinculos afetivos neces-
sarios para que se sinta protegida e confortdvel nesse lugar. Essa relacdo necessita ser estreitada
com o passar do tempo. O vinculo afetivo motiva as criangas, passa confianga, constréi um am-
biente agradavel e aberto.

Cabe ao professor perceber que, para afetar as criangas, “[...] é preciso estar com elas,

observar, ‘escutar as suas vozes’, acompanhar os seus corpos” (BARBOSA, 2010, s/p). O afeto ma-
nifesta-se no olhar, na maneira de tocar, no cuidado ao falar, na escuta atenciosa, nos elogios since-
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ros. Entende-se também ser necessario promover praticas consistentes e positivas para estabelecer
empatia e fortalecer vinculos de confianga, como assumir um modelo de comunicago horizontal:
agachar-se para falar com a crianca, olha-la nos olhos, sentar-se frente a frente, pegar a sua mao,
ouvir com atengao suas palavras, seus gestos, seus sinais e respondé-la com linguagem clara.

A agdo pedagogica deve favorecer o encontro entre as criangas ¢ delas com os adultos
em diversos espagos ¢ de diferentes maneiras. Pode ocorrer nas salas de referéncia, no parque,
no refeitdrio, nos corredores e em outros lugares. Pode ser intencionalmente planejada para que
acontega, por exemplo, na visitagdo entre grupos intrageracionais e/ou intergeracionais; na parti-
lha entre irmaos durante as refei¢des; nos momentos de piquenique; no parque. Entretanto, cada
crianga apresenta ritmo e forma proprios de se relacionar e interagir, de manifestar emocgdes e
curiosidade. Também ¢ importante observar que cada crianga elabora um modo proprio de agir
diante de diversas situa¢des que vivencia e conforme depara-se com diferentes situacdes que lhe
geram necessidades e desejos, exigindo novas respostas.

Entre as outras possiveis relagdes que acontecem no CEI, sabe-se que a relagdo entre as
institui¢cdes de Educacdo Infantil e as familias fortalece a pratica de cuidado e educagdo para com
as criangas. Por sua vez, a construcao de lagos afetivos entre as familias e os professores depende
da relagdo que envolve didlogo e alteridade, particularmente quando cientes da heterogeneidade
das familias e os seus multiplos modos, por vezes conflitantes, de pensar a educacio das criancas.

Kramer (2002, p. 103) assevera:

[...] Nesse sentido, € preciso compreender os fatores sociais e politicos que
estdo em jogo na relacdo escolas [instituigdes de educacdo infantil] - familias,
ndo acusando ou culpando os pais [e/ou responsaveis] quando ndo participarem
da vida escolar e simultaneamente, buscando formas de aproxima-las da nossa
proposta e aproximarmo-nos de seus interesses.

Os professores, gestores e demais profissionais da instituicdo de Educagdo Infantil devem
favorecer a articulagdo com as familias para que haja respeito na exposicao de opinides, sem re-
ceio de criticas ou avaliagdes. Nesses encontros, ¢ fundamental exercitar a escuta sensivel e livre
de julgamento, a fim de favorecer a construgdo de lagos, a confianga e a troca. E importante aco-
lher as diferentes formas de organizagdo familiar e respeitar as opinides e aspira¢des das criangas.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n. 20 (BRASIL, 2009c, p. 13):

[...] A familia constitui o primeiro contexto de educacdo e cuidado do bebé.
Nela ele recebe os cuidados materiais, afetivos e cognitivos necessarios a seu
bem-estar, e constroi suas primeiras formas de significar o mundo. Quando a
crianga passa a frequentar a Educacao Infantil, ¢ preciso refletir sobre a especi-
ficidade de cada contexto no desenvolvimento da crianga e a forma de integrar
as agdes e projetos educacionais das familias e das instituigdes. Essa integragdo
com a familia necessita ser mantida e desenvolvida ao longo da permanéncia
da crianga na creche e pré-escola, exigéncia inescapavel frente as caracteris-
ticas das criangas de zero a cinco anos de idade, o que cria a necessidade de
dialogo para que as praticas junto as criangas nao se fragmentem.
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As institui¢des de Educagdo Infantil precisam estar de portas abertas para receber as fa-
milias, acolhé-las e inclui-las como participantes ativos no compartilhamento de saberes, fazeres
e valores, e, por que ndo, na gestio da institui¢cdo. Conforme o Parecer CNE/CEB n. 20 (BRASIL,
2009c, p. 14), a participagdo das familias

[...] junto com os professores e demais profissionais da educagdo nos conselhos
escolares, no acompanhamento de projetos pedagégicos e nas atividades pro-
movidas pela institui¢do possibilita agregar experiéncias e saberes e articular
os dois contextos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca.

Também ¢ possivel promover outras formas de encontros com as familias, sejam eles
individualizados ou coletivos, tais como: entrevistas, reunides, conversas, festas de confraterniza-
¢do, canais de comunicacdo (agenda, mural, fanpage...), entrega de avaliagdo, entre tantos outros
momentos que podem ser proporcionados pela instituicao.

12. O ESPACO DA EDUCAGAO INFANTIL

O planejamento do espago da creche e da pré-escola nao contribui apenas para favorecer
a educacdo das criangas, mas €, em si, uma forma de educa-las. Assim, esse espago precisa ser
pensado nas suas multiplas dimensdes, visando melhor atender as especificidades da educagao
das criangas de zero a cinco anos de idade.

Os espagos das instituigdes de Educagéo Infantil devem ser limpos, seguros, saudaveis,
arejados, acolhedores. Segundo Ortiz e Carvalho (2012, p. 75):

Os espagos [...] precisam ser pensados de modo a favorecer o bem estar das
pessoas que o frequentam, seja do ponto de vista térmico, de isolagdo e ven-
tilagdo, evitando umidade, mofo, cheiro que causam problemas respiratorios
graves. Seja do ponto de vista da luminosidade garantindo que as criangas pos-
sam ficar ao ar livre a maior parte do dia ou, quando na sala, com luz natural.

Afirma-se nos Pardmetros Basicos de Infraestrutura para Instituicdes de Educagao Infan-
til (PBIIEI), os espacos destinados as criangas devem priorizar:

[...] piso liso, de facil limpeza, ndo escorregadio e [confortavel termicamente];
paredes |[...] de facil limpeza e manutencao, de cores claras e alegres; janelas
com aberturas [amplas] e [...] na altura das criangas, [que permitam] a ventila-
¢do e a iluminagao natural e [favorecam a contemplacdo] do espago externo;
portas que possibilitem a integracdo [das criangas com outras salas] e com
a area externa; bancadas, prateleiras e/ou armdrios [para guarda de objetos
pessoais, brinquedos e materiais usados pelas criangas] (BRASIL, 2016, p. 12-
13, grifos nossos).

Além disso, ¢ necessario um refeitorio com mobilia propria para as criangas; murais nas
paredes e/ou outros espagos, como o do corredor e do refeitorio para a exposicao das diferentes
manifestagdes artisticas e culturais, organizados de forma rotativa ¢ de maneira estética para ¢
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com as criangas. Assim, os locais devem ser planejados e (re)organizados de maneira que priori-
zem as dimensdes pedagdgicas. Nessa dire¢ao, Agostinho (2015, p. 83) compreende o espaco da
Educagéo Infantil como o espago-lugar que “[...] Constréi-se a partir do fluir da vida, das relagdes
que ali sdo travadas e a partir do espago como suporte. O espago, portanto, esta sempre disponivel
e disposto para converter-se em lugar, para ser construido”. O espago pode ser um lugar de brin-
cadeira, liberdade, movimento, sonhos, de viver coletivamente e/ou de ficar so.

Os PBIIEI (2006) apontam que, no planejamento do espaco, € mister respeitar a singula-
ridade de cada crianga, assim como de cada faixa etaria. Também afirmam que os espagos para as
criangas de zero a um ano de idade devem contemplar:

As criangas de 0 a 1 ano, com seus ritmos proprios, necessitam de espacgos
para engatinhar, rolar, ensaiar os primeiros passos, explorar materiais diversos,
observar, brincar, tocar o outro, alimentar-se, tomar banho, repousar, dormir,
satisfazendo, assim, suas necessidades essenciais. Recomenda-se que o espago
a elas destinado esteja situado em local silencioso, preservado das areas de
grande movimentag@o e proporcione conforto térmico e actistico (BRASIL,
2006, p. 11).

Ja em relacdo ao espaco destinado as criangas de um a seis anos de idade, particularmente
a sala de referéncia, os PBIIEI (2006, p. 16) prescrevem:

[...] O espago fisico para a crianca de 1 a 6 anos deve ser visto como um
suporte que possibilita e contribui para a vivéncia e a expressdo das culturas
infantis — jogos, brincadeiras, musicas, historias que expressam a especifi-
cidade do olhar infantil. Assim, deve-se organizar um ambiente adequado
a proposta pedagogica da instituicdo, que possibilite a crianga a realizagdo
de exploragdes e brincadeiras, garantindo-lhe identidade, seguranga, confian-
¢a, interagdes socioeducativas e privacidade, promovendo oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento.

Entende-se ainda que o olhar atento do professor sobre a organizagdo dos diferentes es-
pacos permite o envolvimento das criangas em sua construgdo e as experiéncias multiplas que po-
tencializam a criatividade, experimentagdo e imaginagao. A organizagao do ambiente deve propi-
ciar condigOes para que as criangas possam usufrui-lo em beneficio do seu desenvolvimento. Para
tanto, ¢ fundamental que o local seja flexivel e sujeito as modificagdes sugeridas pelas criancas e
pelos professores em fungdo das agdes pretendidas.

Ressalta-se, também, que ¢ preciso ter um olhar minucioso sobre o espago para atender
os bebés em suas especificidades: deve ser pensado de modo a promover a exploracao e potencia-
lizagdo dos seus sentidos. Dessa forma, sugere-se a seguinte organizacdo: teto — com mobiles e
tecidos na altura das criangas, guizos; parede — com cores claras, espelhos, fotografias da crianca,
barra de sustentacdo; chdo — com brinquedos de livre acesso, colchdes, tapetes de diferentes cores
e texturas, entre tantos outros elementos contendo sons, cores, aromas e sabores. Ortiz ¢ Carvalho
(2012, p. 64) enfatizam que “[...] a relagdo do beb& com o espago fisico pode favorecer a cons-
tru¢do da imagem de si, do outro e do ambiente, o que possibilita as interagdes e a progressiva
construgdo da autonomia”.
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O cotidiano do grupo de bebés acontece na sala de referéncia, na maioria das vezes; en-
tretanto, é preciso pensar para além dessa sala, como nos espagos coletivos, onde possa brincar ¢
interagir, ampliar seus movimentos corporais, realizar novas experiéncias ¢ descobertas, poten-
cializar os sentidos, desenvolver sensagdes diante da luz, do vento, da 4gua, da duna, do capim,
da areia, da terra...

Outro importante espaco a ser pensado, tanto para os bebés quanto para as criangas bem
pequenas e pequenas, ¢ 0 espaco externo, seja ele o parque ou o entorno (mercados, padarias,
feiras livres, pracas, praia, entre outros que a comunidade tenha a oferecer). E consideravel que
0 espaco externo, assim como a sala de referéncia, seja planejado e organizado com diferentes
materiais de forma inovadora e atraente, agucando a curiosidade e a imaginagao, permitindo mo-
mentos de propostas livres e/ou dirigidas.

Em relacdo ao parque, Agostinho (2015, p. 89) ressalta:

[...] Nele as criangas encontram a chance instituida, permitida da brincadeira
livre, oportunidades para movimentos amplos, convivio/confronto com as di-
ferengas, lugar de exercicio do livre-arbitrio, onde o adulto é fugazmente um
olho vigilante. Nele era possivel ir e vir de forma mais fluida, fazer escolhas
por si so: estar ou ndo estar, ir ou ficar, brincar ou néo brincar, ficar s6 ou
acompanhado, experimentar decisdes, lidando com o convivio e o confronto,
fortuitos e inusitados ou aqueles combinados, planejados e pensados entre as
diferentes criangas.

A liberdade permite que a crianga perceba novas maneiras de explorar, interagir, ressig-
nificar materiais expostos e outros encontrados de formas inusitadas, brinquedos estruturados
ou ndo estruturados, elementos da natureza (gravetos, folhas, d4gua, barro, entre outros) que
ampliem seu repertorio cultural. Acredita-se que ¢ fundamental o favorecimento de objetos
rusticos naturais, como: conchas, sementes, pedras, raizes e tudo o que possa potencializar
a fantasia, imaginagdo e criacdo da crianca, que encontrara uma ou mais utilidade para esses
elementos. Por meio da observagdo e do registro, o professor tera subsidio para planejar e re-
planejar os lugares nas instituigdes.

E de suma importancia preparar os espagos da institui¢do para que se tornem atrativos
para as criangas, com ambientes acolhedores, potencializadores e desafiadores, condizentes com
a intencionalidade das propostas pedagdgicas que favorecam diversas experiéncias, espacos onde
as criangas tenham a liberdade para criar e recriar, produzir cultura, satisfazer suas necessidades
e seus desejos, relacionar-se socialmente, bem como ter momentos de privacidade.

13. TEMPO E COTIDIANO

O tempo ¢ uma dimensdo fundamental na Educagéo Infantil e tem grande influéncia so-
bre as praticas pedagdgicas, possibilitando umas e invisibilizando outras. Para Camdes, Toledo
e Roncarati (2013), os tempos do cotidiano institucional sdo revestidos de valor pedagogico e
possibilidades de constituir novas relagdes e saberes. Contudo, segundo as autoras:
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[...] Na educacdo infantil, vemos com frequéncia rotinas engessadas, marcadas
por agdes, musicas, gestos e falas sem iguais. Nao raro, ainda, essas rotinas sao
excessivamente sistematizadas e carregam velados instrumentos de controle
dos corpos e das expressdes afetivas das criangas, mantendo o cotidiano numa
aparente ordem — a custa de uma contengdo, muitas vezes, penosa do corpo da
crianga (CAMOES; TOLEDO; RONCARATTI, 2013, p. 260).

Barbosa (2000; 2006) menciona que as denomina¢des dadas as rotinas, no decorrer da
historia, foram diversas, como: horario, emprego do tempo, sequéncia de agdes, trabalho dos
adultos e das criangas, plano diario, rotina diaria, jornada, entre outros. Fato é que o tempo vem
apresentando-se como questdo central nas instituicdes de Educagfo Infantil, porém pouco ainda
se discute sobre seu valor na pratica pedagogica. A rotina esta presente na vida das pessoas, como
a hora de acordar, dormir, alimentar-se, fazer higiene. Entretanto, critica-se quando essa rotina
passa despercebida, sem ser questionada e/ou compreendida.

Burg (2012) afirma que a tendéncia tem sido a de limitar as multiplas possibilidades de
vivéncias dos pequenos, em razdo da valorizagdo de atividades que denotam as rotinas dessas
instituigdes, isto €, hora do parque, de comer, de dormir etc.:

[...] Os professores e as criangas parecem estar submetidos a uma estrutura
espago-temporal preestabelecida que fragmenta o processo educativo. [...] No
entanto, o que as criangas estdo vivenciando nas creches e pré-escolas passa
longe de ser algo participativo e democratico. Percebe-se que as prioridades
giram em torno de uma pretensa homogeneidade, de um aparente ambiente
harmonioso e da contribuigdo da construgdo de um sujeito passivo (BURG,
2012, p. 89).

De acordo com Barbosa (2013), é importante planejar o tempo cotidiano das criangas,
tendo em vista a ideia de romper a leitura do tempo linear e fragmentado ¢ a dindmica de acele-
racdo desse tempo. Entende-se que um modo de romper com essa temporalidade, que se impde
como Unico modelo, ¢ refletir o tempo sobre outras acepcdes, como o tempo denominado pelos
gregos:

chronos: corresponde ao tempo cronologico, ninguém pode parar chronos, pois € o
tempo das horas, dos dias, do calendario, do antes e depois. E o tempo da jornada na
Educacao Infantil, do fazer do professor, de brincar, descansar, alimentar-se etc.

kairos: compreendido como o tempo da oportunidade, a forma particular que cada
individuo tem de viver. Na Educacao Infantil, ¢ um periodo fugaz, vivido por bons ou
maus momentos, pelas transgressoes, guiado por sentimentos e emogodes.

aion: refere-se ao tempo da intensidade, das experiéncias vividas, do permitir-se. E o
tempo proprio das criangas. Expressa-se pela brincadeira, pelo encantamento e pela
imaginacgao.

O tempo visto pelos gregos contribui para repensar a pratica da institucionaliza¢do que
empareda a infancia e prende as criangas em rotinas rotineiras (BARBOSA, 2006) pensadas verti-
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calmente. O tempo chronos € a representaciao do que passou € o que esta por vir, irreversivel, o da
rotina propriamente dito. O tempo kairds € o presente, em que o professor permite que a crianga
viva o momento com qualidade (insight). O tempo aion é compreendido como o que ndo passa, ¢
o que dura e marca, de experiéncia e do brincar. E muito dificil submeter uma crianga a chrénos
(um tempo cronolégico) quando ela esta em aion (tempo duradouro e intenso).

Na opinido de Barbosa (2006), ¢ preciso pensar o tempo da Educagdo Infantil como co-
tidiano. Para a autora, rotina e cotidiano t€ém pontos em comum, porém possuem especificidades:
enquanto as rotinas sdo consideradas ac¢des culturais produzidas e reproduzidas no cotidiano com
o intuito de organizar a cotidianidade, o cotidiano ¢ visto de forma mais ampla e diretamente
relacionado a um espago-tempo indispensavel para a vida humana, “[...] pois tanto ¢ nele que
acontecem as atividades repetitivas, rotineiras, triviais como também ele é o locus onde ha a pos-
sibilidade de encontrar o inesperado” (BARBOSA, 2006, p. 37).

Dito de outro modo, a expressao cotidiano traduz-se como a possibilidade do imprevisto,
da descoberta, da revelagdo, de onde surgem os acontecimentos. O cotidiano ¢ complexo, pois
os acontecimentos aparecem, transformam-se, reaparecem e, mesmo, desaparecem. Nao ha uma
organizagao rigida, seriada ou fragmentada da aprendizagem e do desenvolvimento.

Diante da pluralidade de temporalizacdo, é importante pensar a gestdo do tempo nas ins-
tituicdes de Educagdo Infantil, de como organiza-lo para viver as experiéncias cotidianas. Nessa
direcdo, ¢ imprescindivel questionar-se continuamente: como ¢ planejado o uso do tempo na
Educacao Infantil? O que ¢ priorizado? Quanto tempo ¢é destinado a brincadeira e a interagdao? O
tempo garante a participacao social e o protagonismo das criangas? Ele contribui para a participa-
¢do das criancas e familias?

Notadamente, pode-se incorporar, nas praticas de vida cotidiana, outros jeitos de conce-
ber e organizar o tempo. Barbosa (2013) também pressupde trés praticas pedagogicas nao lineares
de viver e contar o tempo:

compartilhar a vida: compreende-se a institui¢do de Educagédo Infantil como um lugar
de encontro, com seguranga e tranquilidade para aprender a viver. Um lugar onde
criangas e adultos compartilham “[...] as coisas simples e ordinarias do dia a dia e ge-
ram contextos para que o extraordinario possa invadir o cotidiano” (p. 218). Esse lugar
¢ marcado por um tempo longo de permanéncia e participagdo de todos na organizacao
dos usos do tempo que se realiza no cotidiano. “A vida cotidiana ¢ a vida mesma; nela
estdo em funcionamento os sentidos, capacidades, sentimentos, paixdes, ideias, pen-
samentos” (p. 218). Nas experiéncias compartilhadas na vida cotidiana, aprende-se a
estar no mundo e a conviver com os demais. Essas experiéncias coletivas contribuem
para a constru¢do do mundo real e a formacdo de um mundo imaginario, além de
tornarem possivel a invenc¢ao da vida no cotidiano, relacionando o fazer com o viver.
“O cotidiano como lugar do ritual, do repetitivo, mas que escuta o extraordindrio que
existe no dia a dia. O cotidiano é onde se aprende a ver a beleza das coisas pequenas”
(p- 219). No espaco de compartilhar a vida, ¢ pensada a democracia como agao politica
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no e pelo coletivo. Ali, nesse contexto que se deseja plural e respeita as diferengas, as
criangas propoe inicios, pesquisas e investigagoes;

jogo e brincadeira: o desenvolvimento da crianca estd marcado profundamente pelas
possibilidades oferecidas. Assim, ao brincar, os pequenos desenvolvem argumentos
narrativos, aprendem a ter iniciativas, representam papé€is, solucionam problemas, vi-
vem impasses. Fantasiam e inventam jeitos de ser e estar no mundo, inventam modos
ficticios em suas brincadeiras que contribuem para a criacdo de novos mundos sociais,
cientificos e culturais, os quais poderdo construir quando adultos. “O tempo das crian-
c¢as na escola ndo pode ser apenas um tempo que passa por elas, mas ele merece ser
sentido, vivido com intensidade aionica para constituir uma experiéncia de infancia”
(p. 220, grifo da autora). Ao brincar, jogar ¢ interagir, as criangas viverao experiéncias
e repertorios que as acompanhardo por toda a vida e serdo, certamente, potencializado-
ras de suas leituras de mundo;

narrativa: “[...] As criangas ndo aprendem somente aquilo que ensinamos a elas. Elas
aprendem porque querem compreender o mundo em que vivem, querem dar sentidos
as suas vidas” (p. 221). As brincadeiras, acompanhadas de narrativas orais ou de histo-
rias recriadas e contadas pelas criangas, aos poucos transformam-nas em protagonistas
de suas vidas. Nessa perspectiva, ¢ fundamental valorizar as vozes e favorecer formas
de narrar a vida. As narrativas possibilitadas as criangas criam o espago para a lingua-
gem e o pensamento. No cotidiano, ¢ possivel viver a temporalidade da vida, que se
constitui a partir de um fazer, um agir e um contar o que foi realizado, do criar historias
com essas novas memorias. “A memoria e a imaginagdo se fundem nesse processo.
O tempo se constroi pela narrativa. Narrar para construir tempo, ter tempo para criar
narrativas. [...] O tempo se constroi pela narrativa” (p. 221).

A fala das criangas, registradas por professores de diferentes CEIs da RME de Palhoga,
revelam e denunciam os multiplos jeitos de pensar e viver o tempo:

“Eu adoro o tempo no CEL E maravilhoso ficar na creche. E tempo de escovar
os dentes, brincar no parquinho, fazer as atividades, ir ao refeitorio para comer.
Eu queria ficar o tempo todo no CEI. Eu tenho vérias amigas e duas professoras
bem legais” (Valentina, 6 anos. CEI Voo Livre).

“Existe tempo para fazer o que vocé quiser fazer com o tempo” (Davi, 6 anos.
CEI Santa Marta).

“E quando o Sol se pde e a Lua vem, ¢ o calendério é quando o relogio bate tic,
tac” (Fernanda, 6 anos. CEI Bolinhas de Sabao).

“Quando é noite tem Lua e estrelinha, depois vem o Sol é dia!” (Angelo, 4
anos. CEI Vo Laura).

“O tempo s@o segundos, onde a gente brinca. Quando fizemos coisas legais,
passa muito rapido e quando fizemos coisas que nao sao legais ¢ muito demo-
rado. Quando estou pintando no CEI e minha mae chega, passa muito rapido e
nao quero ir” (Kauany, 6 anos. CEI Vovo Maria).
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“E igual a um gira-gira que roda” (Kaué, 5 anos. CEI Mundo Magico).

“O tempo tem as horas que € a hora de brincar, a hora de comer, a hora de dor-
mir, a hora de tomar banho e a hora de brincar 14 fora” (Miguel Rian, 5 anos.
CEI Maria dos Santos Silva).

“E um negdcio muito dificil, o tempo acaba, ai ndo da mais para construir”
(Jodo Henrique, 6 anos. CEI Dona Maricota).

“O tempo ¢ contar historias e pular corda” (Isabelly, 4 anos. Fundagdo Fé e
Alegria).

“Tempo € quando almogo e tenho que esperar pra ndo passar mal” (Jodo Victor,
6 anos. CEI Sao Tomé).

Essas falas sdo um convite a reflexdo. Sugere-se que se tornem debates acerca do tempo
e cotidiano no espago das creches e pré-escolas. E fundamental compreender criticamente essas
maneiras de conceber o tempo e permitir formas flexiveis de organizag@o do cotidiano que aten-
dam as necessidades das criangas. Entende-se que € possivel gestar o tempo como pressuposto da
intencionalidade, que permite um olhar sensivel para aprender o que a crianca carrega em suas
atitudes, seus siléncios, suas auséncias, seus choros e suas inquietacdes. O tempo destinado as
criangas deve ser promotor de aventuras, descobertas, desafios, aprendizagens e favorecedor das
multiplas relagdes crianca/crianga, crianga/adulto, crianga/meio.

14. DOCUMENTAGCAO PEDAGOGICA: DA OBSERVACAO A AVALIACAO

Pensar no trabalho pedagogico realizado por professores da Educagdo Infantil implica
pensar nos instrumentos metodologicos ou pedagogicos que norteiam a pratica pedagogica: a
observacgdo, o registro, o planejamento e a avaliacdo. Considerando-se que a maneira de planejar
sofreu algumas alteracdes, a escuta, a observagao e o registro das criangas tornaram-se elementos
essenciais para o planejamento, posto que, anteriormente, o adulto que ocupava o papel de pro-
fessor era o centro de todo o conhecimento e do planejamento; depois, 8 medida que a crianga foi
instituida como sujeito de direitos, os pesquisadores da area foram afirmando que o planejamento,
para ter sentido e significado, necessitaria partir do interesse e das necessidades das criangas, ou
seja, considerar as criangas como centro do planejamento curricular.

Nesse cenario, o professor depara-se com alguns questionamentos acerca desses elemen-
tos fulcrais e determinantes da/na pratica pedagogica, tais como: 0 que precisamos observar nas
criangas? O que registrar? De que maneira podemos registrar? O que ¢ planejar? O que significa
planejar a partir da escuta, da observacdo e do registro da crianga? Todo planejamento necessita
estar atrelado a um projeto? Avaliar o qué, para quem e quando? O que se constitui como projeto?
Quais elementos compdem um projeto? O que é a documentacio pedagogica? Quais as maneiras
de documentar? Qual a importancia da documentagdo pedagogica?

Diante de tantas indagacdes acerca do trabalho pedagdgico, buscaram-se fontes para sa-
nar os questionamentos e promover algumas mudancas na ac¢do pedagogica.
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14.1 Observacao e escuta: olhar sensivel e escuta atenta para
acolher o extraordinario no cotidiano das criancas

O trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil tem por base a observagao e o registro das
acoes das criangas. Ao observar as criangas cotidianamente imersas nos tempos e espagos da ins-
titui¢do, ¢ imprescindivel ter olhos sensiveis e ouvidos atentos. Muitas vezes, isso implica mudar
posturas e atitudes, (re)aprender a olhar e ouvir além dos olhos e dos ouvidos, e, assim, descobrir
o extraordinario no cotidiano.

Ressalta-se que escutar vai além de ouvir: escutar exige acolher a fala do outro, suas
multiplas linguagens e expressoes. Segundo Rinaldi (1995, p. 122),

[...] A escuta ¢ disponibilidade ao outro e a tudo quanto ele tem a dizer; € escuta
das cem linguagens, com todos os sentidos. E um verbo ativo, pois, como sabe-
mos, ndo € so o registro, mas interpretagdo de mensagem: a mensagem ganha
sentido e significado no momento que a escuta lhe da acolhida e valorizagéo.
E ainda um verbo reciproco: legitima o outro porque a comunicagio é um dos
modos fundamentais de dar forma ao pensamento, ¢ 0 ato comunicativo que se
realiza através da escuta produz significativas e reciprocas mudancas, segura-
mente enriquecedoras, para os participantes desta forma de troca.

Desse modo, compreende-se que a escuta requer um ouvinte atento, que priorize silenciar
para ouvir, ouvir o que ¢ dito e compreender o que as palavras ndo expressam.

Além da escuta, o olhar auxilia na compreensdo dos comportamentos das criangas. Pelo
olhar minucioso, o professor identifica as agdes das criangas, conhece seus desejos, seus interesses,
seus anseios, suas curiosidades, percebe com quem estabelecem relagdes e interagdes. De tal manei-
ra , interpreta seus olhares, seus gestos, suas palavras, seus siléncios, sua presenca e sua auséncia.

Pautar suas acdes pedagogicas nos indicativos observados por meio do olhar sensivel e
da escuta acolhedora, conforme indicado, permite ter subsidios para planejar a¢des significativas
para e com as criangas, com o intuito de possibilitar-lhes experiéncias, garantir aprendizagens e o
desenvolvimento integral.

Nesse sentido, no encontro cotidiano com as criangas, ¢ importante ter por responsabi-
lidade observar, ver, escutar e registrar suas peculiaridades. Assim sendo, “[...] a observagdo ¢é a
ferramenta basica nesse aprendizado da construcdo do olhar sensivel e pensante” (WEFFORT,
1995, p. 13), bem como a possibilidade de refletir sobre o planejamento diario que se importa com
a poténcia das criangas.

14.2 Registro: autoria, construcdo de memoria e reflexao sobre a
pratica pedagégica

Ao pensar na defini¢do de registro, pode-se afirmar que ¢ uma maneira de eternizar um
momento, um fato importante, dar notoriedade a algo ou alguém, de fazer memoria. Na Educacao
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Infantil, o registro é a materializagdo da observacao, o que o olhar e a escuta captaram se expres-
sard nele — ao narrar, por meio da escrita reflexiva, as situagdes vividas pelas criangas e pelos
adultos na presenca do professor.

Capturar as agdes das criangas e dos adultos, por meio do registro, requer habituar a busca
pelo novo imerso no cotidiano e construir um olhar sensivel, desconstruindo o olhar que capta
apenas as rotinas rotineiras ou, ainda, apenas a falta, o que as criangas ndo conseguem fazer. De
tal modo, segundo Ostetto (2008, p. 22), o registro contribuird no “[...] exercicio de ‘desabituar-
-se’. Escrevendo, poderemos limpar os olhos, clarear a visdo, para melhor percebermos as crian-
¢as que estdo no nosso grupo, assim como as relacdes que vamos construindo”.

Nesse processo de criagdo, o que pressupde autoria, o professor narra o vivido, eternizan-
do-o por meio da escrita e desenvolve sua propria maneira de escrever sua pratica pedagbgica.
Assim, o registro ndo acontece de maneira técnica ou automatizada; nao existe uma forma tnica
para registrar, pois esse instrumento caracteriza-se por ser “[...] um espago pessoal de observa-
¢oes, no qual o professor escreve e sistematiza a agdo pedagogica vivida, construindo memoria,
deixando marcas da pratica desenvolvida” (OSTETTO, 2015, p. 205).

Além de possibilitar a autoria, o registro permite a reflexdo sobre o vivido, sobre as a¢des
das criangas e do professor no cotidiano da institui¢do educativa. Constitui-se, entdo, tanto como
um instrumento para registrar e refletir acerca dos questionamentos, saberes ¢ fazeres que abar-
cam a acdo docente, o que possibilita avaliar seu planejamento e sua concretude e, assim, ampliar,
rever, manter ou replanejar novas propostas, quanto permite se aproximar das criangas, conhecer
seus desejos, seus gostos e seus desgostos, suas potencialidades, suas maneiras particulares de
fazer, brincar, aprender, construir, reconstruir ¢ imaginar.

Para Ostetto (2015), as maneiras possiveis para registrar sdo: fotografias, videos, audios
e materiais produzidos pelas criangas. E de suma importancia que os professores tenham consigo
um suporte como um bloco de anotagdes para realizar a escrita de eventuais situagdes presencia-
das e vividas pelas criancas, visto que, posteriormente, tais anotagdes servirdo de subsidios para
um registro mais amplo.

Nessa perspectiva, a BNCC afirma que € preciso acompanhar tanto as praticas quanto as
aprendizagens das criangas, tendo presente

[...] a observagdo da trajetoria de cada crianga e de todo o grupo — suas con-
quistas, avangos, possibilidades e aprendizagens. [...] Por meio de diversos re-
gistros, feitos em diferentes momentos tanto pelos professores quanto pelas
criangas (como relatorios, portfolios, fotografias, desenhos e textos), € possivel
evidenciar a progressdo ocorrida durante o periodo observado, sem intencdo
de selecdo, promogdo ou classificagdo de criangas em “aptas” e “ndo aptas”,
“prontas” ou “ndo prontas”, “maduras” ou “imaturas”. Trata-se de reunir ele-
mentos para reorganizar tempos, espagos e situacdes que garantam os direitos

de aprendizagem de todas as criangas (BRASIL, 2017, p. 39).
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Evidencia-se, assim, que o registro é importante por contribuir na formag¢ao de um olhar
sensivel para acolher a crianca e sua maneira de viver a infincia, na reflexao sobre a pratica peda-
gbgica e na autoformacdo do professor; na construgdo de uma memoria, de momentos e informa-
coes importantes para a praxis educativa; no planejamento de acdes intencionais nos contextos de
Educagao Infantil.

14.3 Planejar e tracar possiveis caminhos

O planejamento ¢ uma maneira de organizar o tempo, 0 espago, 0os materiais € as agdes
pedagogicas a serem realizadas pelo professor a partir das indicagdes do registro. Ao planejar, a in-
tencionalidade, a visdo de mundo e as concepgdes acerca da crianga e educacao tornam-se visiveis.

Conforme define Ostetto (2012, p. 177), “[...] Planejar é essa atitude de tracar, projetar,
programar, elaborar um roteiro para empreender uma viagem de conhecimento, de interagdo, de
experiéncias multiplas e significativas para/com o grupo de criangas”. Esse ato, portanto, ¢ ne-
cessario “[...] porque ndo podemos assentar nossa proposta em um espontaneismo ingénuo, que
supOe que a crianga aprende sozinha e naturalmente” (REDIN, 2012, p. 22). Assim sendo, ao estar
com as criangas nos contextos de Educacao Infantil, ndo se pode embasar as praticas em agdes
espontaneistas, tampouco listar varias atividades a serem desenvolvidas pelas criangas como uma
maneira de ocupar o tempo, posto que “[...] Se ndo miramos com os olhos direcionados, fixados
nas criangas, nos seus movimentos, gestos, expressoes, o olhar se perde e vai parar... na ‘ativida-
de’!"” (OSTETTO, 2012, p. 195).

O planejamento esta diretamente relacionado a maneira de entender a crianga e o proces-
so educativo. Ostetto (2012) lembra que essa acdo pode ser baseada em listas de atividades, datas
comemorativas, aspectos do desenvolvimento, temas geradores e contetudos organizados por area
do conhecimento. Porém, segundo a autora, tais formas tradicionais de planejamento costumam
partir exclusivamente das inten¢des do professor e desconsideram os interesses das criancas. A
medida que o olhar se modifica, a crianga ¢ reconhecida como centro do planejamento curricular.
Nessa direcdo, o planejamento requer uma atitude do professor, uma intencionalidade pedagogica
que respeite os interesses, as necessidades, os desejos e as curiosidades das criancas.

Ao (re)planejar propostas educacionais para as criangas a partir da sistematizacéo e ana-
lise dos registros, as acdes educacionais pautam-se em agdes intencionais, de modo a ter no pla-
nejamento as criangas como base; por isso, ouve-se comumente que o planejamento parte das
criangas, compreendido como sendo um ato “[...] educativo [que] deve ser assumido no cotidiano
como um processo de reflexdo, pois, mais do que ser um papel preenchido, € atitude e envolve to-
das as agoes e situagdes do educador no cotidiano do seu trabalho pedagégico” (OSTETTO, 2012,
p. 177). O jeito de estrutura-lo ¢ individual, pode ser mais detalhado, ou sucinto; a importancia
esta em depreender as bases norteadoras explicitas por meio das concepgdes “[...] de crianga, de
educacdo, de processo educativo que temos e que queremos” (OSTETTO, 2012, p. 178).

19 A palavra atividade refere-se a realizacdo de um trabalho, no qual a crianga apenas ocupara seu tempo.
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Consta na BNCC:

[...] Essa concepgao de crianga como ser que observa, questiona, levanta hipo-
teses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constroi conhecimentos
e se apropria do conhecimento sistematizado por meio da ac¢do e nas intera-
¢oes com o mundo fisico e social ndo deve resultar no confinamento dessas
aprendizagens a um processo de desenvolvimento natural ou espontdneo. Ao
contrario, impde a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as pra-
ticas pedagogicas na Educagdo Infantil, tanto na creche quanto na pré-escola.
Essa intencionalidade consiste na organizagao e proposicdo, pelo educador, de
experiéncias que permitam as criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer
e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a produgao
cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se,
vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentacdes com materiais
variados, na aproximagao com a literatura e no encontro com as pessoas (BRA-
SIL, 2017, p. 38).

Fato ¢ que o ato pedagogico ndo estd atrelado apenas as comumentes consideradas “ativi-
dades pedagogicas”, mas também se refere as agoes do professor, pois educa-se por meio do olhar,
da fala, do toque, do posicionamento corporal, isto €, das diversas linguagens utilizadas, tanto na
relagdo com as criangas quanto na relagdo com os adultos. De acordo com Ostetto (2012, p. 190),

[...] Ndo adianta ter um “planejamento bem planejado”, se o educador ndo
constrdi uma relagao de respeito e afetividade com as criangas; se ele toma as
atividades previstas como momentos didaticos, formais, burocraticos; se ele
apenas age/atua mas nao interage/partilha da aventura que ¢ a construcdo do
conhecimento para o ser humano. Para mim, elaborar um “planejamento bem
planejado” no espago da educacdo infantil significa entrar na relagdo com as
criangas (e ndo com os alunos!), mergulhar na aventura em busca do desconhe-
cido, construir a identidade de grupo com as criangas.

Planejar € colocar-se de maneira critica frente ao trabalho docente e, para tal atuagao, ndo
existe receita pronta ou uma forma. Assim, é preciso entender que o planejamento ndo é apenas
um papel a ser preenchido: ele precisa ter sentido e significado, tanto para os professores quanto
para as criangas, ndo permitindo que se torne algo burocratizado, rigido, ao contrario: ele ¢ flexi-
vel e passivel de mudanga. Afinal, ao planejar-se um percurso, novas rotas podem ser tragadas.

14 .4 Projetos de trabalho

Na Educacdo Infantil, uma das possiveis maneiras de planejar o cotidiano é por meio dos
projetos de trabalho. Ostetto (2012, p. 196) defende esse modo de organizacdo por dois motivos,
primeiro por trazer “[...] uma ideia de horizonte, de perspectiva, de linhas gerais que podem, no pro-
cesso, receber melhores contornos, maiores definigdes” e, segundo, “[...] porque em seus elementos
poderia incluir o trabalho com qualquer grupo de criangas”, conforme suas especificidades.

O projeto tem por base a observagao das criancas e pode surgir por meio
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[...] de qualquer situag@o acontecida no grupo, desde que a educadora a jul-
gue importante para favorecer a produgdo e a constru¢ao do conhecimento das
criangas. Assim, a observagao das criancas feita pelo educador pode ser consi-
derada o grande impulso para o planejamento por projetos, por deixar de lado
“o didatismo”, privilegiando o olhar a crianca, o que ela pede ou questiona...
(SOUTO-MAIOR, 1997 apud OSTETTO, 2012, p. 196).

Apos reconhecer os interesses, os desejos ou as necessidades das criangas, o professor
pode pesquisar acerca da tematica percebida ou indicada por elas e organizar o projeto na seguinte
estrutura:

a) nome ou titulo: indica a direcdo, o horizonte do trabalho;

b) justificativa: registra o “porqué” foi escolhido e precisa partir de uma leitura do grupo,
suas necessidades, seus desejos, suas curiosidades, o que ja percorreram;

c) objetivo geral: explicita o caminho a ser trilhado com as criangas;
d) objetivos especificos: sinalizam a caminhada e aonde se quer chegar;

¢) assuntos/atividades (propostas pedagdgicas)/situagdes significativas: aponta “o qué” e
“como” sera trabalhado para se atingir os objetivos;

f) fontes de consulta: a elaboragdo de um projeto pressupde pesquisa;
g) recursos: lista de materiais necessarios para as propostas pedagogicas;

h) tempo previsto: o projeto integrara a rotina didria e podera ser desenvolvido em curto,
médio ou longo prazo (uma semana, quinze dias, um més), guiando-se pelos objetivos,
sem perder a intencionalidade;

i) avaliacdo: visa ao acompanhamento do projeto e ocorre por critérios e instrumentos
que permitem refletir sobre o quanto os objetivos estdo sendo atingidos.

De acordo com as diferentes propostas planejadas para cada dia, sera estabelecido um ou
mais objetivos especificos articulados com o objetivo geral do projeto. Assim, no desenrolar do
projeto, as experiéncias vivenciadas pelas criangas nas diferentes propostas vdo conectando-se,
entrelacando-se, propiciando a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos pequenos.

Cabe ressaltar que, com a implementacdo da BC na RME, ¢ importante que os projetos
de trabalho se articulem com os campos de experiéncias e seus respectivos objetivos de aprendi-
zagem e desenvolvimento.

14.5 Avaliacao
O ser humano esta constantemente refletindo acerca das suas agdes, planejando o dia a
dia, replanejando quando necessario e, no fim do dia, avalia o que foi possivel fazer e o que po-

deria fazer diferente. Dessa forma, a avaliagdo constitui-se como um processo continuo tanto na
vida quanto no fazer pedagogico.
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A avaliacdo formativa é uma pratica especifica, mas ndo exclusiva, da Educacao Infantil,
cuja elaboracdo acontece, de acordo com o art. 31 da LDB (BRASIL, 1996, s/p), “[...] mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento das criangas, sem o objetivo de promogao, mes-
mo para o acesso ao ensino fundamental”.

A avaliagdo, assim, “[...] € instrumento de reflexdo sobre a pratica pedagdgica na busca
de melhores caminhos para orientar as aprendizagens das criangas” (OLIVEIRA, 2010, p. 13). E
realizada ao longo do processo, pois avalia-se cotidianamente, ao se refletir acerca do proposto,
realizado e vivido, a fim de aperfeigoar a pratica pedagogica.

Nesse processo de reflexdo, deve-se incluir as agdes pertinentes ao professor, tais como:
“[...] as instrugdes e os apoios oferecidos as criangas individualmente e ao coletivo de criangas,
a forma como o professor respondeu as manifestagdes e as interagdes das criangas, o material
oferecido e 0 espaco e o tempo garantidos para a realizagdo das atividades” (OLIVEIRA, 2010, p.
13), e todo o contexto de aprendizagem e desenvolvimento das criangas — desde a maneira como
as propostas foram realizadas até quais interagdes o grupo e as criangas estabeleceram.

Afirmar que a avaliacdo acontece durante todo o processo educativo implica: avaliar o
momento em que se registra e questiona-se a participacdo das criangas durante as propostas, nos
tempos e espagos planejados; constatar que ndo houve interesse do grupo em determinado pla-
nejamento e ¢ necessario replanejar ou repensar outra proposta ou projeto; avaliar ao findar um
projeto se os objetivos foram ou ndo atingidos; compartilhar com a familia a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas por meio da avaliagdo semestral, entre outras formas possiveis.

No entanto, ndo é conveniente utilizar da avalia¢do para rotular, comparar ou quantifi-
car, tampouco para ressaltar os aspectos negativos da crianga em detrimento dos aspectos posi-
tivos. A avaliagdo deve ser realizada sem o intuito de prestar contas a alguém ou para constatar
problemas. Ela pode ser feita por meio de diferentes formas de registro sobre o envolvimento,
a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga na Educacao Infantil, que se traduz em parte
como um relatério de um periodo preestabelecido. Ainda, pode-se organizar um portfélio para
a familia conhecer o trabalho que a instituicdo e o professor estdo realizando e as experiéncias
vividas pelo seu filho.

Portanto, a avaliagdo é também uma forma de o professor se autoavaliar, considerando
o trajeto percorrido. Dessa forma, podera rever sua pratica com o intuito de aprimora-la, além
de instrumento para acompanhar a aprendizagem e o desenvolvimento, as experiéncias, as inte-
racdes, o cotidiano, a cultura das criangas, enfim, todo o contexto educacional que os pequenos
estdo inseridos.

14.6 Documentacao pedagdgica
Os instrumentos metodologicos (como a observagdo, o registro, o planejamento e a ava-

liagdo) constituem-se fundamentos para a documentacdo pedagogica, a qual esta atrelada a um
processo de reflexdo compartilhado acerca da pratica educativa e sobre a discussdao do registro.
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Nesse sentido, concorda-se com Ostetto (2008, p. 29), ao apontar a principal razdo da documen-
tagdo: “[...] possibilitar o dialogo com todos os envolvidos, buscando conhecer cada vez mais as
criangas e seus processos de conhecimento e desenvolvimento”.

O termo documentagdo pedagdgica pode ser compreendido como contetido e processo.
Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 194, grifos dos autores),

[...] A ‘documentacdo pedagdgica’ como conteudo ¢ o material que registra o
que as criangas estdo dizendo e fazendo, ¢ o trabalho das criangas e a maneira
com que o pedagogo se relaciona com elas e com o seu trabalho. [...] Esse pro-
cesso envolve o uso desse material como um meio para refletir sobre o trabalho
pedagogico e fazé-lo de uma maneira muito rigorosa, metddica e democratica.

Assim sendo, o conteudo pode ser compreendido como a materializacdo do registro: a
fotografia, o video, o album, os desenhos das criangas, os projetos, os portfolios, as narrativas de
experiéncia de aprendizagem. Ja o processo, refere-se ao uso desses registros como base para a
reflexdo do trabalho pedagogico. A maneira de documentar depende do objetivo e a quem se des-
tinara: “[...] para as criangas, para as familias, para os educadores; [...] para avaliar a experiéncia,
para produzir memoria ou para comunicar” (MARQUES; ALMEIDA, 2011, p. 419, grifos das
autoras). Ao compartilhar a documentagdo com a crianga, possibilitara a constru¢do de uma me-
moria narrativa, o reconhecimento de seus processos de aprendizagem, das experiéncias vividas,
dos conhecimentos e da sua participagdo no contexto educativo; ao compartilhar a documentagao
com as familias e comunidade educativa, o trabalho desenvolvido pelo professor na instituicdo
ganhara visibilidade; ao compartilhar entre os educadores, a documentagao tornar-se-a um instru-
mento reflexivo de estudo e possibilitara aproximar-se da teoria.

A documentagdo pedagogica torna-se essencial como pratica reflexiva, pois viabiliza:
conhecer as criangas por meio da observacao, planejar acdes a partir dos indicativos das criangas;
repensar a pratica pedagdgica e compartilhar com a comunidade educativa (criangas, professores,
familias, gestores) o trabalho desenvolvido com/para as criangas; aproximar-se da teoria, de auto-
formag@o do professor; dar visibilidade ao trabalho desenvolvido pelos professores; compartilhar
com as familias e criangas as experiéncias, as aprendizagens e o desenvolvimento.

15. TRANSIGAO DA EDUCAGAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

O real ndo esta nem na saida nem na chegada: ele se dispde pra gente ¢ no meio
da travessia.
(Guimaraes Rosa)

O processo de transigdo das criangas da Educag@o Infantil para o Ensino Fundamental pre-
cisa ser pensado de modo seguro e acolhedor. E importante que esse rito de passagem seja planejado
e posto em pratica, de forma com que as criangas, as familias e os professores possam afinar-se, de
maneira ténue, a nova etapa, diminuindo, entdo, o impacto da inseguranga gerada pelo novo meio e
os possiveis encontros, além de favorecer a inser¢do a partir de atitudes acolhedoras.
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A transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental requer atengao, tal como
apresenta a BNCC:

[...] A transicdo entre essas duas etapas da Educag@o Bésica requer muita aten-
¢do, para que haja equilibrio entre as mudangas introduzidas, garantindo inte-
gracdo e continuidade dos processos de aprendizagem das criangas respeitando
suas singularidades e as diferentes relagdes que elas estabelecem com os co-
nhecimentos, assim como a natureza das mediagdes de cada etapa. Torna-se
necessario estabelecer estratégias de acolhimento e adaptacdo [inser¢do] tanto
para as criangas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se construa
com base no que a crianga sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de con-
tinuidade de seu percurso educativo (BRASIL, 2017, p. 53).

No processo de transigdo, € essencial que haja uma articulagdo entre as duas etapas. Para
tanto, € importante que os professores pensem em praticas pedagogicas mediadoras que favore-
¢am esse momento, buscando agdes continuas para o desenvolvimento da crianga, sem rupturas
bruscas, que assumam e respeitem a infancia.

Conforme as DCNEI,

[...] a proposta pedagdgica deve prever formas para garantir a continuidade
no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, respeitando as
especificidades etarias, sem antecipagao de conteudos que serdo trabalhados no
Ensino Fundamental (BRASIL, 2009¢ , p. 5).

Segundo Kramer (2007, p. 20),

[...] Educagdo infantil e ensino fundamental sdo indissocidveis: ambos envol-
vem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e atengdo; seriedade
e riso. [...] A inclusdo de criangas de seis anos no ensino fundamental requer
dialogo institucional e pedagogico, dentro da escola e entre as escolas, com
alternativas curriculares claras.

Para assegurar a continuidade entre essas duas etapas, primeiro deve-se entender as pos-
sibilidades de relacionamentos que estdo ligadas a transicdo. Para Moss (2008 apud NEVES;
GOUVEA; CASTANHEIRA, 2011), existem quatro possibilidades de relacionamentos que estio
atreladas a pratica da transicao:

a primeira possibilidade refere-se a subordinag¢ao da Educag¢@o Infantil, como se fosse
algo menor ou inferior ao Ensino Fundamental, servindo exclusivamente como prepa-
ragdo para o primeiro ano. Cabe salientar que ambas fazem parte da Educacéo Basica,
sendo etapas e especificidades diferentes, porém complementares;

a segunda situacdo acontece quando as duas etapas opdem-se, € ndo ha integragdo e
dialogo. E a polarizagio das agdes pedagogicas, na qual a Educagdo Infantil nega as
propostas que envolvem o letramento, € o Ensino Fundamental abdica das condutas

112 EDUCAGAO INFANTIL

que envolvem as brincadeiras. Com isso, acontecem os desencontros das praticas;

a terceira possibilidade ¢ quando os professores do primeiro ano se preparam para
receber as criancas da Educagdo Infantil com as mesmas praticas da etapa anterior, ou
seja, adota-se praticas da Educagdo Infantil nos Anos Iniciais;

a quarta e ultima relagdo é quando hd uma integragdo do processo educativo, valo-
rizando as experiéncias vividas pelas criancas da Educagdo Infantil para, entdo, dar
continuidade e ampliar esses conhecimentos nos Anos Iniciais.

Esta ultima concepgdo ¢ a que se deseja para a RME: compreende-se que ¢ indispensavel
que os professores dessas etapas se esforcem para integra-las a partir do dialogo sobre as praticas
de transigdo. E importante que esse didlogo aconteca entre Secretaria de Educagao, diretores, pro-
fessores e familias, em um processo de corresponsabilidade, garantindo, assim, um movimento
gradativo com sensibilidade, afetividade, empatia e um olhar atento as necessidades das criangas.

E essencial, nessa transigdo, que o professor do Ensino Fundamental tenha acesso aos do-
cumentos registrados durante o percurso da crianga na Educagao Infantil. Na BNCC, postula-se:

[...] Para isso, as informagdes contidas em relatorios, portfolios ou outros regis-
tros que evidenciem os processos vivenciados pelas criangas ao longo de sua
trajetoria na Educagdo Infantil podem contribuir para a compreensao da histo-
ria de vida escolar de cada aluno do Ensino Fundamental. Conversas ou visitas
e troca de materiais entre os professores das escolas de Educacao Infantil e de
Ensino Fundamental — Anos Iniciais também sdo importantes para facilitar a
inser¢do das criangas nessa nova etapa da vida escolar (BRASIL, 2017, p. 53).

Além disso, outras acdes especificas podem favorecer a transicdo da crianga entre as
etapas: orientar as familias para que elas acompanhem esse processo de transi¢do; conversar com
as criangas sobre o primeiro ano, ouvindo suas expectativas ¢ cuidando para acolher e redirecio-
nar informagoes equivocadas; realizar, sempre que possivel, visitas com o grupo as escolas e as
turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental para que vejam, observem e conhecam o novo
espaco e os sujeitos que ocupam esse lugar. Quando nao for possivel levar as criangas na escola
do primeiro ano, sugere-se filmar esse espago e os sujeitos que ali estudam em suas agdes para
mostrar as criangas do pré-escolar. E importante também garantir, na nova etapa, tempos e espa-
cos adequados para momentos de brincadeiras e interagdes. A crianga, ao ingressar no primeiro
ano, nio deixa de ser crianga para se tornar um aluno. E esperado que as propostas pedagogicas
continuem a valorizar a ludicidade e as relagdes sociais, bem como os saberes prévios das crian-
cas e o contexto sociocultural em que estdo inseridas.
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16. CAMPOS DE EXPERIENCIAS

A organizacdo curricular da Educacao Infantil da presente BC segue a estrutura de cam-
pos de experiéncias®, os quais, de acordo com a BNCC, sdo compreendidos como “[...] um
arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das crian-
cas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural”
(BRASIL, 2017, p. 40).

Para Barbosa (2015, p. 54), a experiéncia direta, oportunamente “guiada”, permite a
crianga aprofundar e sistematizar as aprendizagens. Nessa dire¢do, segundo a autora, “[...] Cada
campo de experiéncia oferece um conjunto de objetos, situacdes, imagens e linguagens, referidos
aos sistemas simbolicos de nossa cultura, capazes de evocar, estimular, acompanhar aprendiza-
gens progressivamente mais seguras”.

Em relagdo ao termo experiéncia, Larossa (2002, p. 21), cuidadosamente, escreve: “[...] €
0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou 0
que toca. A cada dia passam-se muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece”.
O autor, apds algumas dentincias acerca do empobrecimento da experiéncia (excesso de informa-
¢do e de opinido; periodismo e falta de tempo), ainda continua:

Se a experiéncia € o que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a ver com
a elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um
saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-se de um saber que revela
ao homem concreto e singular, entendido individual ou coletivamente, o sentido
ou o sem-sentido de sua propria existéncia, de sua propria finitude. Por isso,
o saber da experiéncia ¢ um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal. Se a experiéncia ndo ¢ o que acontece, mas o que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento ¢ comum, mas a experiéncia ¢ para cada qual sua,
singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia
¢ um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.
N3io estd, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem sentido
no modo como configura uma personalidade, um carater, uma sensibilidade ou,
em definitivo, uma forma humana singular de estar no mundo, que é por sua vez
uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo). Por isso, também
o saber da experiéncia ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer,
ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia
seja de algum modo revivida e tornada propria (LAROSSA, 2002, p. 27).

Embora esses campos contenham especificidades, precisam ser desenvolvidos de forma inte-
grada e complementar, favorecendo a crianga uma formacao integral. Assim, devem ser lidos os qua-
dros de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento definidos dentro dos campos de experiéncias.

20 A estrutura dos campos de experiéncias desta BC é orientada pela BNCC (BRASIL, 2017). J&4 a denominagdo de campo de experién-
cia tem frente na defesa dos saberes e conhecimentos considerados fundamentais e associados as experiéncias das criancas de que
dispdem as DCNEI (BRASIL, 2009b).
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Nessa perspectiva, a BC da RME assume os seguintes campos de experiéncias:
16.1 O eu, o outro e o nés

Esse campo representa os temas dos direitos, dos deveres, do funcionamento da vida
social e da cidadania. Tem-se como pressuposto que as criangas aprendem e desenvolvem-se nas
relagdes que estabelecem com os outros e o meio. Assim, dia a dia constituem maneiras proprias
de agir, sentir e pensar. Descobrem, aos poucos, que existem outros jeitos de ser, pessoas diferen-
tes e com outros modos de viver.

As experiéncias sociais possibilitam percepgdes € questionamentos sobre si € 0s outros,
diferenciando-se e identificando-se como seres sociais, sem perder o que ¢ individual e singular.
Na participacdo e nas relagdes socialmente mediadas, as criangas constroem o senso de autocui-
dado, reciprocidade e autonomia. Desse modo, compreende-se que,

[...] na Educagdo Infantil, é preciso criar oportunidades para que as criangas
entrem em contato com outros grupos sociais e culturais, outros modos de vida,
diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do grupo, costu-
mes, celebragdes e narrativas. Nessas experiéncias, elas podem ampliar o modo
de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar sua identidade, respeitar os ou-
tros e reconhecer as diferengas [sociais, culturais, religiosas e étnicas] que nos
constituem como seres humanos (BRASIL, 2017, p. 40).

Considera-se relevante, nesse processo, o aprendizado e a pratica da empatia e da alteri-
dade na constituicdo da humanidade. Por esse campo, a instituicdo de Educag@o Infantil também
se propde como espaco de encontro, didlogo, cultura e formacao entre familias e professores, a
partir da escuta e do respeito, na comum intencao de reforgar a convivéncia democratica.

Quadro 4 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: o eu, o outro e o0 nés

Demonstrar empatia pelos ou-

Manifestar atitudes de cuida-
do e solidariedade na interagao
com criangas, adultos e outros
grupos sociais.

Descobrir as possibilidades
e os limites de seu corpo nas
brincadeiras e intera¢des das
quais participa.

Interagir com coetaneos, crian-
cas de diferentes idades e adul-
tos ao explorar espagos, mate-
riais, objetos, brinquedos.

Perceber atitudes de cuidado e
solidariedade na interagdo com
criangas, adultos e outros gru-
pos sociais.

Demonstrar imagem positiva
de si e conflanca em sua capa-
cidade para enfrentar dificulda-
des e desafios.

Compartilhar os objetos e os
espagos com criangas coetine-
as, de diferentes faixas etarias e
adultos.
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tros, percebendo que as pesso-
as tém diferentes sentimentos,
necessidades e maneiras de
pensar e agir.

Proceder de maneira cooperativa
e com confianga, reconhecendo
suas conquistas e limitagdes.

Ampliar as relagdes interpesso-
ais, desenvolvendo atitudes de
participag@o e cooperagao.
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Demonstrar necessidades, dese-
jos e emogdes, utilizando as lin-
guagens infantis, como gestos,
balbucios ¢ palavras.

Reconhecer seu corpo e expres-
sar suas sensagdes em diversos
momentos, tais como: alimenta-
¢do, higiene, brincadeira e des-
canso.

Interagir com outras criangas e
adultos, inserindo-se no convi-
vio social.

Lidar com situagdes de confli-
tos nas brincadeiras e interacdes
por meio de orientacdo/media-
¢do de adulto.

Participar de situagdes que favo-
recam o desenvolvimento da au-
tonomia (guardar chupeta e re-
conhecer seus objetos pessoais).

Comunicar-se com criangas e
adultos, buscando compreendé-
-los e fazendo-se compreender.

Perceber que as pessoas tém ca-
racteristicas fisicas diferentes,
respeitando a diversidade.

Respeitar normas e combinados
de convivio social nas interagdes
e brincadeiras.

Resolver conflitos nas interagdes
e brincadeiras, com ou sem a
orientagdo e/ou mediacdo de al-
guém mais experiente.

Perceber sua capacidade de au-
tonomia de agdo e tomada de
decisdo nas diversas situagdes
(desfralde, higiene e brincadei-
ras).

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

16.2 Corpo, gestos e movimentos

O corpo ¢ um instrumento de conhecimento de si e do mundo. Mover-se € a entrada para

Expressar suas ideias e seus sen-
timentos em situag¢des diversas.

Demonstrar valorizac¢do das ca-
racteristicas de seu corpo e res-
peitar as caracteristicas dos ou-
tros (criangas e adultos) com os
quais convive.

Respeitar as diferentes manifes-
tacdes religiosas e culturais, vi-
sdes de mundo e modos de vida.

Usar estratégias pautadas no res-
peito mutuo para lidar com con-
flitos nas intera¢des com crian-
¢as e adultos.

Construir nogdes de alteridade.

aprender o mundo. E possibilidade expressiva e comunicativa. As criangas, desde cedo, desco-
brem o mundo com o corpo. Com o corpo, elas exploram o espaco e os objetos do seu entorno.
Estabelecem relagdes, expressam-se, brincam e constroem conhecimentos sobre si, 0 outro, a so-
ciedade e a cultura, tornando-se, progressivamente, conscientes das fungdes, das potencialidades
e dos limites do corpo, do que é seguro ou oferece risco a sua seguranga. O corpo das criangas
assume centralidade no espago da creche e da pré-escola, pois esta imerso diretamente nas prati-
cas relacionadas ao cuidar e educar na perspectiva da conquista da autonomia e da liberdade.

Desses corpos-vidas vém apelos que exigem ser observados, ouvidos, sentidos, cuidados,
incentivados, potencializados. Esses corpos ndo podem ser ignorados. O movimento corporal &
uma forma de comunica¢do da vida psiquica com o ambiente externo, ¢ uma forma de traduzir o
mundo da crianca. Nesse sentido, a instituicdo de Educacdo Infantil precisa estar atenta a esses
corpos e as suas manifestagdes, de maneira a promover oportunidades para que as criangas pos-
sam, por meio das interagdes, das brincadeiras e de linguagens (como a danga, o teatro ¢ a musi-
ca) experienciar um amplo repertorio de movimentos, gestos, olhares, mimicas e sons. Também
podem explorar cheiros e sabores, lambuzar-se, abragar, receber colo, dar as maos, experimentar
formas, texturas e cores, rolar, arrastar-se, engatinhar, andar, subir, descer, escalar, pular, correr,
alongar-se, equilibrar-se, pegar, arremessar, tornando-as encorajadas a superar limites e medos, a
potencializar a autoimagem positiva e a desenvolver as nogdes de espago.
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Quadro 5 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: corpo, gestos e movimentos

Movimentar as partes do corpo
para expressar corporalmente
emogdes, necessidades e desejos.

Experimentar as possibilidades
corporais nas brincadeiras e in-
teracdes em ambientes acolhe-
dores e desafiantes.

Imitar gestos e movimentos de
outras criangas, adultos e ani-
mais.

Participar do cuidado do seu cor-
po, favorecendo o seu bem-estar.

Utilizar progressivamente 0s
movimentos de preensdo, en-
caixe e langamento, ampliando
suas possibilidades de manuseio
de diferentes materiais e objetos.

Explorar o corpo, o espago, os
materiais, os objetos e os ele-
mentos da natureza, de modo
a ampliar o desenvolvimento
psicomotor (tonus, equilibrio,
marcha, sentar, engatinhar, entre
outros).

Apropriar-se de gestos e movi-
mentos de sua e de diferentes
culturas por meio das interagdes
e brincadeiras.

Deslocar seu corpo no espago,
orientando-se por no¢des como
em frente, atrds, em cima, em-
baixo, dentro, fora etc., ao en-
volver-se em experiéncias de
diferentes naturezas.

Explorar formas de deslocamen-
to no espaco (pular, saltar, dancar
etc.), combinando movimentos,
mediados ou ndo, desenvolven-
do a coordenagdo motora ampla.

Demonstrar progressivo cuidado
do seu corpo e do corpo do outro.

Desenvolver progressivamente
as habilidades manuais (recor-
tar, colar, rasgar, pingar, amas-
sar, folhear, alinhavar, dobrar),
adquirindo desenvoltura para
desenhar, pintar, rasgar, folhear,
entre outros.

Ampliar os movimentos corpo-
rais explorando o espago, os ma-
teriais, os objetos e os elementos
da natureza, desenvolvendo a
psicomotricidade (t6nus, equili-
brio, marcha, correr, pular, entre
outros).

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

16.3 Tracos, sons, cores e formas

Criar com o corpo formas diver-
sificadas de expressdo de senti-
mentos, sensagdes € emogdes,
tanto nas situa¢des do cotidiano
quanto em brincadeiras, danga,
teatro, musica.

Apresentar controle e adequa-
¢do de movimento do uso de seu
corpo em brincadeiras e jogos,
escuta e reconto de historias,
propostas artisticas, entre outras
possibilidades.

Criar movimentos, gestos, olha-
res € mimicas em brincadeiras,
jogos, interagdes e propostas ar-
tisticas, como danga, teatro, mu-
sica e artes visuais.

Adquirir habitos de autocuidado
relacionados a higiene, a alimen-
tagdo, ao conforto e a aparéncia.

Coordenar suas habilidades ma-
nuais (coordenagdo motora fina)
no atendimento adequado aos
seus interesses € as suas necessi-
dades em situagdes diversas.

Desenvolver coordenagdo mo-
tora ampla (correr, pular, rolar,
saltar, arremessar, agarrar etc.)
motora fina (pingar, segurar o la-
pis, amassar, cortar, rasgar, colar
etc.) e habilidades, como latera-
lidade, espacialidade, equilibrio
e proporcionalidade.

Educar com a arte significa educar por meio do contato com o outro, com o coletivo e
o individual, é possibilitar conhecimento cultural, historico e social. Relacionar-se com distintas
manifestagcdes culturais, artisticas, cientificas, regionais e globais oferece a crianga, a partir de
experiéncias variadas, perceber a arte como forma de conhecimento, com valores estéticos que
reunem emog¢ao, histéria e cultura.
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O professor de Educagdo Infantil deve proporcionar as criangas oportunidades de acesso
a espacos culturais diversificados, tais como: espagos de apresentacdes de danca, musicais, desfi-
les de moda, recital e teatro. Visitar bibliotecas, brinquedotecas, monumentos, parques e jardins.
Possibilitar a crianga brincar em patios, quintais, pragas, praias e vivenciar experiéncias de seme-
ar, plantar e colher frutos, permitindo uma relagdo de construgdo da sua identidade, reveréncia
e respeito com a natureza. Diante dessas experiéncias, a crianca manifesta-se por linguagens di-
versificadas, produzindo suas expressoes artisticas e culturais, exercitando a autoria individual e
coletiva, com tragos, dancgas, sons, cangdes, gestos, encenacdes, modelagens, desenhos, mimicas,
recursos tecnoldgicos e manipulacdo de diversos materiais.

E necessério considerar que as linguagens artisticas (artes visuais, danga, musica, tea-
tro, audiovisual, cinema e artes plasticas) inter-relacionam-se, integram-se. Utilizando-se des-
sas experiéncias, as criancas, desde muito pequenas, desenvolvem seu senso critico e estético
e adquirem conhecimento de si, dos outros e da realidade que as circundam. Nesse viés, a
Educagéo Infantil promove

[...] a participagdo das criangas em tempos e espagos para a criagao, produgao,
manifestagdo e apreciagdo artistica, de modo a favorecer [a aprendizagem e] o
desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressdo pessoal das
criangas, permitindo que se apropriem e reconfigurem, permanentemente a
cultura, potencializando suas singularidades, ao ampliar repertdrios e interpre-
tar suas experiéncias e vivéncias artisticas (BRASIL, 2017, p. 41).

Conhecer e valorizar o universo cultural existente na e em torno da comunidade onde
a instituicdo de Educacdo Infantil esta inserida traz para as criangas maior repertorio cultural
e possibilita a elas expressar sentimentos, desejos, anseios, necessidades, ideias. A arte pode
ser uma criacdo que imita a fantasia, pode ser um retrato de determinada realidade, ou seja,
manifestagdes em conexao direta com o mundo sentido, figurado, pensado, isto é, que desperte
a imaginacdo tanto das criangas quanto dos adultos, ao interagir com formas do mundo natural
e do mundo digital/tecnolégico.

Quadro 6 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: tragos, sons, cores e formas

. . Utilizar sons produzidos por ma-
Criar sons com o corpo, diversos

Explorar diferentes fontes sono-
ras e materiais para acompanhar
brincadeiras cantadas, cangdes,
musicas, ritmos ¢ melodias.

Explorar objetos e materiais
com diversas texturas.

Acessar diversas formas de ex-
pressao e linguagens, como as ar-
tes visuais (pintura, modelagem,
colagem, fotografia etc.), a musi-
ca, o teatro, a danga, o audiovisu-
al, as artes plasticas e o cinema.

Utilizar diferentes fontes sono-
ras disponiveis no ambiente em
brincadeiras cantadas, cangdes,
musicas, ritmos e melodias.

Manipular objetos e materiais ex-
plorando as caracteristicas, pro-
priedades e possibilidades de uso.

Vivenciar diversas formas de ex-
pressao e linguagens, como as ar-
tes visuais (pintura, modelagem,
colagem, fotografia etc.), a musi-
ca, o teatro, a danga, o audiovisu-
al, as artes plasticas e o cinema.

Reconhecer as qualidades do
som (intensidade, duragdo, rit-
mo, altura...), utilizando-as em
suas produgdes sonoras € ao ou-
vir musicas e sons.

Criar objetos com manuseio de
materiais reconhecendo as carac-
teristicas, propriedades e possibi-
lidades de manuseio e entrando
em contato com formas diversas
de expressdo artistica e cultural.

Ampliar diversas formas de ex-
pressao e linguagens, como as ar-
tes visuais (pintura, modelagem,
colagem, fotografia etc.), a musi-
ca, o teatro, a danga, o audiovisu-
al, as artes plasticas e o cinema.

Explorar sons produzidos com o
proprio corpo, com os objetos do
ambiente e pela natureza.

Tracar marcas gréficas, em dife-
rentes suportes, usando instru-
mentos riscantes e tintas.
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materiais e instrumentos musi-
cais, para reconhecer, produzir
e acompanhar diferentes ritmos.

Utilizar materiais variados com
possibilidades de manipulagdo
(argila, massa de modelar, ele-
mentos da natureza etc.), explo-
rando cores, texturas, superfi-
cies, planos, formas e volumes.

teriais, objetos e instrumentos
musicais durante brincadeiras de
faz de conta, intera¢des, encena-
¢oOes e criagdes musicais.

Expressar-se  livremente por
meio de desenho, cores, formas,
tracos, pintura, colagem, dobra-
dura e escultura, criando produ-
¢Oes bidimensionais e tridimen-
sionais.
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Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

16.4 Escuta, fala, pensamento e imaginacao

Desde os primeiros dias de vida, as criangas envolvem-se em situagdes comunicativas
diversas com as pessoas que se relacionam, bem como com a cultura de sua comunidade, a cidade
e os suportes que tenham contato. Os primeiros modos de comunicagdo do bebé

[...] sdo os movimentos do seu corpo, o olhar, a postura corporal, o sorriso, o
choro e outros recursos vocais, que ganham sentido [no convivio com o] outro.
Progressivamente, as criangas vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario
e demais recursos de expressao e de compreensao [do mundo], apropriando-se
da lingua materna. [Essa torna-se, pouco a pouco, seu meio de comunicagdo
social] (BRASIL, 2017, p. 42).

Nessa perspectiva, na Educagdo Infantil ¢ fundamental promover experiéncias nas quais
as criangas possam expressar-se por meio de diferentes linguagens para potencializar o desen-
volvimento da comunicagio, da imaginagdo e do pensamento. E pela participagdo em diferentes
situagdes dialdgicas que as criangas se constituem sujeitos pertencentes a um grupo social.

A crianga, desde o nascimento, esta imersa na cultura oral e escrita. Cotidianamente, se
depara com materiais como livros, revistas, panfletos, placas. No espago familiar, comunitario e
institucional, o seu repertorio de cultura oral e escrita € ampliado, pois ali ela encontra diferentes
géneros e suportes. Esse encontro da crianga com os materiais favorece o conhecimento de dife-
rentes caracteristicas literarias e a percepcdo da diferenga entre imagem e escrita. Na instituigao,
também tem a possibilidade de conhecer as letras e a sua fungdo, bem como compreender a “[...]
escrita enquanto sistema de representagdo da lingua” (BRASIL, 2017, p. 42).
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Quadro 7 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: escuta, fala, pensamento e imaginagio

Atender quando é chamado por
seu nome.

Associar o nome as pessoas com
quem convive.

Demonstrar interesse ao ouvir a
leitura de poemas, musicas e ou-
tros géneros textuais.

Demonstrar interesse ao ouvir
historias lidas ou contadas, ob-
servando ilustracdes e os movi-
mentos de leitura do adulto-lei-
tor (modo de segurar o suporte e
de virar as paginas).

Reconhecer elementos das ilus-
tragdes de historias, apontando-
-0s, com mediagdo do adulto-lei-
tor, e/ou espontaneamente.

Imitar as variagdes de entona-
¢do e gestos realizados pelos
adultos, ao ler histérias, cantar
e dramatizar.

Comunicar-se com outras pesso-
as usando movimentos, gestos,
balbucios, fala e outras formas
de expressao.

Conhecer e manipular mate-
riais impressos e audiovisuais
em diferentes portadores (livro,
revista, gibi, jornal, cartaz, CD,
tablet etc.).

Dialogar com criangas e adul-
tos, expressando seus desejos,
necessidades, sentimentos e
opinides, de modo a estruturar
seu pensamento.

Reconhecer rimas e aliteragdes?!
em cantigas de roda, textos poé-
ticos, contos populares etc.

Demonstrar atengdo ao ouvir a
leitura e contacdo de historias
e outros textos, diferenciando
escrita de ilustragdes, ¢ acom-
panhando, com orientagdo do
adulto/leitor, a dire¢do da leitura
(de cima para baixo, da esquerda
para a direita).

Formular e responder perguntas
sobre fatos da historia narrada,
identificando cenarios, persona-
gens, entonagao de voz, onomato-
peias e principais acontecimentos.

Relatar experiéncias vividas e
narrar fatos, historias ouvidas,
filmes ou pegas teatrais assisti-
dos etc., em sequéncia temporal
e casual.

Criar e contar historias oralmen-
te, com base em imagens, temas
sugeridos e a partir de sua ima-
ginacao.

Manusear e explorar diferentes
portadores textuais, demonstran-
do reconhecer seus usos sociais.

Expressar ideias, desejos e sen-
timentos sobre suas vivéncias
e pensamentos, por meio da
linguagem oral e escrita espon-
tanea, fotos, desenhos e outras
formas de expressao.

Inventar brincadeiras cantadas,
poemas e cangoes, criando ri-
mas, aliteracdes e ritmos.

Escolher e folhear livros, jornais,
revistas, gibis, listas telefonicas
etc., procurando orientar-se na
direcdo da leitura (de cima para
baixo, da esquerda para a di-
reita) e por temas e ilustragoes,
identificando imagens e palavras
conhecidas.

Recontar histdrias ouvidas e pla-
nejar coletivamente roteiros de
videos e de encenag¢des, definin-
do os contextos, os personagens,
a estrutura da histdria.

Recontar historias ouvidas de
outras pessoas € ou por meio de
audiovisuais para a producdo de
reconto escrito, tendo o profes-
sor como escriba.

Produzir suas proprias historias
orais e escritas espontaneas, po-
tencializando a imaginagdo ¢ o
faz de conta.

Levantar hipoteses sobre dife-
rentes historias, géneros e por-
tadores (livros, revistas, jornais,
gibis etc.), recorrendo a estraté-
gias de observagdo grafica e/ou
de leitura.

21 Repeticdes “[...] dos mesmos fonemas no inicio de varias palavras na mesma frase ou verso, a fim de obter efeito estilistico” (MICHA-

ELIS ONLINE, 2019, s/p).
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Participar de situagdes de escuta
de textos em diferentes géneros
textuais (poemas, fabulas, con-
tos, receitas, quadrinhos, antn-
cios etc.).

Conhecer e manipular diferen-
tes instrumentos e suportes de
escrita.

Experimentar diferentes manei-
ras de expressdo grafica (dese-
nho/garatuja, modelagem, pin-
tura, recursos da natureza etc.).

Potencializar a oralidade por
meio de interagdes, vivéncias e
escuta.

Manipular textos e participar de
situacdes de fala e escuta para
ampliar seu contato com diferen-
tes géneros textuais (parlendas,
histérias de aventura, tirinhas,
cartazes de sala, cardapios, noti-
cias etc.).

Manusear diferentes instrumen-
tos e suportes de escrita para
desenhar, tragar letras e outros
sinais graficos.

Representar ideias por meio de
desenho, colagem, modelagens,
dobraduras, pinturas e recursos
da natureza.

Reconhecer diferentes formas
de comunicagdo ¢ expressdo,
conhecendo varios géneros orais
(narrar, relatar, opinar etc.), par-
ticipando de interacdes, vivén-
cias e escutas.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

Selecionar livros e textos de
géneros conhecidos para a lei-
tura de um adulto e/ou para sua
propria leitura (partindo de seu
repertdrio sobre esses textos,
como a recuperacao pela memo-
ria, pela leitura das ilustragdes
etc.).

Levantar hipoteses em relagdo a
linguagem escrita, realizando re-
gistros de palavras e textos, por
meio de escrita espontanea.

Realizar a leitura de imagens
(contidas em revistas, livros, te-
levisdo, outdoors, placas etc.),
ampliando o conhecimento so-
bre a vida.

Ampliar suas possibilidades de
comunicagdo € expressio, co-
nhecendo varios géneros orais
(narrar, relatar, argumentar, en-
trevistar, opinar, debater etc.),
participando de interagdes nas
quais possa contar suas vivén-
cias, ouvir as de outras pessoas,
elaborar e responder.

16.5 Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes

Segundo a BNCC (BRASIL, 2017), a curiosidade ¢ as questdes acerca dos fendmenos
naturais e socioculturais potencializam a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas desde
o seu nascimento. Logo que nasce, a crianga € inserida em espagos € tempos, em um mundo que

apresenta diferentes fendmenos naturais e multiplas manifestacdes socioculturais. Gradativamen-

te, aprende o espago vivido, depois o percebido e, por fim, o concebido, vai entendendo a com-

plexidade do tempo e do espago em suas dimensdes. Assim situa-se em relagdo ao espago (rua,

bairro, cidade etc.) € o tempo (hoje, ontem, amanha, dia, noite etc.).

Inicialmente, o mundo conhecido € o proprio corpo € as pessoas com quem convive. Mas

logo passa a se interessar por outras coisas do mundo fisico (fendmenos atmosféricos, animais,
plantas, sons da natureza, diferentes tipos de materiais e as possibilidades de sua manipulagio
etc.) e do mundo sociocultural (relagdes humanas, diversidade, configuragdes familiares e sociais,
como vivem ¢ o que fazem as pessoas, quais suas tradi¢des e seus costumes etc.).

O tempo esta ali, marcado pelo relogio, mas também pelo dia e a noite, as estagoes,
as fases da lua, no ciclo da lagarta que sera borboleta. Também se depara e se interessa pelos
conhecimentos matematicos presentes no cotidiano, como contagem, ordenagdo, relagdes entre
quantidades, dimensdes, medidas, formas, pesos, comprimentos, distdncias, numerais cardinais e
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ordinais, graficos, tabelas, agrupamento, escalonamento, seriagdo, fra¢des, soma, chamada, calen-
dario etc.

Evidencia-se, ainda, que o processo de aprendizagem inicia antes de a crianga ser matri-
culada em uma institui¢do educativa. Desse modo, € necessario estar ciente que o aprendizado
tem sempre uma histdria prévia que precisa ser valorizada. Cabe, entdo, a institui¢do ampliar
esse conhecimento por meio de experiéncias nas quais as criangas possam observar, manipular
objetos, investigar e explorar, levantar hipoteses e consultar fontes de informacdo, de maneira a
buscar respostas acerca de suas curiosidades e indagacdes. Nessa direcdo, estar-se-a promovendo
oportunidades para que as criangas possam ampliar seus conhecimentos do mundo fisico e socio-

cultural, usando-os em diversas situa¢des cotidianas.

Quadro 8 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: espacos,
tempos, quantidades, relacdes e transformacdes

Explorar e descobrir as proprie-
dades de objetos e materiais
(odor, cor, sabor, temperatura).

Vivenciar relagdes de causa e
efeito (transbordar, tingir, mis-
turar, mover e remover etc.) na
interagdo com o mundo fisico.

Explorar o ambiente pela agdo
e observagdo, manipulando,
experimentando e fazendo des-
cobertas.

Manipular, experimentar, orga-
nizar ¢ explorar o espago por
meio de experiéncias de deslo-
camentos de si e dos objetos.

Explorar materiais diversos e
variados para associar as dife-
rengas ¢ semelhangas entre eles.

122

Explorar e descrever semelhan-
cas e diferencas entre as carac-
teristicas e propriedades dos ob-
jetos (textura, massa, tamanho,
profundidade, volume etc.).

Observar, relatar e descrever si-
tuagdes cotidianas inesperadas e
fendmenos naturais globais (luz
solar, vento, chuva, fases da Lua
etc.) e locais (marés, enchentes,
enxurradas, neve, geada, grani-
70, vendavais etc.).

Compartilhar, com outras crian-
cas, situagdes de respeito e cui-
dado com plantas e animais nos
espagos da instituicdo e fora
dela.

Identificar relagdes e percepgdes
do esquema corporal, espacial e
temporal, a partir da exploragdo
do corpo ¢ dos objetos no espa-
¢o (dentro ¢ fora, em cima, em-
baixo, acima, abaixo, esquerda
e direita, entre e do lado, antes,
durante e depois etc.).

Classificar, selecionar e identi-
ficar objetos e figuras de acor-
do com suas semelhangas e di-
ferengas.

Estabelecer relagdes de compa-
ragdo entre objetos, observan-
do suas caracteristicas e pro-
priedades.

Observar ¢ descrever mudangas
em diferentes materiais, resul-
tantes de acdes sobre eles, em
experimentos envolvendo feno-
menos naturais e artificiais.

Identificar e selecionar fontes de
informagdes, para responder a
questdes sobre a natureza, seus
fenomenos, sua preservagdo e
sua conservagao.

Registrar observagdes, mani-
pulagdes e medidas, usando
multiplas linguagens (desenho,
fotografia, colagem, filmagem,
gravagdo de audio, registro por
nameros ou escrita, graficos
etc.), em diferentes suportes.

Classificar, selecionar e identi-
ficar objetos, considerando de-
terminado atributo (semelhanga,
diferenga, tamanho, peso, cor,
forma etc.).
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Empilhar, agrupar e ou sequen-
ciar objetos, como caixas.

Vivenciar diferentes ritmos, ve-
locidades e fluxos nas interagdes
e brincadeiras (em dangas, ba-
langos, escorregadores etc.).

Explorar elementos rusticos
da natureza (areia, conchas,
agua), de modo a senti-los e re-
conhecé-los.

Identificar pessoas do seu convi-
vio diario (colegas, professoras,
entre outras).

Manipular diferentes materiais
tateis e objetos da natureza em
situagdes cotidianas.

Contar e quantificar oralmente
objetos, pessoas, livros etc., em
contextos diversos.

Relatar fatos importantes sobre
seu nascimento e desenvolvi-
mento, a histéria dos seus fami-
liares e da cultura.

Manipular elementos da nature-
za de forma a transforma-los.

Conhecer as relagcdes de paren-
tesco e sociais entre as pessoas
que conhece, como vivem, em
que trabalham, quais suas tradi-
¢Oes e seus costumes, a diversi-
dade entre elas etc.

Conhecer diferentes formas bi-
dimensionais e tridimensionais
na natureza.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).
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Os documentos oficiais, isto ¢, a Resolu¢do CNE n. 7 (BRASIL, 2010) ¢ a Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), indicam que a Educacio Bésica ¢ a etapa
que atende estudantes entre seis e 14 anos. Trata-se de um estagio longo em que criangas e
adolescentes passam por muitas mudancas. Fato que impde um olhar atento para esse ciclo
cheio de desafios, quando se pensa na elaboragdo de curriculos que devem atender as necessida-
des inerentes a formacdo educacional de criangas e adolescentes passando pelas mais diversas
transformacgoes e descobertas.

O Ensino Fundamental compreende duas fases: Anos Iniciais (1° a0 5° ano) e Anos Fi-
nais (6° ao 9° ano), cuja demarcag@o ja denota as rupturas de estagio de formacdo com as quais é
preciso lidar, no intuito de que ndo se consolidam como rupturas efetivas durante o processo de
ensino-aprendizagem.

Os Anos Iniciais, como aponta a BNCC, sdo marcados pela “[...] consolida¢do das apren-
dizagens anteriores e pela ampliagdo das praticas de linguagem e da experiéncia estética inter-
cultural das criangas [...]” (BRASIL, 2017, p. 59, grifos do autor). Quanto aos Anos Finais, 0 mes-
mo documento chama a atengao para o fato de os estudantes se defrontarem com “[...] desafios de
maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se apropriarem das diferentes logicas de
organizacdo dos conhecimentos relacionados as areas” (BRASIL, 2017, p. 60, grifos do autor).

De acordo com esses pressupostos de ordem geral, assim como as outras areas, organiza-
-se a area de Linguagens composta pelos seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa,
Arte, Educacao Fisica e, nos Anos Finais, Lingua Inglesa.

Levando em conta a importancia da linguagem quanto as atividades humanas, visto que
elas “[...] realizam-se nas praticas sociais, mediadas por diferentes linguagens [...]” (BRASIL,
2017, p. 63), essa area delineia, por meio de seus componentes curriculares, um trabalho que
articula conhecimentos, praticas, atitudes, valores culturais morais e éticos.

A Base Curricular (BC) da Rede Municipal de Ensino (RME) de Palhoga apresenta, na
esteira da BNCC, os componentes da drea em questdo, de modo a contribuir para uma formacdo
integral dos estudantes no que se refere ao desenvolvimento efetivo de suas capacidades expres-
sivas. Desse modo, apresentam-se os componentes, de modo a possibilitar a participacao dos
alunos em praticas de linguagem diversificadas, para que se torne viavel e efetivo que as criancas
e os adolescentes se apropriem das especificidades de cada linguagem sem, no entanto, perderem
de vista o todo em que se inserem.

A area de Linguagens deve promover o desenvolvimento das seguintes competéncias
especificas:
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Quadro 1 — Competéncias especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental

1. Compreender as linguagens como constru¢do humana, histérica, social e cultural, de natureza di-
namica, reconhecendo-as ¢ valorizando-as como formas de significagdo da realidade e expressdo de
subjetividades e identidades sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas) em diferen-
tes campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades de participa-
¢do na vida social e colaborar para a construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva.

3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, vi-
sual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar informagoes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e promovam 0s
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, atuando criticamente frente a questdes do mundo contemporaneo.

5. Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestagdes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimonio cultural da humanidade,
bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da produgdo artistico-cultural,
com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

6. Compreender ¢ utilizar tecnologias digitais de informacao e comunicagdo de forma critica, signi-
ficativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar por
meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver
projetos autorais e coletivos.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 65).
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1. INTRODUGCAO

O componente curricular Lingua Portuguesa apresenta uma perspectiva enunciativo-
-discursiva que se suporta em Bakhtin (2003) e pressupde a linguagem orientada para um ob-
jetivo especifico: a interacdo, que se verifica nas praticas sociais, e, portanto, aponta para uma

fungdo sociocomunicativa da linguagem.

Dessa forma, considerando a importancia da linguagem para e nas interagdes e media-
¢oes sociais, o ensino de Lingua Portuguesa assumira, como elemento central para o desenvol-
vimento de competéncias e habilidades, o texto. Nesse sentido, o trabalho com a oralidade, a
leitura, a escrita e a escuta sera essencial para a defini¢do de objetivos, contetidos, habilidades
e outros aspectos que constituem e consolidam um trabalho efetivo com as diversas praticas de

linguagem.

De acordo com a perspectiva bakhtiniana de linguagem como interacdo, ¢ preciso levar
em conta diversos aspectos quando se fala em processos sistematizados de ensino-aprendiza-
gem da lingua materna. Considerem-se, por exemplo, as praticas de linguagem contempora-
neas, caracterizadas pelo tom colaborativo e participativo, que levam a uma renovagdo dos
géneros textuais, a criagdo de outros, que se podem reconhecer na proliferagdo de fungodes
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sociocomunicativas verificaveis em textos cada vez mais multissemiodticos' e multimidiaticos?
(BRASIL, 2017).

Ainda conforme Bakhtin (2003, p. 106), os géneros sdo dados da mesma forma que ¢é
dada a lingua materna: estdo no dia a dia do falante, nos diferentes campos de atuacdo. Das con-
versas mais formais as mais casuais, pode-se perceber um delineamento tracado pelos géneros em
uso, sobre os quais ¢ sempre importante lembrar o fato de passarem por atualizagdes constantes,
ou seja, “[...] o género sempre € e ndo ¢ a0 mesmo tempo, sempre € novo e velho ao mesmo tem-

2

po”.

O trabalho com o componente curricular Lingua Portuguesa, ao compreender que as prati-
cas de linguagem contemporaneas contemplam os géneros multissemiodticos e multimididticos, am-
plia e redimensiona a condicao de explorar, em sala de aula, a multiplicidade de textos que circulam
em uma multiplicidade de plataformas. Essa consciéncia acerca das praticas de linguagem ndo deve,
no entanto, abandonar ou excluir os textos tradicionalmente trabalhados.

Em outros termos, quando o professor considera a existéncia de diversas linguagens e
midias, assim como de culturas, seu trabalho torna-se mais significativo, pois os géneros, por ve-
zes conhecidos dos alunos, passam a fazer parte dos processos de ensino, aprendizagem, analise ¢
discussdo na e pela escola. Valorizar e ampliar o trabalho com os géneros do discurso é valorizar
as praticas sociais que também fazem parte da realidade dos alunos, incrementando e estimulando
a participagdo critica e ativa, ou seja, o dialogico, tdo caro a Bakhtin (2003).

2. COMPETENCIAS E HABILIDADES

No que se refere as competéncias especificas da area de Linguagens para o Ensino Fun-
damental e aquelas referentes ao componente curricular Lingua Portuguesa, ¢ possivel identificar
algumas palavras-chave que norteiam e perpassam a articulagdo entre competéncias e habilidades
no horizonte das praticas de linguagem: a mediag¢do (o homem, sua percep¢ao de si, do outro e do
mundo); a interag¢do (na perspectiva da fung@o comunicativa que se estabelece nas relagdes) e a
linguagem (na perspectiva enunciativo-discursiva, de interagao, bem como na perspectiva semio-
tica, um sistema de representacao e expressio).

Para elucidar as expressdes inerentes ao trabalho com competéncias e habilidades do
componente curricular Lingua Portuguesa, ¢ importante apresentar os pressupostos teodricos que
as fundamentam.

1 Géneros multissemioticos sdo aqueles que se constituem a partir das diversas linguagens, representacdes, materializados em textos
que se estruturam, na perspectiva da linguagem, articulando uma combinatéria de diversas modalidades: verbal (oral e escrita), visual,
sonora, corporal e digital.

2 Géneros multimidiaticos sdo aqueles que circulam nas diversas plataformas midiaticas: TV, radio, internet, impresso.
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2.1 Mediacdo: um processo de percepcao de si e do outro

A constitui¢ao do homem esta vinculada a sua percep¢do do espago/tempo em que traga
a sua trajetdria e as relagdes que estabelece com o outro e consigo mesmo. Tanto nas relagdes
de trabalho quanto nas agdes sobre o mundo, no intuito de transformé-lo, o homem serve-se de
instrumentos. Nesse sentido, o sujeito age para conhecer e reconhecer, para conhecer-se e reco-
nhecer-se; age para transformar e transformar-se. Essas agdes sdo concretizadas em uma relagdo
dialética e dialogica entre 0 homem, seus anseios e suas descobertas, na qual a mediagdo (uso de
instrumentos) ¢ elemento fundamental.

Claro esta que os instrumentos podem ser fisicos, como uma pa para cavar um buraco
para colocar uma semente, mas os instrumentos de mediacdo podem ser de outra ordem. Quando
o homem aprende um conceito, a mediagdo ¢ feita pela linguagem (verbal e ndo verbal), ou seja,
trata-se de instrumentos que se constituem de signos, sdo pura representacdo; logo, trata-se de
uma mediagdo semidtica.

Como se pode ver, a mediagdo subjaz toda a agdo humana; logo, a aprendizagem faz-se
pela interagdo com o outro por meio da mediagdo semidtica. Vigotski (2001) chamou esse tipo de
mediacgdo pela linguagem de sociointeracionismo: a a¢do acontece em uma interagdo historico-
-cultural ou sécio-historica.

2.2 A interacdo nas perspectivas de Vigotski e Bakhtin

Para Vigotski (2001), a interagdo € inerente as origens sociais da linguagem e do pen-
samento. Os fatores socioculturais influenciam na formagdo dos processos do pensamento e da
linguagem desde a mais tenra idade. A linguagem, como suporte central do pensamento, elucida o
desenvolvimento da fung@o simbolica (representac@o) na crianga. Ao usar a linguagem, a crianga
apercebe-se da habilidade de regular o comportamento. Nessa perspectiva, a linguagem torna-se
parte do pensamento, autorreguladora do discurso interno.

A atividade psiquica é, em esséncia, social (VIGOTSKI, 2010), considerando o fato de
que o homem interage com seus pares por meio de troca ou influéncia mutua. E pelo processo da
interagdo que o homem se apropria da significagdo e atualiza seus processos significativos. Dessa
maneira, ha uma confluéncia dialética entre o que constitui a singularidade do sujeito e o que lhe
¢ exterior, processo materializado na dimensao histoérico-socio-cultural.

Bakhtin (2003) observa a lingua para além dos seus aspectos formais. As linguas deve-
riam ser identificadas como sistemas significativos da realidade dos falantes, e ndo por nomencla-
turas cientificas. Entre as muitas contribui¢des do autor, destaca-se o carater interativo da lingua,
a qual se constitui a partir do processo de interagdo social e da interagdo com o outro.

A lingua materna, naquilo que a configura materialmente — vocabulario e estrutura nor-
mativa —, ndo chega ao falante a partir da gramatica ou do dicionario, mas sim pelas situagdes
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sociocomunicativas concretas (BAKHTIN, 2003). A interagdo consolida o uso e a apropriagao
da lingua materna, mediando agdes, reagdes e processos significativos em que a experiéncia e a
consciéncia estao vinculadas.

2.3 Linguagem: perspectivas enunciativo-discursiva e semiética

As relagdes do sujeito com a sociedade sdo mediadas por sua percepcao e construidas
pela linguagem, que apresenta carater social, considerando que a condi¢@o de sua existéncia ¢ a
interacdo, o didlogo com o outro. Nessa concep¢do, de linguagem como lugar de interagdo, de
acordo com Travaglia (2009, p. 23),

[...] o que o individuo faz ao usar a lingua ndo ¢é tdo-somente traduzir e
exteriorizar o pensamento, ou transmitir informagdes a outrem, mas sim realizar
acoes, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem ¢é, pois, um
lugar de interagdo humana, de interagdo comunicativa pela produgao de efeitos
de sentido entre interlocutores, em uma dada situagdo de comunicagao e em um
contexto socio-historico e ideologico.

A perspectiva semidtica peirceana, por sua vez, entende que a linguagem se constitui de
signos que, pelas suas caracteristicas de representagdo, possibilitam que o pensamento se exterio-
rize. Pode-se afirmar que o pensamento se expressa pela representagdo. Santaella (2012, p. 80),
nesse contexto de compreensdo da linguagem, afirma que “[...] o homem s6 conhece o mundo
porque, de alguma forma, o representa e s6 interpreta essa representacdo numa outra representa-
¢ao”.

A pertinéncia da perspectiva semiodtica esta no fato de que essa teoria permite percorrer
0s processos internos da mensagem: como ¢ engendrada, quais sdo seus procedimentos e que
recursos utiliza (SANTAELLA, 2005). Na sua referencialidade, os signos trazem um contexto
imediato, bem como um contexto estendido, quer dizer, “[...] marcas deixadas pela histéria, pelo
nivel de desenvolvimento das forcas produtivas economicas, pela técnica e pelo sujeito que as
produz” (SANTAELLA, 2005, p. 5).

Assim, o olhar semidtico sobre o sistema de signos (linguagem) aponta para a importancia
do contexto sociocultural desse sistema. Logo, ndo é possivel pensar no ensino da lingua sem per-
ceber a articulagao das marcas contextuais das mensagens, fundamentais a construgdo do sentido.

Santaella (2012) lembra, ainda, que o século XX testemunhou duas ciéncias importantes
da linguagem: a Linguistica, cujo objeto ¢ a linguagem verbal, e a Semiotica, ciéncia de qualquer
linguagem. Nesse sentido, a perspectiva semiotica apresenta-se como mais uma orientagao a ser
considerada pelo trabalho com o componente curricular Lingua Portuguesa, que contempla, nas
suas habilidades e competéncias, os textos multissemioticos e multimidiaticos.
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3. LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS INICIAIS

Os eixos que configuram o componente curricular Lingua Portuguesa para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), sdo:

m oralidade: a lingua oral nas interagdes discursivas, estratégias de fala e escuta;

m analise linguistica/semidtica: sistematizar a alfabetizagdo nos dois primeiros anos. Do
3°ao 5° ano, trabalhar com a observacao das regularidades da lingua em funcionamen-
to, o encontro ¢ a articulacdo da lingua com outras linguagens nas diversas manifesta-
¢oes discursivas;

m leitura/escuta: incorporar estratégias de leitura (ampliacdo do letramento) em textos
que devem apresentar complexidade crescente, desenvolvendo habilidades no sentido
da competéncia leitora — além de decodificar, ler e compreender o que se 1€;

m producdo de textos: estratégias de producdo de textos em diversos géneros de forma
progressiva (BRASIL, 2017).

As préticas de linguagem devem ocorrer de forma contextualizada, situadas em eventos
motivados, visando a consciéncia e ao aperfeicoamento daquilo que esté sistematizado nos refe-
ridos eixos.

A alfabetiza¢do ¢ um momento de trabalhar a “consciéncia fonologica” da crianga. Du-
rante os primeiros dois anos do Ensino Fundamental, o foco do aprendizado esta em que o estu-
dante perceba a diferenca de representagdes. Durante a Educacdo Infantil, a crianga ja esta inse-
rida no mundo letrado, desenvolvendo habilidades, como cantar, recitar, ouvir, recontar, jogar,
relatar experiéncias que, no inicio do Ensino Fundamental, ser@o intensificadas e complexificadas
durante o processo de alfabetizacgao.

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, tem-se o processo de alfabetizagao,
quando a crianga/o estudante deve passar a perceber a diferenca entre desenhos/grafismos (sim-
bolos) e grafemas/letras (signos), ou seja, passa-se a trabalhar com a crianga para que ela perceba
as diferentes linguagens/representacdes. Inicia-se uma fase de construgdo do conhecimento, do
que sdo € como se constituem as relagdes fonografémicas de uma lingua. A BNCC alerta que

[...] na construcdo desses conhecimentos, ha trés relagdes que sdo muito
importantes: a) as relagdes entre a variedade de lingua oral e a lingua escrita
(perspectiva sociolinguistica); b) os tipos de relagdes fono-ortograficas
do portugués do Brasil; e c¢) a estrutura da silaba do portugués do Brasil
(perspectiva fonologica) (BRASIL, 2017, p. 91).

No que diz respeito as relagoes fono-ortograficas do portugués do Brasil, a BNCC chama

a aten¢do para a sua complexidade, considerando a pouca regularidade no processo de representa-
¢do, ligando fonemas e grafemas. Por exemplo, um som pode ser representado por diversas letras,
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bem como pode-se ter uma letra para representar diversos sons; tem-se também vogais abertas,
fechadas, nasais, entre outras’.

A BNCC define as seguintes habilidades envolvidas no processo de alfabetizacdo:

Quadro 1 — Habilidades compreendidas no processo de alfabetizagdo

Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas (outros sistemas de representacgio).

Dominar as convengdes graficas (letras maiusculas e minusculas, cursiva e scripf).

Conhecer o alfabeto.

Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita.

Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas.

Saber decodificar palavras e textos escritos.

Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras.

Ampliar o movimento sacadico do olhar para porgdes maiores de texto que meras palavras, desenvolvendo,
assim, fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento).

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

Devido a complexidade do trabalho com alfabetizagao e ortografizagao, ¢ de suma impor-
tancia a atencdo para a proposicao adequada de géneros para leitura/escuta, producdo oral, escrita
e multissemidtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Géneros textuais que privilegiam o
campo da vida cotidiana tornam-se pertinentes por circularem em situa¢des comunicativas fami-
liares aos alunos. Adotando, por exemplo, bilhetes, listas de ingredientes, cantigas de roda, regras
de jogo (géneros da vida cotidiana), o trabalho com a anélise linguistica e multissemiotica conso-
lida-se de modo mais pleno.

3.1 Campos de atuacao e praticas de linguagem

As praticas de linguagem apontam para a sua concretizagdo em situacdes sociocomuni-
cativas. Assim, ndo ¢é possivel falar de praticas de linguagem sem pensar em campos de atuagdo.
A BNCC (BRASIL, 2017) apresenta, no seu quadro de habilidades a serem desenvolvidas para
a construgdo de competéncias, as praticas oralidade, anadlise linguistica/semiotica, leitura e
escuta e produgdo de textos, as quais sdo vinculadas a campos de atuagdo. Isso demonstra que
o trabalho com os objetos de conhecimento sé se torna significativo no processo de ensino-
-aprendizagem, quando contextualizado em campos de uso da linguagem, ou seja, em situagoes
sociocomunicativas.

Diante do exposto, compreende-se a denominagao campos de atuagdo, remetendo diretamen-
te para as situacdes da linguagem em uso (interagdo e representagao): campo da vida cotidiana; campo
artistico-literario; campo da vida publica; campo das prdticas de estudo e pesquisa (Quadro 2).

3 Ainda de acordo com a BNCC, “[...] Dos 26 grafemas do alfabeto, apenas sete —p, b, t, d, f, v, k apresentam uma relagdo regular direta
entre fonema e grafema [...]" (BRASIL, 2017, p. 92).
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Quadro 2 — Campos de atua¢io no componente Lingua Portuguesa

CAMPOS DE ATUAGAO DESCRIGCAO GENEROS TEXTUAIS

Contempla a participagdo em situagdes
de leitura inerentes a atividades inseridas
no cotidiano das criangas, dos adolescen-
tes, dos jovens e dos adultos.

Agendas, listas, bilhetes,
avisos, brincadeiras, jogos,
diarios, entre outros.

Vida cotidiana

Refere-se a participacdo em situacdes
de leitura de textos literarios e artisticos,
bem como a produgdo de textos da mes-
ma natureza, com o intuito de apreender
a diversidade cultural e linguistica das
mais variadas experiéncias estéticas.

Mitos, lendas, cordel, can-
¢des, poemas, poemas Vi-
suais, tirinhas, entre outros.

Artistico-literario

Trata da leitura e escrita de textos das es-
feras da vida publica, como a jornalistica,
publicitaria, politica, juridica e reivindi-
catdria. com o intuito de explorar temas
que afetam o exercicio dos direitos ¢ a
cidadania.

Notas, noticias, campa-
nhas de conscientizagdo,
sites, entre outros.

Vida publica

Situagdes de leitura e escrita que desen-
volvam o conhecimento de textos expo-
sitivos e argumentativos, favorecendo a
aprendizagem dentro e fora da escola.

Quadros, mapas, graficos,
infograficos, tabelas, en-
trevistas, entre outros.

Praticas de estudo e pesquisa

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

4. LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS

O componente curricular Lingua Portuguesa visa preparar o aluno para lidar com a lin-
guagem em suas diversas situagdes de uso, sejam elas escritas ou orais, pois o dominio da lingua
materna ¢ fundamental a insercdo do individuo em uma sociedade, crescentemente mais grafo-
céntrica, e ao acesso as demais areas do conhecimento.

Nesse sentido, considerando que a lingua deve ser compreendida como manifestacdo
social ou instituidora das relagdes sociais (BAKTHIN, 2003), nos Anos Finais do Ensino Funda-
mental, a BNCC (BRASIL, 2017) preconiza a formacédo para a autonomia e para o protagonismo
em praticas sociais diversas. Entdo, para que o sujeito esteja, de fato, inserido na sociedade, fazen-
do-o com desenvoltura, ndo basta apenas ser alfabetizado: ele precisa refletir sobre a lingua que
usa em seu cotidiano e reconhecer as variedades textuais em suas mais diversas manifestacdes,
bem como saber como se relacionar com o outro por meio delas em diferentes contextos.

Para que o ensino de Lingua Portuguesa, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, seja

executado de modo eficaz, a BNCC (BRASIL, 2017) propde algumas praticas de linguagem, ob-
jetos de conhecimento e habilidades tratadas a seguir.
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4.1 Praticas de linguagem, objetos de conhecimento e habilidades

As praticas de linguagem, vivenciadas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, devem
ser ampliadas pelo aumento do contato com a diversidade de géneros textuais, presentes nas di-
versas esferas de interacdo social.

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, sera dada preferéncia aos géneros que circulam
na esfera publica, nos campos jornalistico-midiatico e de atuagdo para a vida ptiblica. No primeiro
campo, considerardo os géneros textuais informativos, opinativos e publicitarios — inser¢ao no co-
tidiano da sociedade — e praticas contemporaneas de comunicagdo (curtir, publicar, compartilhar
etc.). No campo de atuacdo para a vida publica, deverdo ser privilegiados aqueles géneros que
acompanham a vida do cidaddo e que lhe permitem uma insergdo social, de fato, fundamentada
em direitos e deveres individuais e coletivos. Para que tais praticas sejam desenvolvidas, alguns
eixos organizadores, a exemplo do que ja foi exposto, foram estabelecidos: a oralidade, a produ-
¢do textual, a analise linguistica/semiotica e a leitura.

No que se refere a oralidade, sdo propostas producdes de textos que contemplem a inte-
racdo oral nas suas diversas manifestacdes sociais. Quanto a produgéo textual, observa-se Geraldi
(1997): para que um individuo escreva, ele precisa fer o que dizer, ter razoes para dizer e saber
para quem ele esta escrevendo. Assim, € preciso que o docente desenvolva com sua turma estraté-
gias de dizer que dependam do interlocutor, do assunto ¢ dos motivos que levam alguém a escre-
ver que, em sintese, estabelegam-se no escopo dos géneros do discurso. Além disso, € necessario
que o docente seja um “[...] co-enunciador, um leitor privilegiado e atento, um colaborador capaz
de encorajar o outro a continuar buscando a melhor forma de dizer o que quer dizer para quem
esta dizendo, pelas razdes que o levam a dizer o que diz” (GERALDI, 2010, p. 98-99).

A analise linguistica/semidtica propde uma reflexdo sobre o 1éxico e o contetido tematico,
buscando desvendar os meandros da gramadtica e as possibilidades que se apresentam quando da
composi¢do textual. Cumpre salientar que a gramatica normativa, tomada como um objeto de
estudo em si, ndo permite avangar naquilo proposto pela BNCC, que ¢ o dominio pleno da Lingua
Portuguesa — tanto na forma oral quanto na escrita —, ja na Educagdo Basica. Nao se trata, portan-
to, de utilizar o texto como pretexto para propor atividades metalinguisticas®, pois essas devem
ser suscitadas por atividades epilinguisticas® que as tenham antecedido (GERALDI, 2010).

A leitura focaré na interagdo ativa entre o leitor, o espectador e o ouvinte com textos es-
critos, orais ou multissemidticos, vindos de diferentes campos da atividade humana. Pretende-se
a formac@o de um leitor critico, capaz de posicionar-se diante das demandas que a sociedade
moderna lhe impde. Para tal, faz-se necessario o pleno dominio das modalidades textuais citadas,

4 Segundo Geraldi (1997, p. 25), “[...] Atividades metalinguisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como objeto ndo mais enquanto
reflexdo vinculada ao préprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma metalinguagem sistematica com a qual falam
sobre a lingua. Trata-se, aqui, de atividades de conhecimento que analisam a linguagem com a construgdo de conceitos, classificagées
etc.”.

5 Ainda de acordo com Geraldi (1997, p. 23), “[...] As atividades epilinguisticas séo aquelas que, também presentes nos processos intera-
cionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que toma os proprios recursos expressivos como seu objeto”.
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bem como da multiplicidade de textos que circulam na sociedade — entre esses, o literario.

Vive-se a era da tecnologia da informagdo ¢ nunca o acesso foi tdo facilitado. Diante
disso, o papel da escola e do professor/mediador passa a ser ressignificado. Ndo se trata mais de
fornecer informagdes, considerando que essas se encontram a disposi¢do dos alunos sempre que
as buscam. Desse modo, a escola constitui-se um espaco de desenvolvimento de habilidades que
permite a sele¢do de contetudos, possibilitando o protagonismo do jovem pesquisador.

A BNCC desconstroi a figura vila do aparelho celular com acesso a internet, tido, até
entdo, como elemento de distracdo do foco do aluno nas atividades, para coloca-lo como ferra-
menta de acesso a informacao e ao conhecimento, a partir de uma reeducagido dos alunos.

Nas competéncias gerais da Educacao Basica, a BNCC reforga a compreensao, utiliza-
¢do e criagao de

[...] tecnologias digitais de informag&o e comunicagdo de forma critica, signi-
ficativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimen-
tos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva (BRASIL, 2017, p. 9).

Trabalhar com os mais variados géneros textuais, fazendo uso do acesso, em tempo real,
do dispositivo tecnoldgico “celular” para dinamizar o conhecimento linguistico e textual, bem
como promover a fluidez, no que tange a apreensdo do contetido trabalhado de forma marcante
para o aluno, deve ser o objetivo fundamental desse novo formato, ainda que demande tempo
e esforgo extra por parte dos profissionais da educagdo, ja que os alunos estdo, em sua maioria,
conectados ao universo virtual.

Tem-se alunos ja acostumados a utilizar o sinal de internet de maneira mais responsavel,
quando esses ingressarem no Ensino Médio, o que contribuira significativamente no que diz res-
peito a melhoria dos resultados de alcance dos estudantes, em relagao a apreensao esperada de um
aluno que se prepara para a vida em sociedade.

5. AVALIACAO

A avaliacdo apresenta-se como uma significativa etapa nas praticas educacionais, pro-
movendo reflexdes acerca do ensino-aprendizagem, no sentido de qualificar a acdo docente e
privilegiar o desenvolvimento do aluno. Em fung@o de sua relevancia, o processo avaliativo deve
ter respaldo nas concepgdes de sujeito, ensino e, no caso do componente curricular Lingua Portu-
guesa, linguagem/lingua adotadas pelo docente.

Portanto, a avalia¢do ndo deve ser concebida como instrumento para verificar a apropria-

¢do de conteudos, e sim como um processo pelo qual se depreendem as competéncias de leitura,
escrita e escuta dos alunos, nas praticas desenvolvidas em sala de aula e, de modo geral, a ex-
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celéncia do curriculo escolar. Independentemente dos procedimentos avaliativos adotados, seus
resultados/registros devem servir como ferramentas norteadoras das praticas pedagogicas “[...]
para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos” (BRASIL, 2017, p. 17).

Além de ser parte integrante dos processos de ensino-aprendizagem e de servir como
orientadora das agdes a serem executadas e dos objetivos a serem alcancados, a avaliacdo deve
ser diagnostica, presente ao longo de todo o processo formativo, € ndo apenas ao fim de cada ciclo
de conteudos. Corroborando essa ideia, Antunes (2003, p. 160) reforca que “[...] a avaliacdo, em
fung@o mesmo de sua finalidade, deve acontecer em cada dia do periodo letivo, pois a aprendiza-
gem, também, esta acontecendo todo dia”.

Concebendo a linguagem como interagao, como instituidora das relagdes sociais, parece
clara a ideia de que o ensino de Lingua Portuguesa deva ter como ponto central o texto — oral e es-
crito — em suas condicdes efetivas de uso. Assim, a avaliacdo deve ser direcionada a competéncia
para a producdo e a extracao dos sentidos do texto, para o uso ¢ a compreensao dos mecanismos
que conduzem a coeréncia textual e para o estabelecimento das relagdes logicas e discursivo-
-argumentativas (MARCUSCHI, 1999). Com isso, possibilita-se ao estudante o aumento de sua
capacidade comunicativa, que ¢ o grande objetivo do ensino de Lingua Portuguesa.
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ALFABETIZAGAO

6. ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO - ESPECIFICIDADES

[...] o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no con-
texto das praticas sociais da leitura e escrita, de forma que o individuo se tor-
ne ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado (SOARES, 2019, p. 47, grifos da
autora).

A BNCC afirma que, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica
deve estar voltada a alfabetizacao:

[...] Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a a¢do pedagogica deve
ter como foco a alfabetizagdo', a fim de garantir amplas oportunidades para
que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado
ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu en-
volvimento em praticas diversificadas de letramentos (BRASIL, 2017, p. 59,
grifos nossos).

Em tal documento postula-se que

[...] alfabetizar ¢ trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do Brasil
escrito, compreendendo como se da este processo (longo) de construgdo de um
conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento fonoldgico da lingua pelo
estudante (BRASIL, 2017, p. 88).

Concomitante ao processo de alfabetizagdo, entendido como a codificagdo e decodifica-
¢do de sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras), que engloba o desen-
volvimento de uma consciéncia fonoldgica de fonemas do portugués do Brasil, também ¢é preciso
desenvolver o processo de letramento, com praticas de leitura e escrita contendo significado e
fungao social.

De acordo com Soares (2018a; 2018b; 2019), alfabetizac¢do e letramento® sdo termos
distintos, porém interdependentes. De uma maneira geral, ao se analisar os conceitos elencados
pela pesquisadora, pode-se dizer que por alfabetizacdo compreende-se o processo de aquisi¢ao da
lingua escrita, e por letramento o desenvolvimento dessa competéncia em seu uso social. Contu-
do, existem diferentes perspectivas sobre os termos alfabetizagdo e letramento.

Especificamente, a alfabetizagdo € o processo de aquisi¢do do codigo escrito, das habilida-
des da leitura e da escrita. Entretanto, ha dois pontos de vista sobre esse conceito, que interpretam
de formas diferentes os significados do verbo ler e escrever. O primeiro ponto de vista compreende
que ler e escrever significa dominio da “mecénica” da lingua escrita. Assim, alfabetizar significa

1 Conforme a BNCC, espera-se que a crianga seja alfabetizada no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, processo complementado por
outro, a partir do 3° ano, denominado “ortografizagdo”.

2 Os professores representantes dos Anos Iniciais para a construgao da Base Curricular (BC) da Rede Municipal de Ensino (RME) de Pa-
Ihoga optaram por continuar com as concepgdes de alfabetizacéo e letramento na perspectiva apontada pela professora e pesquisadora
Magda Soares.
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[...] codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua
escrita em lingua oral (ler). [Dito de outro modo:] A alfabetizagdo seria um pro-
cesso de representagdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em
fonemas (ler). [Ja o letramento, entende que ler] é [...] apreensdo e compreen-
sdo de significados expressos em lingua escrita [e escrever €] [...] a expressdo
de significados por meio da lingua escrita (SOARES, 2018b, p. 17).

Por esse segundo modo de ver trazido por Soares, a alfabetizagdo é concebida como um
processo de compreensdo/expressao de significados, de representacdo, em que o objetivo princi-
pal é aprender e compreender o mundo, comunicar-se € adquirir conhecimento.

Em relagdo a essas duas vertentes, a pesquisadora afirma que o duplo significado dos ver-
bos ler e escrever ndo torna os conceitos falsos ou verdadeiros, mas sim parcialmente verdadeiros
e complementa: “[...] Sem divida a alfabetizagdo € um processo de representagdo de fonemas em
grafemas, e vice-versa, mas ¢ também um processo de compreensao/expressao de significados por
meio do cédigo escrito” (SOARES, 2018b, p. 17, grifo da autora).

Ainda existe um terceiro ponto de vista, segundo a autora, que se volta, diferentemente
dos outros dois, para o aspecto social da alfabetizacdo e entende que seu conceito ndo ¢ 0 mesmo
em todas as sociedades. Essa perspectiva pode ser percebida quando se analisa a idade em que as
criangas sdo alfabetizadas em outras sociedades, os métodos e as fungdes que sdo atribuidos a esse
processo. Ou entdo quando se considera que, para o lavrador, o processo de alfabetiza¢ao possui
fungdes e fins bem diferentes daqueles que esse mesmo processo terd para um operario urbano. O
conceito de alfabetizagdo constitui-se também levando em conta caracteristicas culturais, econo-
micas e tecnoldgicas.

Considerando os aspectos mais importantes dessas discussdes, Soares (2018b, p. 19, gri-
fos nossos) afirma:

[...] Em sintese: uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se em um
conceito desse processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem
“mecanica” do ler/escrever, o enfoque da lingua escrita como um meio de ex-
pressdo/compreensdo, com especificidade e autonomia em relagdo a lingua
oral, e ainda os determinantes sociais das funcdes e fins de aprendizagem da
lingua escrita.

Evidencia-se, assim, que ndo existe um conceito Unico e acabado de alfabetizagao, pois a
acdo de ensinar/aprender a ler e escrever envolve muitos aspectos, os quais sio interpretados de
formas diferentes. De tal modo, Soares (2018b, p. 20, grifos da autora) conclui que a alfabetizag¢ao
€ “[...] um conjunto de habilidades, o que a caracteriza como um fendmeno de natureza complexa,
multifacetado™. Ou seja, sdo varias as perspectivas (psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica
e propriamente linguistica) do processo de alfabetizagdo® que impedem uma concepgdo cristaliza-
da de um fendmeno dindmico e marcado por diversos aspectos transformadores no que se refere

3 Sobre isso, ler Soares (2018a).
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as capacidades expressivas.

Diante da complexidade que se apresenta em relagdo a alfabetizac@o, outro desafio ¢
conceituar o termo letramento. Trata-se de um desafio que, inevitavelmente, sugere um questio-
namento: alfabetizacdo e letramento sdao sindnimos? Para Soares (2004, p. 7),

[...] Sdo dois fendmenos que tém relagdes estreitas, mas que, a0 mesmo tempo,
tém especificidades. De certa forma, a alfabetizagdo ¢ um componente do letra-
mento, mas € preciso distinguir claramente o que ¢ alfabetizacdo — a aquisi¢ao
do sistema de escrita, a aquisi¢ao da tecnologia da escrita — do que ¢ letramento
— 0 uso dessa tecnologia, o exercicio das praticas sociais de leitura e escrita.

O termo “letramento” foi utilizado pela primeira vez em 1986, por Mary Kato, na obra No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Dois anos depois, tornou-se um referencial
no discurso da Educacao e das Ciéncias Linguisticas, ao ser definido por Leda Verdiani Tfouni em
Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso. Desde entdo, passou a ser cada vez mais utilizado
por diferentes especialistas. Em 1995, Angela Kleiman traz o termo no titulo do seu livro: Os signi-
ficados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita (SOARES, 2019).

Como se pode observar, o conceito de letramento tem sido tema central de diversos es-
tudos desenvolvidos por pesquisadores da area da Educacdo com foco, especificamente, aqueles
que se voltam para o carater dialogico e dialético, delineado entre os processos de alfabetizagdo e
letramento. Essas abordagens denotam uma preocupacao efetiva em tentar compreender como se
caracteriza o uso social da lingua por aqueles que falam e adquirem diversas habilidades ¢ com-
peténcias que incrementam a sua capacidade expressiva por meio das possibilidades de escrita e
leitura.

Ha tempos Soares defende o equilibrio ¢ a complementaridade entre os processos de
alfabetizagdo e letramento, e, contrariando outras posi¢des?, chama a atengéo para o valor da dis-
tingdo terminologica:

[...] Porque alfabetizagdo e letramento sdo conceitos frequentemente confundi-
dos ou sobrepostos, ¢ importante distingui-los, a0 mesmo tempo que ¢ impor-
tante também aproxima-los: a distin¢do é necessaria porque a introdugo, no
campo da educagdo, do conceito de letramento tem ameagado perigosamente
a especificidade do processo de alfabetizag@o; por um lado, a aproximagao ¢é
necessaria porque ndo s6 o processo de alfabetizacdo, embora distinto e es-
pecifico, altera-se e configura-se no quadro do conceito de letramento, como
também este ¢ dependente daquele (SOARES, 2003, p. 90).

4 Em 2003, ao entrevistar Emilia Ferreiro, Denise Pelegrini perguntou: “- O letramento representa um conceito novo ou é apenas um
modismo?”. Emilia Ferreiro respondeu: “- Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se poderia usar a expressao letramento. E o que
aconteceu com a alfabetizacdo? Virou sindnimo de decodificagdo. Letramento passou a ser o estar em contato com distintos tipos de
texto, o compreender o que se |é. Isso & um retrocesso. Eu me nego a aceitar um periodo de decodificagdo prévio aquele em que se
passa a perceber a fungao social do texto. Acreditar nisso é dar razao a velha consciéncia fonolégica. Denise Pelegrini - E indispensavel
usar o termo letramento, entdo? Emilia Ferreiro - Eu ndo uso a palavra letramento. Se houvesse uma votacéo e ficasse decidido que
preferimos usar letramento em vez de alfabetizagdo, tudo bem. A coexisténcia dos termos é que ndo da” (FERREIRO, 2003, p. 28).
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Tal palavra advém do verbo literacy, pertencente a lingua inglesa. Sobre isso, Soares
(2019, p. 17-18, grifos da autora) escreveu:

[...] Etimologicamente, a palavra /iteracy vem do latim litera (letra), com o sufi-
X0 -cy, que denota qualidade, condigdo, estado, fato de ser (como, por exemplo,
em innocency, a qualidade ou condi¢o de ser inocente). No Webster s Dictio-
nary, literacy tem a acepgdo de “the condition of being literate”, a condi¢do de
ser literate, ¢ literate ¢ definido como “educated; especially able to read and
write”, educado, especialmente, capaz de ler e escrever. Ou seja: literacy € o
estado ou condig¢@o que assume aquele que aprende a ler e escrever. Implicita
nesse conceito estd a ideia de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais,
politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que
seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la. Em outras pala-
vras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e a escrever — alfabetizar-se,
deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e
escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita — tem consequ-
éncias sobre o individuo, e altera o seu estado ou condi¢do em aspectos sociais,
psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo econdmicos;
do ponto de vista social, a introdu¢éo da escrita em um grupo até entdo agrafo
tem sobre esse grupo efeitos de natureza social, cultural, politica, econdmica,
linguistica. O “estado” ou a “condi¢@o” que o individuo ou grupo social passam
a ter, sob o impacto dessas mudangas, ¢ que ¢ designado por literacy.

Para que se possa visualizar melhor a origem do termo “letramento”, apresenta-se a se-
guir o Quadro 3, que ilustra a respeito de sua origem na lingua inglesa a partir do termo /iteracy.
A intencdo € facilitar e corroborar as consideracdes de Soares (2019), ja apresentadas, acerca da
origem do termo, sua apropriacdo e adequacdo para o contexto dos estudos da area.

Quadro 3 — Origem da palavra “letramento”

Onde fomos buscar a palavra letramento?
Letramento — ¢ a tradugdo da palavra inglesa /iteracy para o portugués, assim definida:

Literacy: the condition of being literate
littera + cy
Palavra latina = letra  -c¢yp: sufixo. Indica: qualidade, condicéo, estado.

7

Literacy ¢ “a condicao de ser letrado”; dando a palavra “letrado” sentido diferente daquele que vem do
portugués: letrado = versado em letras, erudito; iletrado = que ndo tem conhecimentos literarios.

Literate: educated; especially able to readand write

Educado; especificamente, que tem a habilidade de ler e escrever

Literate ¢ o adjetivo que caracteriza a pessoa que domina a leitura e a escrita. Ja /iteracy designa o estado
ou a condicao daquele que /iterate, daquele que nao sé sabe ler e escrever, mas também faz uso compe-
tente e frequente da leitura e da escrita.

Fonte: Adaptado de Soares (2019).
A medida que o analfabetismo vai sendo superado e a sociedade centra-se na escrita

(sociedade grafocéntrica), assume-se um fenomeno: “[...] ndo basta apenas saber ler e escrever,
¢ preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e
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de escrita que a sociedade faz continuamente” (SOARES, 2019, p. 20). Desse modo, explica-se,
em parte, o porqué de a palavra letramento ser necessaria para além do termo “alfabetismo”: um
novo fendmeno emergiu e, para nomea-lo, surgiu a palavra letramento.

Quadro 4 — Definicido de letramento

Letra + mento

Forma portuguesa da palavra latina /itera - mento: sufixo. Indica: resultado de uma agao.

Portanto, letramento ¢é o resultado da agdo de “letrar-se”, se dermos ao verbo “letrar-se” o sentido de
“tornar-se letrado”.

Letramento
Resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais da leitura e escrita.

O estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apro-
priado da escrita e de suas praticas sociais.

Fonte: Adaptado de Soares (2019).

Segundo Soares (2019, p. 36),

[...] Ha, assim, uma diferenga entre saber ler e escrever, ser alfabetizado, e
viver na condi¢do ou estado de quem sabe ler e escrever, ser letrado [...]. Ou
seja: a pessoa que aprender a ler e a escrever — que se torna alfabetizada — e que
passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas praticas sociais de
leitura e de escrita — que se torna letrada — € diferente de uma pessoa que nio
sabe ler e escrever — € analfabeta — ou, sabendo ler e escrever, ndo faz uso da
leitura e da escrita — ¢é alfabetizada, mas ndo é letrada, ndo vive no estado ou
condi¢do de quem sabe ler escrever e pratica a leitura e a escrita.

Na opinido da autora, outra concepgdo de letramento é aquela na qual compreende-se
que, mesmo sendo o sujeito analfabeto, ele pode ser, de certa forma, letrado. Entendendo o letra-
mento como a capacidade do uso social da leitura e da escrita, pessoas que se interessam pelas
noticias de um jornal pedindo que alguém o leia em voz alta ou que ditam uma carta para que
alguém a escreva, por exemplo, demonstram entender a fungdo social da escrita e, mesmo ndo
sabendo ler e escrever, conseguem utiliza-la.

Da mesma forma, a crianga que ainda nao se alfabetizou, mas ja folheia livros,
finge 1€-los, brinca de escrever, ouve historias que lhe sdo lidas, esta rodeada de
material escrito e percebe seu uso e funcdo, essa crianga ¢ ainda “analfabeta”,
porque ndo aprendeu a ler e a escrever, mas ja penetrou no mundo do letramen-
to, ja é, de certa forma, letrada (SOARES, 2019, p. 24).

O letramento, assim como a alfabetizagdo, ¢ um fendmeno multifacetado e, por repre-
sentar vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais,
envolve particularidades e complexidades dificeis de serem contempladas em um tnico conceito.
Nessa dire¢do, Soares (2019) aponta que existem duas dimensdes sobre este fenomeno denomi-
nado de letramento: a individual e a social.
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Analisando o letramento em uma perspectiva individual, € preciso compreender a di-
versidade de habilidades individuais que o constituem. Essa compreensao dificulta a defini¢ao
de letramento e a primeira fonte de dificuldade “[...] € que o letramento envolve dois processos
fundamentalmente diferentes: ler e escrever” (SOARES, 2019, p. 67, grifos da autora). Como
se viu anteriormente, essas habilidades sao interpretadas de formas distintas por diferentes are-
as do conhecimento.

J4 na dimensao social do letramento, ele ¢ entendido como uma prética social, ou seja,
“[...] € o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especi-
fico, e como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e as praticas sociais”
(SOARES, 2019, p. 72, grifo da autora). Dentro da dimensao social, o letramento ainda se sub-
divide em “liberal” e “revolucionario”. A primeira vertente entende que o letramento € o uso da
linguagem escrita no cotidiano das pessoas, o qual varia de acordo com 0 meio em que estas estdo
inseridas e as suas necessidades, seja para fazer compras, ler jornais e revistas, comunicar-se por
meio de cartas ou e-mail, assinar contratos, realizar a leitura de um livro, entre outras diversas ma-
neiras que se pode utilizar a escrita no meio social. E o uso das habilidades de leitura e de escrita
para atender as exigéncias sociais. A segunda vertente diz respeito a

[...] um conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem leitura e
escrita, geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar
ou questionar valores, tradi¢des e formas de distribuicdo de poder presentes
nos contextos sociais® (SOARES, 2019, p. 75, grifo da autora).

Por fim, constata-se que, mesmo nao podendo definir alfabetizagdo e letramento sob um
unico ponto de vista, fica clara a associacdo entre esses dois processos, pois a alfabetizacdo ocorre
por meio de atividades sociais que envolvem a escrita e a leitura, e essas atividades podem ser
entendidas como praticas do letramento. Ora, os processos de alfabetizacdo e letramento sdo, no
estado atual do conhecimento acerca da aprendizagem inicial da lingua escrita, indissociaveis,
simultaneos e interdependentes.

7. EIXOS DA LINGUA PORTUGUESA DESDE A ALFABETIZACAO

De acordo com a BNCC, o componente curricular Lingua Portuguesa deve possibilitar
aos alunos experiéncias amplas de leitura por meio do trabalho com diversos géneros textuais, bem
como ampliar horizontes no que se refere as possibilidades expressivas humanas pela linguagem.

As praticas de linguagem contemporéneas, nos mais diversos campos de atividades hu-
manas, delineiam um universo de habilidades e competéncias expressivas que nao pode ser igno-
rado pela escola. A BNCC enfatiza que

5 Para Soares (2019) e Goulart (2014), Paulo Freire foi um dos primeiros a realgar o poder “revolucionario” do letramento. Isso se deve
ao fato de ele afirmar que “[...] ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tomar consciéncia da
realidade e de transforma-la” (SOARES, 2019, p. 77). Letramento, entdo, refere-se a libertagdo do homem ou a sua “domesticagdo”,
possuindo uma natureza inerentemente politica e seu objetivo principal deveria ser o de promover a mudanga social.
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[...] As novas praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos
géneros e textos cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos, como tam-
bém novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de
interagir (BRASIL, 2017, p. 66).

Assim, os eixos a serem trabalhados no componente devem proporcionar a realizagdo de
atividades e o uso de estratégias diversificadas que facilitem o desenvolvimento de letramentos,
de modo a contribuir para a formag¢ao de cidaddos criticos e participativos.

Os eixos do componente curricular Lingua Portuguesa (oralidade, leitura/escuta, produ-
¢do de textos e analise linguistica/semidtica) apresentam especificidades relativas ao processo de
aprimoramento expressivo que ocorre na alfabetizacdo. No entanto, trazem habilidades a serem
contempladas ao longo de toda a Educagdo Basica, respeitando-se, evidentemente, cada estagio
de desenvolvimento dos estudantes.

7.1 Oralidade

A linguagem, como fung¢ao social, possibilita estruturar o pensamento e a sua transmissao.
E pela posse e pelo uso da linguagem, falando oralmente ao proximo ou mentalmente a si mesmo,
que se consegue organizar o pensamento e torna-lo articulado, com encadeamento, sequéncia e
clareza. Embora o ser humano possua a capacidade genética de falar, isso so se desenvolvera se
forem proporcionadas interagdes com outros sujeitos (BAKHTIN 2004; VIGOTSKI, 2007).

Marcuschi (2010, p. 25) define oralidade como

[...] uma pratica social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob
variadas formas ou géneros textuais fundadas na realidade sonora: ela vai des-
de uma realizacdo mais informal a mais formal nos mais variados contextos
de uso [...]. A fala seria uma forma de produgdo textual-discursiva para fins
comunicativos na modalidade [...] sem a necessidade de uma tecnologia além
do aparato disponivel pelo proprio ser humano.

Conforme a BNCC (2017, p. 78, grifos do autor):

O Eixo Oralidade compreende as praticas de linguagem que ocorrem em situa-
¢do oral com ou sem contato face a face, como aula dialogada, webconferéncia,
mensagem gravada, spot de campanha, jingle, seminario, debate, programa de
radio, entrevista, declamagio de poemas (com ou sem efeitos sonoros), pega te-
atral, apresentac@o de cantigas e cangdes, playlist comentada de musicas, vlog
de game, contagdo de historias, diferentes tipos de podcasts e videos, entre
outras. Envolve também a oralizagdo de textos em situacdes socialmente sig-
nificativas e interagdes e discussdes envolvendo tematicas e outras dimensdes
linguisticas do trabalho nos diferentes campos de atuagao.

O trabalho com o eixo Oralidade exige o envolvimento do professor e de todos os pro-
fissionais que fazem parte do contexto educativo, particularmente quando estdo cientes que, nos
livros didaticos, a oralidade apresenta-se em um “espago menos privilegiado”. Dessa forma, cabe
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ao educador proporcionar aos alunos contato com diferentes géneros orais, oportunizando-lhes
uma reflexdo sobre como se articulam as duas modalidades da lingua (escrita e falada), as seme-
lhangas e as diferencas entre a forma de falar e de registrar o escrito € os aspectos sociodiscursi-
vos, composicionais e linguisticos.

Sendo assim, ainda em consonidncia com a BNCC, o tratamento das praticas orais
compreende:

Quadro 5 — Praticas de oralidade desde a alfabetizaciao

Refletir sobre diferentes contextos e situagdes sociais em que se produ-
zem textos orais e sobre as diferengas em termos formais, estilisticos e
linguisticos que esses contextos determinam, incluindo-se ai a multi-
modalidade e a multissemiose.

Conhecer ¢ refletir sobre as tradi¢des orais e seus géneros, conside-
rando-se as praticas sociais em que tais textos surgem e se perpetuam,
bem como os sentidos que geram.

Consideragao e reflexdao sobre
as condigoes de produgdo dos
textos orais que regem a cir-
culacdo de diferentes géneros
nas diferentes midias e cam-
pos de atividade humana.

Proceder a uma escuta ativa, voltada para questdes relativas ao con-
texto de producdo dos textos, para o conteiido em questdo, para a ob-
Compreensdo de textos orais | servacdo de estratégias discursivas e dos recursos linguisticos e mul-
tissemioticos mobilizados, bem como dos elementos paralinguisticos
e cinésicos.

Produzir textos pertencentes a géneros orais diversos, considerando-se
Produgao de textos orais aspectos relativos ao planejamento, a produgéo, ao redesign, a avalia-
¢do das praticas realizadas em situagdes de interagdo social especificas.

Compreensdo dos efeitos de
sentidos provocados pelos usos
de recursos linguisticos e mul-
tissemioticos sem textos per-
tencentes a géneros diversos.

Identificar ¢ analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas de vo-
lume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros, sincroniza-
¢do, expressividade, gestualidade etc. e produzir textos levando em
conta efeitos possiveis.

Estabelecer relacdo entre fala e escrita, levando-se em conta o modo
como as duas modalidades se articulam em diferentes géneros e pra-
ticas de linguagem (como jornal de TV, programa de radio, apresen-
tagdo de semindrio, mensagem instantanea etc.), as semelhangas ¢ as
diferengas entre modos de falar e de registrar o escrito e os aspectos
sociodiscursivos, composicionais e linguisticos de cada modalidade
sempre relacionados com os géneros em questdo.

Oralizar o texto escrito, considerando-se as situagdes sociais em que
tal tipo de atividade acontece, seus elementos paralinguisticos e ciné-
sicos, entre outros.

Refletir sobre as variedades linguisticas, adequando sua producdo a
esse contexto.

Relagdo entre fala e escrita

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 79-80, grifos do autor).

As praticas de oralidade ndo devem ser dissociadas da leitura, da escuta e da analise lin-
guistica/semiotica. Nessa direcdo, o professor deve propor as criancas atividades que as facam
refletir sobre diversas situagoes. Cabe ao docente transformar o ambiente da sala de aula em espa-
¢o dindmico de muitas vozes, no qual os alunos se sintam acolhidos e respeitados para trocarem
ideias e opinides. O processo de aquisi¢ao da oralidade, segundo Vigotski (2007), ndo ocorre pela
simples memorizagao de palavras repetidas para as criangas, mas sim possibilitando um ambiente
rico de experiéncias e interacdes com adultos e outras criangas.
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Destacam-se algumas sugestoes de atividades com a finalidade de explorar a oralidade
¢ a escuta dos estudantes: leitura deleite; caixa de memoria; conversagao sobre os temas a serem
trabalhados (rotina do dia); atividades em grupo; seminarios; relatos de experiéncias; leitura de
textos; contacao de historias; (re)conto de histdrias a partir de uma imagem; debate sobre dife-
rentes interpretagoes de textos; brincadeiras e jogos (“mestre mandou”, amarelinha, bingo, do-
mind, memdria, entre outras); reconto de uma histéria ou outro texto lido; producao de texto oral
(individual ou compartilhado e coletivo); musicalidade; saraus; jogos teatrais; dramatizagdes e
oficinas de teatro; apresentacao de pesquisas; produgdo de videos.

Nao ha, atualmente, como pensar nas praticas de linguagem oral sem considerar os novos
géneros do discurso que surgiram a partir das relagdes com a nova tecnologia. O acesso continuo
e crescente dos alunos as tecnologias da informacao e comunicagao (TICs) tem trazido mudancgas
significativas as praticas de ensino. Ressalta-se que as criangas, mesmo antes de pronunciarem
as primeiras palavras, ja fazem uso de recursos tecnoldgicos, inclusive com bastante destreza
e habilidade. E fato comum a afirmagdo de que muitos alunos ndo tém o habito da leitura e da
escrita. Também ¢ sabido que eles passam horas “navegando” no espaco virtual, lendo e escre-
vendo em redes digitais e sites. Nesse contexto, a internet se constitui como espago de interagdo
e de producdo de linguagem, a qual favorece fortemente a oralidade. Esses novos textos, que
incluem videoconferéncias interativas, bate-papos virtuais (chats), e-mails, aulas online, diarios
participativos (blogs), entre outros desenvolvidos na midia virtual, possibilitam uma nova forma
de comunicacgao.

O que se propoe ¢ a ampliagdo de métodos e estratégias de ensino, para que se possam
incluir as tecnologias e suas multiplas vantagens no processo de ensino-aprendizagem. A cultura
de uma sociedade ¢ um organismo em constante transformacao e as mudancgas de paradigmas em
relag@o aos mais diversos assuntos — geralmente explorados pela geragdo mais jovem — tém trazi-
do novas referéncias e novos parametros, inclusive no ambiente escolar. Ora, parece claro que, ao
contrario de repelir as mudancgas inevitaveis, o espaco educativo pode e deve aproveitar as com-
peténcias comunicativas que se apresentam nos youtubers, blogueiros, influenciadores digitais e
outros. Logo, os alunos poderdo desenvolver a oralidade, enquanto produzem conhecimentos e
conteudos de forma responsavel.

7.2 Leitura/escuta

Durante longo tempo, o processo de alfabetizacdo no Brasil foi norteado por tendéncias
de cunho tradicional, e a pratica pedagogica do ensino da leitura voltou-se, preferencialmente,
a decodificagdo de signos, tolhendo, assim, a possibilidade de o aluno construir sentido em face
do texto. Esse modo de agir conferia ao sujeito em processo de alfabetizagdo um papel passivo,
restrito a reescrita e a reproduzir as ideias de prestigiados autores da literatura brasileira e vindas
do continente europeu.

Na emergéncia da abordagem historico-cultural, envereda-se para o ensino da leitura na
perspectiva de construcdo de significados a partir da interacao autor-texto-leitor. Para Kleiman
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(2008), o ato de ler ¢ uma pratica social que se conecta a outros textos e outras leituras, ou seja, a
leitura pressupde agdes conjuntas de valores, crengas e atitudes que refletem as condigdes sociais
em que os sujeitos se encontram inseridos.

Segundo Vigostski (2009, p. 104), o sujeito ndo aprende algo por associagdes simples que
se vinculam e sdo memorizadas; aprender a ler e a escrever “[...] € mais do que um simples habito
mental; ¢ um ato real e complexo de pensamento [...]”. Aprender a ler, na perspectiva vigotskiana,
€ um processo de apropriacdo que ocorre quando a pessoa € imersa na cultura letrada, por meio
de textos, em seus usos e suas fungdes sociais.

A BNCC enfatiza as praticas de linguagem quando reitera a leitura/escuta e assume a cen-
tralidade do texto como unidade do trabalho pedagogico, de modo “[...] a relacionar os textos aos
seus contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem
em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em varias midias e semioses” (BRASIL,
2017, p. 67). O documento sinaliza também para as praticas de linguagem contemporaneas, que
apresentam “[...] géneros e textos cada vez mais multissemio6ticos e multimidiaticos, como tam-
bém novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir, o que
requer dos estudantes novas formas de leitura e escrita” (BRASIL, 2017, p. 68).

Especificamente sobre o eixo Leitura, a BNCC preconiza:

[...] O Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e
multissemioticos e de sua interpretagdo, sendo exemplos as leituras para: frui-
¢do estética de textos e obras literarias; pesquisa ¢ embasamento de trabalhos
escolares e académicos; realizagdo de procedimentos; conhecimento, discus-
sdo e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar a reivindicagdo de algo
no contexto de atuagdo da vida publica; ter mais conhecimento que permita
o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras possibilidades. Leitura
no contexto da BNCC ¢ tomada em um sentido mais amplo, dizendo respeito
ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura,
desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.)
e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais
(BRASIL, 2017, p. 71, grifos do autor).

De acordo com Kleiman (2013, p. 15), no processo de leitura para a compreensdo do
texto, o leitor utiliza conhecimentos prévios que lhe permitem realizar inferéncias fundamentais
para o entendimento global. Segundo a autora, “[...] pode-se dizer com seguranga que sem o en-
gajamento do conhecimento prévio do leitor ndo haverd compreensao”. Assim, entram em cena
varios niveis de conhecimento (linguistico, textual e de mundo), os quais interagem entre si, de
maneira que o leitor consiga atribuir sentido ao que esta lendo.

A autora classifica os conhecimentos prévios como sendo: conhecimento linguistico —
refere-se aos varios niveis da organizagdo linguistica que os sujeitos acessam para produzir e
compreender enunciados, abrangendo a prontncia das palavras, vocabularios, normas e usos da
lingua; conhecimento de mundo (ou enciclopédico) — entende os conhecimentos construidos ao
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longo da experiéncia de vida e aprendidos formalmente ou informalmente gracas a experiéncia
¢ ao convivio social; conhecimento textual — diz respeito a como a informagao é organizada em
géneros textuais: diante do texto, a mente aciona o conhecimento da organizacao textual, facili-
tando, assim, a compreensdo da leitura.

Kleiman (2013) aponta que esses trés conhecimentos prévios sdo ativados constantemen-
te para consolidar a compreensdo dos textos, contudo pouco sdo percebidos pelo operador do
discurso. Tornar-se leitor pressupde, entdo, envolvimento integral do ser humano, inter-relagdes
do proéprio ser e dele com o mundo. O ler constitui o sujeito, que constroi um novo discurso a par-
tir do conhecimento prévio e de ideias de um novo texto, em uma relagdo dialdgica que envolve
também os conhecimentos histdricos e culturais do mundo.

Desde a publicagao dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) — Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997), entende-se que formar um leitor competente é concebé-lo a partir do compro-
metido com o ato de ler, como alguém que aprende a ler o que esta escrito e consegue identificar
ali elementos subjacentes. E té-lo como um ser capaz de relacionar as ideias do texto lido com
outros textos ja lidos, de identificar os varios sentidos a serem atribuidos a um texto e, ainda, com
capacidade para justificar e validar a sua compreensao da leitura a partir dos elementos discursi-
vos. Para a constituicdo desse leitor, € preciso desenvolver um trabalho permanente e que motiva
a ler, organizado a partir da diversidade de géneros que circulam socialmente.

De tal maneira, o professor deve buscar estratégias de leitura para a formacao de leitores
que compreendam aquilo que leem. E mister que o professor seja modelo de leitor para seus alu-
nos, podendo ler textos em voz alta, comentar suas hipdteses, partilhar verificagdes, conclusdes,
incertezas etc. e sinalizar os mecanismos que utiliza para chegar a certa compreensao do texto.
Pode, ainda, mediar a reflexdo e o levantamento de questdes acerca do texto, auxiliar o aprendiz
a pensar, a emitir opinides, a levantar hipoteses, a aventurar-se com autonomia na construgdo da
compreensao do texto.

Kleiman (2013, p. 74) afirma:

[...] Quando falamos de estratégias de leitura, estamos falando de operagdes
regulares para abordar o texto. Essas estratégias podem ser inferidas a partir
da compreensdo do texto, que por sua vez ¢ inferida a partir do conhecimento
verbal e ndo verbal do leitor, isto €, do tipo de respostas que ele da a perguntas
sobre o texto, dos resumos que ele faz, de suas parafrases, como também da
maneira como manipula o objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se deter
em parte alguma, se passa os olhos rapidamente e espera a proxima atividade
comegar, se relé.

Conforme a autora, no momento que o sujeito inicia a leitura de um texto, ele passa a
acionar estratégias cognitivas ¢ metacognitivas de leitura, visando a compreensdo daquilo que
esta lendo. As estratégias cognitivas de leitura ocorrem de modo inconsciente, como a ac¢ao de
decodificar. Ja as estratégias metacognitivas, referem-se as agoes realizadas conscientemente, por
exemplo: checar informagdes, tracar um objetivo para a leitura, avaliar a propria compreensao,
confirmar hipdteses etc.
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Nessa perspectiva, € preciso que o planejamento escolar, desde o 1° ano do Ensino Funda-
mental, adote uma diversidade de géneros textuais como objeto de estudo e utilize variadas estra-
tégias de leitura para construir com os estudantes os possiveis sentidos dos textos, habilitando-os,
assim, a serem leitores criticos e proficientes. E importante, também, que sejam possibilitadas
leituras, seguidas de varias propostas pedagogicas, abrindo caminho para a fantasia, a simboliza-
¢do, a imaginacao, a construc¢ao de sentidos.

Na aprendizagem da leitura, faz-se necessario explorar também os diversos suportes em
que os géneros sdo veiculados. O que se compreende por suporte? Segundo Marcuschi (2003, p. 11),

[...] entendemos como suporte de um género um Jocus fisico ou virtual com
formato especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo do género ma-
terializado como texto. Numa defini¢do sumaria, pode-se dizer que suporte
de um género ¢ uma superficie fisica em formato especifico que suporta, fixa
¢ mostra um texto.

Alguns exemplos de suportes sdo: livro didatico, jornal, revista, quadro de avisos, encar-
te, folder etc., servindo para a comunicagao e a interagdo social. A relagdo do texto com o suporte
em que ¢ veiculado ¢ tida como determinante no processamento da leitura e da escrita textual.
A interacdo verbal acontece por meio de um género que se concretiza em textos com diferentes
formas para atender a multiplos propositos. Esses propositos somente sdo acessiveis por meio dos
suportes, pois ali estdo registradas — fisica ou virtualmente — as marcas da interacdo leitor-texto-
-autor e contexto.

Ainda, ¢ preciso reconhecer que no atual contexto cada vez mais cedo os alunos tém aces-
so a suportes tecnologicos, como computadores, celulares, fablets etc. Essas novas tecnologias
fascinam pelas formas e pela agilidade na comunicac¢ao e/ou mesmo pela imensiddo de recursos
que oferecem. De tal modo, entende-se que a presenca das midias digitais precisa ser fortalece-
dora das vivéncias dos estudantes no espago escolar, instigando a criatividade, a curiosidade, o
conhecimento. A leitura deve ser entendida como um processo de compreensdo de signos ¢ ins-
trumentos nas diversas e variadas formas de manifestagao.

A BNCC traz a leitura de maneira ampla, dinamizando e redefinindo o papel do leitor na
sociedade, conforme demonstra o Quadro 6 a seguir.
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Quadro 6 — Praticas de leitura para a formacao do leitor desde a alfabetizacio

Reconstrugdo e reflexdo sobre
as condigoes de produgdo e re-
cepgdo dos textos pertencentes a
diferentes géneros e que circulam
nas diferentes midias e esferas /
campos de atividade humana

Relacionar o texto com suas condi¢des de producdo, seu contexto
socio-historico de circulagdo e com os projetos de dizer: leitor e
leitura previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas em jogo,
papel social do autor, época, género do discurso e esfera / campo
em questao etc.

Analisar a circulagdo dos géneros do discurso nos diferentes cam-
pos de atividade, seus usos e fungdes.

Fazer apreciacdes e valoragdes estéticas, éticas, politicas e ideoldgi-
cas, entre outras, envolvidas na leitura critica de textos verbais e de
outras produgoes culturais.

Reconstrugdo e reflexdo sobre
as condi¢oes de produgdo e re-
cepgdo dos textos pertencentes a
diferentes géneros e que circulam
nas diferentes midias e esferas /
campos de atividade humana

Analisar as diferentes formas de manifestagdo da compreensio ati-
va (réplica ativa) dos textos que circulam nas redes sociais, blogs/
microblog, sites ¢ afins e os géneros que conformam essas praticas
de linguagem, como: comentario, carta de leitor, post em rede so-
cial, GIF, meme, charge digital, parodias de diferentes tipos, vi-
deos-minuto, e-zine, fanzine, fanvideo, gameplay, trailer honesto,
playlists comentadas de diferentes tipos etc., de forma a ampliar a
compreensdo de textos que pertencem a esses géneros.

Dialogia e relagdo entre textos

Identificar e refletir sobre as diferentes perspectivas ou vozes pre-
sentes nos textos e sobre os efeitos de sentido do uso do discurso
direto, indireto, indireto livre, citagdes etc.

Estabelecer relagdes de intertextualidade e interdiscursividade que
permitam a identificagdo e compreensdo dos diferentes posiciona-
mentos e/ou perspectivas.

Reconstrugdo da textualidade,
recuperacao e analise da organi-
zacdo textual, da progressdo te-
matica e do estabelecimento de
relagdes entre as partes do texto

Estabelecer relagdes entre as partes do texto, identificando repeti-
¢Oes, substitui¢des e os elementos coesivos que contribuem para a
continuidade do texto e sua progressdo tematica.

Estabelecer relagdes logico-discursivas variadas (identificar / dis-
tinguir e relacionar fato e opinido; causa / efeito; tese / argumentos;
problema / solugdo; defini¢do / exemplos etc.).

Selecionar e hierarquizar informagdes, tendo em vista as condi¢des
de produgao e recepgao dos textos.

Reflexdo critica sobre as temati-
cas tratadas e validade das infor-
magoes

Refletir criticamente sobre a fidedignidade das informagdes, as te-
maticas, os fatos, os acontecimentos, as questdes controversas pre-
sentes nos textos lidos, posicionando-se.

Compreensdo dos efeitos de sen-
tido provocados pelos usos de
recursos linguisticos e multisse-
midticos em textos pertencentes a
géneros diversos

Identificar implicitos e os efeitos de sentido decorrentes de deter-
minados usos expressivos da linguagem, da pontuacdo e de outras
notagdes, da escolha de determinadas palavras ou expressdes ¢
identificar efeitos de ironia ou humor.

Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas e
formatacdo de imagens (enquadramento, angulo/vetor, cor, brilho,
contraste).

Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas de
volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros, sincro-
nizagdo etc. em artefatos sonoros.

BASE CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO 155




Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objeti-
vos e interesses, levando em conta caracteristicas do género e su-
porte do texto.

Estabelecer / considerar os objetivos de leitura.

Estabelecer relagdes entre o texto e conhecimentos prévios, vivén-
cias, valores e crengas.

Estabelecer expectativas (pressuposi¢des antecipadoras dos senti-
dos, da forma e da funcdo do texto), apoiando-se em seus conhe-
cimentos prévios sobre género textual, bem como sobre saliéncias
textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria obra (indice,
prefacio etc.).

Localizar / recuperar informacao.

Inferir ou deduzir informagdes implicitas.

Inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou linguistico, o signifi-
cado de palavras ou expressoes desconhecidas.

Identificar ou selecionar, em fungdo do contexto de ocorréncia, a
acepcao mais adequada de um vocabulo ou expressao.

Apreender os sentidos globais do texto.

Reconhecer / inferir o tema.

Articular o verbal com outras linguagens — diagramas, ilustragdes,
fotografias, videos, arquivos sonoros etc.

Buscar, selecionar, tratar, analisar ¢ usar informagoes, tendo em vis-
ta diferentes objetivos.

Estratégias e procedimentos de
leitura

Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatu-
Adesdo as praticas de leitura ra, textos de divulgacdo cientifica e/ou textos jornalisticos que cir-
culam em varias midias.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 72-74, grifos do autor).
7.3 Escrita (producao de texto)

Diante das exigéncias do mundo contemporaneo, habilidades linguisticas como ler e es-
crever tornam-se a¢des fundamentais para a participagdo do sujeito na sociedade. Desenvolver
tais habilidades significa, contudo, ir além da simples apropriagdo do codigo escrito: € necessario
conhecer as praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita. Assim, a alfabetizago e o letra-
mento devem acontecer como praticas indissociaveis no processo de apropriacdo da linguagem
escrita. O letramento, como ja visto, ¢ aquele que alfabetiza as criangas, considerando a leitura
e a escrita com fungdo social — o que implica, também, a contraposi¢do a concepgao tradicional,
que considera a aprendizagem da leitura e da escrita como algo individualizado ¢ mecanico (SO-
ARES, 2018a; 2018b; 2019).

A sociedade atual caracteriza-se como grafocéntrica, ou seja, € centrada na lingua escrita,
a qual estd em todas as instancias, independentemente das condigdes socioecondmicas e edu-
cacionais da populacao, sendo que ¢ mediadora de grande parte das relagdes humanas. De uma
forma ou de outra, o sujeito precisa compreender e interpretar o codigo escrito para estabelecer
determinadas relagdes sociais. Entretanto, antes mesmo de iniciar o processo de aquisi¢cdo da es-
crita, os sujeitos ja interpretam criticamente a realidade, fazendo uso das relagcdes com diferentes
linguagens. Para Soares (2019, p. 39),
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[...] um individuo alfabetizado ndo ¢ necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado ¢ aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado,
o individuo que vive em estado de letramento, ¢ ndo s6 aquele que sabe ler e
escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e
a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e de escrita.

A linguagem escrita ¢, evidentemente, uma area de conhecimento indissociavel da leitura
e da oralidade, pois essas praticas “[...] se interpenetram e se retroalimentam [...]” (BRASIL,
2017, p. 81).

A escrita promove a inser¢do do sujeito na vida social, o qual percorrera seu caminho
individual e coletivamente, sendo o professor alfabetizador o mediador nesse processo. Nesse
sentido, é central que os alunos compreendam a fungédo social dos géneros do discurso®, seus usos
adequados a determinadas esferas sociais, o lugar dos interlocutores, o quando, onde, por qué,
para qué e de que forma, ou seja, alfabetizar considerando as praticas reais do uso da lingua e
da escrita, para que ndo seja mera aquisicdo do codigo escrito. Cabe ao professor alfabetizador
possibilitar meios para que os alunos adquiram a habilidade de escrever, respeitando os direitos
de aprendizagem.

O contato com o codigo escrito que uma crianga pode presenciar no meio em que vive
mostra a ela o valor da escrita. Mesmo antes de entrar na escola, a crianga ja observa e participa
de situagdes de interacdo em que a escrita ¢ utilizada, como ao presenciar a troca de mensagens
por celular, a escrita de um cartdo e ao ter contato com midias educativas infantis. Dito de outro
modo, ela aprende a funcao da escrita no seu cotidiano, em situagdes de convivio com informa-
¢oOes sobre o mundo, situagdes que despertam seu interesse em aprender para também ter acesso
a essas informagoes.

E preciso considerar que escrever ndo é sindnimo de copiar, embora essa seja uma pratica
necessaria em determinadas situagdes de uso da escrita. Escrever ¢ uma forma de agir sobre o
mundo, respondendo as demandas sociais. Porém, escrever com autonomia e consciéncia da fun-
¢do da escrita € um processo muito mais amplo e que nao pode ser desconsiderado pelo professor
alfabetizador. Aprender a ler e a escrever sdo habilidades complexas para o ser humano, pois
demandam agdes cognitivas linguisticas especificas.

A crianga, na fase inicial da alfabetizagdo, necessita realizar uma ligagdo entre a lingua-
gem oral e a escrita. Segundo Soares (2019), a alfabetizacdo ¢ a aprendizagem de um sistema
que converte a fala em representacdo grafica, transformando a lingua sonora do falar e do ouvir
em lingua visivel do escrever e ler a aprendizagem do sistema alfabético, ou seja, a alfabetizacao
demanda que a crianga transporte seu conhecimento de linguagem oral para a linguagem escrita,

6 O conceito de géneros do discurso esta ancorado em Bakthin, que faz uso do conceito de enunciado ao afirmar que “[...] cada enunciado
particular é individual, mas cada campo de utilizagéo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais deno-
minamos géneros do discurso "(BAKHTIN, 2004, [1929], p. 262, grifos do autor).
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0 que exige uma complexidade e operagcdes mentais que precisam ser aprendidas e estimuladas.
O desenvolvimento dessas habilidades sofre influéncias de fatores em ordem social, historica e
cultural, relacionados a vida da crianca.

Entende-se que, quando se pretende alfabetizar por meio de praticas de letramento, € pri-
mordial que as metodologias de trabalho estejam voltadas para que os alunos compreendam como
acontece o processo da escrita e a qual funcdo social determinada pratica esta relacionada.

A BNCC (BRASIL, 2017, p. 78) estabelece que

[...] Da mesma forma que na leitura, ndo se deve conceber que as habilidades
de producdo sejam desenvolvidas de forma genérica e descontextualizadas,
mas por meio de situagdes efetivas de produgdo de textos pertencentes a gé-
neros que circulam nos diversos campos de atividade humana. Os mesmos
principios de organizacdo e progressdo curricular valem aqui, resguardadas
a mudanga de papel assumido frente as praticas discursivas em questdo, com
crescente aumento da informatividade e sustentacdo argumentativa, do uso
de recursos estilisticos e coesivos e da autonomia para planejar, produzir e
revisar / editar as produgdes realizadas.

O aprendizado da lingua escrita, muito mais do que a transcri¢do dos sons para o codigo
escrito, passa a ser importante para que a crianca tenha a oportunidade de ampliar suas possibi-
lidades de entender e intervir na realidade. Em func¢do disso, o professor alfabetizador necessita
conhecer a trajetoria que a crianga percorre na apropriagdo da lingua escrita, particularmente no
inicio da alfabetizagdo. Ora, torna-se imprescindivel conhecer as fases / os estagios de construgdo
da lingua escrita’.

Nesse sentido, mais do que conhecer a trajetoria de escrita, o professor precisa criar si-
tuacdes reais que tenham utilidade na vida dos alunos, pois, quando se escreve, isso ¢é feito para
alguém e com alguma finalidade. E importante, ainda, que a crianga seja respeitada nesse proces-
so de testes, hipoteses, erros, acertos e tenha um motivo para escrever. Construgdes de bilhetes,
cartas, listas de brinquedos, receitas, livros da turma, albuns, convites para uma confraternizacao
da classe, textos coletivos constituem-se como atividades significativas.

Todavia, ndo se deve deixar de lado que, nessa fase de desenvolvimento, a crianga pre-
cisa brincar. Essas atividades podem ser realizadas utilizando jogos de diversos tipos de letras e
palavras. O brincar ¢ indispensavel no processo de apropriagdo da linguagem escrita, pois, nas
brincadeiras, a crianga, em situagdes de faz de conta, da novos usos aos objetos, posteriormente
os registra por meio de desenhos, até que percebe o poder de desenhar a fala, ou seja, de registrar
a fala por meio da escrita (VIGOTSKI, 2007).

7 Para aprofundamento, sugere-se: Ferreiro; Teberosky (1999); Luria (2010).
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Vigotski (2007), em seus estudos sobre a pré-historia da linguagem escrita, apresenta trés
conclusdes: a primeira refere-se ao ensino da escrita como sendo uma proposta a ser realizada
desde a pré-escola, porém de maneira que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas®.
A segunda de que a escrita deve ter significado e deve estar relacionada a vida da crianga:

[...] a escrita deve ter significado para as criangas, que uma necessidade intrin-
seca deve ser despertada nelas, e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida. S6 entdo poderemos estar certos de que ela
se desenvolvera ndo como habito de maos e dedos, mas como uma forma nova
e complexa de linguagem (VIGOTSKI, 2007, p. 144).

Por fim, apresenta que o processo de ensino da linguagem escrita deve ser desenvolvido
naturalmente com a crianca, quando

[...] uma crianca passa a ver a escrita, como um momento natural no seu desen-
volvimento, e ndo como um treinamento imposto de fora para dentro. [Nesse
sentido,] [...] € necessario que as letras se tornem elementos da vida das crian-
¢as, da mesma maneira como, por exemplo, a fala. Da mesma forma que as
criancas aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler ¢ a escrever
(VIGOTSKI, 2007, p. 144).

Em sintese, os professores devem desenvolver a linguagem escrita em praticas reais de
escrita, e ndo o ensino de letras isoladas, as quais as criancas ndo atribuem significado, pois elas
falam com o objetivo de se comunicarem; assim, a escrita também necessita ser usada para sua
fungao social.

Nessa perspectiva, a BNCC preconiza que o tratamento das praticas de producdo de tex-
tos esta inter-relacionado as praticas de uso e reflexdo (Quadro 7).

Quadro 7 — Praticas de producio textual e praticas de uso e reflexio desde a alfabetizaciio

Refletir sobre diferentes contextos e situagdes sociais em que se produzem tex-
tos e sobre as diferencas em termos formais, estilisticos e linguisticos que esses
contextos determinam, incluindo-se ai a multissemiose e caracteristicas da co-
nectividade (uso de hipertextos e hiperlinks, entre outros, presentes nos textos
que circulam em contexto digital).

Analisar as condi¢des de produgdo do texto no que diz respeito ao lugar social
assumido e a imagem que se pretende passar a respeito de si mesmo; ao leitor
pretendido; ao veiculo ou a midia em que o texto ou producao cultural vai circu-
lar; ao contexto imediato e ao contexto socio-historico mais geral; ao género do
discurso / campo de atividade em questdo etc.

Analisar aspectos sociodiscursivos, tematicos, composicionais ¢ estilisticos dos
géneros propostos para a producdo de textos, estabelecendo relagdes entre eles.

Consideragao e re-
flexdo sobre as con-
di¢oes de produgdo
dos textos que regem
a circulagao de di-
ferentes géneros nas
diferentes midias e
campos de atividade
humana.

8 De acordo com o texto, apoiando-se na pesquisa de Hetzel, Vigotski escreve que na Europa compreende-se como idade de pré-escola
os seis anos de idade.
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Orquestrar as diferentes vozes nos textos pertencentes aos géneros literarios, fazen-
do uso adequado da “fala” do narrador, do discurso direto, indireto e indireto livre.
Estabelecer relagdes de intertextualidade para explicitar, sustentar e qualificar posi-
cionamentos, construir e referendar explicagdes e relatos, fazendo usos de citagdes
e parafrases, devidamente marcadas e para produzir parddias e estilizagdes.’

Dialogia e relagdo
entre textos

Selecionar informagdes ¢ dados, argumentos e outras referéncias em fontes
confiaveis impressas e digitais, organizando em roteiros ou outros formatos o
Alimentagdo tematica | material pesquisado, para que o texto a ser produzido tenha um nivel de apro-
fundamento adequado (para além do senso comum, quando for esse o caso) e
contemple a sustentacdo das posi¢des defendidas.'®

Estabelecer relagdes entre as partes do texto, levando em conta a construgio
composicional e o estilo do género, evitando repeticdes e usando adequada-
mente elementos coesivos que contribuam para a coeréncia, a continuidade do
texto e sua progressdo tematica.

Construgdo da textu- | Organizar ¢/ou hierarquizar informagdes, tendo em vista as condi¢des de pro-
alidade dugdo e as relagdes logico discursivas em jogo: causa / efeito; tese / argumen-
tos; problema / solugdo; definicao / exemplos etc.

Usar recursos linguisticos e multissemiéticos de forma articulada e adequada,
tendo em vista o contexto de produgdo do texto, a construgdo composicional e
o estilo do género e os efeitos de sentido pretendidos.

Utilizar, ao produzir textos, os conhecimentos dos aspectos notacionais — or-
tografia padrdo, pontuacdo adequada, mecanismos de concordancia nominal e
verbal, regéncia verbal etc., sempre que o contexto exigir o uso da norma padrdo.

Aspectos notacionais
e gramaticais

Desenvolver estratégias de planejamento, revisdo, edigdo, reescrita/redesign e
avaliagdo de textos, considerando-se sua adequacdo aos contextos em que foram
produzidos, ao modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a
Estratégias de pro- variedade linguistica e/ou a semioses apropriadas a esse contexto, os enunciado-
dugdo res envolvidos, o género, o suporte, a esfera/ o campo de circulacdo, a adequagio
a norma-padrdo etc.

Utilizar softwares de edigdo de texto, de imagem e de audio para editar textos
produzidos em varias midias, explorando os recursos multimidias disponiveis.™*

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 77, grifos do autor).

Na apropriagdo da linguagem escrita, ter dominio para escrever um texto apropriado
para os diferentes contextos ¢ fundamental para os estudantes se desenvolverem pessoalmente,
ademais, para sua efetiva insercdo social. Logo, a escrita de um texto coeso também ¢é uma das
habilidades que os alunos precisam adquirir, sendo um direito de aprendizagem de acordo com a
BNCC. Conforme o documento, dominar o sistema de escrita do portugués no Brasil ndo ¢ uma
tarefa tdo simples: “[...] Trata-se de um processo de construgcdo de habilidades e capacidade de
analise e de transcodificagdo linguistica” (BRASIL, 2017, p. 90).

Depreende-se, portanto, que a BC da RME de Palhoga conceba a escrita como um com-
ponente de aprendizagem, a qual deve ser trabalhada por meio de praticas de producdo de textos
as quais a crianga possa atribuir sentido.

9 Essas habilidades respondem mais diretamente aos Anos Finais do Ensino Fundamental.
10 Essas habilidades respondem mais diretamente aos Anos Finais do Ensino Fundamental.
11 Essas habilidades respondem mais diretamente aos Anos Finais do Ensino Fundamental.
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7.4 Analise linguistica/semiética

Embora a concepcao de linguagem para a semiotica esteja apresentada de modo mais
aprofundado no componente curricular Lingua Portuguesa, convém aqui tragar alguns pontos re-
levantes para que se possa compreender o que vem a ser a pratica de analise linguistica/semiotica.

De acordo com os pressupostos apresentados na BNCC (BRASIL, 2017), ¢ importante
observar que aquilo tradicionalmente considerado como analise linguistica parecia deixar uma
lacuna na compreensao dos professores que, muitas vezes, acabavam por direcionar essa pratica
no sentido de dissecar formalmente a lingua sem um propoésito muito claro do porqué desse exer-
cicio. Ora, ao trazer a dimensdo semidtica para a andlise linguistica, expandiu-se e deixou-se mais
claro que a analise dos elementos que compdem o todo da lingua ndo funcionam expressivamente
sozinhos — assim como a lingua ndo ¢ e nunca foi a unica possibilidade para que o homem expres-
se o que lhe vai na alma (descobertas, anseios, sentimentos, necessidades...).

A BNCC chama a atengdo para o aprendizado da Lingua Portuguesa, caracterizado por
duas faces:

[...] Se uma face do aprendizado da Lingua Portuguesa decorre da efetiva atu-
acao do estudante em praticas de linguagem que envolvem a leitura/escuta e a
produgdo de textos orais, escritos e multissemioticos, situadas em campos de
atuagdo especificos, a outra face provém da reflexdo / analise sobre / da propria
experiéncia de realizacdo dessas praticas. Temos ai, portanto, o eixo da analise
linguistica/semidtica, que envolve o conhecimento sobre a lingua [...] (BRA-
SIL, 2017, p. 78).

Ora, analisar quer dizer investigar minuciosamente, separar um todo em elementos quan-
do se quer compreender a constituicdo do todo. No caso da analise da lingua, ao considerar as
perspectivas linguistica e semiotica, trata-se de trazer para essa pratica procedimentos e estraté-
gias de analise que possam contribuir para a compreensao das materialidades dos textos, tanto
nos processos de produgdo quanto de leitura dos textos. Essas materialidades constituem-se nas
formas de composicdo dos textos responsaveis pelos diversos efeitos de sentido que eles tém.
Tanto as formas de composi¢do quanto os efeitos de sentido acontecem porque sdo determinados
pelos géneros textuais (orais, escritos e multissemioticos'?).

Nunca ¢ demais lembrar que a nogdo de género textual se sustenta, em linhas gerais, na
fungo sociocomunicativa dos textos, ou seja, um texto ¢ produzido para atender a determinados
propositos (a quem se destina? Com que proposito? Em que situagdo comunicativa? Onde circula?).
Esses propositos sao decisivos para os efeitos de sentido que se pretende, para a escolha vocabular,
para a articulagdo com outras linguagens, para a organizacao do produto textual como um todo.

12 Géneros multissemiéticos sdo aqueles que se constituem a partir das diversas linguagens, representac¢des, materializados em textos
que se estruturam, na perspectiva da linguagem, articulando uma combinatéria de diversas modalidades — verbal (oral e escrita), visual,
sonora, corporal e digital.

BASE CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO 161




Diante disso, a contribuicdo da semidtica, na pratica de analise, ¢ definida pela abertura
em compreender que todos os elementos do texto (oral, escrito e multissemidtico) sdo relevantes
para a construgdo do sentido, pois todos se articulam entre si para 0 mesmo objetivo, e a percep-
cdo dessa articulacdo acontece pela analise linguistica/semiotica.

Entdo, de acordo com os pressupostos da BNCC (BRASIL, 2017), os procedimentos e
as estratégias de uma analise linguistica/semiotica voltam-se para as materialidades dos textos
(Quadro 8).

Quadro 8 — Praticas de analise linguistica/semiética desde a alfabetizacio

MODALIDADES PROCEDIMENTOS DE ANALISE

TEXTUAIS E DE (verificagdo das materialidades que contribuem para a
LINGUAGEM construgio do sentido)

Analisar coesdo e coeréncia, organizagdo da progressdo tematica
Linguagem verbal oral e escrita | dos textos (elementos influenciados pelas formas de composi¢do do
género em questdo).

A andlise deve levar em considerag@o elementos proprios da fala:
Textos orais ritmo, altura, intensidade, clareza de articulag@o, variedade linguistica
usada; bem como postura, expressdo facial, gestualidade etc.

Para a analise do estilo, levar em consideragdo as escolhas do
Estilo (textos verbais orais e | léxico e de variedade linguistica, bem como mecanismos sintaticos
escritos) e morfoldgicos, considerando a situacdo de producdo, a forma e o
estilo do género em questo.

A andlise deve considerar as formas de composi¢do e estilo de cada
linguagem que integra esse tipo de texto, por exemplo:

em imagens estaticas — plano/angulo/lado, figura/fundo, profundidade
Textos multissemioticos e foco, cor e intensidade;

em imagens dindmicas e performances — aspectos da montagem,
ritmo, tipo de movimento, duragdo, distribuicdio no espaco,
sincronizag@o com outras linguagens, ritmo, andamento, melodia etc.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).

Diante do exposto, a analise linguistica/semidtica coordena conhecimentos grafofonicos,
ortograficos, lexicais, morfologicos, sintaticos, textuais, discursivos, sociolinguisticos ¢ semio-
ticos. Trata-se de aspecto fundamental as andlises das materialidades das linguagens, a medida
que as praticas de leitura e escuta, produgdo de textos orais, escritos e multissemioticos passam a
tornar possiveis “[...] situagdes de reflexdo sobre a lingua e as linguagens de uma forma geral, em
que essas descri¢des, conceitos e regras operam e nas quais serdo concomitantemente construidos
[...]” (BRASIL, 2017, p. 79).

8. AVALIAGAO NA ALFABETIZACAO

A avaliagdo ¢ um conjunto de procedimentos investigativos que possibilitam ao professor
a (re)orientacdo para a melhoria da intervencdo pedagdgica. A avaliagdo dos processos de ensi-
no-aprendizagem deve ter o intuito de contribuir na constru¢do da aprendizagem do aluno e, ao
mesmo tempo, favorecer a reflexdo do docente sobre sua pratica pedagdgica.
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Luckesi (2005) afirma que o papel da avaliagdo é diagnosticar a situagdo da aprendi-
zagem e subsidiar a tomada de decisdo, de maneira a melhorar a qualidade do desempenho do
estudante. Assim, ela & processual, dindmica e colabora para que os professores possam planejar
intervengdes que atendam a diversidade encontrada nas salas de aula.

Leal, Albuquerque ¢ Morais (2007, p. 98) propdem

[...] que cada professor, ao planejar as situagdes didaticas, reflita sobre os es-
tudantes, considerando o desenvolvimento integral deles, contemplando as
caracteristicas culturais dos grupos a que pertencem e as caracteristicas indi-
viduais, tanto no que se refere aos modos como interagem na escola quanto as
bagagens de saberes de que dispdem.

Conforme os autores, para a superagdo das dificuldades enfrentadas pelos estudantes, é
necessario avaliar sistematicamente os processos de ensino-aprendizagem. Contudo, tradicional-
mente, as praticas de avaliagdo que ocorrem no espago escolar vém constituindo-se em praticas de
exclusdo, ou seja, a avaliagdo tem servido para medir os alunos, classifica-los, dizer-lhes se estao
aptos ou ndo aptos a prosseguir os estudos.

De modo a evitar essa pratica excludente, ¢ fundamental que os professores reconhecam a
necessidade da avaliagdo com diferentes finalidades, como: conhecer as criangas, considerando as
suas caracteristicas da infancia e o contexto extraescolar; conhecer e potencializar a sua identidade;
identificar os conhecimentos prévios e trabalhar a partir desses conhecimentos; identificar avan-
¢os e incentivar a continuar construindo o conhecimento e a desenvolver as habilidades; conhecer
hipoteses e concepcdes dos estudantes e leva-los a refletir sobre elas; verificar se entendem o que
foi ensinado e, a partir disso, decidir se ¢ preciso retomar os contetidos (objetos de conhecimento);
identificar se as estratégias de ensino estdo sendo eficientes e modifica-las, caso necessario.

No processo avaliativo, cabe ao professor analisar os avangos no processo de aprendi-
zagem do aluno, oportunizando a continuidade da alfabetizagdo e do letramento. Deve-se evitar
padronizar as expectativas em relagdo a aprendizagem, e sim proporcionar um olhar atento as
especificidades, respeitar os diferentes ritmos e estabelecer critérios de avaliagdo que proporcio-
nardo os avancos pedagdgicos.

Segundo Hoffmann (2001, p. 47),

[...] O processo avaliativo ndo deve estar centrado no entendimento imediato
pelo aluno das nogdes em estudo, ou no entendimento de todos em tempos
equivalentes. Essencialmente, por que ndo ha paradas ou retrocessos nos cami-
nhos da aprendizagem. Todos os aprendizes estdo sempre evoluindo, mas em
diferentes ritmos e por caminhos singulares e tinicos. O olhar do professor pre-
cisara abranger a diversidade de tracados, provocando-os a progredir sempre.

Entende-se, assim, que o ato de avaliar ¢ um processo amplo e, por vezes, complexo,
pois perpassa por uma analise do sistema educacional, do curriculo, da escola e das metodologias
adotadas pelo professor. Entdo, pode-se dizer que, quando se avalia, ndo é apenas o aluno, mas
também as praticas pedagogicas assumidas pelo professor e pela escola.
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Segundo Sant’Anna (2013), a avaliacdo assume trés modalidades e fungdes basicas no
ambiente escolar:

m fungdo diagnostica: refere-se ao conhecimento da realidade do aluno. Deve acontecer
no inicio e no decorrer do ano letivo, para que o professor possa levantar e analisar da-
dos para estabelecer modos de aperfeigoamento de suas praticas pedagogicas, visando
ao melhor desempenho do estudante. Envolve instrumentos avaliativos criados pelo
docente (pré-testes, fichas de observagao e/ou outros instrumentos);

m fun¢do formativa: caracteriza-se por agdes avaliativas que propiciam a formagao conti-
nua e sistematica durante o processo formativo. Prioriza o processo e fornece ao aluno
feedback do que aprendeu e do que precisa aprender, além de orientar e regular a pra-
tica pedagogica. Os instrumentos de avaliacdo sdo aqueles especificamente planejados
de acordo com os objetivos tragados;

m fungdo somativa: diz respeito a uma analise conclusiva, a soma de todos os elementos
constitutivos da avaliagdo. Tem a fungdo de classificar os alunos ao final da unidade,
do semestre ou do ano letivo, segundo niveis de aproveitamento. Os instrumentos ava-
liativos recorrentes sdo: provas, exames ¢ testes.

Hoffmann (2009) concebe outra fungdo para a avaliagdo: a mediadora, a qual se desen-
volve em beneficio do educando e ocorre fundamentalmente pela proximidade entre quem educa
e quem ¢ educado. Sobre isso, escreveu a autora:

[...] Podemos pensar na avaliagdo mediadora como um processo de permanente
troca de mensagens e de significados, um processo interativo, dialogico, espago
de encontro e de confronto de ideias entre educador e educando em busca de
patamares qualitativamente superiores de saber (HOFFMANN, 2009, p. 76).

Nessa perspectiva, a acdo avaliativa como um processo mediado, que se destina a acom-
panhar, entender e favorecer a continua progressao do aluno em todas as etapas, entende que deve
haver um monitoramento continuo em relacdo ao rendimento, ao desenvolvimento e a apropria-
¢do do conhecimento por parte do aluno, em uma agdo conjunta. Portanto, “[...] todo o trabalho
pedagogico direciona-se a busca de novos conhecimentos [...] mediar a experiéncia educativa
significa acompanhar o aluno em agao-reflexdo-a¢ao” (HOFFMANN, 2009, p. 91). A relagao en-
tre professor e aluno deve ser dialogica, de questionamento, debate e compreensao, e ndo de uma
imposigdo de ideias.

Independentemente da opcao que se faz da modalidade e dos instrumentos avaliativos, ao
avaliar os alunos nos processos de ensino-aprendizagem pressupde-se uma atitude permanente de
observagdo e registro. A avaliagdo exige um processo continuo de observacdo dos avangos, das
descobertas, das hipdteses, dos desejos, dos anseios, das dificuldades encontradas pelos alunos no
processo educativo e pedagogico. J& o registro escrito, serve para que as informagdes observadas
nao sejam esquecidas e/ou percam-se. Ele pode ser encarado como memoria do percurso forma-
tivo de cada aluno.
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A observacao ¢ ferramenta indispensavel na avaliagdo, contudo lembra Weffort (1996)
que, para melhor avaliar, precisa-se educar o olhar, tal como o ouvir, o sentir, o tocar, para a ob-
servacdo e para a escuta, pois as pessoas ndo foram educadas para olhar pensando o mundo ¢ a
si mesmas. Pela observagdo, constroi-se um olhar sensivel e pensante. Somente pode-se olhar o
outro e sua historia caso se tenha consigo uma abertura de aprendiz, que se observa em escuta com
sua propria historia. Assim,

[...] O instrumento da observagdo apura o olhar (e todos os sentidos) tanto do
educador quanto do educando para a leitura diagnostica de faltas e necessi-
dades da realidade pedagogica. Para objetivar esse aprendizado, o educador
direciona o olhar para trés eixos que sedimentam a constru¢do da aula: o foco
da aprendizagem individual e/ou coletiva; o foco da dindmica na construgdo do
encontro e o foco da coordenagdo em relagdo ao seu desempenho na construgio
da aula (WEFFORT, 1996, p. 45).

O registro escrito, segundo a autora, também € um instrumento importante para a ava-
liagdo, pois, quando se escreve, ndo se busca respostas Uinicas, mas sim, essencialmente, abre-se
espaco para perguntas. Essa inquietagdo, antes, remete-se a si mesmo. Escrever ndo ¢é tarefa facil,
pois compromete mais do que falar. Escrever deixa marcas, registra pensamentos, sonhos, dese-
jos. Organiza e articula o pensamento na busca de conhecer o outro, a si, 0 mundo. Envolve ¢
exige exercicio disciplinado de persisténcia, resisténcia e insisténcia.

Segundo Leal, Albuquerque e Morais (2007, p. 102), as formas de registro qualitativo
permitem que:

m os professores comparem os saberes alcangados em diferentes momentos da
trajetoria vivenciada;

m os professores acompanhem coletivamente, de forma compartilhada, os pro-
gressos dos estudantes com quem trabalham a cada ano;

m os estudantes realizem autoavaliagdo, refletindo, dessa forma, sobre os pro-
prios conhecimentos e sobre suas estratégias de aprendizagem, de modo que
possam redefinir os modos de estudar e de se apropriar dos saberes;

m as familias acompanhem sistematicamente os estudantes, podendo, assim,
dar sugestdes a escola sobre como ajudar as criancas e os adolescentes e
discutir suas proprias estratégias para auxilia-los;

m os coordenadores pedagogicos (assistentes pedagdgicos, equipe técnica) co-
nhecam o que vem sendo ensinado / aprendido pelos estudantes e possam
plangjar os processos formativos dos professores.

E fundamental também, no processo avaliativo, considerar outras formas de registrar, como:
diarios de classe, portfolios, fotografias, gravacdes de videos e audios, diarios de bordo, cadernos,
fichas descritivas, relatorios individuais. A avaliagdo pode dar-se, ainda, por meio de outros instru-
mentos escritos e orais, desde que alguns critérios sejam observados: se atende objetivos propostos
para cada unidade; permite conhecer os alunos; colabora para salvaguardar a trajetoria de aprendiza-
gem e o contexto em que ela ocorre; favorece a analise do ensino-aprendizagem; provoca mudangas
qualitativas; comunica aos envolvidos as dificuldades e potencialidades do processo.
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9. ATRANSICAO DA EDUCAGAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL - POR UM PROCESSO DE ACOLHIDA E INSERGAO

O primeiro dia de aula marcou uma drastica ruptura com o trabalho desenvol-
vido. As criangas ndo sabiam o que podiam fazer. As carteiras arrumadas em
fileiras, voltadas para o quadro, a mesa da professora na frente, a presenga de
criangas reprovadas, a auséncia de outras que compunham a turma anterior, o
abecedario e os numerais na parede, tudo indicava um ano diferente. Nao era
permitido correr, ir ao banheiro, brincar de pique, batucar, cantar ou olhar pela
janela. Havia um descompasso entre as criangas que vieram da educagao infan-
til e as outras. Abaixar a cabega e esperar nao faziam parte do repertério do ano
anterior (MOTTA, 2011, p. 166).

O trecho acima, retirado do artigo intitulado “De criangas a alunos: transformagdes so-
ciais na passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental”, de Flavia Miller Naethe
Motta, € um convite a reflexdo sobre a transicdo das criangas da Educagao Infantil para o 1° ano
do Ensino Fundamental. Em sua pesquisa, a autora evidencia a agdo da cultura escolar sobre as
culturas infantis a partir de dispositivos capazes de transformar as criancas em alunos. O modelo
escolarizante exige fila, regras, siléncio, movimentos contidos, rotina — incluindo “ir ao banheiro
s6 em caso de extrema necessidade” e “deitar a cabeca e esperar a proxima atividade” — para a
disciplina, dita necessaria, dos corpos das criangas. A autora continua:

[...] [EIntre os elementos observados, a fila pode ser tomada como expressao
concreta do poder disciplinar: cada sujeito torna-se uma unidade, e cada uma
tem lugar determinado. [Assim, a despeito dos incomodos da pesquisadora,]
[...] uma semana apds o inicio das aulas, entretanto, as criangas estavam bem
mais ajustadas (MOTTA, 2011, p. 166).

Teriam as criangas deixado de ser criangas para se tornarem alunos? Qual a concepgao de
crianga presente nessa escola?

No ano anterior, era permitido — e incentivado — correr, pular, brincar, interagir, beber
dgua e ir ao banheiro quando se tinha vontade. Pouco tempo depois, apos as férias de verdo, a
situagdo € outra: “siléncio”, “ndo corra”, “va para a fila”, “agora vocé ¢ grande”. Para um dos
coordenadores do universo da pesquisa supracitada, “[...] essa ¢ a idade de coloca-los no eixo!”
(MOTTA, 2011, p. 166). Isso tudo pode parecer insolito, mas esses fatos sdo bastante recorrentes
na transi¢ao da Educag¢ao Infantil para o Ensino Fundamental.

De maneira abrupta, as criangas sdo inseridas em um espago novo em que tudo parece
ndo lhes pertencer, a0 mesmo tempo nao podem voltar ao espago precedente, porque ele tam-
bém nao lhes pertence mais. Encontram-se, agora, em uma zona de entrelugar. Lamentavelmen-
te, ndo existe uma preocupagdo com a ideia de transi¢do que incorpora a atitude acolhedora e a
insercdo. De vdrias frentes, as criancas ouvem: “Agora ¢ hora de crescer!”. “Agora ¢ coisa sé-
rial”. “Ja brincaram muito!”. No novo espago, existe uma exigéncia: aprender a ler e a escrever.
O correr, o pular, a experiéncia, a brincadeira e a interacdo ficam de lado, o importante agora &
saber ler e escrever.
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A preocupagdo com a transicdo entre as duas etapas comeca a aparecer mais fortemente
na reestruturacao do curriculo de nove anos. Em 2004, o documento “Ensino Fundamental de
nove anos: orientagdes gerais” ja afirmava a importancia da transi¢ao da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental e orientava que essa deveria acontecer de forma mais natural possivel, ndo
provocando nas criangas rupturas € impactos negativos. Enseja-se, assim, manter os lagos sociais
e afetivos e as condigoes de aprendizagem que dardo seguranca e confianca na nova etapa: “[...]
Continuidade e ampliagdo — em vez de ruptura e negacdo do contexto socioafetivo e de aprendi-
zagem anterior — garantem a crianga de seis anos que ingressa no Ensino Fundamental o ambiente
acolhedor para enfrentar os desafios da nova etapa” (BRASIL, 2004, p. 20).

Na esteira da Lei n. 11.274 — que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de
duracgdo, com a matricula de criancas de seis anos de idade e estabeleceu prazo de implantacio
pelos sistemas (BRASIL, 2006) —, varios documentos passaram a refletir e orientar sobre os senti-
mentos das criangas que ingressam no Ensino Fundamental, suas expectativas e a necessidade de
cuidar para que ndo se frustrem na nova fase. Defende-se que a entrada na escola ndo pode repre-
sentar um rompimento com o vivido anteriormente, mas sim uma forma de dar continuidade as
suas experiéncias anteriores, para que elas, progressivamente, sistematizem novos conhecimentos
sobre si, sobre o mundo, possam transformar-se e transformar o mundo.

A preocupagdo com o percurso continuo e a articulagdo entre as etapas também esta
presente na Resolugdo n. 7, de 14 de dezembro de 2010, a qual fixou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. No art. 29, aponta-se: “A necessidade
de assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens torna imperativa a articulagao
de todas as etapas da educagio [...]” (BRASIL, 2010, s/p). E seguiu-se: “§ 1° O reconhecimento
do que os alunos ja aprenderam antes da sua entrada no Ensino Fundamental e a recuperagao do
carater ludico do ensino contribuirdo para melhor qualificar a agdo pedagdgica junto as criangas,
sobretudo nos anos iniciais dessa etapa da escolarizacao” (BRASIL, 2010, s/p).

Essa preocupacao ¢ reforcada, mais recentemente, na BNCC (BRASIL, 2017, p. 53), em
que se 1&: “[...] A transigdo entre essas duas etapas da Educagdo Basica requer muita atencao, para
que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, garantindo integragdo e continuidade dos pro-
cessos de aprendizagens das criangas [...]”. Conforme o documento, essa transicdo deve respeitar
as singularidades e as diferentes relagdes que as criangas estabelecem com os conhecimentos,
assim como a natureza das mediagdes de cada etapa. Para isso, é preciso considerar a crianga, 0s
seus direitos de aprender e o seu desenvolvimento integral durante o percurso educativo.

Do mesmo modo que o ingresso na Educacao Infantil requer um processo de inser¢ao,
a entrada no Ensino Fundamental demanda cuidados para acolher e inserir a crianga de maneira
segura e sem interrupgdes. Na nova etapa, as criangas deparam-se com varias questoes referentes
aos professores, as exigéncias, aos conteudos, aos colegas, aos espacos. Encontram pela frente
uma nova rotina, novas tarefas, aprender a organizar-se para cada situacdo e para cada compo-
nente curricular. Geralmente, elas trocam de escola ou de prédio, passam a conviver com novas
regras. Suas expectativas, bem como dos familiares e/ou responséaveis e dos professores, em re-
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lagdo a alfabetizacdo, sdo as mais diversas. Todavia, é preciso atengdo em relagdo aos aspectos
emocionais das criangas, pois acabam interferindo nos processos de ensino-aprendizagem e no
proprio desenvolvimento psiquico (RAPOPORT, 2009).

Nessa perspectiva, defende-se, nesta BC, que seja garantido, na RME de Palhoga, um
processo de transicdo que envolva a acolhida e inser¢do das criangas de seis anos de idade no
Ensino Fundamental. De maneira a organizar o processo de acolhimento e inser¢do, algumas
propostas sao bem-vindas, como:

m realizar uma entrevista com os familiares e/ou responsaveis para conhecer aspectos
historicos relevantes da crianga e as expectativas (dela e as dos familiares);

m reunir-se com os familiares e/ou responsaveis para falar sobre o processo de alfabeti-
zacgdo e letramento;

m buscar informagdes sobre a trajetoria da crianga na Educag@o Infantil em relatorios,
portfélios ou outros registros;

B conversar, visitar ¢ trocar materiais entre os professores da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental também contribuem para a inser¢ao das criangas na nova etapa;

m acolher as criangas com afetividade e criatividade, de modo que se sintam seguras no
novo ambiente educacional;

m apresentar as criangas ou mesmo solicitar que outras criangas apresentem o espago da
escola (salas de aula, patio, banheiros, sala da direcdo, sala da orientacdo etc.);

m conhecer os profissionais e as fun¢des que desempenham na escola;

m nos primeiros dias, particularmente, as propostas devem favorecer a familiarizagdo, a
integragdo e a socializagio;

m fazer circulos para conversar com os colegas e colegas de anos mais avancados sobre a
escola e o que podem realizar nesse espago;

m demonstrar como organizar e fazer uso dos materiais escolares;
| situar a rotina da escola, particularmente os horarios das aulas e do recreio;

m organizar espagos para brincadeiras, leituras, jogos, nas salas de aula (obs.: ndo precisa
ser no canto);

m a equipe gestora pode acolher, na porta da frente da escola, as criangas e os familiares
e/ou responsaveis que costumam acompanha-las a escola;

m os professores podem esperar pelos alunos na porta da sala de aula;

m apresentar claramente as regras gerais da escola e construir com as criangas regras mais
especificas do grupo;

m garantir espagos € tempos para brincar e interagir, com propostas pedagogicas que
valorizem a ludicidade, o corpo, os movimentos, a arte, a cultura e respeitem as neces-
sidades, os desejos e as potencialidades de cada crianga;

m possibilitar, desde os primeiros dias, propostas pedagogicas ricas em recursos simboli-
cos e exploratorios na aventura do conhecimento cientifico.
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CAMPOS DE PRATICAS DE OBJETOS
ATUACAO LINGUAGEM DE CONHECIMENTO L ELIIDLDES TOPICOS

- Leitura colaborativa;

- Manuseio de diferentes suportes de texto, observando
a estrutura e distribui¢do do texto na pagina e em ou-
tros suportes;

Lei . (EF01LP01) Reconhecer que textos sdo - Espacamento entre palavras;
Todos eitura/escuta (compartilhada e Protocolos de leitura lidos e escritos da esquerda para a direita - Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (mul-
autdonoma) :  esquerda p >18N0S )
e de cima para baixo da pagina. timodais);

- Reconhecimento de letras iniciais e finais;

- Géneros: parlendas, quadrinhas, cantigas, musica etc.
(textos de memoria que estimulem a leitura auténoma,
identificando partes do texto).

- Configuragdes do alfabeto;

- Relag@o oral/escrita: estabelecimento de correspon-

(EF01LP02) Escrever, espontaneamente ou | déncia entre partes da oralidade e da escrita;
C . por ditado, palavras e frases de forma alfabé- | - Espacamento entre palavras;
orrespondéncia fonema-grafema . ) . ~ . .
tica — usando letras/grafemas que represen- |- Signos ¢ letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
Todos Escrita (compartilhada e auténo- Construgdo do sistema alfabético tam fonemas. modais); .
ma) - Ordem alfabética;
C ~ . (EF01LP03) Observar escritas convencio- |- Leitura colaborativa para os estudantes que ainda ndo
onvengdes da escrita . ~ ) i
nais, comparar com suas producdes escritas, | leem;
percebendo semelhangas e diferencas. - Géneros: parlendas, quadrinhas, cantigas, musica etc.
(textos de memoria que estimulem a leitura auténoma,
identificando partes do texto).

- Signos e letras (textos em diferentes suportes — multi-

(EF01LP04) Distinguir as letras do alfabeto | modais: livros, painéis, tablets, smartphones);
de outros sinais graficos. - Configuracdes do alfabeto;

- Reconhecer as 26 letras do alfabeto;

Conhecimento do alfabeto do portu- (EF01LP05) Reconhecer o sistema de escri- | - Relag@o oral/escrita: estabelecimento de correspondén-
Anilise linouistica/semiéti I gués do Brasil ta alfabética como representacdo dos sons da | cia entre partes da oralidade e da escrita;
Todos b natise linguistica/semiotica (alfa- fala. - Segmentagdo oral das palavras identificar as rimas, as
etizacio) o . I , . . . -
Construgao do sistema alfabético silabas e os sons existentes no inicio, meio e fim de pa-
e da ortografia (EF01LP06) Segmentar oralmente palavras | lavras compostas com sons semelhantes ou diferentes;
em silabas. - Fonema e grafema;

- Géneros: textos de memoria: parlendas, quadrinhas, can-
¢oes que sabe de cor. A partir da leitura desses textos,
estimular a leitura autonoma e identificar partes do texto.

(EF01LP07) Identificar fonemas e sua re-
presentago por letras.

- Conhecer as 26 letras do alfabeto;

(EF01LP08) Relacionar elementos sonoros |- Relagdo oral/escrita: estabelecimento de correspondén-
(silabas, fonemas, partes de palavras) com | cia entre partes da oralidade ¢ da escrita;

T Analise linguistica/semidtica (alfa- Construgao do sistema alfabético e da Sua representagao escrita. - Signos e 1et~ras; .

odos betizacdo) ortografia . . - Configuragdes do alfabeto;
(EF01LP09) Comparar palavras, identifi- |- Formacao de palavras;
cando semelhancgas e diferencas entre sons |- Fonema/grafema;
de silabas iniciais, mediais e finais. - Textos conhecidos de memoria, estabelecendo corres-
pondéncia entre partes do oral e do escrito.
(EF01LP10) Nomear as letras do alfabeto e
recita-lo na ordem das letras.
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CAMPOS DE PRATICAS DE OBJETOS <
ATUACAO LINGUAGEM DE CONHECIMENTO HABILIDADES TOPICOS
Anilise lineuistica/semiética ;?gtl)lggmento das diversas grafias do (EF01LP11) Conhecer, diferenciar ¢ rela- |- Configura¢des do alfabeto;
Todos (alfabetizagﬁo) cionar letras em formato imprensa e cursiva, |- Textos em diferentes suportes — multimodais: livros,
¢ Acentuagiio maiusculas e mintsculas. painéis, tablets, smartphones.
Segmentacdo de palavras ~ . . R
Todos Analise linguistica/semidtica (EF01LP12) Reconhecer a separacdo das |~ Ezlziigor:;{:: ‘g:i’;ﬂ?:;ée: gzzrioﬁ(ti:- comespondén-
(alfabetizacao) Classificag@o de palavras por nimero de palavras, na escrita, por espagos em branco. E P 1 ’
silabas - Espacamento entre palavras.
Anilise linouistica/semitica (EF01LP13) Comparar palavras, identifi- |- Formacao de palavras;
Todos msu Construgdo do sistema alfabético cando semelhangas e diferencas entre sons |- Relagdo entre as letras e fonemas;
(alfabetizacio)
¢ de silabas iniciais, mediais e finais. - Género: listas, parlendas, quadrinhas, poesias.
- Tipos de frases;
(EF01LP14) Identificar outros sinais no |~ Sma1§ de pontl}agaoi .
Anilise linguistica/semiéti 1ém das 1 final. i - Fungéo e identificacdo do ponto-final, exclamacao e in-
Todos nalise linguistica/semiotica Pontuagio texto além das letras, como ponto-final, in- terrogacio:
(alfabetizac¢ao) terrogagdo e exclamacdo e seus efeitos na . > . . .
~ - Leitura colaborativa identificando a entonagao;
entonagao. ~ N L o
- Producdo de texto em situa¢des comunicativas atribuin-
do sentido, coordenando texto e contexto.
Sinonimia ¢ antonimia (EF01LP15) Agrupar palavras pelo critério
Todos Analise linguistica/semiotica Morfologia de aproximacdo de significado (sinonimia) e |- Masculino e feminino (O e A finais);
(alfabetizacio) & separar palavras pelo critério de oposi¢do de |- Sindnimos e anténimos.
Pontuacio significado (antonimia).

Vida cotidiana

Leitura/escuta (compartilhada e
autdnoma)

Compreensdo em leitura

(EF01LP16) Ler e compreender, em cola-
boracdo com os colegas e com a ajuda do
professor, quadras, quadrinhas, parlendas,
trava-linguas, entre outros géneros do campo
da vida cotidiana, considerando a situagdo
comunicativa e o tema/assunto do texto, re-
lacionando sua forma de organizacdo a sua
finalidade.

- Informagdes implicitas e explicitas;

- Ritmo, entonacdo, pausas, conforme sinais de pontu-
acao;

- Exposi¢do de ideias;

- Caracteristicas de diferentes géneros textuais, identifi-
cando sua fungdo social (onde eles circulam, quem os
produz e a quem se destinam);

- Relagdes entre textos e outros textos;

- Leitura colaborativa.

Vida cotidiana

Escrita (compartilhada e
autonoma)

Escrita autonoma e compartilhada

(EF01LP17) Planejar e produzir, em colabo-
racdo com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, listas, agendas, calendarios, avisos,
convites, receitas, instru¢des de montagem
e legendas para albuns, fotos ou ilustragdes
(digitais ou impressos), entre outros géneros
do campo da vida cotidiana, considerando a
situagdo comunicativa e o tema/assunto/fina-
lidade do texto.

- Configuragdes do alfabeto;

- Espagamento entre palavras;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- Som e grafia de palavras;

- Caracteristicas de diferentes géneros textuais, identifi-
cando sua fungédo social (onde eles circulam, quem os
produz e a quem se destinam);

- Género: listas, receitas, bilhete, agenda, carta: a partir
da analise inicial desses géneros;

- Construcao de escrita autonoma.
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CAMPOS DE
ATUACAO

PRATICAS DE
LINGUAGEM

OBJETOS
DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

TOPICOS

Vida cotidiana

Escrita (compartilhada e
autdnoma)

Escrita autonoma e compartilhada

(EF01LP18) Registrar, em colabora¢do com
os colegas e com a ajuda do professor, can-
tigas, quadras, quadrinhas, parlendas, trava-
-linguas, entre outros géneros do campo da
vida cotidiana, considerando a situagdo co-
municativa e o tema/assunto/finalidade do
texto.

- Configuragdes do alfabeto e das letras;

- Espacamento entre palavras;

- Reescrita e escrita de textos e ilustragao;

- Revisdo textual;

- Signos e letras (textos em diferentes suportes — multi-
modais: livros, painéis, tablets, smartphones);

- Caracteristicas de diferentes géneros textuais;

- Produg@o de textos colaborativos;

- Textos de memoria para reescrita, ampliando o sistema
de escrita alfabético.

Vida cotidiana

Oralidade

Produgéo de texto oral

(EF01LP19) Recitar parlendas, quadras,
quadrinhas, trava-linguas, com entonagdo
adequada e observando as rimas.

- (Re)produgdo de textos em diferentes suportes;
- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Textualidade e marcas linguisticas;

- Postura, entonagao, turnos de fala e escuta.

Vida cotidiana

Analise linguistica/semiotica
(alfabetizacao)

Forma de composigdo do texto

(EF01LP20) Identificar e reproduzir, em
listas, agendas, calendarios, regras, avisos,
convites, receitas, instru¢des de montagem
e legendas para albuns, fotos ou ilustracdes
(digitais ou impressos), a formatagdo e a
diagramacao especificas de cada um desses
géneros.

- (Re)producio de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Distribuigdo do texto na pagina e em outros suportes;

- Espacamento entre palavras;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- Sinais de pontuagao;

- Grafia de palavras.

Introdug@o progressiva dos seguintes aspectos:

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Coeréncia e coesio;

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢do e unidade;

- Textualidade e marcas linguisticas.

Escrita (compartilhada e

(EF01LP21) Escrever, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do professor, lis-
tas de regras e regulamentos que organizam

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Distribui¢do do texto na pagina e em outros suportes;

- Espacamento entre palavras;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- Sinais de pontuagao;

- Grafia de palavras.

Vida piblica N Escrita compartilhada a vida na comunidade escolar, entre outros ~ . .
autdonoma) A R .~ | Introdugdo progressiva dos seguintes aspectos:
géneros do campo da atuagdo cidada, consi- S . .
R o - Regras gramaticais e ortograficas;
derando a situa¢do comunicativa e o tema/ . . SO
- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
assunto do texto. N oy .
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢do, unidade...;
- Informatividade, coeréncia, coesao, clareza e concisao;
- Revisdo, reelaboragao e edigdo da propria escrita.
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estudo e pesquisa | autdonoma)

CAMPOS DE PRATICAS DE OBJETOS
ATUACAO LINGUAGEM DE CONHECIMENTO
Praticas de Escrita (compartilhada e

Produgdo de textos

HABILIDADES

TOPICOS

(EF01LP22) Planejar e produzir, em colabo-
racdo com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, diagramas, entrevistas, curiosidades,
entre outros géneros do campo investigativo
(digitais ou impressos), considerando a situ-
a¢do comunicativa e o tema/assunto/finalida-
de do texto.

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Distribui¢do do texto na pagina e em outros suportes;

- Espacamento entre palavras;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- Sinais de pontuag@o;

- Grafia de palavras.

Introdugdo progressiva dos seguintes aspectos:

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Informatividade, coeréncia, coesdo, clareza e concisao;

- Revisao, reelaboragdo e edicdo da propria escrita.

Praticas de

Planejamento de texto oral

(EF01LP23) Planejar e produzir, em colabo-
racdo com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, entrevistas, curiosidades, entre outros
géneros do campo investigativo, que possam

- Ritmo, entonagdo, pausas, conforme sinais de pontu-
acao;

estudo e pesquisa | (alfabetizacio)

Adequacgdo do texto as normas da escrita

so0s), a formatag@o e diagramac@o especificas
de cada um desses géneros, inclusive em
suas versdes orais.

. Oralidade : DS . L . -
estudo e pesquisa Exposicio oral ser repassados oralmente por meio de ferra- |- Utilizagdo de roteiro: organizagdo, escrita, revisdo e
posi¢ mentas digitais (em &udio ou video), consi- | cuidado na apresentagdo, com orientacao.
derando a situagdo comunicativa ¢ o tema/
assunto/finalidade do texto.
(EF01.LP24) Identf1ﬁcar e1 reprod.uz1r, em |~ nfiguracdes do alfabeto;
Forma de composigdo dos textos enunc1.ados de taretas escolares, d1agramas, - Configuragdes das letras;
Praticas de Analise linguistica/semidtica entrevistas, curiosidades (digitais ou impres- ?

- Espagamento entre palavras;
- Signos e letras (textos em diferentes suportes — multi-
modais: livros, painéis, tablets, smartphones);

(EF01LP25) Produzir, tendo o professor
como escriba, recontagens de historias li-

- Configuragdes do alfabeto;

- Espagamento entre palavras;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

nagens, enredo, tempo e espago.

Artistico- Escrita (compartilhada e . . . das pelo docente, historias imaginadas ou |- (Re)producdo autdnoma e compartilhada de textos em
- A Escrita autonoma e compartilhada . . . ]
literario autdbnoma) baseadas em livros de imagens, observando | diferentes suportes;
a forma de composicdo de textos narrativos |- Estrutura e caracteristicas desses textos;
(personagens, enredo, tempo € espago). - Elementos textuais;
- Revisdo coletiva do texto;
- Géneros: contos, fabulas, lendas.
e (e ve . ol (EF01LP26) Identificar elementos de uma |~ Estrutura e caracte 1j15t1cas desses textos;
Artistico- Analise linguistica/semio6tica - . . . . . . - Elementos textuais;
e . e Formas de composigdo de narrativas narrativa (lida ou ouvida), incluindo perso- . L
literario (alfabetizaciio) - Leitura colaborativa;

- Exploracdo de questdes implicitas e explicitas no texto.

Fonte: Elaborada pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).
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ma)

Estabelecimento de relagdes anaforicas
na referenciagdo e construc¢ao da coesao

CAMPOS DE PRATICAS DE OBJETOS ”
ATUACAO LINGUAGEM DE CONHECIMENTO = GI T Talan 1ROIRIGOR
. ~ (EF12LP01) Ler palavras novas com preci- | L§1tura colaboraNtlva; -
Leitura/ tilhad Decodificagdo ~ decodificacior: de pal de |- Ritmo, entonagdo, pausas, conforme sinais de pontu-
Todos eitura, escuta (compartilhada e sdo I;a ecodi fagai), 1;101 caso de palavras de agiio:
autonoma) Fluéncia de leitura uso frequente, ler globaimente, por memort- | _ Relag@o oral/escrita: estabelecimento de correspondén-
7agao. . . .
cia entre partes da oralidade ¢ da escrita.
(EF12LP02) Buscar, selecionar ¢ ler, com a . . D
L . . - Leitura com diferentes objetivos;
. . mediagdo do professor (leitura compartilha- A . 2 . .
Leitura/escuta (compartilhada e ~ . . LT - Caracteristicas de diferentes géneros textuais, identi-
Todos A Formacao de leitor da), textos que circulam (em meios impres- ~ . .
autonoma) Lk . ficando sua fun¢do social (onde eles circulam, quem os
sos ou digitais), de acordo com as necessida- .
d : produz e a quem se destinam).
es e os interesses.
Construgio do sistema alfabético SEFIZLPOS) C(?pl.ar textos1 brzves, manten- | - ISonﬁgurau;oes das letrlas (1rgpressa);
Escrita (compartilhada e auténo- 0 suas caractepst1ca§ evo tando para o te>§— - §pagamento entrf palavras;
Todos to sempre que tiver diividas sobre a distribui- | - Sinais de pontuagao;

cdo grafica, o espagamento entre as palavras,
a escrita das palavras e a pontuago.

- Uso de géneros: parlendas, quadrinhas, receitas, piadas,
listas, cangdes.

Vida cotidiana

Leitura/escuta (compartilhada e
auténoma)

Compreensdo em leitura

(EF12LP04) Ler e compreender, em cola-
boragdo com os colegas e com a ajuda do
professor ou ja com certa autonomia, listas,
agendas, calendarios, avisos, convites, re-
ceitas, instrugdes de montagem (digitais ou
impressos), entre outros géneros do campo
da vida cotidiana, considerando a situac¢do
comunicativa, o tema/assunto do texto e re-
lacionando sua forma de organizagdo a sua
finalidade.

- Estrutura e caracteristicas de diferentes géneros textu-
ais, identificando sua fung¢@o social (onde eles circulam,
quem os produz e a quem se destinam);

- Inferir informagdes implicitas e explicitas.

Vida cotidiana

Escrita (compartilhada e autono-
ma)

Escrita compartilhada

(EF12LP05) Planejar e produzir, em colabo-
ragdo com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, (re) contagens de historias, poemas e
outros textos versificados (letras de cangéo,
quadrinhas, cordel), poemas visuais, tiras e
historias em quadrinhos, entre outros géneros
do campo artistico-literario, considerando a
situagdo comunicativa e a finalidade do texto.

- Configuragdes do alfabeto;

- Espagamento entre palavras;

- Signos e letras (textos em diferentes suportes multimo-
dais: livros, painéis, tablets, smartphones);

- Sinais de pontuagao;

- Producdo de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos.

Vida cotidiana

Oralidade

Produgdo de texto oral

(EF12LP06) Planejar ¢ produzir, em cola-
boracdo com os colegas e com a ajuda do
professor, recados, avisos, convites, receitas,
instrucdes de montagem, entre outros géne-
ros do campo da vida cotidiana, que possam
ser repassados oralmente por meio de ferra-
mentas digitais (em audio ou video), consi-
derando a situagdo comunicativa ¢ o tema/
assunto/finalidade do texto.

- Ritmo, entonagdo, pausas, conforme sinais de pontu-
acao;

- Exposicao de ideias, intervindo sem sair do assunto,
formulando e respondendo perguntas;

- Turnos de fala;

- Relagdes entre textos verbais e textos com ilustragdes,
fotos, tabelas, entre outros.
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CAMPOS DE
ATUACAO

PRATICAS DE
LINGUAGEM

OBJETOS
DE CONHECIMENTO

Vida cotidiana

Analise linguistica/semidtica (alfa-
betizacao)

Forma de composigdo do texto

HABILIDADES

TOPICOS

(EF12LP07) Identificar e (re) produzir, em
cantigas, quadras, quadrinhas, parlendas, tra-
va-linguas e cancdes, as rimas, as aliteragdes,
as assonancias, o ritmo de fala relacionado
ao ritmo e a melodia das musicas e seus efei-
tos de sentido.

- Ritmo, entonag@o, pausas, conforme sinais de pontu-
acao;

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...);

- Caracteristicas desses géneros textuais, identificando
sua func¢do social (onde eles circulam, quem os produz
e a quem se destinam);

- (Re)produgdo de textos em diferentes suportes estabe-
lecendo relacdo entre texto oral e escrito.

Vida publica

Leitura/escuta (compartilhada e
autdonoma)

Compreensdo em leitura

(EF12LP08) Ler e compreender, em colabo-
racdo com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, fotolegendas em noticias, manchetes
e lides em noticias, album de foto digital no-
ticioso e noticias curtas para publico infantil,
entre outros géneros do campo jornalistico,
considerando a situa¢do comunicativa e o
tema/assunto do texto.

(EF12LP09) Ler e compreender, em cola-
boragdo com os colegas e com a ajuda do
professor, slogans, antncios publicitarios
e textos de campanhas de conscientizacdo
destinados ao publico infantil, entre outros
géneros do campo publicitario, considerando
a situag¢@o comunicativa e o tema/assunto do
texto.

- Informagdes implicitas e explicitas;

- Leitura;

- Ritmo, entonag@o, pausas, conforme sinais de pontu-
acgao;

- Exposi¢ao de ideias;

- Variagdes da lingua (culta, informal, regional);

- Estrutura e caracteristicas desses géneros textuais,
identificando sua fungdo social (onde eles circulam,
quem os produz e a quem se destinam).

Vida publica

Leitura/escuta (compartilhada e
autonoma)

Compreensdo em leitura

(EF12LP10) Ler e compreender, em colabo-
racdo com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, cartazes, avisos, folhetos, regras e re-
gulamentos que organizam a vida na comuni-
dade escolar, entre outros géneros do campo
da atuacdo cidada, considerando a situacao
comunicativa e o tema/assunto do texto.

- Variagoes da lingua (culta, informal, regional...);

- Discursos direto e indireto;

- Estrutura e caracteristicas desses géneros textuais, iden-
tificando sua fungdo social (sua intencionalidade, onde
eles circulam, quem os produz e a quem se destinam);

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...).

Vida publica

Escrita (compartilhada e auténo-
ma)

Escrita compartilhada

(EF12LP11) Escrever, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do professor, foto-
legendas em noticias, manchetes ¢ lides em
noticias, album de foto digital noticioso e no-
ticias curtas para publico infantil (digitais ou
impressos), entre outros géneros do campo
jornalistico, considerando a situacdo comu-
nicativa e o tema/assunto do texto.

(EF12LP12) Escrever, em colaboragdo
com os colegas e com a ajuda do professor,
slogans, antiincios publicitarios e textos de
campanhas de conscientizacdo destinados
ao publico infantil, entre outros géneros do
campo publicitario, considerando a situagao
comunicativa e o tema/ assunto/finalidade
do texto.

- (Re)producao de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Distribuigdo do texto na pagina e em outros suportes;

- Espagamento entre palavras;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- Sinais de pontuagio;

- Grafia de palavras.

Introdugdo progressiva dos seguintes aspectos discursi-
Vos:

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Lingua formal e informal;

- Revisdo, reelaboragdo e edi¢do da propria escrita, le-
vando em conta: material linguistico, género de texto,
objetivos da produgdo e interlocutores, em suporte ma-
nual ou digital;

- Textualidade e marcas linguisticas.
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betizacao)

CAMPOS DE PRATICAS DE OBJETOS
ATUACAO LINGUAGEM DE CONHECIMENTO B TOPICOS
- Variag@o sociolinguistica (diferentes discursos dentro
do contexto social);
(EF12LP13) Plangjar, em colabora¢do com |- Exposi¢do de ideias, intervindo sem sair do assunto,
os colegas e com a ajuda do professor, slo- | formulando e respondendo perguntas;
gans e peca de campanha de conscientizag@o | - Turnos de fala;
Vida piblica Oralidade Producio de texto oral destinada ao publico infantil que possam ser | - Sinais .di: pontuagio; -
repassados oralmente por meio de ferramen- |- Exposi¢do e argumentagio;
tas digitais (em dudio ou video), consideran- |- Relagdes entre textos verbais e textos com ilustragdes,
do a situagdo comunicativa ¢ o tema/assunto/ | fotos, tabelas, entre outros;
finalidade do texto. - Estrutura e caracteristicas desses géneros textuais,
identificando sua fungdo social (onde eles circulam,
quem os produz e a quem se destinam).
- Produg@o de textos em diferentes suportes;
(EF12L.P14) Identificar e reproduzir, em fo- |- Estrutura e caracteristicas desses géneros textuais,
tolegendas de noticias, album de foto digital | identificando sua funcdo social (onde eles circulam,
noticioso, cartas de leitor (revista infantil), | quem os produz e a quem se destinam);
digitais ou impressos, a formatacao e diagra- | - Distribui¢do do texto na pagina e em outros suportes;
magao especifica de cada um desses géneros, |- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
inclusive em suas versdes orais. modais);
- Sinais de pontuagio;
Anilise linguistica/semiética (alfa- (EF12LP15) Identificar a forma de composi- |- Grafia de palavras.
Vida publica Forma de composi¢do do texto ¢do de slogans publicitarios. Introdugdo progressiva dos seguintes aspectos discursi-

(EF12LP16) Identificar e reproduzir, em
anuncios publicitarios e textos de campanhas
de conscientizacdo destinados ao publico
infantil (orais e escritos, digitais ou impres-
sos), a formatacdo e diagramagdo especifica
de cada um desses géneros, inclusive o uso
de imagens.

Vos:

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Revisdo, reelaboragdo e edigdo da propria escrita, le-
vando em conta: material linguistico, género de texto,
objetivos da produgio e interlocutores, em suporte ma-
nual ou digital;

- Textualidade e marcas linguisticas;

- Estrutura e caracteristicas desses géneros textuais;

- Distribuigdo do texto na pagina e em outros suportes.

Praticas de estu- | Leitura/escuta (compartilhada e

Compreensdo em leitura

(EF12LP17) Ler e compreender, em cola-
boragdo com os colegas e com a ajuda do
professor, enunciados de tarefas escolares,
diagramas, curiosidades, pequenos relatos
de experimentos, entrevistas, verbetes de
enciclopédia infantil, entre outros géneros do
campo investigativo, considerando a situa-
¢do comunicativa e o tema/assunto do texto.

- Informagdes implicitas e explicitas (intervir sem sair do
assunto, formulando e respondendo perguntas);

- Ritmo, entonag?o, pausas, conforme sinais de pontu-
acao;

- Exposi¢ao de ideias e argumentagao;

- Caracteristicas de diferentes géneros textuais, identifi-
cando sua fungédo social (onde eles circulam, quem os
produz e a quem se destinam);

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...).

do e pesquisa autdnoma)
Artistico-litera- Leitura/escuta (compartilhada e
rio autonoma)

Apreciacdo estética

Estilo

Formas de composigao de textos poéti-

CcoS

(EF12LP18) Apreciar poemas e outros tex-
tos versificados, observando rimas, sonori-
dades, jogos de palavras, reconhecendo seu
pertencimento a0 mundo imaginario e sua
dimensdo de encantamento, jogo ¢ fruigao.

(EF12LP19) Reconhecer, em textos versifi-
cados, as rimas, as sonoridades, os jogos de
palavras, as palavras, as expressdes € as com-
paragdes, relacionando-as com sensacgdes e

associagoes.

- Estrutura e caracteristicas do texto poético, identifican-
do sua fung¢@o social (onde eles circulam, quem os pro-
duz e a quem se destinam);

- Contagdo, declamagio e dramatizacéo;

- Sonoridade, musicalidade, cadéncia, ritmo, melodia e
estrutura do texto poético;

- Sentido denotativo e conotativo;

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
imagens...).

Fonte: Elaborada pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).
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CAMPOS DE i OBJETOS <
ATUACAO PRATICAS DE LINGUAGEM DE CONHECIMENTO HABILIDADES TOPICOS
- Letra maiascula, mintscula;
- Produgdo de texto de acordo com: funcdo da escrita,
(EF02LPO1) Utilizar, ao produzir o texto género, objetivos da producdo e interlocutores (quem
rafia correta de alav,ras conhecidas ou con; escreve, para quem escreve, onde circula — suporte ma-
. . A Construcdo do sistema alfabético g ;a de pala : . | nual e/ou digital);
Escrita (compartilhada e autono- estruturas silabicas ja dominadas, letras mai- .
Todos , o . |- Som e grafia de palavras;
ma) ~ . usculas em inicio de frases e em substanti- S . .
Convengdes da escrita . ~ - Regras gramaticais e ortograficas;
vos proprios, segmentagdo entre as palavras, & . lineuisti d )
onto-final, interrogacio e exclamagio - Re.cu_rsos iscursivos e linguisticos que deem ao texto:
P i ' objetivos, organizacdo ¢ unidade;
- Espacamento entre as palavras utilizando sinais de pon-
tuagao.
- Espacamento e separacgdo de palavras;
- Grafia de palavras;
Analise linguistica/semidtica (alfa- Construgao do sistema alfabético e da (EF02LP02) Segrn.en.t ar Palavrqs °m .sﬂabas ) LeAtra malqscula, mintscula; . -
Todos betizacdo) ortoarafia e remover e substituir silabas iniciais, me- |- Géneros: listas, parlendas, quadrinhas analise do oral e
¢ & diais ou finais para criar palavras. comparagao com escrito;
- A partir desses géneros, desenvolver andlise de pala-
vras.
(EF02LP03) Ler e escrever palavras com
correspondéncias regulares diretas entre le- | Formacio de palavras:
tras e fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspon- 4G p ’ .
déncias regulares contextuais (c/q; oo, em |~ Relagdo entre as letras (palavras escritas com P/B, T/D,
e e . ~ . . Cox > F/V...);
Todos ﬁ::?zl;scg (l)l)ngulstlca/semlotlca (alfa- gr(:g;t;l%gso do sistema alfabético e da posigdo atona em final de palavra). - Relagio entre as letras (palavras com silabas CV, V,
(EFO02LP04) Ler e escrever corretamen- | gxg;ngcév)r; fema:
te palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, - Tonicidad f >
identificando que existem vogais em todas as ’
silabas.
Analise linguistica/semiética (alfa- Construgao do sistema alfabético e da (EF02LP05) Ler ¢ escrever corretamente pa- | Ton1c1dad§;
Todos .« . . - Ortografia;
betizacio) ortografia lavras com marcas de nasalidade (til, m, n). ~
- Formacdo de palavras.
et . . N ., . - Alfabeto;
Analise linguistica/semidtica (alfa- Conhecimento do alfabeto do portugués (EFO02LP06) Perceber o principio acrofénico ~ .
Todos o . - Relagdo fonema e grafema;
betizac¢io) do Brasil que opera nos nomes das letras do alfabeto. ~
- Formagdo de palavras.
Conhecimento das diversas grafias do ) Dife‘r entes con fjguragf)e’s dp alfabpto;
Analise linguistica/semidtica (alfa- alfabeto (EF02LP07) Escrever palavras, frases, tex- | Rev1s_ao c edlgaq da propria escrita levap d_o em conta:
Todos betizaciio) tos curtos nas formas imbrensa o cursiva material linguistico, género de texto, objetivos da pro-
¢ Acentuacio P ' dugdo e interlocutores, em suporte manual ou digital;
¢ - Género: listas, bilhetes, noticias, reportagens, poemas.
Segmentacdo de palavras ~ . . A
Analise linguistica/semiética (alfa- (EF02LP08) Segmentar corretamente as pa- | Relagao oral/escrita: es}abelemmento d ¢ correspondén-
Todos . . ~ . cia entre partes da oralidade e da escrita;
betizacio) Classificagdo de palavras por nimero de lavras ao escrever frases e textos. E 1
silabas - Espacamento entre as palavras.
Todos Anilise linguistica/semiotica (alfa- Pontuagao (EF02LP09) Usar adequadamente ponto-fi- |- Pontuagéo;
betizac¢io) nal, interrogagdo e exclamacao. - Entonacao.
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betizacao)

CAMPOS DE i OBJETOS <
ATUACAO PRATICAS DE LINGUAGEM DE CONHECIMENTO HABILIDADES TOPICOS
Sinonimia e antonimia (EF02LP10) Identificar sinénimos de pala-
et . N vras de texto lido, determinando a diferen- A .
Analise linguistica/semidtica (alfa- . . A - Sindnimos e antdénimos;
Todos o Morfologia ca de sentido entre eles, e formar antonimos ~
betizacio) . - Prefixag@o.
de palavras encontradas em texto lido pelo
Pontuagdo acréscimo dos prefixos de negagédo in-; im-.
Analise linguistica/semiotica (alfa- . (EEOZLPH) Formar o aumentativo e o dlmlf - Aumentativo e diminutivo;
Todos Morfologia nutivo de palavras com os respetivos sufixos:

-30 e -inho; -zinho.

- Sufixagdo.

Vida cotidiana

Leitura/escuta (compartilhada e
auténoma)

Compreensdo em leitura

(EF02LP12) Ler e compreender, com certa
autonomia, cantigas, letras de cangdo, entre
outros géneros do campo da vida cotidia-
na, considerando a situagdo comunicativa,
o tema/assunto do texto e relacionando sua
forma de organizagao a sua finalidade.

- Informagdes implicitas e explicitas;

- Leitura individual e colaborativa;

- Ritmo, entonag@o, pausas, conforme sinais de pontu-
acgao;

- Caracteristicas desses géneros textuais, identificando
sua fungdo social (onde eles circulam, quem os produz
e a quem se destinam);

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...);

- Conto/reconto e representagao;

- Géneros: agendas, listas, bilhetes, cancdes, receitas.

Vida cotidiana

Escrita (compartilhada e auténo-
ma)

Escrita autonoma e compartilhada

(EF02LP13) Planejar e produzir bilhetes e
cartas (em meio impresso e/ou digital), entre
outros géneros do campo da vida cotidiana,
considerando a situagcdo comunicativa e o
tema/assunto/finalidade do texto.

(EF02LP14) Planejar e produzir pequenos
relatos de observagdo de processos, de fatos,
de experiéncias pessoais, mantendo as carac-
teristicas do género, considerando a situagao
comunicativa e o tema/assunto do texto.

- Espacamento entre as palavras;

- Signos ¢ letras;

- Sinais de pontuagio;

- Estrutura e caracteristicas desses textos, identificando
sua funcdo social (onde eles circulam, quem os produz
e aq quem se destinam);

- Géneros: agendas, listas, bilhetes, cangdes, receitas;

- Revisdo do proprio texto com ajuda do professor e dos
colegas.

Vida cotidiana

Oralidade

Produgéo de texto oral

(EF02LP15) Cantar cantigas e cangdes, obe-
decendo ao ritmo e a melodia.

- Variagdo sociolinguistica;

- Ritmo, entonacdo, pausas, conforme sinais de pontu-
agao;

- Textualidade ¢ marcas linguisticas;

- Género: cangdes;

- Leitura e memorizagdo de cangdes conhecidas.
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CAMPOS DE
ATUACAO

PRATICAS DE LINGUAGEM

OBJETOS
DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

TOPICOS

Vida cotidiana

Analise linguistica/semiética (alfa-
betizacio)

Forma de composigdo do texto

(EF02LP16) Identificar e reproduzir, em
bilhetes, recados, avisos, cartas, e-mails, re-
ceitas (modo de fazer), relatos (digitais ou
impressos), a formatacdo e a diagramagdo
especificas de cada um desses géneros.

(EF02LP17) Identificar e reproduzir, em re-
latos de experiéncias pessoais, a sequéncia
dos fatos, utilizando expressdes que marcam
a passagem do tempo (“antes”, “depois”,
“ontem”, “hoje”, “amanhd”, “outro dia”,
“antigamente”, “h4 muito tempo” etc.) e o
nivel de informatividade.

(EF02LP18) Planejar e produzir cartazes e
folhetos para divulgar eventos da escola ou
comunidade, utilizando linguagem persuasi-

- Distribui¢do do texto na pagina e em outros suportes;

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- Sinais de pontuagao;

- Grafia de palavras;

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢do e unidade;

- Informatividade, coeréncia, coesdo, clareza e concisio;

- Revisdo, reelaboragdo e edi¢do da propria escrita, le-
vando em conta: material linguistico, género de texto,
objetivos da produgdo e interlocutores, em suporte ma-
nual ou digital.

Vida publica isac)rlta (compartilhada ¢ autono- Escrita compartilhada va ¢ elementos textuais e visuais (tamanho da
letra, layout, imagens) adequados ao género,
considerando a situagcdo comunicativa € o
tema/assunto do texto.
(EFO%LPH) Planejar ¢ produzir, em cola- | _ Reproducao de textos em diferentes suportes;
boracdo com os colegas e com a ajuda do % s .
C 1. . |- Exploragdo de possibilidades e recursos da linguagem a
professor, noticias curtas para publico in- i+ da ob 50 d delos:
fantil, para compor jornal falado, que possa partir da observagao de modelos;
Vida piblica Oralidade Produg@o de texto oral ’ ’ - Lingua formal;

ser repassado oralmente ou em meio digital,
em audio ou video, entre outros géneros do
campo jornalistico, considerando a situagdo
comunicativa e o tema/assunto do texto.

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢a0 e unidade.

Praticas de estu-
do e pesquisa

Leitura/escuta (compartilhada e
autonoma)

Imagens analiticas em textos

Pesquisa

(EF02LP20) Reconhecer a fungdo de textos
utilizados para apresentar informagdes cole-
tadas em atividades de pesquisa (enquetes,
pequenas entrevistas, registros de experi-
mentagdes).

(EF02LP21) Explorar, com a media¢ao do
professor, textos informativos de diferentes
ambientes digitais de pesquisa, conhecendo
suas possibilidades.

- Informagdes implicitas e explicitas;

- Leitura individual e colaborativa;

- Exposi¢ao de ideias e argumentagao;

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...);

- Intervir sem sair do assunto, formulando e respondendo
perguntas.

Praticas de estu-
do e pesquisa

Escrita (compartilhada e auténo-
ma)

Producéo de textos

(EF02LP22) Planejar e produzir, em cola-
boracdo com os colegas e com a ajuda do
professor, pequenos relatos de experimentos,
entrevistas, verbetes de enciclopédia infantil,
entre outros géneros do campo investigativo
(digitais ou impressos), considerando a situ-
a¢do comunicativa e o tema/assunto/finalida-
de do texto.

(EF02LP23) Planejar e produzir, com certa
autonomia, pequenos registros de observa-
¢do de resultados de pesquisa, coerentes com
um tema investigado.

- Produgdo de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos, identificando
sua funcdo social (onde eles circulam, quem os produz
e a quem se destinam);

- Distribuic¢do do texto na pagina e em outros suportes;

- Sinais de pontuagio;

- Grafia de palavras.

Introdug@o progressiva dos seguintes aspectos discursivos:

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Revisdo, reelaboracdo e edicdo da propria escrita.
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do e pesquisa

CAMPOS DE i OBJETOS
ATUACAO SRS 8 L ELE ! DE CONHECIMENTO
(L. Planejamento de texto oral

Praticas de estu- Oralidade

Exposicdo oral

HABILIDADES

TOPICOS

(EF02LP24) Planejar e produzir, em cola-
boracdo com os colegas e com a ajuda do
professor, relatos de experimentos, registros
de observagdo, entrevistas, entre outros gé-
neros do campo investigativo, que possam
ser repassados oralmente por meio de ferra-
mentas digitais (em 4udio ou video), consi-
derando a situacdo comunicativa e o tema/
assunto/finalidade do texto.

- Produg@o de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Lingua formal;

- Coeréncia e coesdo;

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com este género objetivos) organizagio e
unidade;

- Revisao, reelaboragdo e edigdo, levando em conta: ma-
terial linguistico, género, objetivos da producio e inter-
locutores, em suporte manual ou digital.

Praticas de estu-
do e pesquisa

Analise linguistica/semidtica (alfa-
betizacao)

Forma de composigao dos textos

Adequagdo do texto as normas da escrita

(EF02LP25) Identificar e reproduzir, em re-
latos de experimentos, entrevistas, verbetes
de enciclopédia infantil (digitais ou impres-
so0s), a formatacdo e a diagramac@o especifi-
cas de cada um desses géneros, inclusive em
suas versoes orais.

- Revisdo, reelaborag@o e edigdo da propria escrita, le-
vando em conta: material linguistico, género de texto,
objetivos da produgdo e interlocutores, em suporte ma-
nual ou digital;

- Textualidade e marcas linguisticas;

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Exploragdo de possibilidades e recursos da linguagem,
a partir de analise de textos/modelos.

Artistico-litera-
rio

Leitura/escuta (compartilhada e
autonoma)

Formacao do leitor literario

(EF02LP26) Ler e compreender, com certa
autonomia, textos literarios, de géneros va-
riados, desenvolvendo o gosto pela leitura.

- Leitura individual e colaborativa;

- Narrar historias conhecidas mantendo a sequéncia de
fatos;

- Ritmo, entonagdo, pausas, conforme sinais de pontu-
agao;

- Exposicao de ideias;

- Caracteristicas desses géneros textuais;

- Conto/reconto e representacdo de historias.

Artistico-litera-
rio

Escrita (compartilhada e auténo-
ma)

Escrita autonoma e compartilhada

(EF02LP27) Reescrever textos narrativos li-
terarios lidos pelo professor.

- Signos e letras em textos verbais e ndo verbais (multi-
modais);

- (Re)produgio de textos em diferentes suportes;

- Géneros: contos, mitos, lendas, fabulas;

- Escrever historias conhecidas, mantendo a sequéncia
de fatos;

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Elementos textuais (tempo, espaco, personagens...).

Artistico-litera-
rio

Analise linguistica/semiotica (alfa-
betizacio)

Formas de composi¢@o de narrativas

(EF02LP28) Reconhecer o conflito gerador
de uma narrativa ficcional e sua resolugéo,
além de palavras, expressoes ¢ frases que ca-
racterizam personagens e ambientes.

- Textos narrativos em diferentes suportes;
- Estrutura e caracteristicas desses textos;
- Elementos textuais (conflito, tempo...);

- Géneros: contos, mitos, lendas, fabulas.

Artistico-litera-
rio

Analise linguistica/semiotica (alfa-
betizacio)

Formas de composi¢@o de textos poéti-
cos visuais

(EF02LP29) Observar, em poemas visuais,
o formato do texto na pagina, as ilustragoes e
outros efeitos visuais.

- Estrutura e caracteristicas do texto poético em diferen-
tes suportes (elementos imagéticos);

- Leitura individual e colaborativa de poemas;

- Contagdo e ilustracdo;

- Intertextualidade;

- Polissemia;

- Polifonia;

- Sentido denotativo e conotativo.

Fonte: Elaborada pelos autores, com base na BNCC (BRASIL, 2017).
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CAMPOS DE i OBJETOS ”
ATUACAO PRATICAS DE LINGUAGEM DE CONHECIMENTO HABILIDADES TOPICOS
- Grafemas e fonemas;
(EFO3LP01) Ler e escrever palavras com | POS]G?O de let.ras nas palavras; . . .
A . - Localizar e distinguir palavras com c/qu; g/gu; 1/rt; s/
correspondéncias regulares contextuais entre ) ~ . . .
TN crge o . - ) A ; ss; o0 (e ndo u) e e (e nao i) em silaba 4tona em final de
Analise linguistica/semiotica (orto- | Construcdo do sistema alfabético e da grafemas e fonemas — c¢/qu; g/gu; 1/1t; s/ss; o . X :
Todos . N - : > palavra — e com marcas de nasalidade (til, m,n);
grafizacio) ortografia (e ndo u) e (e ndo 1) em silaba atona em final N e . . .
. .| - Géneros: bilhete, carta, albuns noticiosos, fabulas, con-
de palavra — e com marcas de nasalidade (til, tos:
m, n). - Utilizag@o de dicionarios e outras fontes impressas para
resolver duvidas ortograficas.
(EF03LP02) Ler e escrever corretamente pa- |- Vogais e consoantes;
Todos Analise linguistica/semiotica (orto- | Construcdo do sistema alfabético e da lavras com silabas CV, V, CVC, CCV, VC, |- Encontro de vogais;
grafizacio) ortografia VV, CVYV, identificando que existem vogais |- Encontro de consoantes;
em todas as silabas. - Silabas.
- Digrafos;
- Grafema e fonema;
Todos Analise linguistica/semiotica (orto- | Construcdo do sistema alfabético e da (EF03LPO03) Ler e escrever corretamente pa- |- Relag@o oral/escrita: estabelecimento de correspondén-
grafizacio) ortografia lavras com os digrafos lh, nh, ch. cia entre partes da oralidade e da escrita;
- Géneros: fabulas, contos, listas, quadrinhas, trava-lin-
guas.
Conhecimento das diversas grafias do (EF03LP04) Usar acento grafico (agudo ou
Todos Analise linguistica/semiotica (orto- | alfabeto circunflexo) em monossilabos tdnicos ter- |- Acentuacao;
grafizacio) minados em a, e, 0, € em palavras oxitonas |- Tonicidade.
Acentuagido terminadas em a, e, o, seguidas ou ndo de s.
Anslise lineuisti oo Segmentacdo de palavras (EFO3LPO0S) Identificar o nimero de silabas
nalise linguistica/semiotica (orto- . . . , ~ .
Todos ~ . ~ , de palavras, classificando-as em: monossila- | - Nimero e separagdo de silabas.
grafizacio) Classificag@o de palavras por niimero de . .
. bas, dissilabas e polissilabas.
silabas
- Ntmero de silabas;
e ye o r o (EF03LP06) Identificar a silaba ténica em |- Acentuagao;
Anélise linguistica/semiotica (orto- ~ . " . , — ]
Todos < Construcao do sistema alfabético palavras, classificando-as em oxitonas, paro- | - Tonicidade;
grafizacio) . , ~ . . N
xitonas e proparoxitonas. - Relagao oral/escrita: estabelecimento de correspondén-
cia entre partes da oralidade e da escrita.
(EF03LP07) Identificar a fungdo na leitura |- Sinais de pontuagao;
Analise linguistica/semiética (orto- ~ e usar na escrita ponto-final, interrogacgdo, |- Entonagdo;
Todos ~ Pontuacao ~ e ; - . .
grafizacio) exclamagdo e, em didlogos (discurso direto), |- Sonoridade;
dois-pontos e travessao. - Discursos direto e indireto.
Analise linguistica/semiotica (orto- . (EFO3LP08) IQentlﬁcar e diferenciar, M Classes de palavras (substantivo, verbo);
Todos ~ Morfologia textos, substantivos e verbos e suas fungdes N e .
grafizacio) - ~ . - - Géneros: fabulas, contos, lendas, mitos.
na oragdo: agente, acdo, objeto da agio.
Anélise linguistica/semiotica (orto- . (.EF03LP09) Idelgtlﬁcar, em t ex tos, os adj.e— - Classes de palavras (adjetivo, substantivo);
Todos ~ Morfossintaxe tivos e a sua fun¢@o de atribui¢ao de proprie- N Y .
grafizagio) . - Géneros: fabulas, contos, lendas, mitos.
dades aos substantivos.
(EF03LP10) Reconhecer prefixos e sufixos
e e L ol produtivos na formagdo de palavras deriva- | - Estrutura e formagao das palavras;
Analise linguistica/semiética (orto- . . . . - o
Todos . Morfologia das de substantivos, de adjetivos e de verbos, |- Derivagdo, prefixacdo e sufixagio;
grafizacio) o . ..
utilizando-os para compreender palavras e |- Classes de palavras (substantivo, adjetivo, verbo).
formar novas palavras.

194

LINGUA PORTUGUESA

BASE CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO

195




MATRIZ CURRICULAR 4: LINGUA PORTUGUESA - ANOS INICIAIS (32 ANO)

MATRIZ CURRICULAR 4: LINGUA PORTUGUESA - ANOS INICIAIS (32 ANO)

siderando a situa¢do comunicativa e o tema/
assunto do texto.

CAMPOS DE i OBJETOS %
ATUACAO PRATICAS DE LINGUAGEM DE CONHECIMENTO HABILIDADES TOPICOS
(EF03LP11) Ler e compreender, com auto-
nomia, textos injuntivos instrucionais (recei- |- Linguagem verbal e ndo verbal;
. tas, instrucdes de montagem etc.), com a es- | - Leitura individual e colaborativa;
Leitura/escuta ;o . N . . .
. - . ~ . trutura propria desses textos (verbos impera- |- Géneros: instrucionais, receitas;
Vida cotidiana (compartilhada e Compreensdo em leitura . LT : L R .
A tivos, indicag@o de passos a serem seguidos) |- Caracteristicas desses géneros textuais;
autonoma) . ~ . ~
e mesclando palavras, imagens e recursos |- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
grafico-visuais, considerando a situagdo co- | tabelas...).
municativa e o tema/assunto do texto.
(EF03LP12) Ler e compreender, com auto- : Ea fi(zlrlrrrzle.lg:oes implicitas ¢ explicitas;
nomia, cartas pessoais e diarios, com expres- . ’ ~ .
. ~ . o - Ritmo, entonagdo, pausas, conforme sinais de pontu-
Leitura/escuta sdo de sentimentos e opinides, entre outros acio:
Vida cotidiana (compartilhada e Compreensdo em leitura géneros do campo da vida cotidiana, de acor- §a0, L <.
A ~ N - Exposicdo de ideias e argumentacao;
auténoma) do com as convengdes do género carta e con-

- Caracteristicas desses géneros textuais;
- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...).

Vida cotidiana

Producao de textos
(escrita compartilhada e
auténoma)

Escrita colaborativa

(EF03LP13) Planejar e produzir cartas
pessoais e diarios, com expressdo de senti-
mentos e opinides, entre outros géneros do
campo da vida cotidiana, de acordo com as
convengdes dos géneros carta e diario, con-
siderando a situa¢do comunicativa e o tema/
assunto do texto.

- Informagoes implicitas e explicitas;

- Signos e letras (textos em diferentes suportes — multi-
modais: tablets, smartphones...);

- Géneros: cartas, agenda, bilhete, aviso;

- Sinais de pontuagdo;

- Produg@o de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos.

Vida cotidiana

Escrita (compartilhada e

Escrita colaborativa

(EFO3LP14) Planejar e produzir textos
injuntivos instrucionais, com a estrutura
propria desses textos (verbos imperativos,
indicacdo de passos a serem seguidos) e

- Signos e letras (textos em diferentes suportes — multi-
modais: tablets, smartphones...);
- Sinais de pontuagio;

dele, planejar e produzir receitas em audio
ou video.

auténoma) . . | - Produgdo de textos em diferentes suportes;
mesclando palavras, imagens e recursos gra- . .
fico-visuais, considerando a situacio comu- | - Estrutura e caracteristicas desses textos: onde eles cir-
nicativa e 0’ tema/assunto do texto. culam, quem os produz e a quem se destinam.
- Reproducdo de textos em diferentes suportes;
(EF03LP15) Assistir, em video digital, a |- Estrutura e caracteristicas desses textos;
Vida cotidiana Oralidade Producio de texto oral programa de culinaria infantil e, a partir | - Variagdo linguistica;

- Informatividade, coeréncia, coesdo, clareza e concisio;
- Revisdo, reelaboragdo do texto produzido, em suporte
manual ou digital.

Vida cotidiana

Anilise linguistica/semiotica (orto-
grafizacio)

Forma de composig¢do do texto

(EFO03LP16) Identificar e reproduzir, em
textos injuntivos instrucionais (receitas, ins-
trugdes de montagem, digitais ou impressos),
a formatag@o propria desses textos (verbos
imperativos, indicagdo de passos a serem se-
guidos) e a diagramacao especifica dos tex-
tos desses géneros (lista de ingredientes ou
materiais e instrugoes de execu¢do — "modo
de fazer").

- Analise, reelaboragdo e reproducdo de textos em dife-
rentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos: onde eles cir-
culam, quem os produz e a quem se destinam;

- Classes de palavras;

- Sinais de pontuagdo.
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CAMPOS DE
ATUACAO

PRATICAS DE LINGUAGEM

OBJETOS
DE CONHECIMENTO

Vida cotidiana

Anilise linguistica/semiotica (orto-
grafizacio)

Forma de composic¢do do texto

HABILIDADES

TOPICOS

(EF03LP17) Identificar e reproduzir, em gé-
neros epistolares e didrios, a formatagdo pro-
pria desses textos (relatos de acontecimentos,
expressdo de vivéncias, emocdes, opinides
ou criticas) e a diagramacdo especifica dos
textos desses géneros (data, saudagdo, corpo
do texto, despedida, assinatura).

- (Re)produgio de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos: onde eles cir-
culam, quem os produz e a quem se destinam;

- Revisao, reelaboragdo do texto produzido, em suporte
manual ou digital;

- Sinais de pontuagdo.

Vida piblica

Leitura/escuta
(compartilhada e
auténoma)

Compreensdo em leitura

(EF03LP18) Ler ¢ compreender, com auto-
nomia, cartas dirigidas a veiculos da midia
impressa ou digital (cartas de leitor e de re-
clamagdo a jornais, revistas) e noticias, en-
tre outros géneros do campo jornalistico, de
acordo com as convengdes do género carta,
considerando a situa¢do comunicativa € o
tema/assunto do texto.

(EF03LP19) Identificar e discutir o propo-
sito do uso de recursos de persuasdo (cores,
imagens, escolha de palavras, jogo de pala-
vras, tamanho de letras) em textos publici-
tarios e de propaganda, como elementos de
convencimento.

- Informagoes implicitas e explicitas;

- Leitura;

- Entonagdo, pausas, conforme sinais de pontuagao;

- Exposi¢ao de ideias e argumentagao;

- Variag@o linguistica (culta, informal, regional...);

- Discursos direto e indireto;

- Géneros: albuns noticiosos, noticias, reportagens;

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...);

- Denotacao e conotagao;

- Figuras de linguagem.

Vida publica

Producio de textos (escrita
compartilhada e autonoma)

Escrita colaborativa

(EF03LP20) Produzir cartas dirigidas a vei-
culos da midia impressa ou digital (cartas de
leitor ou de reclamac@o a jornais ou revistas),
entre outros géneros do campo politico-cida-
dao, com opinides e criticas, de acordo com
as convengdes do género carta, considerando
a situagdo comunicativa e o tema/assunto do
texto.

(EF03LP21) Produzir antincios publicita-
rios, textos de campanhas de conscientizagido
destinados ao publico infantil, observando os
recursos de persuasdo utilizados nos textos
publicitarios e de propaganda (cores, ima-
gens, slogan, escolha e jogo de palavras, ta-
manho e tipo de letras, diagramagao).

- Estrutura e caracteristicas desses géneros textuais;

- Distribuicao do texto na pagina e em outros suportes;

- Sinais de pontuagao;

- Grafia de palavras.

Introdugdo progressiva dos seguintes aspectos discursi-
Vos:

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Lingua formal e informal,;

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢a0 e unidade;

- Informatividade, coeréncia, coesdo, clareza e concisio.

Vida publica

Oralidade

Planejamento e produgéo de texto

(EFO03LP22) Planejar e produzir, em colabo-
racdo com os colegas, telejornal para publi-
co infantil com algumas noticias e textos de
campanhas que possam ser repassados oral-
mente ou em meio digital (em audio ou vi-
deo), considerando a situagdo comunicativa,
a organizacdo especifica da fala nesses géne-
ros e o tema/assunto/finalidade dos textos.

Introdugdo progressiva dos seguintes aspectos discursi-
vos:

- Lingua formal;

- Informatividade, coeréncia, coesdo, clareza e concisio;

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢20 e unidade.

Vida publica

Analise linguistica/semiética (orto-
grafizacio)

Forma de composi¢go dos textos

(EF03LP23) Analisar o uso de adjetivos em
cartas dirigidas a veiculos da midia impressa
ou digital (cartas de leitor ou de reclamacdo

a jornais ou revistas), digitais ou impressas.

- Frases;
- Classes de palavras (adjetivo, pronome de tratamen-
to...).
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CAMPOS DE

ATUACAO PRATICAS DE LINGUAGEM

OBJETOS
DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

TOPICOS

Praticas de estu- | Leitura/escuta (compartilhada e
do e pesquisa auténoma)

Compreensao em leitura

(EF03LP24) Ler/ouvir e compreender, com
autonomia, relatos de observagdes e de pes-
quisas em fontes de informagdes, conside-
rando a situagdo comunicativa € o tema/as-
sunto do texto.

- Informagoes implicitas e explicitas;

- Leitura;

- Exposi¢ao de ideias e argumentacgao;

- Caracteristicas desses géneros textuais, identificando
sua funcdo social (onde eles circulam, quem os produz
e a quem se destinam);

- Relagdes entre textos e outros textos (ilustragdes, fotos,
tabelas...).

Producio de textos (escrita
Praticas de estu- | compartilhada e auténoma)
do e pesquisa
(ortografizacio)

Producao de textos
Forma de composigdo dos textos

Adequagio do texto as normas da escrita

(EF03LP25) Planejar ¢ produzir textos para
apresentar resultados de observagdes e pes-
quisas em fontes de informagdes, incluindo,
quando pertinente, imagens, diagramas e
graficos ou tabelas simples, considerando a
situa¢do comunicativa e o tema/assunto do
texto.

(EF03LP26) Identificar e reproduzir, em
relatérios de observagdo e pesquisa, a for-
matagdo e a diagramacao especificas desses
géneros (passos ou listas de itens, tabelas,
ilustragdes, graficos, resumo dos resultados),
inclusive em suas versdes orais.

- (Re)produgdo de textos em diferentes suportes;

- Estrutura e caracteristicas desses textos;

- Distribui¢do do texto na pagina e em outros suportes;

- Sinais de pontuagao;

- Grafia de palavras;

- Regras gramaticais e ortograficas;

- Recursos discursivos e linguisticos que deem ao texto
(de acordo com seu género e seus objetivos) organiza-
¢a0 e unidade;

- Informatividade, coeréncia, coesdo, clareza e concisio;

- Revisao, reelaboragdo e edi¢do da propria escrita, le-
vando em conta: material linguistico, género, objetivos
da produgdo e interlocutores, em suporte manual ou
digital.

Artistico-litera-

. Oralidade
rio

Performances orai