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INTRODUCAO

O Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel - Volume IV: Educa-
cdo de Jovens e Adultos, Ensino Fundamental - Fase | representa uma contribuicdo significativa
para o campo da educacdo publica, particularmente no contexto da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). Este documento foi cuidadosamente elaborado com o proposito de fornecer
diretrizes pedagdgicas que possam orientar as praticas educativas voltadas para um segmento
da populacado que, por diversos motivos histéricos, sociais e econdmicos, ndo teve acesso a
escolarizacdo em tempo adequado.

A EJA, enquanto modalidade de ensino, é carregada de um forte compromisso social
e educacional. Historicamente, ela surge como uma resposta as lacunas deixadas pelo sistema
regular de ensino, lacunas estas que refletem as desigualdades estruturais de nossa sociedade.
Nesse sentido, o presente curriculo ndo apenas visa a inclusdo educativa, mas também a pro-
mocao da equidade social, ao oferecer uma segunda oportunidade de acesso ao conhecimen-
to formal e ao desenvolvimento integral para jovens e adultos.

Partindo desses pressupostos, o Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de
Cascavel - Educacdo de Jovens e Adultos, Ensino Fundamental - Fase | representa a concreti-
zacao dos esforcos coletivos de professores e profissionais da educacdo da rede municipal,
que almejam ndo apenas a criacdo de um curriculo sistematizado, mas um documento que
realmente se configure como o nucleo da praxis educativa.

No processo de revisdo e reelaboracio deste documento, enfrentaram-se muitos de-
safios, mas também ocorreram avancos substanciais, que refletem uma trajetdria significativa
iniciada ha varios anos e consolidada pela participacdo coletiva. O objetivo foi aprimorar o
processo de “selecdo do conhecimento” a ser incluido no curriculo, com base naquilo que é
essencial para o desenvolvimento humano, capacitando os individuos para enfrentar as com-
plexidades do mundo contemporaneo.

A elaboracdo deste curriculo reflete uma trajetéria marcada pela producao coletiva,
envolvendo professores e demais profissionais da educacdo em sua formulacdo e na definicdo
de pressupostos filosoficos, psicolégicos e pedagodgicos que contemplam todos os aspectos
do desenvolvimento humano. Esse processo teve inicio em 2004 e culminou na publicacdo da
primeira edicao do curriculo em 2008, que desde entado tem orientado o trabalho pedagdgico
nas escolas municipais de Cascavel, fundamentado nas abordagens tedricas da Pedagogia His-
torico-Critica e da Teoria Historico-Cultural.

A revisao, atualizacdo e ampliacdo deste curriculo foram impulsionadas por mudancas
significativas nas legislacdes nacionais, estaduais e no contexto educacional local, bem como
pela necessidade de alinhamento com o Plano Municipal de Educacdo (PME, Lei n® 6.496 de
24 de junho de 2015-2025). Apds mais de uma década desde a publicacdo da primeira edicao,
surgiram novas demandas e exigéncias, fruto de avancos nas pesquisas educacionais, e das
transformacoes sociais e culturais que impactam a educacéo.
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Com base no documento original de 2008, esta revisdo, atualizacdo e ampliacao
mantém a esséncia do curriculo, ao mesmo tempo em que aprofunda conceitos e realiza as
adequacdes necesséarias para responder as realidades contemporaneas do municipio e as le-
gislacoes vigentes.

O compromisso estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988, e reforcado pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n°® 9.394/1996) e pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCCQ), serve de alicerce para este curriculo. O documento é resultado de um
esforco coletivo e continuo, envolvendo estudos, formacdes e debates entre os profissionais
da Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, com o objetivo de construir um curriculo
que seja ndo apenas normativo, mas profundamente enraizado nas praticas educativas e na
realidade dos sujeitos da EJA.

Diante desse contexto, a Secretaria Municipal de Educacdo de Cascavel promoveu
diversas acOes para a revisdo e atualizacdo do curriculo, incluindo seminérios, grupos de es-
tudo e consultas publicas, que resultaram em um documento teoricamente fundamentado
e metodologicamente coerente com as demandas contempordneas da educacdo de jovens
e adultos. Este curriculo, portanto, se consolida como uma referéncia central para a praxis
educativa na Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, reafirmando o compromisso com
uma educacao inclusiva, critica e emancipadora, que busca formar sujeitos capazes de trans-
formar suas realidades e exercer plenamente sua cidadania.

Este documento se fundamenta em trés principais concepcoes tedricas que orientam
sua estrutura e conteldo: o Materialismo Histdrico-Dialético, a Teoria Histérico-Cultural e a
Pedagogia Histérico-Critica. Essas abordagens fornecem um arcabouco tedrico que funda-
menta as escolhas pedagdgicas e curriculares aqui apresentadas.

Compreende-se que a realidade educacional ndo pode ser analisada de forma isolada
das condicdes socioecondmicas e histdricas em que se insere. Assim, este curriculo considera
as contradicoes e desigualdades inerentes ao sistema capitalista, propondo uma educacao que
va além da simples reproducdo do status quo, mas que busque a formacao de sujeitos criticos
e capazes de transformar a realidade ao seu redor.

Destaca-se a importancia do desenvolvimento humano como um processo que se da
por meio da interacdo com o meio social e cultural. Sob essa perspectiva, o curriculo enfatiza
a necessidade de apropriacdo dos saberes historicamente acumulados pela humanidade, en-
tendendo que é por meio do acesso ao conhecimento sistematizado que os individuos podem
alcancar sua plena humanizacao. A escola, portanto, é vista como o espaco privilegiado para
a transmissao e assimilacdo desses saberes, possibilitando que os estudantes se apropriem da
cultura em seu sentido mais amplo.

Defende que o processo educativo deve ser intencional e sistemético, com o objeti-
vo de promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais e criticas dos estudantes. A
educacao, nesse sentido, nao se limita a transmissdo de conteldos, mas busca formar sujei-
tos conscientes de seu papel histérico e social, capazes de questionar e intervir na realidade.
Para tanto, este curriculo privilegia o acesso ao conhecimento cientifico, artistico e filosofi-
co, entendendo que esses elementos sdo essenciais para a formacao de cidaddos criticos e
autdbnomos.



Ao articular essas concepcdes tedricas, o Curriculo para a Rede Publica Municipal de
Ensino de Cascavel - Volume IV propde-se a ser um instrumento de transformacao social, que
reconhece e valoriza as especificidades dos sujeitos da EJA, ao mesmo tempo em que os de-
safia a superarem as condicoes que historicamente os excluiram da escola. Este curriculo ndo
se limita a reparar as lacunas educacionais do passado, mas também busca proporcionar uma
formacdo que prepare os estudantes para enfrentarem os desafios do presente e do futuro,
com autonomia, criticidade e responsabilidade social.

O documento é composto pelo Volume | - Educacdo Infantil, Volume Il - Ensino Fun-
damental - Anos Iniciais, Volume Il - Fundamentos da Educacao Especial, Volume IV - Educa-
cao de Jovens e Adultos e Volume V - Diretrizes da Educacdo em Tempo Integral. No Volume
IV - Educacdo de Jovens e Adultos, a primeira parte contempla: Fundamentos Tedricos - As-
pectos Histdricos e Legais da Educacdo de Jovens e Adultos; Pressupostos Filosoficos; Pres-
supostos Psicolégicos - Aprendizagem e desenvolvimento humano; Pressupostos Pedagogicos
- Os processos de transmissdo e apropriacao do conhecimento, a Organizacdo das acdes entre
0s sujeitos e o objeto de conhecimento: o planejamento de ensino e Concepcao de Avaliacio.

A segunda parte do documento destina-se a organizacdo dos Componentes Curri-
culares: Arte, Ciéncias, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa e Matematica.
Cada texto especifico dispde sobre caracteristicas das diferentes &reas de conhecimento re-
digidas na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, contem-
plando os seguintes itens: Concepcao, Objeto de Estudo, Objetivo Geral, Encaminhamentos
Tedrico-Metodologicos, Conteuidos, Objetivos de Aprendizagem, Avaliacdo e Referéncias
Bibliograficas.

Neste sentido, o curriculo aqui apresentado ndo é apenas um conjunto de diretrizes
pedagodgicas, mas uma declaracdo de compromisso com uma educacao publica de qualidade,
inclusiva e emancipadora. Ele reafirma o papel da escola como um espaco de socializacdo dos
conhecimentos e valores que sdo fundamentais para a construcdo de uma sociedade mais
justa e igualitaria. Assim, ao implementar este curriculo, a Rede Publica Municipal de Ensino
de Cascavel assume a responsabilidade de contribuir para a formacao de sujeitos capazes de
transformar suas vidas e a sociedade em que vivem.
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ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

A génese da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil ocorreu entre o periodo de
colonizacao e o final do século XIX, quando predominou o objetivo educacional de difundir a
cultura europeia e incutir os ideais da religido catdlica, por meio da catequizacao jesuitica, aos
povos indigenas, com a intencionalidade de atender as regras da corte portuguesa. Assim,

[..] arealeza e aigreja aliavam-se na conquista do novo mundo, para alcancar
de forma mais eficiente seus objetivos: a realeza procurava facilitar o trabalho
missionario da igreja, na medida que esta, procurava converter os indios aos
costumes da coroa portuguesa. No Brasil, os jesuitas dedicaram-se a duas
tarefas principais: pregacao da fé catdlica e o trabalho educativo. Com seu
trabalho missionario, procurando salvar almas, abriam caminhos a penetracao
dos colonizadores (Piletti, 1988, p. 165).

Essas primeiras acoes educativas, porém, ndo garantiram a educacdo formal nem a
maioria das criancas e muito menos aos adultos. De acordo com dados do Censo Nacional
de 1890, o Brasil contava, até entdo, com 85,21% da populacdo iletrada (Paiva, 1983), evi-
denciando que ao longo da historia, a educacao no pais foi excludente e discriminatéria. Com
o desenvolvimento urbano-industrial ocorrido entre o final do século XIX e inicio do século
XX, foram aprovadas leis que enfatizavam a oferta da Educacédo de Jovens e Adultos, objeti-
vando o aumento da populacdo votante, visto que a Lei Saraival, de 1881, proibia o voto do
analfabeto.

Em 1925, por meio do Decreto n.° 16.782-A de 13/01/1925, conhecido como Lei
Rocha Vaz ou Reforma Jodo Alves, o ensino noturno para jovens e adultos foi instituido, ten-
do como uma de suas justificativas a necessidade de mao de obra qualificada gerada pelo
desenvolvimento industrial, atendendo com isto, contraditoriamente, aos interesses politicos
e econdmicos das classes dominantes e, ao mesmo tempo, as necessidades dessa parcela da
populacdo que, por vérias razdes, fora excluida da escola.

A partir de 1930, intensificaram-se, por parte dos organismos civis e sociais, as pres-
sdes para o combate ao analfabetismo, pois este era compreendido como um “mal e uma

1 "O Decreton?3.029, de 9 de janeiro de 1881, que teve como redator final o Deputado Geral Rui Barbosa, também ficou
conhecido como "Lei Saraiva". Deveu-se tal denominagdo a homenagem feita ao José Antdnio Saraiva, Ministro do Império,
que foi o responsdvel pela primeira reforma eleitoral do pais. O referido decreto [...], proibiu o voto de analfabetos, além de
ter adotado elei¢des diretas para todos os cargos eletivos do Império: senadores, deputados a Assembleia Geral, membros
das Assembleias Legislativas Provinciais, vereadores e juizes de paz. Estabeleceu ainda que os imigrantes de outras nagdes,
em particular a elite de comerciantes e pequenos industriais, e os que ndo fossem catdlicos, religido oficial do Império,
poderiam se eleger, desde que possuisse renda ndo inferior a duzentos mil réis. [...] Na primeira elei¢cdo sob o império da
lei Saraiva, em 31 de outubro de 1881, compareceram 96.411 eleitores, para um eleitorado de 145.296, menos de 1,5% da
populagdo e menos de 1%, se considerados os eleitores comparecentes. [...]" .(Brasil, 2023, on-line) Disponivel em: .http://
www?2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/227300. Acesso em 24 abril 2023.
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doenca nacional” e o analfabeto como “inculto, preguicoso, ignorante e incapaz’ (Parang,
2005, p. 14). Em decorréncia dos altos indices de analfabetismo no Brasil, instituiu-se pela
Constituicao Federal, em 1934, a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario. Porém, sua
oferta era insignificante e muitas criancas permaneciam a margem da escolarizacéo, elevando,
com o tempo, o nimero de adultos analfabetos.

No inicio da década de 1940, o analfabetismo foi considerado a causa das dificulda-
des econbmicas vivenciadas no pais. O adulto analfabeto era visto como incapaz de pensar
por si mesmo, de produzir e elaborar conhecimento. Quando ele tinha acesso a algum tipo de
formacao escolar na vida adulta, sua especificidade psicolégica e social ndo era considerada,
conduzindo o educador a tratd-lo como uma crianca que ingressa na escola, cometendo, desse
modo, equivocos em sua pratica pedagdgica.

Foi com a aprovacao do Decreto n.° 19.513, de 25 de agosto de 1945, a Educacao
de Jovens e Adultos foi oficializada e, a partir dai, novos projetos e campanhas foram organiza-
dos para ampliar a alfabetizacdo desse publico.

Em 1942, a Educacdo de Jovens e Adultos passa a ser reconhecida como modalidade
de ensino, por meio da Reforma Capanema. Neste mesmo ano, € criado o Fundo Nacional de
Ensino Priméario - FNEP, com o objetivo de atender & alfabetizacdo e a educacdo de adultos
analfabetos, sendo efetivado apenas em 1946.

Nas décadas de 1940 e 1950, a educacao de adultos foi compreendida como uma
educacao distinta do ensino regular e, por meio do governo federal, foram intensificadas cam-
panhas nacionais de alfabetizacdo em massa. Ao final da década de 1950, essas campanhas de
alfabetizacdo passaram a receber criticas, referentes tanto aos aspectos financeiro e adminis-
trativo, quanto a orientacdo pedagogica. Das criticas ao aspecto pedagdgico originou-se um
novo modelo pedagdgico para a educacio de adultos, tendo como base as ideias do educador
Paulo Freire. Os principais programas de alfabetizacdo e de educacao de adultos desenvolvi-
dos no periodo foram & “luz das ideias” de Freire.

Nos anos 60, tais programas foram executados por meio de uma acdo politica, junto
a grupos populares, o que resultou em diversos movimentos, dentre os quais destacaram-se
o Movimento de Educacdo de Base - ME (1961), que configurava-se em um sistema de edu-
cacdo via radio, idealizada pela CNBB - Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil e os Cen-
tros Populares de Cultura - CPCs (1961). O eixo central do projeto era a construcdo de uma
cultura nacional, democrética e popular na direcdo de conscientizacdo das classes populares
por meio da Arte. Outro movimento foi a Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler
(1961), que teve seu inicio em Natal no Rio Grande do Norte em fevereiro de 1961, sendo
interrompida em abril de 1964, apos o Golpe Militar.

Em 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo - PNA, que previa a propa-
gacao de programas de alfabetizacdo por todo o pais, com base na proposta de Paulo Freire.
Esta iniciativa foi interrompida com o golpe militar, cessando também os programas desenvol-
vidos desde 1961, pois eram tidos como ameaca a ordem politica vigente, sendo perseguidos
e reprimidos aqueles que a promoviam. O Estado, com a finalidade de garantir a “normalizacao”
das relacdes sociais, desempenhava funcdo repressiva, permitindo existir somente programas
gue assumissem o carater assistencialista e conservador.



Perante a sociedade e o0s organismos nacionais e internacionais, os altos indices de
analfabetismo deveriam ser reduzidos, pois a continuidade dos baixos niveis de escolaridade
nao seria condizentes com a proposta da construcdo de uma grande nacdo. Nesse sentido,
havia necessidade de dar respostas ao direito de cidadania, considerando os interesses hege-
monicos do modelo socioecondmico vigente.

Em resposta a necessidade de reducdo do analfabetismo, foi regulamentado, em
1967, por meio da Lei N.° 5.379, de 15 de dezembro de 1967, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo - MOBRAL, que manteve-se por todo o periodo militar. Em 1969, diante das
pressdes do governo militar, o MOBRAL afastou-se da proposta inicial, apresentando-se como
um programa que contava com recursos financeiros significativos, mantendo rigido controle
sobre a orientacdo e supervisdo pedagogica, bem como a producido de materiais didaticos,
assegurando assim, os interesses politicos dos governos militares na direcao de,

[...J ampliar junto as camadas populares as bases sociais de legitimidade do re-
gime, no momento em que esta se estreitava junto as classes médias em face
do Al-5, ndo devendo ser descartada a hipdtese de que tal movimento tenha
sido pensado também como instrumento de obtencdo de informacdes sobre
0 que se passava nos municipios do interior do pais e na periferia das cidades
e de controle sobre a populacdo. Ou seja, como instrumento de seguranca
interna (Paiva, 1982, p. 99).

Durante a década de 70, o movimento expandiu-se por todo o pais, originando o
Programa de Educacdo Integrada? - PEl, o qual era uma sintese do curso primario e possibilita
a continuidade de estudos. Neste mesmo periodo, foi implantado um projeto de educacao
via radio, denominado Projeto Minerva®, quando todas as emissoras de radio do pais foram
obrigadas a transmitir em determinado horéario a programacao educativa. Tal experiéncia teve
como elementos negativos a oscilacdo de matriculas e as evasdes durante o curso.

Ao término da década de 70, visando a continuidade do MOBRAL, ocorreram mu-
dancas significativas nos seus objetivos, considerando a meta inicial de erradicar o analfabetis-
mo no Brasil. Para tanto,

[...] o MOBRAL buscou provocar entusiasmo popular portando concepcoes e
finalidades como a “erradicacdo da chaga social que era a existéncia de anal-
fabetos” ou da consideracdo do analfabetismo como causa do desemprego,
contelidos presentes nos “Livros - cadernos de Integracao” - material didatico

2 O Programa de Educacdo Integrada (PEI) fez parte da estrutura organizacional do Movimento Brasileiro de Alfabetiza-
¢do, o MOBRAL, sendo implementado nos Estados e Municipios por meio de convénios com as prefeituras. Nesse sentido,
o Programa de Educagdo Integrada também seguiu essa ldgica, e se constituiu como um dos maiores Programas, e durante
13 anos de atuagdo focalizou-se no prosseguimento da escolarizagdo dos sujeitos jovens e adultos, a época” (Torres, 2020,
p. 55).

3 “O governo militar criou um programa de ensino a distancia chamado Projeto Minerva. O programa entrou no ar pela
primeira vez no dia 4 de outubro de 1970. O objetivo era solucionar os problemas educacionais com a implantagdo de
uma cadeia de radio e televisdo educativas para a massa, utilizando métodos e instrumentos ndo convencionais de ensino.
Como tudo era controlado, o governo determinou hordrios obrigatérios para a transmissdo de programas educativos. Os
programas pretendiam preparar alunos para os exames supletivos de Capacitagdo Ginasial e Madureza Ginasial, estudantes
que ndo tinham condi¢des de frequentar um curso preparatério. O Projeto Minerva foi mantido até o inicio dos anos 1980,
apesar das severas criticas e do baixo indice de aprovagdo — 77% dos inscritos ndo conseguiram obter o diploma”. Disponivel
em: https://memoriasdaditadura.org.br/programas/projeto-minerva/. Acesso em 11 abr 2023.
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proprio e massificado para todas as regides do pais (Amaral, apud Parana,
2005, p. 13, grifo do autor).

Em 1971, comalein.®? 5.692, de 11 de agosto, que reformou a LDBEN N° 4.024/61,
foi conferido um capitulo proprio para o ensino supletivo, que passou a ser normatizado. O
Parecer n.° 699, de 05 de julho de 1972, do Conselho Federal de Educacdo - CFE, especifi-
cou seus fundamentos e caracteristicas, bem como normatizou os exames supletivos seriados
e 0s exames com certificacao. E,

Pela primeira vez, a educacao voltada a esse segmento mereceu um capitulo
especifico na legislacdo educacional, e distinguiu as varias funcoes: supléncia
- relativa a reposicdo de escolaridade-, o suprimento - relativa ao aperfeico-
amento ou atualizacdo, a aprendizagem e a qualificacdo - referentes a forma-
cdo para o trabalho e profissionalizacdo (Di Pierro et all, 2001, p. 62).

Foram criados cursos supletivos, centros de estudos e ensino a distancia, entre ou-
tros. Os exames supletivos foram mantidos como mecanismos de certificacdo, atualizando os
exames de madureza* j4 existentes.

No inicio, o ensino supletivo apresentava-se “[...] como uma modalidade temporiéria,
de supléncia, para os que necessitavam comprovar a escolaridade no trabalho e para os anal-
fabetos” (Parana, 2005, p. 14). No entanto, tornou-se ininterrupto e indispensavel, conside-
rando a demanda que crescia continuamente. Sua matriz curricular apresentava a mesma pro-
posta do ensino regular, porém de forma condensada, sem a preocupacao com a escolarizacdo
especifica do jovens e adultos. Compreende-se, desta forma, que a LDB 5692/7/1,

[...] contemplava o caréter subjetivo da EJA, excluindo as demais modalidades,
nao diferia dos objetivos do MOBRAL quanto a profissionalizacdo para o mer-
cado de trabalho e a visdo da leitura e da escrita apenas como decodificacdo
de signos (Beserra; Barreto, 2014, 168).

Compreendia-se gue o ensino supletivo, devido a sua flexibilidade, era uma oportuni-
dade para aqueles que nado haviam concluido a escolarizacdo, assim como ampliava as chances
dos jovens e adultos se adequarem as demandas da nova sociedade (Haddad e Di Pierro,
2000, p. 118).

Na década de 80, por iniciativa dos movimentos sociais varios projetos foram se am-
pliando, visando a uma “[...] educacdo publica de qualidade e universalizada para todos” (Para-
na, 2005). Com a Nova Republica, o governo federal cessou a politica de educacio de jovens
e adultos do periodo militar, extinguindo o MOBRAL. Com seu fim, foi criada a Fundacao
Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos - Fundacao Educar, resultado de um trabalho
interministerial, embasado na ideologia desenvolvimentista, na direcdo de preparacdo de mao

4 Nome do curso de educagdo de jovens e adultos — e também do exame final de aprovagdo do curso — que ministrava
disciplinas dos antigos ginasio e colegial, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), de 1961. Fixava em 16 e
19 anos as idades minimas para o inicio dos cursos, respectivamente, de Madureza Ginasial e de Madureza Colegial. Exigia,
porém, um prazo de dois a trés anos para a sua conclusdo em cada ciclo, exigéncia essa abolida posteriormente pelo Decre-
to-Lei n° 709/69. Isso ocorreu porque a clientela dos exames de madureza era formada, na sua maioria, de autodidatas que
tentavam suprir a formacdo escolar dentro de suas proprias condi¢des de vida e de trabalho. Para estas pessoas somente o
exame interessava. (Menezes, 2001). Disponivel em <https://www.educabrasil.com.br/madureza/>. Acesso em 25 abr 2023.




de obra necesséria aos interesses capitalistas, mas estruturado sob inspiracao das proposicoes
de Paulo Freire. Essa Fundacdo passa a dar sustentacao técnica e financeira as prefeituras mu-
nicipais e instituicdes da sociedade civil que ofertavam educacao basica para jovens e adultos.
Seu periodo de vigéncia foi assinalado por um esgotamento das politicas publicas para jovens
e adultos no ambito do governo federal.

Neste periodo, ocorria também a oferta de Educacdo de Jovens e Adultos pelos
Estados e Municipios, que se responsabilizaram pela escolarizacdo. Ainda na década de 80,
o Estado do Parana ofertou o ensino supletivo seriado, e foram instituidos os Centros de
Estudos Supletivos - CES e os Nucleos Avancados de Ensino Supletivos - NAES, visando a
descentralizacdo do atendimento da Educacdo de Jovens e Adultos.

A garantia de uma educacao obrigatoria e gratuita foi regulamentada pela Constitui-
cao Federal de 1988, a qual estabeleceu, em seu Artigo 208 (versdo original), que:

O dever do Estado com a educacao serd efetivado mediante a garantia de:
| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade prépria; Il - progressiva extensao da obrigatoriedade
e gratuidade ao ensino médio; § 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito
é direito publico subjetivo. § 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatdrio
pelo poder publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da auto-

ridade competente.

Na década de noventa, o Brasil passou por um periodo de reformas educacionais
que tiveram seu inicio apods a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jontiem, na Tailandia, em marco de 1990. Essa conferéncia foi financiada pelo Banco Mundial,
pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e a Cultura - UNESCO, do
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia - UNICEF, do Programa das Nacoes Unidas para o
Desenvolvimento - PNUD.

O evento contou com a participacdo de 155 paises e tracou 0s rumos que deveria
tomar a educacdo nos paises em desenvolvimento em todas as modalidades de ensino, in-
cluindo a educacao de jovens e adultos.

Dentre os principais indicadores da educacdo no Brasil no inicio da década de
90, destacam-se o elevado indice de analfabetos adultos, proximo a 18 mi-
Ihdes de brasileiros; as altas taxas de evasao e repeténcia: aproximadamente
60% dos ingressantes no Ensino Fundamental (Ensino de Primeiro Grau, a
época) deixavam de estudar por volta do quinto ano de escolarizacdo e 91%
dos que concluiram os oito anos da escolaridade obrigatoria reprovavam pelo
menos uma vez ao longo de sua trajetoria escolar. O Ensino Médio (Ensino
de Segundo Grau) atendia a menos de 25% dos alunos da faixa etaria prépria

desse nivel de ensino (15 a 17 anos) (Silva; Abreu, 2007, p.1-2).

Em 1990, o presidente Fernando Collor de Melo extinguiu a Fundacao Educar e dei-
xou todos os municipios sem condicdes de dar continuidade ao trabalho que desenvolviam.
Neste mesmo governo, antes do seu impeachment, houve a proposta de efetivacdo do Progra-
ma Nacional de Alfabetizacao e Cidadania - PNAC, que, com excecdo de algumas acdes, ndo
avancou além do seu propdsito inicial. Os envolvidos neste programa nao exerceram controle
adequado sobre a destinacdo dos recursos e ele foi encerrado apds um ano.
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Entre os anos de 1990 e 1993, o governo federal promoveu um debate de abrangén-
cia nacional que culminou com a elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo, que teria como
uma de suas finalidades promover a participacdo do pais no acesso aos créditos internacionais
atrelados aos acordos firmados na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990). Este
Plano “[...] fixou metas de prover oportunidades de acesso e progressdo no ensino funda-
mental a 3,7 milhdes de analfabetos e 4,6 milhdes de jovens e adultos pouco escolarizados’,
conforme apontam Haddad e Di Pierro (2000, p.121).

Com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica, em 1994,
foi implementada a reforma politico-institucional da educacado publica. Dentre as principais
medidas da década de 1990, destacam-se: a aprovacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao - LDB e da Emenda Constitucional n.° 14.

Apesar de todo o histérico acerca da escolarizacéo inicial para o publico adulto apre-
sentado até este ponto, foi somente por meio da nova LDB N.° 9.394/1996, aprovada pelo
Congresso Nacional em 1996, que a Educacao de Jovens e Adultos passou a ser compreen-
dida oficialmente como modalidade da Educacdo Basica, nas etapas do ensino fundamental
e médio, com especificidade prépria. Na trajetdria de elaboracao da Lei, projetos em conflito
apontaram diferentes direcdes para a Educacado de Jovens e Adultos, a exemplo do substituti-
vo de Jorge Hage, que previa atencao especial a esta modalidade de ensino. Nos seus artigos
62 e 63, estava previsto: a reducdo de jornada de trabalho, sem reducdo salarial para trabalha-
dores matriculados no ensino noturno; intervalos para estudo; acdes mais concretas do Poder
Publico - acdes diretas no sistema de ensino, estimulos fiscais, crediticios para empresas que
facilitassem o estudo de seus funcionarios, entre outros.

Todavia, a versdo aprovada, em seus artigos 37 e 38, assegurou oportunidades edu-
cacionais apropriadas, segundo as caracteristicas do alunado; estimulo genérico do poder
publico no que tange a acdes que mantivessem o trabalhador na escola, bem como exames
supletivos e de afericdo de conhecimentos e habilidades informais (Saviani, 1997).

Observa-se, portanto, que a desconsideracao do proposto no substitutivo de Jorge
Hage, representou um retrocesso no que se refere a preocupacao com a garantia de uma
formacao basica de qualidade para o jovem e adulto trabalhador. Assim, a Secdo V, da LDB,
destinada a Educacao de Jovens e Adultos, apresentou poucas inovacdes e, dentre elas, uma
alteracao problematica: a reducao da idade minima para certificacdo na EJA: de 15 anos para
o ensino fundamental e de 18 anos para o ensino médio. A reducdo da idade fez com que a
demanda por esta modalidade se elevasse de maneira exorbitante, resultando em um esvazia-
mento de matriculas no ensino regular - ou seja, houve um processo de “desregularizacao’”.

Estad presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no titulo V, capitulo
ll, secdo V, dois artigos relacionados, os quais pontualmente dizem respeito a Educacao de
Jovens e Adultos:

Art. 37. A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao tive-
ram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na
idade propria e constituird instrumento para a educacao e a aprendizagem ao
longo da vida (Redacdo dada pela Lei n® 13.632, de 2018).§ 1° Os sistemas de
ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam
efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,



consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicoes de vida
e de trabalho, mediante cursos e exames. § 2° O Poder Publico viabilizara
e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante
acoes integradas e complementares entre si. § 3° A educacdo de jovens e
adultos deverd articular-se, preferencialmente, com a educacdo profissional,
na forma do regulamento (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008). Art. 38. Os
sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreende-
rdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em caréater regular.§ 1° Os exames a que se refere este artigo reali-
zar-se-3o: | - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores
de quinze anos; Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores
de dezoito anos. § 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos edu-
candos por meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames
(Brasil, 1996, p. S/P).

A Emenda Constitucional n.° 14, aprovada também em 1996, quase na mesma data
da LDB, modificou a redacao do artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, regulamentado
que:

O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de: |
- ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria (Brasil,
1996).

Essa mesma emenda suprime o compromisso com a erradicacdo do analfabetismo,
bem como com a universalizacdo do ensino fundamental e cria o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, regula-
mentado pela Lei N.° 92.424/96. Ainda que tenha recebido aprovacao unadnime do Congresso,
esta lei teve alguns vetos por parte do Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso,
entre os quais, a exclusao das matriculas no ensino fundamental de jovens e adultos dos cal-
culos para a redistribuicdo de recursos vinculados entre as esferas de governo do FUNDEF.

Tal medida desencorajou os érgdos publicos a ampliar o ensino fundamental de jo-
vens e adultos, comprometendo a oferta desta modalidade educativa. Esta situacdo perdurou
por uma década, e somente em dezembro de 2006, pela Emenda Constitucional n°. 53, foi
instituido o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educacdo- FUNDEB, com o objetivo de ampliar e redistribuir investimen-
tos em educacdo, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos.

Com a aprovacdo do Novo FUNDEB, Lei N.° 14.113/2020, a Educacdo de Jovens e
Adultos evidencia-se em trés pontos: no Artigo 33, § 2°- Titulo Ill, no qual reitera o acompa-
nhamento do Conselho do FUNDEB quanto ao recebimento e distribuicdo de recursos des-
tinado ao PEJA - Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a Educacao
de Jovens e Adultos, programa voltado aos sujeitos com mais de 15 anos de idade e que ndo
tiveram oportunidade de concluir os Ensino Fundamental e Médio. Porém, o PEJA anuncia

7
v
m
0
-]
O
wn
L
n
-
o
2
0
O
wn
|
F
m
Q)
2
wn
%
>
1|
O
g
>
2
o
O
|
o
<
m
Z
wn
|
>
O
Cc
o
O
wn




prioridade aos alunos egressos do Programa Brasil Alfabetizado®, a populacdo que reside no
campo, as comunidades quilombolas, a populacdo indigena e as pessoas que cumprem penali-
dades em unidade prisionais.

O Novo FUNDEB explicita em seu artigo 43, titulo |, alinea p, a ponderacao de 0,80
(oitenta centésimos), delegada a distribuicdo de recursos considerando o nimero de matricu-
las na modalidade EJA para as instituicdes publicas de ensino. Desta forma, ainda que infimo,
o financiamento apresentou possibilidades da construcdo de politicas publicas mais efetivas
para a EJA.

No que tange a legislacdo para a EJA, constata-se que a partir do anos dois mil, o
cenério das politicas educacionais direcionaram acoées que permitiram avancos significativos.
Destacam-se dois documentos elaborados pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE, o Pa-
recer CNE/CEB N.° 11/2000 e a Resolucao CNE/CEB N.° 01, de 05 de julho de 2000, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos.

Esse parecer aponta para a EJA uma funcao reparadora e uma funcdo equalizadora. A
funcao reparadora manifesta-se na consideracdo de que, no Brasil, os descendentes de negros,
indios e caboclos, sofrem consequéncias da realidade historica, na qual a igualdade e o0 acesso
ao codigo escrito permanecem sendo problemas a serem enfrentados. O ndo acesso a graus
mais elevados de letramento dificulta a conquista de uma cidadania plena. Realizar a reparacdo
desta realidade, na histdria e na vida de tantos sujeitos, seria, portanto, uma das finalidades da
EJA. Reparar o atraso escolar é proposto com o fim de restabelecer o tempo, mediante condi-
coes apropriadas de aprendizagem, que auxiliam o progresso do aluno na escola.

A funcao equalizadora remete & promocao da equidade, entendida como forma pela
qual se poderia distribuir os bens culturais de modo a garantir maior igualdade, consideradas
as situacdes especificas. Por esta funcdo, o sujeito que teve afastada de sua formacao, qual-
quer que tenha sido a razao, poderia restabelecer sua trajetdria escolar de modo a readquirir a
oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da sociedade (Brasil, 2000).

E possivel identificar, no entanto, na proposicdo dessas funcées para a Educacio de
Jovens e Adultos, uma concepcdo redentora e assistencialista da escola e do sistema educa-
cional. Redentora, por admitir que seria possivel resolver no ambito da escola graves proble-
mas de ordem econdmica, politica e social que o pais ndo conseguiu resolver ao longo de sua
historia. Assistencialista, porque atribui a escola e ao sistema educacional funcdes que fogem
a sua especificidade educativa e acabam por secundarizar, com isso, a finalidade emancipato-
ria do processo educativo.

Outra politica publica direcionada a EJA foi a criacdo do Programa de Integracdo da
Educacao Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Jovens e Adultos - PROEJA, o qual,
por meio das diretrizes estabelecidas no Decreto N.° 5.154/04, destinou-se aos jovens e adul-
tos que haviam concluido o ensino fundamental e atingido no minimo 21 anos de idade, ou

5 O objetivo deste programa esta em “Promover a superac¢do do analfabetismo entre jovens com 15 anos ou mais, adultos
e idosos e contribuir para a universalizagdo do ensino fundamental no Brasil. Sua concepgdo reconhece a educagdo como
direito humano e a oferta publica da alfabetizagdo como porta de entrada para a educagdo e a escolarizagdo das pessoas ao
longo de toda a vida” (Brasil, 2023, on-line). Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/programa-brasil-alfabetizado. Acesso
em 23 mai 2023.




gue estivessem aptos ao mercado de trabalho. O PROEJA apresenta como metas: oferecer
uma educacao baseada na construcdo do conhecimento, na resolucdo de problemas, na auto-
-aprendizagem e reflexdo permanente sobre a teoria e a pratica do trabalho; oferecer oportu-
nidade de articular as experiéncias da vida, em especial os obtidos no trabalho, com os saberes
escolares; qualificar e habilitar profissionais para acompanhar a evolucdo do conhecimento
tecnologico e a aplicacdo de novos métodos e processos na prestacdo de bens e servicos
(Brasil, 2006).

No que se refere a normatizacao estadual, dentre as Deliberacées do Conselho Es-
tadual de Educacdo, a de n.° 06 aprovada em 11/11/05, estabeleceu as Normas para a Edu-
cacao de Jovens e Adultos no Ensino Fundamental e Médio do Sistema de Ensino do Parana,
e dispbs sobre a organizacado e funcionamento dos cursos e exames supletivos, substituindo a
Deliberacdo n°® 008 de 15/12/00, com poucas alteracoes.

No ano de 2006, a Secretaria de Estado e de Educacdo do Parand publicou o Do-
cumento Orientador Diretrizes Curriculares da Educacao Basica do Parand, o qual teve como
principal objetivo direcionar uma proposta metodoldgica para a EJA, de forma a articular cultu-
ra, trabalho e tempo, ou seja, um modelo pedagdgico préprio para esta modalidade, de forma
a contemplar as necessidades dos sujeitos que dela fazem parte (Parana, 2006).

A Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel no ano de 2008 publicou e imple-
mentou o Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel - Educacdo de Jovens
e Adultos - Ensino Fundamental - Fase | (Cascavel, 2008), avancando no trabalho com essa
modalidade ao assegurar uma base curricular que contempla as especificidades da EJA, consi-
derando a realidade objetiva dos alunos no municipio.

Em abril de 2010, o Conselho Nacional de Educacdo por meio do Parecer 6/2010
(Brasil, 2010), apos ampla discussdo acerca das Diretrizes Operacionais - Parecer 23/2008,
reitera a idade minima de ingresso na EJA para o Ensino Fundamental |, de 15 (quinze) anos
completos, e o cumprimento de 1200 horas de efetivo ensino, sendo a certificacdo a cargo
dos sistemas de ensino. Esta regulamentacéo é reiterada no municipio de Cascavel pela Deli-
beracdo do Conselho Municipal de Educacao n.° 003 de 17/09/2013 (Cascavel, 2013).

Nesse periodo, é estabelecida como meta para a Educacdo de Jovens e Adultos no
Plano Nacional de Educacédo - PNE (Brasil, 2014):

[...] universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacédo de
15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia
deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e
cinco por cento) (Brasil, 2014, p. 4).

Para tanto, 14 estratégias foram explicitadas, sendo que destas, somente trés dizem
respeito a acdes para o Ensino Fundamental | e as demais direcionadas ao Ensino Médio, de
modo especial ao ensino médio profissionalizante, condizente aos preceitos da globalizacdo
e do mercado. Das estratégias anunciadas no documento, prevalecem acoes de correcdo de
fluxo, de recuperacao de aprendizagem e de busca ativa da populacdo acima de quinze anos
com a escolaridade incompleta e acdes para combater a evasdo escolar.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017, que define objetivos
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de aprendizagem para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, nao cita a Educacao de Jo-
vens e Adultos como modalidade.

Considerando que o municipio de Cascavel atende a Fase | da EJA, 1° segmento, a
qual corresponde aos anos iniciais do Ensino Fundamental, para cumprir da obrigatoriedade
de implementacdo da BNCC em todo territdrio nacional, faz-se necessario o alinhamento dos
objetivos de aprendizagem estabelecidos nesse documento, porém ressalta-se que € neces-
sario adaptar os objetivos as especificidades do ensino para jovens e adultos. E o que estd
exposto na Resolucdo n° 01 de 25 de maio de 2021 (Brasil, 2021), a qual institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, nos aspectos relativos ao seu alinhamento
a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), & Base Nacional Comum Curricular, e Educacdo de
Jovens e Adultos a Distancia .

Com o compromisso da Secretaria Municipal de Educacao em ofertar um ensino de
qualidade para a modalidade Educacado de Jovens e Adultos - EJA, 1° segmento do Ensino
Fundamental, cumpre-se também as normas complementares aprovadas pela Deliberacio
CME n® 6 de 22 de novembro de 2022, no que compete a atender as especificidades dessa
parcela da populacao, garantindo seus direitos ao acesso ao conhecimento sistematizado pe-
las diferentes ciéncias.

Diante do resgate da trajetoria historica da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil,
é possivel notar a predominancia de campanhas e movimentos desenvolvidos, nas esferas da
administracdo federal, estadual e municipal, com o envolvimento de organizacées da socie-
dade civil, com vistas a efetivacdo de propostas que contribuissem para a universalizacido e
combate do analfabetismo, bem como para a preparacdo desse publico quanto a insercdo no
mercado de trabalho.

Por fim, no decorrer do percurso histérico educacional da educacdo destinada aos
jovens e adultos, ocorreram avancos significativos, tanto no que tange a sua legalidade quanto
as especificidades do processo pedagdgico. No entanto, os embates e lutas continuam na
direcdo de assegurar legalmente que as mudancas sociais, culturais e ideoldgicas sejam re-
fletidas e revertidas e um ensino que possibilite ndo sé a formacéo integral dos sujeitos da
EJA, mas uma nova configuracado no cenario educacional na qual a educacao para o jovens e
adultos deixe de ser uma lacuna a ser preenchida.

Perfil do Aluno da EJA no Municipio de Cascavel

A Constituicdo Federal de 1988, legitimou a educacdo como um direito fundamental
e um dos direitos sociais (art. 6°), sendo dever do Estado e da familia, promover e incentivar
o pleno desenvolvimento do sujeito, seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho (art. 205). A educacdo no Brasil é direito publico subjetivo, isso significa que
0 acesso a educacdo basica é obrigatoria e, portanto, deve ser gratuita. O oferecimento do
ensino pelo Poder Publico é de responsabilidade da autoridade competente, seja na esfera
federal, estadual ou municipal.

Visando melhorar a qualidade de vida, a insercdo e a integracdo ao meio social, os



jovens e adultos ndo escolarizados almejam que a escola lhes ofereca novas oportunidades de
inclusdo na sociedade e no trabalho.

Em 2019, de acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD) (IBGE, 2019), havia no Brasil 11 milhoes de pessoas com 15 anos ou mais, de analfa-
betas, o equivalente a uma taxa de analfabetismo de 6,6%.

Segundo dados da pesquisa, a taxa de analfabetismo é assim distribuida: com relacdo
a grupos de idades: 15 anos ou mais: 6,6%; 25 anos ou mais: 7,9%; 40 anos ou mais: 11,1%;
60 anos ou mais de idade: 18%; em relacdo a idade/sexo: 15 anos ou mais: homem 6,9%,
mulher 6,3%; 60 anos ou mais de idade: homem e mulher: 18%; e em relacdo a idade/cor ou
raca: 15 anos ou mais: branca 3,6% e preta ou parda 8,9%; 60 anos ou mais de idade: branca
?2,5% e preta ou parda: 27,1%. Esses dados evidenciam que o analfabetismo no Brasil esta
relacionado a idade, sexo® e raca.

Os dados também explicitam que as geracdes mais jovens, atualmente, tém maior
acesso a educacio e sdo alfabetizadas ainda criancas, o que mostra os feitos da Constituicdo
de 1988, que legitima a educacdo como um direito fundamental e social materializado por
meio de politicas sociais.

Com relacao ao municipio de Cascavel/PR, em 2022, de acordo com dados do Cen-
s0, 3,2% das pessoas de 15 anos ou mais de idade ndo sabiam ler e escrever.

Apresentamos nos graficos a seguir o perfil dos alunos atendidos na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA): fase | da Rede Publica Municipal de Ensino (RPME), no
periodo de 2015 a 2020. Os percentuais do grafico 1, evidenciam que a faixa etaria dos alu-
nos varia de 15 anos a alunos com mais de 64 anos.

Grafico 1: Matriculas, em termos percentuais, por Dependéncia Administrativa (municipal), modalidade de Educacio de Jovens e

Adultos - Ensino Fundamental Fase |, Faixa Etaria- CASCAVEL, 2015 a 2020.
100%
2,2%
50% 9,9%
18,6% 28,5% 10,5%
I

15a17 18a24 25a29 30ad40 41a50 51a64 Maisque
anos anos anos anos anos anocs 64 anos
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Fonte: Laboratério de Dados Educacionais (LDR). Elaboracdo do grupo de trabalho, 2023.
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6 De acordo com PNAD (IBGE, 2019), a taxa de analfabetismo de 15 anos ou mais é menor entre as mulheres quando
comparado aos homens, porém entre mulheres e homens com 60 anos ou mais de idade a taxa das mulheres se igualou a
dos homens, em 2019, alcangando 18,0%. Na série historica essa taxa entre as mulheres era superior quando comparada

aos homens.
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A composicdo das matriculas conforme faixa etaria, no periodo em andlise, constitui-
-se, em média, por 0,1%, 18,5% e 81,4%, de adolescentes, jovens, adultos e idosos, respecti-
vamente. Contudo, pessoas com mais de 41 anos representam 63,1% dos alunos.

Muitos dos adolescentes, jovens e adultos que procuram a EJA, seja para adquirir
conhecimentos que permitam maior interacdo social ou pelas exigéncias no mundo do tra-
balho, reproduzem um conjunto de ideias e praticas da escola tradicional, aprendidas na sua
trajetdria de escolarizacéo.

Conforme depoimentos dos proprios alunos, “aprender a ler e a escrever” tem signi-
ficado amplo, pois propicia ler textos religiosos, auxiliar nas atividades escolares dos filhos e
netos, calcular e pagar despesas domésticas, preencher cadastro para solicitacdo de emprego,
decodificar enunciados do transporte coletivo, assinar documentos corretamente, concluir o
ensino fundamental, médio e superior e, assim, conseguir um emprego melhor, bem como
para suprir outras necessidades que se apresentarem em seu cotidiano.

No grafico 2, os dados revelam que as mulheres sdo a maioria a ocupar os bancos
escolares das instituicées de ensino da Rede Publica Municipal de Ensino (RPME) de Cascavel.
De 2015 a 2020, em média, 63% das matriculas sdo do sexo feminino.

Grafico 2: Matriculas, em termos percentuais, por Dependéncia Administrativa (municipal), modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos- Ensino Fundamental Fase |, Sexo - CASCAVEL, 2015 a 2020.
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Fonte: Laboratorio de Dados Educacionais (LDR). Elaboracao do grupo de trabalho, 2023.

O alto percentual de mulheres, segundo relatos das proprias alunas, se da porque na
visdo de seus pais elas deveriam se encarregar dos afazeres do lar, assim, os estudos ndo foram
priorizados pela familia durante suas infancias. Este ciclo continua mesmo depois do casamen-
to, periodo no qual, filhos, marido e outras situacées do cotidiano dificultam o acesso delas a
escolarizacdo. Nesse contexto da vida adulta, a educacao continua ndo sendo prioridade.

No grafico 3, os dados mostram que, em média, 39% dos alunos matriculados na EJA
da RPME/Cascavel se autodeclararam de cor branca, 35% de cor parda e preta, seguido de
26%, percentual significativo, que ndo se autodeclararam.



Grafico 3: Matriculas, em termos percentuais, por Dependéncia Administrativa (municipal), modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos- Ensino Fundamental Fase |, Cor/Raca - CASCAVEL, 2015 a 2020.
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Fonte: Laboratorio de Dados Educacionais (LDR). Elaboracao do grupo de trabalho, 2023.

No grafico 4, apresentamos o percentual de alunos com deficiéncia matriculados na
EJA, destacando as deficiéncias encontradas (cegueira, baixa visdo, surdez, deficiéncia auditi-
va, deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, deficiéncias multiplas e transtorno do espectro
autista). No periodo de 2015 a 2020, em média, 24,12% dos alunos possuiam alguma defici-
éncia. Cabe ressaltar que, quase a totalidade das matriculas dos alunos com deficiéncia esté
concentrada no Centro Municipal de Educacdo Bésica para Jovens e Adultos Paulo
Freire- CMBEJA.

Grafico 4: Matriculas, em termos percentuais, por Dependéncia Administrativa (municipal), modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos- Ensino Fundamental Fase |, por categoria da Educacao Especial (PEE) - CASCAVEL, 2015 a 2020.
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Fonte: Laboratério de Dados Educacionais (LDR). Elaboracao do grupo de trabalho, 2023.



No periodo de 2015 a 2020, os dados indicam, 13,02% dos alunos com deficiéncia
intelectual, 3,56% com deficiéncia multipla, 3,49% com deficiéncia fisica, 1,69% com baixa-
-visao, 0,96% com surdez, 0,82% com cegueira, 0,50% com deficiéncia auditiva e 0,25% com
Transtorno do Espectro Autista (TEA).

O grande numero de alunos com necessidades especiais na EJA evidencia os limites
da inclusdo escolar, ja que muitos desses alunos, mesmo frequentando os bancos escolares,
nao tiveram garantidas as condicdes para prosseguirem, com sucesso, a escolarizacdo no en-
sino regular.

De modo geral, o perfil dos alunos da EJA - idade, género, cor/raca e necessidades
especiais - revela uma realidade que é socialmente contraditéria e injusta, pois, por questao de
sobrevivéncia, muitos abandonaram os estudos e, posteriormente, a exigéncia de escolariza-
cao os faz retornar a escola.

O trabalho exercido por jovens e adultos que frequentam a EJA, em sua maioria, é
bracal, repetitivo e cansativo, ndo se constituindo em uma atividade emancipadora por meio
da qual eles se desenvolvem. Muitos se dedicam as atividades a margem do mercado formal
de trabalho, dentre as quais destacam-se: trabalho bracal (agricultores, serventes de pedreiro,
“saqueiros”), trabalho doméstico (diaristas, mensalistas, zeladores), trabalho manual (artesdos
em geral), trabalho auténomo (costureiras, vendedores ambulantes, coletores de material reci-
clavel). Ha também aposentados, beneficidrios do Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC),
donas de casa e desempregados. A maioria dos alunos possui renda igual ou inferior a um
salario minimo.

Considerando o historico pessoal e escolar desse publico, sua condicdo social, vivén-
cias e expectativas que em muito se diferenciam da crianca que frequenta o ensino funda-
mental, a Educacédo de Jovens e Adultos deve contemplar acdes pedagdgicas especificas, que
garantam aos alunos uma aprendizagem de qualidade. Isso constitui um imenso desafio, pois
implica que devemos considerar a cultura do aluno, o nivel de desenvolvimento ja alcancado,
sua caracteristica como trabalhador e o tempo que ele permanece na escola.

Assim sendo, para transmitirmos o conhecimento cientifico e promovermos o desen-
volvimento dos estudantes, principal funcdo da escola, necessitamos de uma pratica pedago-
gica voltada ao atendimento das especificidades dessa modalidade de ensino.

E fundamental que busquemos conhecer os alunos, e considerando o que os dados
evidenciam, ndo ha como refletir sobre a EJA da RPME/Cascavel considerar o aspectos como:
faixa etaria, sexo, cor ou raca e as especificidades da Pessoa com Deficiencia (PcD) e suas
expectativas e necessidades; visando o desenvolvimento da autonomia, incentivando-os a ob-
servacdo dos progressos obtidos na aprendizagem.

O resgate, a ampliacédo e o fortalecimento da autoestima, o acolhimento e a valoriza-
cao dos alunos sdo acdes essenciais que possibilitam o encontro das habilidades do cotidiano
com os saberes escolares. Neste sentido, como docentes, devemos ser dindmicos, com um
olhar que inclua propostas educativas de desenvolvimento da pessoa de forma integrada e
completa, com relacdo as suas necessidades cognitivas, afetivas, motoras e sociais.

Considerando o perfil dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e suas



necessidades, bem como as caracteristicas proprias desta modalidade de ensino, faz-se ne-
cessario garantir, por meio de politicas educacionais, que esta tenha atencdo e cuidado, tanto
quanto as outras modalidades da educacdo e que sua importancia alcance o reconhecimento
e apoio de toda a sociedade organizada, visando restaurar ao aluno de Educacdo de Jovens e
Adultos o direito que Ihe foi negado pela sociedade.
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PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS

O que priorizar na educacdo dos seres humanos, seja na familia, na escola ou em ou-
tros espacos esta vinculado as condicdes existentes em cada tempo histérico e as concepcoes
que se tém de homem e de sociedade, as quais de modo consciente ou inconsciente, guiam as
escolhas em torno das caracteristicas a serem formadas nos sujeitos, os contelido que favore-
cem essa formacdo e a forma de promové-la.

Se em outros espacos essas concepcoes podem estar implicitas, sem que os sujeitos
envolvidos tenham consciéncia delas, na educacao escolar, devem ser explicitas, pois elas sina-
lizam o ponto de chegada da formacdo e guiam de modo consciente as tomadas de decisdes
ao longo do caminho. Essas tomadas de decisdes dizem respeito a escolha dos contelidos a
serem priorizados, das metodologias adequadas a finalidade formativa, dos materiais didaticos
a serem utilizados, dos critérios de avaliacdo, dentre outras acées que envolvem o cotidiano
do trabalho pedagogico na instituicdo escolar.

Na Rede Publica de Ensino do Municipio de Cascavel, defendemos como funcao
principal da educacao escolar promover o desenvolvimento humano integral dos estudantes.
Essa defesa fundamenta-se no Materialismo Histérico-Dialético, na Teoria Histérico-Cultural
e na Pedagogia Histérico-Critica, que conjuntamente, nos oferecem os pressupostos filosofi-
cos, psicologicos, pedagogicos e didaticos para a realizacdo do trabalho escolar. Cabe, entdo,
mesmo que sucintamente, esclarecer o motivo dessa defesa, o que envolve a concepcdo de
homem e sociedade que Ihe da sustentacdo, bem como a razao de ser eleito o conhecimento
sistematizado - cientifico, artistico e filoséfico - como elemento central de referéncia para a
organizacao do ensino em nossas escolas.

Os seres humanos, ao longo da histdria, produziram uma cultura que lhes permitiu
nao simplesmente se adaptar ao meio natural, mas agir sobre ele modificando as condicdes do
meio e de si proprios. Nas palavras de Leontiev (1978), essa cultura representa:

[...] conquistas inesgotaveis do desenvolvimento humano que multiplicaram
por dezenas de milhares de vezes as forcas fisicas e intelectuais dos homens;
0s seus conhecimentos penetram os segredos mais bem escondidos do Uni-
verso, as obras de arte ddo uma outra dimensao aos seus sentimentos (Leon-
tiev, 1978, p. 274).

Por essa razao, de acordo com a Pedagogia Historico-Critica, o acesso aos conheci-
mentos e aos elementos culturais produzidos pela humanidade, precisam ser assimilados pelos
sujeitos como condicdo para que se tornem humanos. O trabalho educativo, desse modo, visa
a producao direta e indireta nos individuos das conquistas alcancadas no processo de desen-
volvimento dos grupos humanos. Nesse desenvolvimento, como exposto na citacdo anterior,
a humanidade produziu conhecimentos que foram sistematizados pela filosofia, pela arte e
pelas diferentes ciéncias. E, portanto, com base no “saber sistematizado que se estrutura o
curriculo da escola” (Saviani, 2005, p. 15), que deve, por sua vez, conter elementos primordiais
e essenciais que € a leitura e da escrita, a “linguagem dos numeros, a linguagem da natureza e
a linguagem da sociedade” (Saviani, 2005, p. 16).



Esse pressuposto € o que justifica, neste curriculo, primarmos pelo classico, pela
transmissdo® do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico, compreendendo como ativi-
dade central da escola a socializacdo dos instrumentos culturais produzidos na histéria da
humanidade. Para Saviani (2005, p. 18), o “classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do
saber sistematizado”. O acesso ao conhecimento é necessério a todos os grupos humanos e
nao somente a uma classe social.

O fato de vivermos em uma sociedade letrada e com alto desenvolvimento da Ci-
éncia e da Tecnologia, evidencia o meio contraditdrio em que ocorre o desenvolvimento hu-
mano, ele é marcado por um processo conflituoso de contradicdo entre o desenvolvimento
das forcas produtivas, que exige a producao de conhecimentos cada vez mais avancados, e as
relacbes sociais de producdo, que mantém a divisdo social do trabalho, com grande parte das
pessoas a margem do desenvolvimento que foi socialmente produzido. A escola estd situada
no ambito dessas contradicdes e a existéncia da EJA é testemunha disso, j& que dela partici-
pam sujeitos que, durante a infancia, ndo tiveram acesso aos bens culturais oferecidos pela
instituicdo escolar.

Qual a relacdo entre o desenvolvimento humano e a aquisicado da cultura, no caso,
no saber sistematizado pelas diferentes ciéncias, pela filosofia e pela arte? Compreender como
ocorre o processo de desenvolvimento humano € a condicao para compreendermos a razao
da luta por uma escola publica que priorize 0 acesso ao conhecimento cientifico a todos os
alunos é um meio de nos posicionarmos contra a desigualdade social.

O homem ¢é parte integrante da natureza, com necessidades bioldgicas e sociais,
dotado de caracteristicas particulares, com necessidades de sobrevivéncia semelhantes aos
demais animais, necessitando se alimentar, se proteger e se reproduzir. Todos 0s seres vivos,
incluindo o ser humano, apresentam material genético, o qual é responsavel por transmitir as
suas caracteristicas para a proxima geracao (hereditariedade). Porém, o desenvolvimento da
espécie humana ndo se limita ao resultado dessa transmissao, ela conta também com uma
forma de desenvolvimento que ndo é determinada internamente, mas externamente.

O fato de os seres humanos, por meio do trabalho, produzirem conhecimentos ex-
plica esse processo que ocorre apenas na nossa espécie: a superacao dos limites bioldgicos
de desenvolvimento. A passagem da vida da espécie humana para uma sociedade organizada
com base do trabalho teve grande impacto sobre o seu desenvolvimento:

[...] esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de um de-
senvolvimento que, diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava
e estd submetido ndo as leis bioldgicas, mas a leis socio-histéricas (Leontiev,
1978, p. 262).

Dizer que o desenvolvimento dos seres humanos ndo estd submetido as leis biolo-
gicas, mas a leis socio-histdricas, significa que suas habilidades e comportamentos nao ficam
mais limitados ao que é previsto pelo codigo genético, como uma determinacao essencialmente

1 De acordo com Martins (2016, p. 19), a pedagogia historico-critica destaca a necessidade do conhecimento universal,
em sua forma mais elaborada, ser transmitido, e isto significa concomitantemente considerar “as caracteristicas da ativida-
de educativa, isto €, a dialética entre forma e conteldo”. Ver mais em: Martins, L. M.; Abrantes, A. A.; Facci, M. G. D. Periodi-
zacdo historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimen to a velhice. Campinas, SP: Autores Associados, 2016.
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interna, mas passam a ser determinados também pelas suas proprias condicdes materiais de
existéncia, socio e historicamente constituidas, ou seja, por condicdes externas.

Nas palavras de Leontiev (1978), o ser humano, “sujeito do processo de trabalho”, é
definido de acordo com duas leis: a bioldgica e a sdcio-histdrica. A primeira € necessaria para
conduzir o desenvolvimento da segunda. Nesse sentido, os homens “ndo sdo definidos pela
natureza [...] ao contrario sdo determinados pelo modo de organizacdo social. Ou seja, sdo
produtos sociais” (Orso, 2014, p. 172).

Em outras palavras, o homem é parte integrante da natureza, com necessidades bio-
|6gicas e sociais. Com necessidades de sobrevivéncia semelhantes aos demais animais, precisa
alimentar-se, proteger-se dos perigos, reproduzir-se. No entanto, para além das questdes bio-
l6gicas, historicamente, ampliou sua condicdo de sobrevivéncia e nesse processo criou novas
necessidades e produziu meios para sua satisfacdo, como a linguagem e 0s meios de producao,
conquistas que ndo o alteram geneticamente, mas que ficam presentes na cultura produzida.

Leontiev (1978), ao tratar sobre o desenvolvimento humano, diferencia os processos
de hominizacdo e humanizacdo. Sobre a hominizacao, Leontiev, amparado em conhecimentos
historicos, explica que o homem comeca a produzir e a utilizar instrumentos com a finalidade
de se defender, para obter algo ou ampliar as possibilidades para suprir as suas necessidades.
Ele tanto interviu e modificou a natureza, como internalizou as conquistas e as consequéncias
de suas acoes. Esse processo relacional entre homem e natureza, com influéncias mutuas, de
maneira que ambos se modificam, ocorre por meio da atividade humana, isto €, pelo trabalho.

O “trabalho é a primeira e fundamental condicado para a existéncia do homem, condi-
cdo esta que acarretou a transformacao e a hominizacdo do cérebro, dos érgaos de atividades
externas e dos 6rgdos dos sentidos” (Cascavel, 2008, p. 12). A hominizacdo é, portanto, o
processo de evolucdo bioldgica que resulta na espécie humana.

O processo de hominizacdo culmina no surgimento do Homo sapiens como espé-
cie. Chegado a esse ponto, o ser humano nao deixou ou deixa de se desenvolver; porém,
esse desenvolvimento j& ndo resulta no aparecimento de uma nova espécie. O processo de
desenvolvimento do ser humano, posterior a hominizacdo, € denominado de humanizacao e
vem acompanhado da existéncia de um salto, em que o ser bioldgico e natural evoluiu para o
ser social. De acordo com Duarte (2003), “esse salto ndo estabelece uma ruptura total, mas
configura o inicio de uma esfera ontoldgica qualitativamente nova, a da realidade humana
enquanto realidade sécio-histérica” (Duarte, 2003, p. 23). Ou seja, o resultado da hominizacao
é conferido ao individuo no codigo genético, mas isso ndo é suficiente para que ele tenha
caracteristicas humanas como, por exemplo, falar, andar na posicédo ereta, ter raciocinio légico,
etc. Essas caracteristicas formam-se por meio da apropriacdo da cultura, sendo este o proces-
so de humanizacao.

A humanizacao pode ser compreendida por meio de dois outros processos: a objeti-
vacao e a apropriacao. A interacdo do ser humano com a natureza por meio do trabalho resul-
ta na producdo de conhecimentos (linguagem) e de objetos (instrumentos fisicos) que ampliam
seu dominio sobre o mundo natural, denominamos esses produtos (materiais e imateriais) de
cultura. Nessa producao ficam objetivado (materializado) o desenvolvimento j& alcancado pela
espécie.



Como explicam Sforni e Oliveira Junior (2018), “o processo de objetivacdo nao ocorre
com os demais animais” (Sforni; Oliveira Junior, 2018, p. 179), somente com o ser humano, ja
que ele é o “processo em que a atividade fisica e a mental dos seres humanos transferem-se
para os instrumentos fisicos e para a linguagem” (Sforni; Oliveira Junior, 2018, p. 178), “¢ a
transferéncia de atividade dos sujeitos para os objetos” (Duarte, 2016, p. 65), quando os sujei-
tos deixam “encarnados” nos objetos a atividade possivel por meio deles. Assim, objetivacio é
compreendida como “um processo de acumulo de experiéncia, € uma sintese da pratica social”
(Duarte, 2016, p. 66) que permanece nos instrumentos e na linguagem.

A objetivacdo completa-se com o processo de apropriacdo que ocorre por meio da
educacdo. Nesse sentido, a educacdo é determinante no processo de humanizacao, ela é o
meio pelo qual uma geracao se apropria das marcas historicas da humanidade, isto é, do pro-
duto cultural (material e imaterial) da geracdo precedente, objetivado na forma de conheci-
mentos cientificos e saberes vivenciais, entre outras objetivacées culturais.

Desse modo, para ser humanizado, ndo basta o sujeito ter as caracteristicas biologi-
cas definidoras da espécie humana, é preciso apropriar-se do que a coletividade ja produziu.
De acordo com Leontiev (1978),

O homem ndo esta evidentemente subtraido ao campo de acdo das leis bio-
l6gicas. O que é verdade é que as modificacoes biolégicas hereditarias ndo
determinam o desenvolvimento sdcio-histérico do homem e da humanidade;
este é doravante movido por outras forcas que nao as leis da variacéo e da
hereditariedade bioldgicas (Leontiev, 1978, 264).

Assim, o desenvolvimento implica na apropriacdo das formas de atividade historica-
mente elaboradas. Essa apropriacdo tem carater ativo, uma vez que implica ndo sé na propria
reproducdo dos tracos da atividade humana acumulada no objeto (acdo externa), mas também
na reproducdo no individuo das funcdes especificamente humanas formadas historicamente
(acdo interna). Para Leontiev (1978), a atividade necesséaria a apropriacdo cultural requer dos
sujeitos a mobilizacdo de funcdes psiquicas, como a atencdo deliberada, a memoria logica, o
raciocinio légico, a imaginacgao criativa, dentre outras, que, por serem mobilizadas, sdo desen-
volvidas. O conhecimento passa a ser mediador dessas funcdes. Razdo pela qual, de acordo
com a Teoria Histérico-Cultural, a apropriacdo da cultura resulta em desenvolvimento das fun-
cOes psiquicas superiores.

Como parte da cultura, a producdo da linguagem foi determinante para a histoéria
humana, e sua apropriacao pelos novos membros da espécie exerce papel fundamental no
processo de desenvolvimento de cada sujeito, conforme esclarece Leontiev:

A apropriacao da linguagem constitui a condicdo mais importante do seu de-
senvolvimento mental, pois o contetido da experiéncia histérica dos homens,
da sua préatica soécio-historica, ndo se fixa apenas, é evidente, sob a forma de
coisas materiais: esta presente como conceito e reflexo na palavra, na lingua-
gem (Leontiev, 1978, p. 327).

Compreende-se que a linguagem, ao mesmo tempo em que possibilita a comunica-
cao entre os individuos, também cumpre a funcdo de organizar o pensamento, manifestado
pela consciéncia, resultante da acdo do homem sobre a natureza e da sua relacdo com outros
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homens. Ou seja, na linguagem esta objetivado o pensamento humano e, na sua apropriacao,
esse pensamento é passado as novas geracdes. Em outras palavras, o saber esta objetivado na
linguagem, nos diferentes tipos de signos, os quais permitem que o pensamento que lhe deu
origem seja apropriado pelos novos membros da espécie, promovendo o desenvolvimento do
pensamento de cada sujeito.

O ser humano, ao nascer, é pura singularidade e se torna social em um processo
formativo; ademais, & medida que Ihe for proporcionado acesso as objetivacoes ja existen-
tes, constréi sua subjetividade, que é elaborada a com base nas “objetivacdes existentes e no
conjunto das interacdes em que o singular se insere”, portanto, “a riqueza subjetiva de cada
homem resulta da riqueza das objetivacées de que ele pode se apropriar” (Netto; Braz, 2008,
p. 47). Assim, quanto mais condicdes de socializacdo da producdo material existente lhe forem
possibilitadas, ou seja, quanto mais acesso ao conhecimento historicamente produzido pela
humanidade, maior a possibilidade de desenvolvimento do individuo. De acordo com Leontiev,

Cada geracao comeca, portanto, a sua vida do mundo de objectos e de fend-
menos criados pelas geracdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas des-
te mundo participando no trabalho, na producao e nas diversas formas de ac-
tividade social e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo (Leontiev, 1978, p. 265-266).

O autor afirma que, para se apropriar das objetivacdes humanas, produzidas pelas
geracoes precedentes, o individuo precisa participar desse mundo, tanto no trabalho, na pro-
ducdo e como nas diversas formas de atividade social.

Essa participacao ativa no mundo comeca desde o nascimento de cada sujeito. Ao
nascer, a crianca esta inserida em um universo histérico-cultural, ou seja, em meio a uma tra-
ma de processos sociais. A forma como sera vestida, alimentada, protegida, a lingua com a qual
serd saudada, o rito a que serd submetida e os projetos que os adultos fardo por ela estardo
determinados pela cultura que a envolve com a qual ela atua de modo ativo, desenvolvendo
formas de comunicagdo com as pessoas ao seu entorno. A passagem da situacdo de depen-
déncia completa do bebé, para a paulatina e relativa autonomia do ser humano no mundo, vai
ocorrendo por meio do processo educativo, em que o individuo se apropria da cultura, adqui-
rindo com ela formas de comportamento e de pensamento que superam sua relacao instintiva
e imediata com o mundo.

Em sintese, os conhecimentos, como elemento cultural produzido pela humanidade
necessitam ser assimilados pelos sujeitos como condicdo para que se tornem humanos. Este
processo de transmissdo de conhecimentos, se da por meio do processo educativo, que ocorre
desde os primeiros anos de vida, o qual produz direta e indireta em cada sujeito os resultados
das conquistas alcancadas ao longo do desenvolvimento dos grupos humanos (Saviani, 2005).

Por muito tempo, na histdria da humanidade, esses conhecimentos eram transmiti-
dos em situacdes cotidianas, no interior dos grupos sociais por meio da participacdo na cultu-
ra, ou seja, ndo existiam instituicdes especificas, como as escolas, para a transmissdo cultural.
Porém, a intervencdo do homem na natureza para satisfazer suas necessidades tem um carater
dinamico, pois a cada interferéncia novas necessidades sao criadas, possibilitando ao homem a
producao de novos conhecimentos. Dessa forma,



[...] ao adquirir novas necessidades e ao desenvolver novos modos de produ-
cdo, o homem explicita essa atividade num terreno inteiramente novo e no in-
terior de novas conexdes (por exemplo, através dos experimentos cientificos).
Tudo isso tem como resultado que o homem chega a um conhecimento cada
vez mais completo do mundo dos objetos (Markus, 1974, p. 63).

Ao longo da histdria, a humanidade chegou a dominar o conhecimento de varios
objetos e fenémenos. Alguns desses conhecimentos chegam a um nivel de complexidade que
sao desenvolvidos por meio de uma linguagem prépria e passam a compor o repertério das
diferentes ciéncias. Esses ndo podem ser apropriados nas interacdes cotidianas de modo es-
pontaneo, eles exigem intencionalidade e método adequado para sua transmissdo. Em outras
palavras, muitos conhecimentos produzidos pela humanidade podem ser apropriados pela
convivéncia entre pares, na interacdo com objetos e fendmenos presentes na vida do sujei-
to, mas algumas objetivacdes, para serem apropriadas, precisam ser formalmente ensinadas,
como é o caso da linguagem cientifica, filosofica e artistica.

Assim, a medida que os conhecimentos produzidos pela humanidade se tornam mais
complexos, o processo educativo passa a exigir locais especificos para essa transmissdo cultu-
ral, surgindo, entdo, as escolas. Ou seja, a instituicdo escolar tem como funcado social de, pelo
trabalho educativo, organizar e transmitir um tipo de conhecimento que nao é apropriado de
modo espontaneo nas interacbes cotidianas, o cientifico. Para a Pedagogia Histérico-Critica,
€ na escola, por meio do processo educativo, que as objetivacdbes humanas sado transmitidas
pelo professor, em forma de contelido ao aluno. A escola tem, desse modo, a funcdo social de
“transmitir a cada individuo os elementos culturais necessarios a sua humanizacdo” (Rossler,
2007, p. 94). A finalidade do trabalho educativo é possibilitar que o aluno aproprie-se das
objetivacdes humanas em sua forma sintética.

Apesar de ser essa a especificidade da escola, nem sempre ela cumpre essa funcao
porque, como ja afirmado, ela esta situada no ambito das contradicdes préprias de uma so-
ciedade de classes, dentre elas as vinculadas a producdo e a socializacdo dos bens materiais e
culturais da humanidade. Os bens materiais e culturais produzidos ndo sdo distribuidos entre
as pessoas de maneira igualitaria. Sdo apropriados por uma classe social, deixando a outra a
margem das objetivacoes que poderiam resultar em seu desenvolvimento. Além disso, ao invés
de produzir o homem omnilateral, produz a desumanizacéo, ja que todo desenvolvimento é
direcionado a aumentar a producao de mercadorias e, consequentemente, do lucro. Conforme
esclarece Duarte (2001), o fato de existirem condicbes para a plena e rica humanizacdo dos
seres humanos, por meio da apropriacao das objetivacdes produzidas pela atividade social,
nao implica, todavia, melhorias nas condicoes de vida da maioria dos seres humanos.

O trabalho de milhdes de seres humanos tem possibilitado que objetivacdes
humanas como a ciéncia e a producdo material gerassem, nesse século, possi-
bilidades de existéncia livre e universal sem precedentes na histéria humana,
mas isso tem se realizado de forma contraditdria, pois essas possibilidades
tém sido geradas a custa da miséria, da fome, da ignorancia, da dominacio e
mesmo da morte de milhdes de seres humanos. Nunca o homem conheceu
tdo profundamente a natureza e nunca a utilizou tdo universalmente, mas
também nunca esteve tdo proximo da destruicdo total da natureza e de si
proprio, seja pela guerra, seja pela degradacdo ambiental (Duarte, 2001, p.
23-24).
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O fato de termos sujeitos adultos sem ou com pouca escolaridade em um mundo
letrado e de alto nivel de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, como encontramos nas
turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, atesta a desigualdade que marca a sociedade capi-
talista. Contrapondo-se a esse modelo social, as teorias que tdo suporte & educacao escolar
publica deste municipio, “evidenciam a necessidade de superacdo da ordem econémica fun-
dada na propriedade privada dos meios de producdo” e afirmam a educacdo escolar “como
um processo ao qual compete oportunizar a apropriacdo do conhecimento historicamente
sistematizado” (Martins, 2015, p. 272).

Como nao poderia deixar de ser, em se tratando de uma sociedade de classes, a
ciéncia também revela o resultado dos embates dessas classes antagbnicas. Ocorre que, pela
situacdo de dominacdo, na qual a classe trabalhadora estd posta perante os detentores dos
meios de producdo, as ideias dominantes expressam a perspectiva desta classe. A ciéncia é,
desse modo, resultado das tensoes internas da sociedade de classes. Por essa razao, esta
tendencialmente a servico da classe proprietaria dos meios de producdo, mas nao sem contra-
dicdes e ndo de forma monolitica ou homogénea.

Todavia, mesmo gquando transformadas em ferramentas de dominacao, as forcas pro-
dutivas como resultado do desenvolvimento das diferentes ciéncias expressam a ampliacdo da
acao humana sobre o mundo e sdo, assim, uma heranca de toda a humanidade. Sao os seres
humanos, em seu processo histérico - e também nos embates de classe -, que permitem o
acumulo cultural; logo, a todos deve-se legar tal acimulo. Pois, assim como esse conhecimen-
to permite a manutencdo e a conservacao da estrutura social vigente, também ¢é, contradito-
riamente, ferramenta de autonomia e de fortalecimento para a classe trabalhadora.

Por isso, neste curriculo, defendemos que a escola tem um papel politico essencial,
que € o de lutar pela transmissdo e pela socializacdo do conhecimento cientifico, para que
esse esteja ao alcance de todos, possibilitando cada vez mais o enriquecimento intelectual dos
individuos. Assim sendo, a finalidade da escola é garantir que os conhecimentos ultrapassem
0 pragmatismo da vida cotidiana, que se limitam ao uso do pensamento empirico, e aproxime
os individuos da producao cultural mais elevada ja produzida pela humanidade, promovendo o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Esse pensamento é o que permite a compreensao
da realidade objetiva, tornando o sujeito mais autbnomo e consciente de si mesmo e das
relacdes sociais existentes.

Neste sentido, se a escola propiciar aos estudantes a compreensao da linguagem das
diferentes ciéncias, a “linguagem dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da so-
ciedade” (Saviani, 2005, p. 16), possibilitard o dominio ndo apenas da leitura e da escrita, mas
junto dele a compreensao das relacdes com o mundo do trabalho e com as demais relacoes
sociais que permeiam o mundo atual, bem como o entendimento do processo social pelo qual
0 homem se modifica e desenvolve novas ideias. Esse é o caminho para que os estudantes,
de modo especial aqueles que frequentam a EJA, possam desmistificar a divisdo social do
trabalho, vivenciada diariamente por eles e que explica a situacdo de exclusdo que vivenciaram
e vivenciam. E por meio do estudo que podem compreender fendémenos naturais e sociais nos
quais estao inseridos, incluindo a compreensao de conceitos opressores estabelecidos pelos
modelos de organizacdo do sistema produtivo capitalista que, muitas vezes, sdo naturalizados
por eles proprios.



Porém, ndo basta termos como meta a promocao dessa formacdo, como afirma Sa-
viani “para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado é necessario viabilizar
as condicoes de sua transmissdo e assimilacdo” (Saviani, 2005, p. 18). Dentre essas, estao as
condicdes materiais necessarias e as condicdes metodoldgicas, ou seja, o modo de organiza-
cao de ensino que tenha esse potencial formativo. Pois, diferentemente dos saberes que sdo
apropriados no cotidiano, para que ocorra a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados
pelos estudantes é necessario que seu processo de transmissao seja organizado adequada-
mente. Para pensarmos a organizacdo do ensino que promova o desenvolvimento humano, os
conhecimentos acerca desse desenvolvimento sdo instrumentos fundamentais, por isso, serdo
tratados no proximo subitem.
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PRESSUPOSTOS PSICOLOGICOS:
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Geralmente a andlise do desenvolvimento de uma pessoa esta atrelado sua faixa eta-
ria. Parece que a capacidade de realizar raciocinios abstratos, de dominar a linguagem escrita,
de realizar célculos matematicos, dentre outras capacidades vai se desenvolvendo naturalmen-
te na crianca ao longo dos anos de vida, conforme ela vai crescendo fisicamente. No entanto,
pautado no Materialismo Historico-Dialético, na Teoria Histérico-Cultural e na Pedagogia His-
torico-Critica, compreende-se que o desenvolvimento humano estd diretamente relacionado
as condicbes materiais e as relacdes de trabalho que permeiam a constituicdo histérica da
sociedade.

O desenvolvimento do psiquismo humano estd vinculado as condicdes concretas de
existéncia que possibilitam a cada sujeito em particular a apropriacdo da cultura, ou seja, dos
conhecimentos, modos de pensar e atuar que foram produzidos pela humanidade ao longo da
histéria. Desse modo, o desenvolvimento psiquico de cada sujeito ndo é resultante da matura-
cdo bioldgica, ele depende, essencialmente, da apropriacado cultural.

Por esse motivo, em uma sociedade marcada pelas desigualdades econémicas, sociais
e culturais, nem todas as pessoas tém acesso as condicdes minimas para gue seu desenvolvi-
mento ocorra em plenitude e na idade adequada. E o caso dos alunos da Educacio de Jovens
e Adultos. Eles sdo o reflexo dessas condicdes materiais, sociais e culturais que ndo os permi-
tiram frequentar, ou mesmo concluir, seus estudos na idade esperada. Por essa razdo, apesar
de ja terem alcancado a idade que supostamente teria Ihes garantido o desenvolvimento das
capacidades ja citadas, esses sujeitos ndo tiveram garantidas as condicoes para se apropriarem
da cultura que possibilitaria esse desenvolvimento. No caso especifico, esse grupo de pessoas
deixaram de ter acesso a parte da cultura da qual cabe & escola socializar: o conhecimento
sistematizado pelas diferentes ciéncias.

Alguns ndo frequentaram uma instituicdo ensino, outros a frequentaram por pouco
tempo, e outros, mesmo que tenham estado nos bancos escolares, ndo tiveram sucesso em
sua trajetdria, ndo tendo acesso ao conhecimento que deveria ser socializado nesse espaco.
Situacoes como essas afetaram o desenvolvimento dos sujeitos que, hoje, estdo na EJA.

Neste sentido, é necessario compreendermos o processo de desenvolvimento huma-
no, tanto para entendermos melhor as caracteristicas dos sujeitos que frequentam a Educacéo
de Jovens e Adultos, como para promovermos acdes de ensino para esse publico, que sejam
significativas e promotoras do desenvolvimento, mesmo que ele esteja em outra etapa da vida.

Para esse entendimento, nos apoiamos em autores como: Vigotski (1996, 2000), Le-
ontiev (2001) e Elkonin (1986, 1987, 1998) que, fundamentados no materialismo histoérico-
-dialético, buscam compreender o desenvolvimento psiquico humano. Esses autores afirmam
que em cada periodo da vida, ha uma atividade que desempenha a funcao principal na apro-
priacdo da cultura e, portanto, no desenvolvimento dos sujeitos. Essa atividade, denominada
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de principal’, é a forma de relacionamento do sujeito com seu entorno social e resulta nas
mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nas particularidades fundamentais de
sua personalidade.

Essa atividade desempenha a funcao de "guia" do desenvolvimento psicolé-
gico do individuo em dado momento de sua existéncia, constituindo-se como
atividade decisiva em meio a outras atividades sociais que compdem a expe-
riencia (Martins, 2016, p. 241).

Por este viés, para compreender o desenvolvimento dos sujeitos requer-se compre-
ender as especificidades dos diferentes periodos do desenvolvimento humano e a atividade
principal de cada periodo, pois assim, teremos elementos necessarios para entender quais
caracteristicas psiquicas e quais motivos permeiam as relacdes materiais dos sujeitos com suas
realidades objetivas, tendo em vista que cada periodo é determinado por motivos e acdes que
orientam a sua atividade em direcdo ao desenvolvimento.

Tendo como referéncia estudos preconizados pelo psicélogo soviético, Elkonin (1986,
1987, 1998), em cada época (primeira infancia, infancia, adolescéncia, idade adulta/velhice),
ha duas atividades principais, que se inter-relacionam, conforme exposto:

Figura 1: Periodizacdo do Desenvolvimento Humano

12 INFANCIA
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oo trabalke me trabathy

Fonte: Elaboracado do grupo de trabalho, 2023.

Considerando que os alunos da EJA sao jovens, adultos e idosos, trataremos breve-
mente das atividades principais na primeira infancia e parte da infancia, apenas para que pos-
samos compreender, de modo geral, a periodizacdo do desenvolvimento. Embora esses alunos
estejam em outra faixa etaria, o que eles sdo atualmente ¢é resultado das conquistas em cada

1 O conceito de atividade principal aparece nas obras de Elkonin (1987) e Leontiev (2001). Devido a presenca de diferentes
traducdes brasileiras das obras desses autores, podem ser encontradas também as denominagdes: atividade dominante ou
atividade guia. Neste curriculo, optou-se pelo uso do termo atividade principal.



etapa e dos limites que enfrentaram para o pleno desenvolvimento ao longo da vida. Para
maior compreensdo dessas épocas iniciais, os estudos podem ser aprofundados com a leitura
do texto introdutdrio do Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, Volu-
me |, Educacdo Infantil e Volume Il - Ensino Fundamental (Cascavel, 2020).

A primeira infdncia, descrita por Elkonin (1987), inicia-se no nascimento da crianca,
sendo um marco da passagem da vida intrauterina para a vida fora do ventre. Trata-se de um
periodo de mudancas significativas na existéncia da crianca ao deixar o Utero materno para
enfrentar a vida em sociedade. Ela é totalmente dependente do adulto e expressa suas neces-
sidades por meio de reflexos. A atividade principal deste periodo é a comunicacao emocional
direta com o adulto, na qual se destaca a importancia da linguagem e da afetividade na rela-
cdo entre o adulto e o bebé, sendo portanto, o cerne de todas as praticas pedagégicas. E por
meio dessa forma de interacdo com o adulto que a crianca comeca a se apropriar dos modos
humanos de se comunicar, de se alimentar, de se vestir, dentre outras acdes que fazem parte
da cultura.

Entre o primeiro e terceiro ano de vida, a descoberta dos objetos por meio da sua
manipulacdo e exploracao ganha destaque. A acdo com os objetos se transforma com a desco-
berta da sua funcdo social e na apropriacdo de sua utilizacdo constituida historicamente. Essa
interacao ativa com os objetos é denominada de atividade objetal manipulatéria, e constitui
a atividade principal para a apropriacdo da cultura (modo humano de agir com os artefatos
criados pela humanidade) e, consequentemente, para o desenvolvimento psiquico nesse mo-
mento de vida da crianca. Conforme explicita Pasqualini:

No primeiro ano de vida, o adulto é o centro da atencdo da crianca, entre-
tanto, ao final do primeiro ano e com suas conquistas, o adulto deixa de ser
o centro da atencdo e entram em cena os objetos antes apresentados para
a crianca, que agora podem ser livremente alcancados e explorados por ela
propria; desenvolve-se entdo a atividade objetal manipulatéria (Pasqualini,
2013, p. 113).

A crianca apropria-se do modo humano de lidar com os objetos a medida que in-
terage com os adultos ou com criancas mais experientes que fazem uso desses objetos e a
estimulam a explora-los. Por essa razdo, apesar de empiricamente termos a impressao de uma
acdo isolada da crianca, a atividade ocorre em razdo da interacdo da crianca com o adulto.
Apods o primeiro ano de vida, o desenvolvimento da linguagem verbal representa um salto na
interacdo da crianca com o mundo. A nomeacao de objetos e acdes, ou seja, o surgimento dos
primeiros conceitos, amplia o conhecimento da crianca sobre a realidade, ndo se limitando
ao que é percebido sensorialmente. Sua comunicacdo com os adultos €, também por esse
motivo, enriquecida.

Enfim, a primeira infancia configura-se como uma época na qual a mediacdo do adul-
to e a exploracao de objetos é essencial, pois, desse modo, a crianca passa a desenvolver seu
psiquismo de maneira organizada, desenvolvendo a linguagem por meio da qual comeca a
compreender o mundo a sua volta, significando os objetos e as suas relacdes sociais.

Entre os trés e os seis anos de idade, configura-se a infdncia, época de intensa
apropriacdo de conhecimentos, devido as suas vivéncias e socializacdes que tornam-se mais
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amplas. Ha o enriquecimento expressivo do vocabuldrio da crianca, que passa a estabelecer
maior proximidade e autonomia na relacdo com as outras criancas.

Nesse cenario, o modo mais efetivo de apropriacdo da cultura pela crianca se da por
meio da imitacdo da atividade humana, feita por meio da brincadeira de papéis sociais, por esta
razao, esta é a atividade principal nesse periodo. Para imitar os papéis de professor, motorista,
mae, bebé ou outro personagem, a crianca reproduz modos de pensar, falar e agir que sdo
proprios da atividade realizada por eles. Assim, na brincadeira estdo presentes conhecimentos
sobre a atividade humana que, para serem representados, exigem da crianca a mobilizacdo da
atencao, da percepcao, da imaginacao, do raciocinio, do sentimento, da linguagem, enfim, de
todas as funcoes psiquicas superiores. A brincadeira de papéis sociais, ao requerer a mobiliza-
cdo de todas essas funcdes, as desenvolve. Além disso, ao imitar “[...] a atividade do homem
e as relacbes sociais entre as pessoas” (Elkonin, 1998, p. 35) a crianca esta se apropriando do
conhecimento sobre a realidade objetiva, usando esse conhecimento como mediador das suas
acoes, formando, assim, a imagem psiquica dessa realidade.

Portanto, as acdes de ensino precisam ser planejadas, oportunizando as criancas um
contexto com riqueza de materiais, com brinquedos estruturados e ndo estruturados, que am-
pliam as possibilidades para os temas das brincadeiras e contribuem para o enriquecimento
do universo cultural da crianca. O adulto ocupa papel primordial ao atuar pedagogicamente no
enriguecimento dessa atividade, o que, nas palavras de Movya, Sforni e Moya, significa:

[...Jatuar de modo a propiciar condicdes para que as criancas ampliem seu
universo cultural, favorecendo o acesso ao conhecimento de varias atividades
humanas presentes na realidade objetiva, de modo a enriquecer suas possibi-
lidades de imitacdo, imaginacao e criacdo na brincadeira (2019, p.1).

Com o desenvolvimento alcancado pela crianca por meio da imitacdo da atividade
humana, aos poucos ela ndo apenas representa nas brincadeiras as acoes dos adultos, mas
também anseia pelo saber o que o adulto possui, demonstrando interesses pela apreensao de
novos conhecimentos. Esse é o caminho para o surgimento de uma nova atividade principal:
a atividade de estudo. Segundo Asbahr, de acordo com a Teoria Histérico-Cultural, essa é a
atividade “gue promove o desenvolvimento humano e que tem como caracteristica produzir a
constituicdo de uma neoformacao psicolégica essencial ao processo de humanizacdo: a forma-
cdo do pensamento tedrico” (Asbahr, 2017, p. 171).

Embora, no periodo que corresponde aos primeiros anos de escolarizacdo, a crianca
tenha interesse em adquirir conhecimentos sobre o mundo a sua volta, nem sempre o que a
escola oferece como contelido, e 0 modo como ele é abordado, leva a formacao da atividade
de estudo. Por essa razdo, o papel da escola é essencial para que essa atividade seja formada
no alunos.

A atividade de estudo, nesse periodo de desenvolvimento da crianca, é considerada
a atividade principal, pois, por meio dela, se ampliam e ressignificam as relacdes béasicas da
crianca com a sociedade, conforme afirma Elkonin (1986), “na escola se leva a cabo a forma-
cdo tanto das qualidades fundamentais da personalidade da crianca de idade escolar, como



dos distintos processos psiquicos” (Elkonin, 1986, p. 99). Nesta mesma perspectiva, Davydov
e Méarkova destacam que “no ensino escolar a atividade da crianca para assimilar a experiéncia
socialmente elaborada se realiza na atividade de estudo” (Davydov; Markova, 1987, p. 323).

Assim, quando a crianca esta inserida em uma sociedade letrada, emerge nela a ex-
pectativa inicial de aprender a ler e escrever, os quais se configuram como elementos propul-
sores para atividade de estudo, a vista disso “toda pratica educativa tem como objetivo ir além
de onde se estd" (Freire, 2007, p.20).

Adgquiridas as capacidades de ler e escrever, torna-se possivel o contato com a “ex-
periéncia socialmente elaborada” (Davydov; Markova, 1987, p. 323), que é o conhecimento
produzido pelas diferentes ciéncias, objetivado nos conceitos cientificos e comunicados por
meio da linguagem escrita. Apropriar-se desses conhecimentos significa adquirir novos media-
dores na interacdo com os fendmenos da realidade objetiva, o que permite compreender essa
realidade de modo mais profundo.

Os conhecimentos tedricos, produzidos pelas Ciéncias, pela Filosofia e pela Arte fa-
zem parte do curriculo escolar desde os anos iniciais da Educacdo Basica, propiciando as con-
dicoes para o desenvolvimento do pensamento tedrico, que ocorre ao longo de todo processo
de formacao, nao se limitando aos anos iniciais.

A época da adolescéncia, segundo Elkonin (1987), é dividida em dois periodos: a
adolescéncia inicial entre 10 a 14 anos e a adolescéncia entre 14 e 18 anos. Na adolescéncia,
além da atividade de estudo, outra atividade principal comeca aparecer e guiar a relacdo do
sujeito com a realidade que ¢ a comunicacao intima pessoal, a qual se caracteriza na relacéo
do adolescente com seus pares e com os adultos. Neste periodo de desenvolvimento, a ativi-
dade principal tem o adulto como referéncia.

Em outras palavras, essa atividade-guia tem como base, nesse periodo de
desenvolvimento, determinadas atividades encontradas entre os adultos, ten-
do, entdo, o adulto como referéncia. O adolescente tende em grande parte
a imitar os adultos, procurando parecer com eles em tudo, reproduzindo sua
conduta, suas ac¢des, sua maneira de proceder (Anjos; Duarte, 2017, p.198).

Com base nessa premissa, o adolescente tende a se colocar em um novo lugar na
relacdo com o adulto, tanto por sua forma fisica j& estar proxima ou igual a do adulto, como
por ja ter ampliado os conhecimentos apreendidos. Assim, comeca a se preparar para o futuro,
OU seja, para a vida adulta, para a independéncia na organizacdo de novas tarefas e novas
atividades, o que impulsiona o desenvolvimento do pensamento por conceitos. Quando o
adolescente se apropria dos conceitos em decorréncia das exigéncias do meio externo ele,

[...] comeca a participar ativa e criativamente nas diversas esferas da vida cul-
tural que tem ante de si. A margem do pensamento em conceitos ndo é possi-
vel entender as relacdes existentes entre tais fendmenos. Tao somente aquilo
que os abordam com a chave do conceito estd em condicdes de compreender
o mundo dos profundos nexos que se ocultam atras da aparéncia externa dos
fendmenos, o mundo das complexas interdependéncias e relacdes dentro de
cada area da realidade e entre suas diversas esferas (Vygotski, 1996, p. 64).
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O aprendizado, como em todos 0s momentos anteriores, ocorre na interacdo com o
outro, mas de modo especial, o aprendizado de conceitos cientificos, oportuniza ao adoles-
cente o desenvolvimento de uma nova forma de pensamento, o pensamento tedrico. Existe
uma relacdo dialética entre a atividade de estudo, por meio da qual os conteldos escolares
sao apropriados, e o desenvolvimento do pensamento por conceitos. Segundo Vigotski, a for-
macdo dos conceitos é um processo no qual o adolescente se apropria de uma ampla com-
preensdo da realidade, passa a um nivel mais elaborado da atividade intelectual e desenvolve
novas formas de conduta.

O adolescente, por meio do pensamento por conceitos, avanca na compre-
ensao da realidade em que vive, das pessoas ao seu redor e de si mesmo. O
pensamento preso ao imediato comeca a dar lugar ao pensamento abstrato,
e o conteldo do pensamento do adolescente converte-se em conviccao in-
terna, em orientacdo dos seus interesses, em normas de conduta, em sentido
ético, em seus desejos e propositos (Anjos; Duarte, 2016 p.207)

O pensamento por conceitos influencia diretamente a forma como o adolescente se
relaciona com o mundo, e isto se reflete no seu comportamento, portanto, estd intrinseca-
mente ligado ao seu desenvolvimento psiquico, que é a maneira como ele organiza a imagem
subjetiva da realidade objetiva. “As exigéncias do meio social impostas ao adolescente, bem
como as novas responsabilidades a ele confiadas, sdo fatores determinantes no desenvolvi-
mento psiquico nessa idade” (Anjos, 2018, p. 154).

Por este viés, o adolescente passa a ter novos interesses pelo mundo adulto, por
meio de um olhar mais critico, ao passo que seu pensamento adquire mais coeréncia e obje-
tividade, suscitado pela sua vontade de entender seu papel no espaco em que vive. “O ado-
lescente toma consciéncia de si como alguém que possui o direito ao respeito, independéncia
e confianca, da mesma maneira que acontece com os adultos, o que determina uma mudanca
em sua atitude com relacdo ao meio circundante” (Leal: Facci, 2014, p. 32). Ele busca também
mecanismos para expressar seus pensamentos e agoes.

Elkonin (1987) afirma que com a atividade de comunicacao intima pessoal, surgem
as premissas para que se originem novas tarefas e motivos da atividade, convertendo-se em
atividade dirigida para o futuro, ou seja, a atividade profissional.

O adolescente passa por um processo de formacdo da sua autoconsciéncia como
consciéncia social, no qual os novos motivos e tarefas o direcionam para atividades conjuntas,
coletivas e que podem orienta-lo para o futuro no qual vird a tona a dimensao dos objetos
vinculados ao trabalho. Assim, ele passa a compreender, analisar e refletir sobre a qualidade
dos processos de trabalho adentrando a adolescéncia propriamente dita, organizada pela ati-
vidade profissional de estudo (Abrantes; Eidt; 2019). Consciente de si, o jovem avanca na
compreensdo dos aspectos histéricos e sociais estabelecidos na sua existéncia, vinculando-os
aos problemas humanos.

E comum se considerar que a juventude tem inicio por volta dos 18 anos. No entanto,
delimitar o inicio da juventude nessa idade, é algo complexo, tendo em vista o contexto das
desigualdades sociais préoprio da sociedade de classes, que faz com que os jovens tenham
acesso a diferentes experiéncias formativas, na escola e fora dela, resultando em acentuadas



diferencas no desenvolvimento. O mesmo ocorre com a delimitacdo de uma data que marca o
fim da juventude,

[...] considerar o momento em que se encerra a juventude é tarefa ainda mais
complexa, pois podemos observar que na prépria politica para a juventude a
idade apresenta variacdo entre 25 e 29 anos, ndo sendo possivel uma preci-
sdo em relacdo ao ser jovem (Abrantes; ; Bulhdes, 2016, p. 246-247).

Diante dessas consideracdes, podemos definir a juventude pelo momento em que
0 sujeito inicia sua vida autbnoma, o que tende a ocorrer com o ingresso no mercado de
trabalho. Assim, mais importante do que delimitar uma idade que demarca o inicio ou fim da
juventude, ressalta-se a necessidade de compreender o comportamento do jovem diante do
mundo, bem como quais sdo as oportunidades de seu desenvolvimento por meio dos estudos,
em suas relacdes com o trabalho e na possibilidade de realizar uma atividade socialmente
produtiva.

Nesse sentido analisar a periodizacdo do desenvolvimento na fase da juven-
tude e identificar a atividade dominante que permita “guiar” o desenvolvi-
mento do jovem no intuito de uma praxis consciente é pressupor a unidade
contraditdria entre a atividade de estudo profissionalizante e atividade produ-
tiva, destacando que a predominancia de uma delas ocorre pela determinacao
da posicdo que o jovem ocupa em relacdo aos meios de producdo (Abrantes;
Bulhdes, 2016, p. 248).

Os mesmos aspectos considerados como aportes para a compreensao do desenvol-
vimento humano na juventude se configuram na idade adulta a qual pode ser considerada
como a que ocorre a partir dos 25 anos de idade. Entende-se assim que, a atividade principal
da idade adulta é a atividade de producao social que se materializa no trabalho, levando em
consideracao a dialética contraditoria da sociedade na qual os sujeitos se encontram inseridos,
ou seja, aquilo que o sujeito é e aquilo que pode vir a ser no desenvolvimento das suas maxi-
mas potencialidades.

A atividade principal que guia o desenvolvimento psiquico do adulto é o trabalho,
“[...] atividade esta especificamente humana por meio da qual ocorre a objetivacdo das suas
capacidades, aptid®es e possibilidades;” (ABRANTES; BULHOES, 2016, p.256). O trabalho,
em um sentido mais abrangente, diz respeito a producdo da proépria vida material para suprir
as necessidades béasicas do sujeito, como pressuposto de toda a existéncia humana para ga-
rantir as condicdes de viver e de poder fazer historia. Por meio dessa atividade, o ser humano
desenvolveria sua capacidade criadora e transformadora do meio.

Esse seria o real sentido de uma atividade de trabalho que exerceria o seu papel no
desenvolvimento do psiquismo humano, de forma a culminar na formacao da personalidade,
de modo que a sua atividade laboral se realizasse com vistas a superacado das relacdes de
alienacao, intrinsecas ao sistema capitalista.

Porém, apesar de ser esse o potencial de desenvolvimento presente no trabalho, na
sociedade capitalista ele é convertido em mercadoria e o dono dos meios de producao “[...]
detém o dominio sobre sua forca criadora de valor e a submete a um mero momento do pro-
cesso produtivo global” (Abrantes; Bulhdes, 2016, p. 256).
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Assim, o adulto pertencente a classe trabalhadora é submetido ao capital, na medida
em que estd submetido a um processo educativo que naturaliza a submissao, evita que ele se
torne um sujeito por si mesmo e o destitui do direito do pleno acesso aos bens materiais e
intelectuais, como os conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, o eximindo das con-
dicoes de se vincular ao real de maneira sistematica, e o colocando num processo limitado de
desenvolvimento de suas capacidades e aptidoes.

Na sociedade de classes, a producdo mecanizada é conformada por todo um
mecanismo morto independente dos trabalhadores, que sdo incorporados
como um mero elemento adjacente. Destarte a atividade principal exercida
pelo trabalhador na idade adulta “ agride o sistema nervoso ao maximo, [...]
confisca toda a livre atividade corpdrea e espiritual. Mesmo a facilitacdo do
trabalho se torna um meio de tortura, ja que a maquina nao livra o trabalhador
do trabalho, mas seu trabalho de contetido” (Marx, 1983, p.43, apud, Abran-
tes; Bulhdes, 2016, p. 256).

Desta forma, aos sujeitos da classe trabalhadora é ofertada uma formacéo escolar
gue se limita ao necessario e suficiente para a execucdo de determinadas tarefas no ambiente
de trabalho, contribuindo para legitimar e naturalizar a légica de submissdo a qual estdo sub-
metidos em busca de sobrevivéncia.

Em contraposicdo a essa formacao meramente adaptativa, uma educacdo promotora
do desenvolvimento busca desenvolver nos alunos trabalhadores a capacidade tedrica para
que possam se apropriar das condicdes objetivas e materiais de trabalho, identificar as reais
necessidades sociais, participar ativamente na busca e solucdo de problemas existentes e
compreender as proprias contradicoes nas quais estdo inseridos. Possibilitar o desenvolvimento
de processos mais complexos de pensamento, objetivando a compreensdo do mundo real na
direcdo de sua transformacao, passa a ser, portanto, o foco da atividade profissional de estudo.

Diferentemente do que ocorre na vida adulta, pressupde-se a velhice como um pe-
riodo que deveria estar associado a saida do mercado de trabalho, de modo a contemplar um
momento de estabilidade. Apesar de ser importante que as pessoas idosas mantenham-se ati-
vos fisica e cognitivamente, na sociedade contemporanea, observa-se, na classe trabalhadora,
uma populacdo de idosos ainda em atividade laboral, com a preocupacdo ndo de se manter
ativo, mas sim de prover o sustento da familia ou até mesmo para sentir-se Util e valorizado
socialmente,

[...] a0 mesmo tempo em que o trabalhador pode sentir-se cansado, com
vontade de deixar o trabalho, de se aposentar, ele experimenta um sentimen-
to de desvalorizacdo por nao estar sendo produtivo. O conflito entre uma
safda do mercado de trabalho de forma amena, tranquila e a necessidade de
produzir [...] (Reis: Facci, 2016, p. 314).

Desta forma, para além de um fendmeno cronolégico, a velhice configura-se como
sinopse de uma vida, mas com possibilidades de transformacdo de significados e sentidos
incorporados a uma nova percepcdo da realidade, as quais sdo desenvolvidas ao longo dos
diferentes estdgios do desenvolvimento humano. De acordo com Facci (2004, p. 76), “as
condicdes histdrico-sociais concretas exercem influéncia tanto sobre o conteldo concre-
to de um estagio individual do desenvolvimento como sobre o curso total do processo de



desenvolvimento psiquico como um todo”. Nesta perspectiva, compreender o processo de
envelhecimento perpassa pela andlise dos condicionantes histdricos e sociais que configuram
as condicoes objetivas que marcaram a subjetividade do idoso ao longo da vida, tornando esse
publico bastante diverso entre si.

Do exposto até agui, podemos considerar gue os jovens, adultos e idosos que estdo
na EJA, seja por sua insercdo no mundo do trabalho, seja pelos papéis que desempenham na
familia e na comunidade, enfim, por suas vivéncias fora dos bancos escolares, apresentam
conhecimentos empiricos sobre o mundo. Precisam, agora, quando inseridos em uma insti-
tuicdo de ensino, ter assegurada uma formacao escolar que objetiva garantir o acesso ao co-
nhecimento cientifico sistematizado historicamente. Isto porque, eles passaram por todos os
periodos de desenvolvimento, porém sem o processo de escolarizacdo, ndo tiveram a oportu-
nidade de desenvolver plenamente uma importante funcao psiquica superior: o pensamento.
De modo especifico, o pensamento tedrico.

Como exposto por Oliveira (1999), a concepcdo fundamentada na Teoria Historico-
-Cultural, nos leva a concluir que a escolarizacdo possibilita outro modo de funcionamento
cognitivo nos sujeitos:

[...] quando escolarizados, os individuos apresentariam uma possiblidade de
pensamento descontextualizado, abstraido de experiéncias pessoais e da re-
alidade concreta e imediata, diferentemente dos individuos membros de gru-
pos culturais pouco ou nao-escolarizados, cujos modos de funcionamento
intelectual apresentar-se-iam presos a realidade vivenciada, concreta e ime-
diata (Oliveira, 1999, p. 102).

Portanto, é papel da escola: “favorecer um tipo de pensamento que opera com cate-
gorias abstratas, estando liberto das experiéncias vivenciadas e concretas” (Oliveira, 1999, p.
110), para que essas experiéncias passem a ser pensadas de modo tedrico, ou seja, por meio
das categorias abstratas oferecidas pelas diferentes ciéncias. Isso se faz mediante a atividade
de estudo.

Apesar de estarem na faixa etaria da juventude, idade adulta ou velhice - os alunos
da EJA, ndo tiveram, ou pouco tiveram acesso as interacdes formativas no espaco escolar que
oportunizassem o desenvolvimento humano. Por essa razdo, apesar de esses alunos terem
idade superior aos que frequentam os anos iniciais no ensino regular, a atividade de estudo é
algo ainda a ser formada nesse publico.

Dessa maneira justifica-se a relevancia em compreender os periodos de desenvolvi-
mento dos alunos publico da EJA, de modo que esse conhecimento nos permite olhar para
as condicdes objetivas com as quais os alunos se deparam, pré estabelecendo critérios para a
promocao das maximas potencialidades mesmo que eles ndo tenham seguido esse processo
como deveria ter ocorrido, se estivéssemos em uma sociedade com igualdade social.

Por este olhar, a escola que atende os alunos da EJA deve considerar que ndo é
qualquer acado de ensino que promoverd o desenvolvimento psiquico. Isso nos remete a im-
portancia da elaboracdo de um planejamento de ensino que seja adequado a esse publico,
sem deixar de ter objetivos criteriosos que evidenciem o rigor cientifico frente aos conteldos
a serem trabalhados.

p°)
o)
m
0
2]
C
v
O
wn
et
O
wn
U
L
0
@)
F
o
.
0
@)
wn




Para isso, o dominio dos conhecimentos a serem ensinados e dos meios de transmiti-
los é condicdo essencial para o exercicio da atividade docente, assunto que serd tratado no
proximo subitem.
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PRESSUPOSTOS PEDAGOGICOS

PROCESSOS DE TRANSMISSAO E
APROPRIACAO DO CONHECIMENTO

Considerando os aspectos que implicam no desenvolvimento humano, j& mencio-
nados, temos uma tarefa desafiadora na organizacao pedagdgica para o trabalho com jovens
adultos e idosos que frequentam o Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

Visamos oferecer a esse publico os conhecimentos aos quais todos os alunos devem
ter acesso: os conhecimentos cientificos para que possam desenvolver o pensamento teodrico.
Esse é objetivo geral do ensino na Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel e, portanto,
diz respeito também a EJA. Pensando nesse aspecto, seria suficiente seguirmos o mesmo cur-
riculo no trabalho com os estudantes dessa modalidade de ensino. Todavia, se por um lado, a
EJA e o ensino fundamental anos iniciais (na idade certa) compartilham a mesma concepcédo
de ensino e o mesmo objetivo, por outro, ha especificidades em sua organizacdo estrutural e
pedagdgica que a tornam particular. Uma delas é o tempo de formacéo, na modalidade EJA os
alunos terdo acesso aos conteldos do Ensino Fundamental - Anos Iniciais em dois anos e ndo
em cinco, como no ensino regular; a outra diz respeito aos sujeitos da aprendizagem: jovens,
adultos e idosos com mais vivéncias, diferentes histdricos na relacdo com a escola, tempos
diferentes para se dedicarem aos estudos, expectativas diversificadas em relacdo a educacio
escolar, diferentes niveis de desenvolvimento entre eles, dentre outras particularidades.

Essas especificidades deixam clara a necessidade de que a Educacdo de Jovens e
Adultos contemple acdes pedagodgicas também especificas, que garantam a esse publico uma
aprendizagem de qualidade. Trata-se de um desafio para ndés, professores, pois implica con-
siderar a relacdo que o adulto tem com a cultura, a caracteristica de trabalhador e o tempo
menor que ele permanece na escola.

Enfim, ao atuarmos como professores na Educacdo de Jovens e Adultos necessita-
mos realizar uma pratica pedagogica voltada a atender as caracteristicas proprias desta moda-
lidade de ensino, sem perder de vista a transmissao do conhecimento cientifico sistematizado,
principal funcdo da escola.

Por essa razao, ndo basta dizer que devemos adaptar o curriculo do ensino regular
para a EJA e seguir os mesmos pressupostos pedagdgicos, é necesséario ficar claro o que ¢é
geral, portanto, comum ao ensino em geral e 0 que € considerado a especificidade desta
modalidade.

Desta forma, dispomos como referéncia o documento “Curriculo para Rede Publica
de Ensino de Cascavel - Ensino Fundamental” (Cascavel, 2020), visto que esta proposta apre-
senta fundamentos tedricos e metodoldgicos para a organizacdo do Ensino em geral e que
devem ser considerados, sob a otica da EJA. A proposicao esta organizada de modo a abordar
a funcdo da escola e os elementos a serem considerados no planejamento de ensino - conte-
udo, sujeito e forma - atendendo as especificidades desta modalidade.
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Funcao da Escola

Os processos de transmissado e de apropriacdo do conhecimento, em qualquer peri-
odo da vida, ndo devem ser abordados separadamente, pois apesar de serem processos dis-
tintos, estdo imbricados, j& que toda a transmissdo de conhecimento tem, geralmente, por
finalidade a apropriacdo desse saber por alguém. Além disso, a apropriacdo somente ocorre
pela transmissao direta ou indireta do saber de uma pessoa para outra. No caso da escola, a

[...] transmiss&o-assimilacio do saber sistematizado [...] é o fim a atingir. E af
que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as formas de
organizacao do conjunto das atividades da escola, isto é, do curriculo. E aqui
nés podemos recuperar o conceito abrangente de curriculo (organizacao do
conjunto das atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares).
Um curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola
desempenhando a funcdo que lhe é propria (Saviani, 2000, p. 23).

Conforme ja explicitado nos pressupostos filosoficos, o compromisso da escola com
a transmissdo do conhecimento sistematizado é defendido pela Pedagogia Histérico-Critica.
De acordo com essa corrente tedrica:

[...] a escola tem o papel de possibilitar o acesso das novas geracbes ao
mundo do saber sistematizado, do saber metddico e cientifico. Ela necessita
organizar processos e descobrir formas adequadas a essa finalidade (Saviani,
2000, p. 89, grifos nossos).

As atividades desenvolvidas pelos professores em sala de aula devem estar alicerca-
das naquilo que é a esséncia do trabalho escolar, isto €, a socializacdo do conhecimento cien-
tifico, artistico e filoséfico, os quais contribuem para a formacao integral dos alunos, a8 medida
que possibilitam a compreensao de si préprios e da realidade objetiva.

Nas palavras de Saviani (2000), fica evidente que assumir o papel de transmitir o
conhecimento tedrico via educacao escolar é algo fundamental, mas nao suficiente para que a
escolarizacio atue sobre a formacao e o desenvolvimento dos alunos. E, ainda, imprescindivel,
como diz o autor, “elaborar os métodos”, “organizar processos”, “descobrir formas adequadas”
de transmitir esses conhecimentos de modo que sua aprendizagem promova o desenvolvi-
mento dos estudantes. Ou seja, é necessario buscar meios de organizacao do ensino desses
conteldos, j& que ndo é qualquer forma de transmissdo do conhecimento sistematizado que
leva a mudancas nas formas de pensar e agir dos estudantes, que altera o modo como eles

compreendem a realidade.

Para pensar no processo de como ensinar, € necessario retomar a discussdo sobre
0 que é o papel da educacado de modo geral e a especificidade da educacdo escolar, que de
certa forma, foi exposto nos pressupostos filoséficos deste curriculo.

Desde quando o individuo nasce, esta imerso em um processo educativo. O processo
educacional constitui-se na forma cultural humana de socializar as novas geracoes o produto
da atividade dos homens, a objetivacdo histérica da cultura material e intelectual da huma-
nidade. Portanto, a educacéo é a forma de transmitir as novas geracdes a cultura elaborada



ao longo da histéria na relacdo dos homens entre si e com a natureza, na producdo da sua
existéncia. Nesse sentido, Saviani (1991) pontua que,

[...] oobjeto daeducacdodizrespeito, de umlado, aidentificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para gue eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas de atingir esse objetivo (Saviani,
1991, p. 21).

A educacdo, portanto, diz respeito a socializacdo da cultura, ou seja, trata-se da ati-
vidade por meio da qual os saberes, valores e modos de acdo que a humanidade produziu sao
passadas aos novos membros da espécie. Nem sempre essa transmissdo cultural ocorreu por
meio de uma instituicao especifica, ela ocorria por meio do convivio social, por meio da par-
ticipacdo conjunta da crianca com o adulto nas atividades cotidianas. Porém, a complexifica-
cao da cultura, via surgimento da linguagem escrita e das diversas ciéncias, tornou esse meio
nao sistematizado de transmissdo cultural insuficiente. Assim, ao chegar a uma determinada
idade, nas sociedades letradas, os individuos passam a contar com um local especifico para
se apropriarem da cultura: a instituicdo escolar. A parte da cultura que cabe ser transmitida
nesse espaco é a produzida e sistematizada pelas diferentes Ciéncias, pela Filosofia e pela
Arte. Trata-se de um processo educativo intencional, por meio do qual o sujeito é levado a
apropriar-se das formas mais desenvolvidas do saber produzido historicamente pelo género
humano, que expressam a elaboracéo teodrica sobre os fendbmenos sociais e naturais. Devido
ao nivel de complexidade desses conhecimentos, sua apropriacdo ndo ocorre de forma espon-
tanea ou sem intencionalidade, mas exige um processo articulado, intencional e direcionado
pelo professor.

Sendo assim, é tarefa da educacdo escolar promover a formacao dos individuos por
meio da apropriacao da cultura universal humana, num processo educativo intencional, por
meio do qual o individuo é levado a se apropriar das formas mais desenvolvidas do saber
objetivo produzido historicamente pelo género humano.

Os contelidos escolares, assim como demais producdes culturais, sao instrumentos
que permitem ao sujeito interagir com a realidade. Nas discussdes anteriores sobre os pressu-
postos filosoficos, destacamos que o saber estd objetivado na linguagem, nos diferentes tipos
de signos, os quais permitem que o pensamento que lhe deu origem seja apropriado pelos
novos membros da espécie.

Os conceitos presentes em todos os componentes curriculares sdo signos produzi-
dos pelas diferentes ciéncias para compreender a realidade, desse modo, sdo mediadores da
relacdo entre os seres humanos e a préatica social. A afirmacdo de Vigotski (2001) de que o
conceito é um ato do pensamento e da linguagem, é um aspecto importante a ser considerado
na organizacdo do ensino, ja que, muitas vezes, a tradicdo escolar, amparada na logica formal,
trata o conceito como um fenémeno da linguagem, mantendo-se presa a definicao verbal,
como se a associacao da palavra ao objeto fosse suficiente para a compreensado do significado
do conceito.

A formacao de um conceito no sujeito, exige mais do que a soma de conexdes asso-
ciativas entre a palavra e uma representacdo material (por exemplo, a palavra fracdo associada
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a representacdo de uma pizza fracionada nao significa dominio conceitual); a aprendizagem
conceitual requer a atencao deliberada, a memoria logica, o raciocinio abstrato, a imaginacao
ativa. Trata-se de um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio
da simples definicdo verbal ou de treinamento (Vygotsky, 2014).

Abstrair e generalizar sdo operacdes intelectuais essenciais na apropriacdo dos con-
ceitos. Somente quando o aluno identifica os tracos essenciais de um conceito (abstracdo), é
que pode reconhecer a sua vinculacdo com varios fendbmenos da realidade objetiva (genera-
lizacdo). Esse movimento do pensamento é o que deve ser provocado nos estudantes pelas
tarefas propostas pelo professor quando ensina conceitos. Retomando o exemplo do conceito
de fracdo, seu dominio envolve compreender a relacdo parte e todo e como expressar nume-
ricamente uma dimensdo menor que a unidade de medida - a sobra. Essa foi a necessidade
humana para produzir um novo conjunto numérico os “racionais’, o qual estéa relacionado di-
retamente com a acdo de medir e representar essa medida (Caraca, 1989). Por isso, fixar em
exemplos e demonstracdes sem considerar a origem do conceito pode obstaculizar o processo
de apropriacdo conceitual pelos alunos.

No processo educacional estdo envolvidos ativamente dois sujeitos: o professor e
0 aluno, ambos com funcoes diferentes. Ao aluno cabe atuar mentalmente com os conceitos
que sdo objetos de ensino e ao professor cabe conhecer os elementos que estdo envolvidos
no processo de ensino, para que possa direcionar sua acdo de forma gue provogue essa acao
mental nos alunos. E o professor quem direciona as tarefas a serem desenvolvidas, de forma a
tornar a producédo cientifica interessante, acessivel e compreensivel aos alunos. A estes cabe
a realizacdo da atividade de estudo, que mobilizada por necessidades e motivos criados pelas
tarefas propostas pelo professor, exigem acoes de reflexdo, analise e planejamento mental
como meio de atuacdo com os conceitos de modo que sejam instrumentos de compreensao
da realidade.

Como professores, devemos atuar de forma cientificamente fundamentada e tornar
a producio cultural humana acessivel ao grupo de alunos pelo qual somos responsaveis. E
necessario que a “pratica pedagogica produza nos alunos necessidades nao-cotidianas, como,
por exemplo, necessidade da teorizacdo cientifica, da reflexao filoséfica, da configuracéo artis-
tica da realidade, da andlise politica” (Duarte, 2001 p. 60).

Somente ao produzir essa necessidade nos alunos é que poderemos nos aproximar
do que Paulo Freire tinha como aspiracdo para a educacao escolar, em suas palavras:

Uma educacdo que possibilitasse ao homem a discussdo corajosa de sua
problemética. De sua insercdo nesta problemética. Que o advertisse dos
perigos de seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse a forca e a
coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdicdo de seu préprio
“‘eu”, submetido as prescricoes alheias. Educacado que o colocasse em didlogo
constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A analise
critica de seus “achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da
expressao (Freire, 1996, p.26).

A aspiracdo de Freire exposta nesse excerto torna-se ainda mais significativa quando
pensamos na Educacdo de Jovens e Adultos com pouca escolaridade. Eles sdo expressao de
realidade que é socialmente contraditdria e injusta, pois, por questdo de sobrevivéncia, muitos



abandonaram os estudos quando criancas e, posteriormente, a exigéncia de escolarizacdo os
faz retornar a escola.

No entanto, o processo para a retomada e conclusdo de uma formacéo bésica é mo-
roso para esses sujeitos, pois eles estdo longe das condicdes ideais para a realizacdo da ativi-
dade de estudo: estdo exauridos pelo trabalho, pelos cuidados com casa e filhos, dividem o
pouco tempo livre que tém com outros tantos afazeres que a vida adulta exige. Até que alguns
desses alunos consigam alcancar o patamar de exigéncia minima para melhorar sua condicdo
de trabalho, a idade podera ter se tornado uma ameaca, podendo elimina-los do mundo do
trabalho ao qual serviram.

Justamente em decorréncia dessas condicdes de vida e de escolarizacdo, que deixam
jovens e adultos & margem do desenvolvimento j& alcancado pela humanidade, é que a busca
pela qualidade de ensino na EJA é ainda mais necessaria.

Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a
seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento do ensino das camadas popu-
lares lutar contra marginalidade através da escola significa engajar-se no es-
forco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel
nas condicoes historicas atuais. O papel de uma teoria critica da educacao é
dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja
apropriada e articulada com os interesses dominantes (Saviani, 2012, p. 44).

Neste sentido, a escola deve ter como meta, além das condicbes para que os alunos
adquiram fluéncia na leitura e na escrita, capacidade béasica inicial para apropriacdo de todos
os demais conhecimentos, fazer com que estes ao serem trabalhados possibilitem a eles a
compreensdo das relacdes com o mundo do trabalho e com as demais relacdes sociais presen-
tes na atualidade, bem como o entendimento de que o modo de organizacdo social ndo é fixo,
ele pode ser modificado pela acdo humana.

Essa formacdo ndo ocorre de forma espontinea, sem intencionalidade ou apenas
guiando-se por materiais aleatodrios disponiveis na midia ou por editoras sobre praticas educa-
tivas na EJA, ela exige a realizacdo de um processo articulado, intencional e direcionado. Por
esse motivo, o planejamento de ensino merece nossa especial atencéo.

Planejamento de Ensino

Para assegurar que a intencdo formativa assumida neste curriculo se efetive com
qualidade, é necessario cumprir com a funcdo social da escola: a transmissdo-apropriacdo do
conhecimento produzido pela humanidade. Para tanto, é imprescindivel que Curriculo, Projeto
Politico Pedagogico, Planejamento de Ensino e Plano de Aula estejam bem articulados, ja que,
“Um curriculo é um projeto politico-pedagégico tém valor real quando se estruturam como
uma bussola que orienta as decisdes acerca do caminho a seguir rumo ao destino almejado”
(Lizzi e Sforni, 2023, p. 03).

Em outras palavras, ndo basta anunciarmos uma determinada intencdo de formacéo,
faz-se necessario um aparato organizacional que possibilite a operacionalizacido dessa intencdo
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em acdes docentes e discentes que caminhem na direcdo do que desejamos formar. Fazem
parte desse aparato o Planejamento de Ensino e o Plano de Aula. Libaneo (1994) afirma que:

O planejamento escolar € uma tarefa docente que inclui tanto a previsao das
atividades didaticas em termos da sua organizacido e coordenacdo em face
dos objetivos propostos, quanto a sua revisdo e adequacdo no decorrer do
processo de ensino. O planejamento é um meio para se programar as acoes
docentes, mas é também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente
ligado a avaliacdo (Libaneo, 1994, p. 221).

Na mesma direcdo, Lizzi e Sforni (2023, p. 20) afirmam que “as concepgdes tedricas e
gerais sobre sociedade e educacdo devem estar em sintonia e materializar-se nos contetdos,
encaminhamentos metodoldgicos e avaliacdo que se fazem presentes na pratica pedagodgica”.
Desse modo, documentos, como o Curriculo e o Projeto Politico Pedagodgico, sao orientadores
do Planejamento de Ensino e do Plano de aula, haja vista que sdo “[...] como plano de acdo do
educador que articula a intencdo do ato educativo as ferramentas-instrumento e as dindmicas
escolhidas como possibilitadoras [...] para educar alguém” (Moura, 1996, p. 31). Assim, o Plano
de Aula manifesta em sua particularidade, a totalidade da perspectiva de formacao assumida
no Curriculo.

No planejamento devem constar os seguintes elementos: contetidos a serem traba-
lhados, objetivos que se almejam alcancar e que devem estar sempre vinculados ao dominio
do gue é nuclear do conceito; encaminhamentos tedrico-metodolégicos e/ou procedimen-
tos metodologicos que serdo desenvolvidos para que os objetivos propostos sejam alcanca-
dos; eles devem contemplar acdes que mobilizam cognitiva e afetivamente o aluno, exigindo
dele “acdes mentais mediadas pelo conceito”, como comparar, analisar, investigar, identificar,
deduzir, fazer inducoes, estabelecer relacdes entre outros; recursos auxiliares/externos que
o professor necessitara para auxilid-lo no ensino; instrumentos de avaliacao que serdo utiliza-
dos para verificar a aprendizagem dos alunos; e as referéncias que oferecem subsidios para o
desenvolvimento do planejamento de ensino.

Com base no Planejamento de Ensino, é elaborado o Plano de Aula, o qual indica os
caminhos metodoldgicos pontuais a serem realizados em sala de aula, permitindo ao professor
dimensionar suas ferramentas para ensinar os contetdos.

Assim, o Curriculo, o PPP, o Planejamento de Ensino e o Plano de Aula, expressam
o todo e as partes que impactam diretamente no processo de ensino, expressando a praxis
educativa. A articulacdo entre eles é imprescindivel para a organizacdo do trabalho pedagdgico
escolar, bem como para a avaliacdo da pertinéncia das escolhas definidas no Curriculo, tendo
em vista 0 que esta se produzindo, efetivamente, em sala de aula.

Como afirmado anteriormente, o que se deseja produzir em sala de aula é o desen-
volvimento do pensamento tedrico dos alunos. Para ocorrer a formacdo desse pensamento,
os procedimentos didaticos precisam estar pautados na [...] “apropriacdo do conceito como
atividade mental, o que em muito se diferencia do modelo de ensino conceitual proprio da tra-
dicao escolar e materializado em livros didaticos e apostilas ou em modelos de aula disponiveis
na midia” (Sforni, 2015, p. 3-4).

Por essa razdo, o planejamento de ensino ndo se limita a escolha de tarefas a serem



desenvolvidas em sala de aula pelos alunos. Antes de realizar essa escolha, cabe ao professor
analisar o contetdo de ensino, o sujeito de aprendizagem e a forma de se trabalhar esse
contetdo (Sforni, 2017), o que oferecera subsidios para a elaboracdo ou escolha de tarefas
que sejam promotoras do desenvolvimento dos alunos. Essa triade também ¢é destacada por
Martins (2013), quando afirma a importancia de saber a quem ensinar (destinatario/sujeito); o
que ensinar (contetdo) e como ensinar (forma).

Para a elaboracdo de um bom planejamento de ensino, o docente precisa analisar
o conteldo a ser ensinado, o sujeito que aprendera esse contelido e a forma de transmitir o
conhecimento.

Se partimos do principio que os conceitos sao instrumentos simbdlicos para a com-
preensao da realidade objetiva, sua apropriacdo requer que eles exercam essa funcdo no pen-
samento, por esse motivo a aprendizagem requer a atividade mental do aluno, o que implica
que ele seja um sujeito ativo na relacdo com o saber. Se os conteldos sdo instrumentos para
compreender a realidade, é necessario que na condicdo de abstracdes produzidas pelos dife-
rentes campos do conhecimento, relacionem-se com o concreto.

Destacaremos cada um dos elementos da triade contetido-sujeito-forma para que fi-
que mais claro o papel da analise desses elementos para o planejamento das acées de ensino.

Sobre o contetido

Que o professor deve dominar os contetidos que ensina parece ser algo ébvio, afinal
como ensinar a alguém algo que ndo se conhece? Freire e Horton (2003), porém, consideram
importante enfatizar a necessidade de o professor conhecer o que ensina:

Para mim é impossivel compreender o ensino sem o aprendizado e ambos
sem o conhecimento. No processo de ensinar hd o ato de saber por parte
do professor. O professor tem que conhecer o contelido daquilo gue ensina.
Entdo para que ele ou ela possa ensinar, ele ou ela tem primeiro que saber
e, simultaneamente com o processo de ensinar, continuar a saber por que o
aluno, ao ser convidado a aprender aquilo que o professor ensina, realmente
aprende quando é capaz de saber o contelido daquilo que Ihe foi ensinado
(Freire; Horton, 2003, p.79).

A necessidade de afirmar o que parece obvio assenta-se na compreensao de que
dominar o contelido ndo é o mesmo que compreender o que esta nos livros didaticos ou com-
preendé-lo no mesmo nivel que serd ensinado aos alunos, o dominio do conhecimento pelo
professor deve ir além disso, implica compreender o conteldo em profundidade. Algumas
perguntas podem ser feitas pelo professor para realizar a analise do conteldo a ser ensinado,
por exemplo: “O que é nuclear neste conceito? Ele é um instrumento produzido pelo homem
para compreender quais fendmenos da realidade objetiva?” (Sforni, 2017, p. 92).

Ao analisar a origem dos conceitos a serem trabalhados com os alunos o intuito é
compreender a atividade humana que esta objetivada neste conhecimento, os contelidos es-
colares ndo sdo estaticos e devem ser compreendidos em sua dinamicidade histdérica e fruto
do trabalho do homem, da sua cultura intelectual.
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Cabe a escola sistematizar esses conhecimentos a fim de oportunizar apropriacao
das ferramentas culturais existentes como forma de instrumentalizar o sujeito para modificar
sua pratica social inicial e compreender as relacdes inerentes ao modo de producdo. O acesso
ao saber sistematizado tem papel preponderante para a democratizacdo do ensino com vista a
emancipacdo humana, como assevera Saviani:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possi-
bilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos
rudimentos desse saber. As atividades da escola bésica devem organizar-se a
partir dessa questao (Saviani, 2008, p. 15).

Sendo assim os conhecimentos cientificos dos diferentes componentes curriculares
sao os contelidos a serem ensinados na escola, para tanto,

[...] a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler
e escrever. Além disso, € preciso conhecer também a linguagem dos numeros,
a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Estd ai o conteldo
fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos das
ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia) (Saviani, 2008,
p. 15).

Ao abordarmos o contelido nesta perspectiva, assentimos que o conhecimento pro-
move o desenvolvimento, permitindo ao sujeito transformacdes qualitativas na sua relacdo
com o mundo. Pois compreendemos que o conhecimento ja produzido deve ser de acesso a
todos, como recurso de instrumentalizacdo de luta em busca de uma sociedade justa.

Sobre o sujeito

A aprendizagem exige a participacdo ativa do sujeito com o objeto do conhecimento,
nesse sentido, precisamos buscar procedimentos didaticos que gerem no aluno a necessidade
de pensar com base no conteldo a ser aprendido. Cabe lembrar que, o que move o pen-
samento é a necessidade, o interesse e/ou o motivo de quem pensa. Como afirma Vigotski
(1991), ha sempre uma tendéncia afetivo-volitiva por tras do pensamento. Por essa razao,
Sforni (2017) conclui: “a criacdo de motivos para aprender também ¢é algo que faz parte do
planejamento de ensino” (Sforni, 2017, p. 92). Além disso,

Na criacdo de motivos é importante levar em conta as vivéncias dos estudan-
tes, o que inclui a periodizacdo e a situacdo social de desenvolvimento em
que se encontram, de modo a encontrar elementos que possam conectar o
contelido novo a ser ensinado com as experiéncias ja vivenciadas pelos estu-
dantes (Sforni, 2017, p. 92).

O envolvimento dos alunos com o conhecimento é a expressao da unidade afetiva-
-cognitiva no ensino. Essa unidade revela-se em dois pontos:

a) na relacdo aluno-conhecimento, quando o professor busca meios para que o ensino

afete os estudantes (envolvimento afetivo com o conhecimento), visando a envolvé-

los e a instigé-los ao interesse pelo contelido;



b) na relacéo professor-aluno, que envolve interacdo respeitosa, zélo e cuidado do
docente para com os seus alunos.

Ao procurar meios para mobiliza-los para a atividade de estudo, o professor demons-
tra que pensa nos alunos como sujeitos com potencial para o desenvolvimento e como per-
tencentes a uma classe social que tem na escola o principal, quando ndo o Unico, meio para
se desenvolverem. Essa postura profissional evidencia um vinculo afetivo entre professor e
alunos.

Freire (1996) também se preocupou com o tipo de relacdo existente em sala de aula
e apostava no didlogo como um modo de interacdo formativa.

[..], o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1996 p. 78).

Considerando os estudos de Vygotsky levando em conta o papel da escolarizacdo de
propiciar uma aprendizagem que resulta em desenvolvimento dos alunos, é necessario que o
ensino nao fique a reboque do desenvolvimento, mas o promova. Nas palavras do autor, “[...]
a instrucdo pode ndo se limitar a ir atrds do desenvolvimento, a seguir seu ritmo, mas pode
adiantar-se a ele, fazendo-o avancar e provocando nele novas formacdes” (Vygotsky 2014, p.
223). Para avancar e provocar o desenvolvimento, é necessario conhecer o nivel de desenvol-
vimento atual do sujeito, constituido pelas faculdades intelectuais que ja se formaram e se ma-
nifestam nas acoes que realizam sem a ajuda de outra pessoa, bem como aquelas faculdades
que estdo em processo de desenvolvimento.

No ambiente escolar, essa ajuda ou colaboracdo pode ser dos colegas, mas basi-
camente refere-se a colaboracao do professor que ensina, orienta, da pistas e sugestdes ao
aluno durante o processo de aprendizagem. Essas acdes que ocorrem no plano interpsiquico,
com o avanco da aprendizagem, interiorizam-se, tornando-se intrapsiquicas.

Desse modo, as faculdades que inicialmente estavam na zona de desenvolvimen-
to proximo consolidam-se e constituem-se em um novo nivel de desenvolvimento. Por essa
razdo, Vygotsky (2014), afirma que o éxito da instrucdo estd na atuacdo sobre a zona de de-
senvolvimento préximo, ja que ela: “tem um valor mais direto para a dindmica da evolucéo
intelectual e para o éxito da instrucdo que o nivel atual de seu desenvolvimento” (Vygotsky,
2014, p. 239).

Considera-se, portanto, que o bom ensino é aquele que atua sobre a zona de desen-
volvimento préximo, quando os contelidos e as atividades exigem dos alunos capacidades que
estdo em formacao e, com o auxilio do professor, essas capacidades sdo consolidadas.

O conceito de zona de desenvolvimento proximo ndo fornece nenhuma férmula
definitiva do que e como ensinar a cada momento do processo escolar, mas inverte a ideia
de que os contelidos escolares sejam organizados tomando-se as capacidades intelectuais ja
formadas no aluno e insere o ensino como desencadeador de aprendizagens as quais geram
desenvolvimento dessas faculdades.
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Considerando o exposto sobre o sujeito da aprendizagem, algumas perguntas podem
ser feitas pelo professor para analisar as caracteristicas do grupo com o qual ird trabalhar de-
terminado conteldo, tais como: “Qual é o nivel de desenvolvimento atual e previsdo do nivel
de desenvolvimento esperado para esse grupo de alunos? Quais praticas sociais ja vivenciadas
pelos alunos podem ser explicadas pelo conceito a ser ensinado?” e pensando Nos processos
afetivo-cognitivos: “Que perguntas, problemas ou situacdes podem ser mobilizadoras do pen-
samento dos alunos para criar neles o motivo de estudo do conceito? Que situacdes podem
ser observadas, imaginadas, percebidas por eles por meio deste conceito?” (Sforni, 2017, p.
92).

O cuidado de levar em consideracdo as particularidades dos sujeitos da aprendiza-
gem para organizar o ensino € fundamental em todos os niveis, etapas e modalidades de en-
sino, portanto, também na EJA. No entanto, nessa modalidade esse cuidado parece ser ainda
mais necessario e, por outro lado, mais desafiador. Mais necessario porque estamos diante de
estudantes em descompasso idade-série, precisamos trabalhar com eles contelidos que sdo
ensinados a criancas, mas eles nao estdo mais na infancia. Essa situacdo impoe a necessidade
de pensarmos caminhos proprios para o ensino desse publico.

Mas é também um desafio levar em conta o sujeito da aprendizagem na EJA porque,
apesar de ndo existir sala homogénea em nenhuma etapa de ensino, no caso desta modalida-
de a heterogeneidade é ainda muito maior, seja em relacdo a faixa etaria, ao historico escolar e
em relacado a vivéncias profissionais.

Nas turmas de EJA ha ainda alunos com necessidades educacionais especiais: Defici-
éncia Mental - DM, Deficiéncia Visual - DV, Deficiéncia Auditiva - DA, Deficiéncia Fisica - DF,
entre outros. Grande parte desta demanda, ficou a margem da sociedade, ocasionando uma
exclusdo muito mais incisiva, pois para além da deficiéncia, vivenciam o abandono, seja por
parte dos responsaveis, e principalmente do sistema, visto que o primeiro esta condicionado
ao segundo.

Mas, a grande maioria dos alunos é composta por trabalhadores que frequentam as
aulas apds um dia intenso de trabalho. Aqueles que estdo no mercado de trabalho, exercem
trabalho bracal, repetitivo e cansativo e buscam a escolarizacdo visando melhorar a qualidade
de vida, a insercédo e a integracdo ao meio social. Eles almejam que a escola lhes ofereca novas
oportunidades de inclusdo na sociedade e no trabalhol.

Apesar de serem turmas compostas por perfis bastante distintos dos alunos, hd em
comum entre eles a marca da desigualdade social, a existéncia deles escancara as mazelas do
excludente modo de producao capitalista. Além disso, mesmo advindos de diferentes histori-
cos de escolarizacdo e de contato com o trabalho, hd em comum o fato de ndo serem mais
criancas e, apesar de termos estudantes de diferentes idades, a condicdo de jovens, adultos e
idosos nos sinaliza alguns aspectos a serem considerados na organizacdo do ensino.

Obviamente, a idade em si ndo expressa qual é o nivel de desenvolvimento desse
grupo, porém pensar neles como pessoas jovens, na idade adulta e idosos, os coloca em outro
lugar na relacdo com os saberes e conhecimentos formais.

Pela idade ndo podemos conhecer os conteldos do desenvolvimento, seus
limites e possibilidades, seus aspectos essenciais, no entanto a idade pode



possibilitar uma referéncia empirica inicial para andlise da relacdo da pessoa
com o mundo (Abrantes; Bulhoes, 2017, p. 246).

Em se tratando dos alunos da EJA, a idade, mesmo que ndo uniforme desse grupo,
possibilita uma referéncia empirica para pensar a relacdo dessas pessoas como o mundo. Elas
ja possuem muitas compreensodes advindas de suas vivéncias, seja nas relacdes de trabalho,
religiosas ou familiares. Nesses contextos, muitos conceitos cotidianos foram formados, assim,
em relacdo ao conhecimento, os jovens e adultos ndo tém o mesmo ponto de partida da crian-
ca. Esses saberes prévios ajudam o professor a estabelecer relacdes com os conteldos que se-
rao objetos da aprendizagem, permitindo que a aprendizagem escolar possibilite a tomada de
consciéncia acerca de situacoes vividas, mas nao compreendidas cientificamente pelos alunos.

Moura destaca a necessidade de que “o professor de Educacido de Adultos reconhe-
¢a que seus alunos provavelmente possuem conceitos, operam com categorias de conteldo
e, consequentemente, com organizacdes conceituais distintas dos apresentados pela escola”
(Moura, 1999, p. 112).

Por outro, nas situacdes de vivéncia, podem ser formados conceitos cotidianos car-
regados de ideologia, 0 que pode ser um obstaculo para a aprendizagem de conceitos cientifi-
cos. Nesse aspecto, justifica-se a importancia de se “conhecer quem ¢é esse aluno e o que ele
sabe sobre determinado assunto, ja que podemos, erroneamente, supor que compartilhamos,
professor e alunos, de um mesmo conceito quando no for o caso” (Moura, 1999, p. 112).
Casos assim, requerem do professor a abertura para ouvir o aluno, para o dialégo respeitoso
e para a explicitacdo das diferencas entre os saberes e crencas advindas das experiéncias co-
tidianas e o conhecimento cientifico, produzido com determinado rigor tedrico-metodoldgico.

Em outras palavras, a EJA deve levar em consideracdo os saberes provenientes da
educacao informal, contudo, ndo pode ser refém deles, pois a funcdo da escola é conduzir o
aluno a supera-los por meio da apropriacdo dos conceitos cientificos. Essa superacdo ocorre
tanto pela inteligibilidade que a aprendizagem de conceitos cientificos propicia aos fendbmenos
ja vividos e percebidos pelos estudantes jovens e adultos, quanto, em alguns casos, pelo re-
conhecimento da contradicdo entre os saberes cotidianos e o conhecimento tedrico, quando
eles se opdem.

Os conceitos cotidianos ndo sdo estaticos, eles se modificam com o processo de
aprendizagem. Nesse processo, os significados dos conceitos cotidianos e cientificos intera-
gem entre si, modificando os saberes iniciais dos estudantes. Ou seja, nos processos de ensino
e de aprendizagem, a superacdo do conhecimento cotidiano dar-se-a pela interacdo com os
conhecimentos tedricos.

Ao pensarmos o trabalho com a EJA, é preponderante conduzir a pratica consideran-
do o aluno em seu nivel de desenvolvimento, ou seja, pensar o trabalho pedagdgico sem in-
fantilizar tarefas e utilizar linguagens infantis, mas problematizar o ensino de forma a aproximar
de suas vivéncias e principalmente adequar as acdes metodoldgicas ao universo adulto.

Portanto é fundamental que busquemos conhecer os alunos, suas expectativas e ne-
cessidades, visando o desenvolvimento da autonomia, incentivando-os a observacao dos pro-
gressos obtidos na aprendizagem. O resgate, a ampliacdo e o fortalecimento da autoestima, o
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acolhimento e a valorizacdo dos alunos sdo acdes essenciais, que possibilitam o encontro das
habilidades do cotidiano com os saberes escolares. Neste sentido, o professor deve ser dina-
mico, com um olhar que inclua propostas educativas de desenvolvimento da pessoa de forma
integrada e completa, com relacdo as necessidades cognitivas, afetivas, motoras e sociais.

Sobre a forma

O modo de se compreender o conceito como instrumento simbdlico traz inerente
a ideia de gue o conhecimento escolar € uma ferramenta para compreender a realidade, por
essa razao, o ensino nao deve se manter na exposicdo das abstracoes criadas pelas diferentes
ciéncias, mas chegar ao concreto que pode ser entendido por meio dessas abstracdes. Toda-
via, 0 concreto ndo é apenas o ponto de chegada no processo de cognicao, como indica Sforni
(2017),

Esse processo tem como ponto de partida e de chegada o concreto, os fe-
ndémenos da realidade objetiva, concreta. Mas o concreto aparece de modo
distinto em cada um desses pontos. No ponto de partida, ele é captado pela
contemplacdo sensorial, pela percepcao imediata. Como a realidade é sintese
de multiplas determinacdes, ela sé pode ser compreendida para além de sua
aparéncia, por meio de abstracdes, pelas leis gerais e conceitos (Sforni, 2017,
p. 86).

Apoiados nesse movimento de cognicao exposto pelo Materialismo Historico-Dialé-
tico, alguns autores discutem encaminhamentos tedrico-metodoldgicos que servem de apoio
para organizar o planejamento de ensino, contemplando o movimento entre o concreto ime-
diato, as abstracoes e o concreto pensado pela mediacao dos conceitos ensinados.

Saviani (2012), ap6s estudar os métodos de algumas pedagogias, como a Tradicional,
Nova e Tecnicista, explicita que se fosse para comparar a sua proposta de superacao dessas
pedagogias apresentando-a em passos, destacaria cinco: Pratica Social Inicial, Problematiza-
cdo, Instrumentalizacdo, Catarse e Pratica Social Final (Saviani, 2012). Esses passos permeiam
o trabalho educativo, indicando pontos importantes e o processo a ser considerado pelo pro-
fessor, mas ndo devem ser entendidos como uma sequéncia rigida de etapas a serem seguidas
no trabalho docente.

A prética social inicial, segundo Saviani (2012), deve ser o ponto de partida e de che-
gada a exploracdo do conteuido cientifico. Por isso, o professor precisa conhecer a realidade
dos seus alunos, fazendo o levantamento dos conhecimentos prévios que eles tém, ainda que
seja um conhecimento empirico. A intencao é que, com a efetiva atuacdo do professor, o aluno
chegue a um novo entendimento da pratica social, assumindo uma nova postura diante dela,
por meio do que foi aprendido, o que corresponde a pratica social final.

Para chegar a essa pratica social final, a pratica inicial deve ser problematizada, o
que significa “detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em
consequéncia, que conhecimento é necessario dominar” (Saviani, 2012, p. 71).

Visando a apropriacdo do conteldo por parte dos alunos, é necessario que o profes-
sor promova a instrumentalizacdo que se trata “[...] da apropriacdo pelas camadas populares



das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar
das condicdes de exploracdo em que vivem” (Saviani, 2012, p. 71). Nesse processo de ins-
trumentalizacdo ocorre a efetiva transmissdo do conteldo, que pode ocorrer de forma direta
pelo docente ou indiretamente quando ele indica os meios pelos quais a transmissdo possa
efetivar-se.

Com a transmissao do contelido, espera-se que os alunos cheguem a producao da
catarse, que, para Saviani (2012), se trata “[...] da efetiva incorporacdo dos instrumentos cultu-
rais, transformados agora em elementos ativos de transformacéo social” (Saviani, 2012, p. 72).

Apoiado na Teoria Histérico-Cultural e na Teoria da Atividade de Leontiev, Moura
(1996, 2010) apresenta uma possibilidade de ensino e de aprendizagem de conceitos, deno-
minada de Atividade Orientadora de Ensino (AOE), que norteia a elaboracdo do planejamento
docente. Trata-se de um “conjunto articulado da intencionalidade do educador que lancara
mao de instrumentos e estratégias que permitirdo uma maior aproximacao dos sujeitos e obje-
to de conhecimento” (Moura, 1996, p. 19). As acdes sdo movidas pelas intencdes do professor
de desenvolver o pensamento tedrico dos alunos. Sdo elementos da AOE: a sintese histdrica
do conceito, que possibilita ao professor apropriar-se do aspecto pedagodgico da histéria do
conceito; o problema desencadeador, que é apresentado por meio de uma Situacdo Desenca-
deadora de Aprendizagem (SDA) e que pode ser uma histéria virtual, um jogo ou uma situacao
emergente do cotidiano e que, segundo Moura (2010), deve contemplar a génese do concei-
to; e a sintese coletiva, que é a solucao coletiva da situacao-problema.

Moura (1996) destaca a necessidade de problemas desencadeadores no ensino a fim
de colocar o aluno em atividade com o conhecimento, pressupondo, assim, que a aprendiza-
gem se efetive por meio de um processo ativo. Mas, é o professor quem direciona as tarefas
a serem desenvolvidas de forma a tornar a producdo tedrica acessivel e compreensivel aos
alunos. A esses cabe a apropriacdo do conhecimento, de modo que seja instrumento de com-
preensao e de andlise da realidade. Em outras palavras, a apropriacdo requer que o aluno atue
mentalmente com o objeto de conhecimento.

Apods a andlise do contelido de ensino, do sujeito da aprendizagem e da forma é pos-
sivel ao professor pensar nas acdes de ensino, € preciso materializar a atividade pedagogica,
definindo as acdes a serem realizadas.

Esses trés elementos afetam-se mutuamente: considerando o periodo de desenvol-
vimento em gue se encontra o sujeito, altera-se o modo de abordar os conteldos, ja que é
necessario levar em conta a sua situacado social de desenvolvimento, sem perder, no entanto, o
que é nuclear no contelido. Dependendo do conteldo a ser ensinado, algumas metodologias
de ensino sdo mais apropriadas que outras. Todavia, a forma de ensino mantém sua vinculacdo
com método de ascensdo do abstrato ao concreto. Assim sendo, planejar é levar em conta a
articulacdo entre esses elementos: contetdo - forma - sujeito, prevendo o melhor meio de
transmitir os conteudos.

Algumas acodes gerais de ensino podem nortear o caminho a ser percorrido: apre-
sentacdo de problemas desencadeadores em que a solucdo exige do aluno a mediacdo do
conceito; previsdo de momentos em que os alunos dialoguem entre si, elaborem sinteses co-
letivas, mesmo que provisodrias; uso de textos cientificos e classicos da respectiva area de
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conhecimento (linguagem cientifica); orientacdo do processo de elaboracdo de sinteses con-
ceituais pelos alunos (unido entre linguagem dos alunos e linguagem cientifica); e inclusdo de
novos problemas de aprendizagem para que os alunos operem mentalmente com o conceito,
sendo esse Ultimo ponto o foco da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem (Sforni,
2017). Obviamente, todo o processo de ensino e aprendizagem deve ser acompanhado por
um olhar avaliativo por parte do professor para que ele possa perceber se as tarefas propos-
tas e as acdes dos alunos estdo caminhando na direcdo esperada, porém, o que qualifica a
aprendizagem ¢é a acdo mental mediada pelo conceito, assim, esse é o ponto de chegada a ser,
especialmente, avaliado pelo professor.

Enfim, ha varias possibilidades para organizar o ensino dentro da perspectiva tedrica
assumida por este curriculo, e todas elas compartilham da concepcédo de que o conhecimen-
to é um meio para a compreensdo da realidade objetiva, por isso primam pela ascensido do
abstrato ao concreto; entendem que nesse processo de apropriacdo estio em jogo processos
psiquicos, formadores da imagem subjetiva da realidade, que ganha nova qualidade com a
apropriacdo dos conceitos ensinados; consideram que a aprendizagem envolve esses proces-
SOS psiquicos ou seja a acao mental do sujeito que aprende, por isso, contemplam o papel ati-
vo do aluno no processo de apropriacdo dos conceitos; consideram a natureza politica do ato
educativo, por conseguinte, priorizam contetdo/forma que permitem ao aluno superar uma
visdo fragmentada e aparente da realidade. Vale destacar que é importante, como professores,
termos dominio dos principios tedricos que ddo sustentacdo as acdes de ensino defendidas
neste curriculo, e esses principios estdao no método Materialista Histérico-Dialético, na Peda-
gogia Historico Critica e na compreensdo do processo de desenvolvimento psiquico apresen-
tado pela Teoria Historico-Cultural. Esses conhecimentos servem de guias para que, movido
por essa perspectiva de formacao, tenhamos condicdes de analisar e de definir os caminhos
mais adequados a seguir diante das condicdes concretas em que se encontra cada turma.
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CONCEPCAO DE AVALIACAO

A compreensao da avaliacdo estd vinculada a dois aspectos articulados entre si: o
projeto educacional e, em sintonia com ele, a concepcao de aprendizagem e desenvolvimento
que orienta as acdes de ensino. Sobre o projeto educacional, diz Nagel:

[...Jindependentemente do periodo historico, qualquer contetido educacional,
com seus respectivos encaminhamentos metodoldgicos ou didaticos,
incluindo-se, neles, os de avaliacado, tém por finalidade interferir na realidade
social, reforcando-a, acelerando-a, ou mesmo, negando-a. Ou seja, um
projeto educacional tanto pode envidar esforcos para reproduzir o sistema
social no qual estd inserido como pode, pelo principio de contradicdo inerente
aos movimentos, estimular a vontade por outra forma de convivéncia social
(Nagel, 2007, p. 1, grifos da autora).

O projeto educacional estd vinculado ao projeto social, ou seja, ao tipo de sociedade
almejada. Se a sociedade tal como apresentada é considerada a forma natural de se viver, o
projeto educacional tende a buscar meios de reproduzi-la ou aperfeicoé-la formando estudan-
tes que se adaptem a essa sociedade. Porém, se o modo de organizacao social é visto como
algo que deve ser mudado, o projeto educacional volta-se para a formacdo de sujeitos que
busquem sua transformacao, criando neles “a vontade por outra forma de convivéncia social’,
como mencionado pela autora citada.

Como esse projeto educacional, proveniente desse projeto social, afeta a avaliacdo
realizada no interior da escola? A sociedade capitalista, marcada pelas desigualdades sociais,
resultantes da exploracdo da forca de trabalho e a apropriacdo privada dos bens materiais pro-
duzidos coletivamente, naturaliza um modelo de avaliacdo caracterizada como instrumento de
discriminacdo e exclusao social. Assim, a existéncia de alunos com baixo desempenho escolar
ou que nao concluem o processo de escolarizacdo basica é considerado algo natural, um pro-
blema individual, ligado a competéncia de cada sujeito e ndo um problema social. A avaliacao,
nesta perspectiva, é o instrumento técnico utilizado para fazer essa selecao.

Essa ndo &, porém, a perspectiva assumida neste curriculo. Como pode ser percebido
ao longo deste texto introdutdrio, caminhamos na contramao desse projeto social e educacio-
nal, e

Contrapondo este modelo, a escola enquanto espaco de transmissdo de
conceitos cientificos e que nao tem por objetivo reproduzir a sociedade
desigual em que vivemos, deve ter como meta principal, proporcionar
“curricularmente um ambiente pedagdgico de trabalho que possa promover
aspiracdes, conhecimentos e praticas superadoras dos limites j& dados pela
sociedade capitalista, no minimo, no interior da propria instituicdo” (Nagel,
2007, p. 2).

Isso significa olhar para o desempenho escolar como algo que diz respeito ndo so-
mente ao estudante, mas também as situacdes sociais nas quais ele estd inserido, incluindo
a propria pratica pedagogica da qual participa. Assim, diante do baixo desempenho escolar
fazem-se necessarias acdes coletivas e intencionais dos professores e equipe pedagdgica, na
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direcdo de rever o ensino se necessario, visando criar meios que promovam a aprendizagem
dos estudantes e ndo apenas, selecione os alunos de acordo com determinados escores.

Pressupbe-se, assim, que todos que atuam direta ou indiretamente no espaco esco-
lar se avaliem e sejam avaliados (diretor, coordenador, professores, funcionarios e alunos). Se
estes realizarem sua auto-avaliacdo ou forem avaliados de maneira criteriosa e ética, podem
perceber os entraves que interferem no processo educativo e redimensionar sua acdo. Ou
seja, nesta perspectiva, o desempenho individual ndo é o Unico elemento a ser analisado pela
avaliacao da aprendizagem, o que o aluno manifesta é resultado de uma série de fatores,
portanto, ela permite também uma avaliacdo social, incluindo o trabalho pedagodgico realizado
em uma turma, em uma escola e até mesmo no sistema de ensino de um pais, isto porque, a
avaliacdo é um

instrumento mais poderoso para fornecer informacdes quanto a orientacao,
ou reorientacdo, que as atividades educacionais ja executadas devem receber
[...] A avaliacdo, portanto, ndo tem um fim em si mesma. Ela € um caminho
para um fim que a ultrapassa. Ela é um recurso, uma estratégia para a agili-
zacdo dos planos educacionais que permitam concretizar comportamentos,
habitos, habilidades e/ou conhecimentos considerados necessarios aos ci-
dadaos que interagem socialmente. A avaliacdo possibilita, portanto, garan-
tir, com maior eficiéncia, a formacao do homem considerada legitima (Nagel,
2007, p. 2, grifos da autora).

Afirmamos inicialmente que além do modo como lidamos com a avaliacdo estar vin-
culado ao projeto educacional, estd ligado também a concepcado de aprendizagem e desenvol-
vimento que orienta as acdes de ensino. Voltemos entdo, nossa atencdo, para esse segundo
aspecto.

Se a concepcdo que temos de aprendizagem assenta-se na ideia de que aprender um
conceito é definir verbalmente seu significado, a avaliacdo tende a ser organizada no sentido
de verificar se os alunos sabem definir o conceito e apresentar alguns exemplos. Ou seja, a
essa concepcao de aprendizagem corresponde esse tipo de avaliacdo. Porém, ao tratarmos
dos pressupostos filosdficos, psicolégicos e pedagdgicos neste curriculo reforcamos que é
papel da escola promover a aprendizagem de conceitos cientificos de modo que favorecam
o desenvolvimento do pensamento dos alunos. Como ja exposto, aprender conceitos ndo
significa reproduzir verbalmente sua definicao, tampouco, resolver exercicios seguindo infor-
macdes técnicas de como resolvé-lo. A aprendizagem conceitual ocorre quando o estudante
opera mentalmente com os conceitos, ou seja, quando diante de novas situacoes que podem
ser resolvidas, pensadas, compreendidas com base no conceito ensinado ele recorre a esse
novo conhecimento.

Diante dessa concepcdo de aprendizagem, Vieira e Sforni (2010, p. 54) perguntam:
“Quais sdo as implicacdes dessa ideia quando pensamos em avaliacdo da aprendizagem? Como
podemos avaliar se o aluno se apropriou ou ndo dos conceitos?” e recorrendo aos pressupos-
tos da Teoria Histérico-Cultural, prosseguem:

Para responder a essas questoes, utilizaremos as palavras de Leontiev: Quan-
do dizemos, por exemplo, que a crianca “assimila” instrumentos, isto significa
que comeca a usa-los com precisdo, que forma as correspondentes a¢des e



operacdes motoras e mentais (LEONTIEV, 2003, p. 66). Quando dizemos que
uma crianca “assimilou” algo, estamos literalmente afirmando que essa crianca
0 “tomou como seu ou para si”, apropriou-se do seu significado e incorporou
esse conhecimento como instrumento do seu pensamento, quando o concei-
to passa a fazer parte das operacdes mentais da crianca, ou seja, quando é
incorporada como instrumento do seu pensamento. O que se espera € que,
guando o aluno se apropria dos conceitos, seu conhecimento se amplie e ele
seja capaz de usa-los em situacdes diversas (Vieira; Sforni, 2010, p. 55).

Por essa razdo € que dentre as acdes de ensino, expostas nos Pressupostos Pedago-
gicos deste Curriculo, uma delas estd a inclusao no planejamento de ensino de “novos proble-
mas de aprendizagem para que 0s alunos operem mentalmente com o conceito, sendo esse
ultimo ponto o foco da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem’, pois a capacidade
de operar mental com o conceito e ndo apenas a apresentacdo da sua definicdo verbal é que
dard indicios da apropriacdo conceitual pelo estudante. Nesse sentido, “verificar se o aluno
estd desenvolvendo ou desenvolveu a capacidade de utilizar o conceito como instrumento do
pensamento deve ser objeto da atencdo dos professores no momento da elaboracdo e acom-
panhamento da avaliacdo” (Vieira; Sforni, 2010, p. 55).

Tendo em vista que operar com os conceitos € o ponto de chegada da aprendizagem,
é possivel ja durante as aulas observamos se 0s alunos estdo caminhando nessa direcdo, ou
seja, ja podemos ir avaliando durante o processo de ensino e ndo apenas ao final dele, pois,

Durante o processo de ensino ou em seu final, é possivel encontrar alguns
indicios desse tipo de apropriacdo, de operacdo mental com o conceito.
Tais indicios revelam-se na linguagem do aluno, a medida que ele explica
determinados fendmenos; na incorporacdo da explicacdo conceitual em
suas argumentacoes; na resolucdo auténoma de atividades que, embora se
diferenciem em seus aspectos externos, em suas manifestacées particulares,
relacionam-se & mesma base conceitual estudada (Sforni, 2015, p. 392).

Também ao expormos os pressupostos pedagdgicos que orientam a organizacao do
trabalho pedagdgico na Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel afirmamos que partimos
da concepcdo de que o conhecimento € um meio para a compreensdo da realidade objetiva,
por isso o ensino deve primar pela ascensao do abstrato ao concreto; tendo o concreto como
ponto de partida e de chegada, porém no ponto de chegada ele é pensado com a mediacdo
das abstracdes que as ciéncias nos oferecem para compreender o concreto para além da sua
aparéncia imediata (Figura 1). As avaliacbes da aprendizagem “[...] sdo ferramentas importan-
tes para verificar se o aluno realiza a ascensao do abstrato ao concreto (Sforni, 2015, p. 393).
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Figura 1: Processo de internalizacdo dos conceitos

CONCRETD
Concrata
Pansada
Instrumentos Ressignificacio pela
& Signas mediagin dos conceitos

Fonto de Parida

Fonte: Elaboracado do grupo de trabalho, 2023.

A avaliacdo da aprendizagem deve, portanto, ser um instrumento que gera dados que
permitam analisar se os alunos mudaram o seu pensamento em relacdo ao concreto, se passa-
ram a ver o concreto pela mediacdo dos conceitos trabalhados em sala de aula. Por exemplo,
se passaram a olhar o espaco geografico, pela mediacdo dos conceitos de Geografia; se passa-
ram a compreender os fendmenos da natureza e a intervencdo humana neles por meio dos
conceitos das ciéncias naturais; e assim com os conhecimentos trabalhados nos demais com-
ponentes curriculares.

Cabe também observar que no quadro de contelidos de todos os componentes
curriculares expostos neste curriculo, acompanhando o contetudo a ser trabalhado, estdo os
objetivos de aprendizagem a serem alcancados. Esses objetivos sdo indicadores da aprendiza-
gem esperada. Portanto, ndo basta definirmos o contelido a ser trabalhado com a turma, mas
estarmos atentos aos objetivos, eles ddo a direcdo para as acdes de ensino e para 0 processo
avaliativo. Eles devem ser tomados como parametros necessarios para a andlise da apreensao
do conhecimento pelos alunos.

E importante usarmos variados instrumentos avaliativos: atividades desenvolvidas
pelos alunos no cotidiano da sala de aula, observacdo de desempenho, exposicao oral, ques-
tionarios, autoavaliacio, estudo de caso, producéo artistica, etc. E necessario observarmos se
os instrumentos utilizados no processo avaliativo sdo adequados e satisfatorios para avaliar os
objetivos propostos.

No caso da EJA, o didlogo é também um meio importante para acompanhar a apren-
dizagem dos alunos. Como afirmado por Moura (1999), os alunos da EJA j& possuem concei-
tos, operam com categorias de contelido e fazem uso de termos de modo que pode nos levar
a supor que compartilhamos com eles o mesmo significado, mas eles estarem tratando de
organizacoes conceituais distintas dos apresentados pela escola. Por isso, ouvir seus argumen-
tos é importante. Além disso, como os alunos tem ainda pouco dominio da escrita, ouvir o que
eles tém a dizer sobre os contelidos, coloca-los em discussdes em grupo, sdo também meios
de acessar o modo como estdo operando mentalmente com os conceitos ensinados.

Ao refletirmos acerca da avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos, é preciso



considerarmos que retomar e ou iniciar os estudos, para estes sujeitos, ¢ um desafio a ser
enfrentado, pois a sua passagem pela escola, muitas vezes,

[...] foi marcada pela exclusdo e/ou pelo insucesso escolar. Com um desem-
penho pedagdgico anterior comprometido, esse aluno volta a sala de aula
revelando uma auto-imagem fragilizada, expressando sentimentos de inse-
guranca, de aflicdo, de desvalorizacdo pessoal e de fracasso frente aos novos
desafios que se impdem (Nascimento; Bassani; Pinel, 2023, s/p).

Nesta direcdo, a avaliacdo na EJA exige um cuidado especial para nao reforcar nos
estudantes a sensacdo de fracasso que pode ter ocorrido em espacos escolares e nao es-
colares nos quais foram colocados a prova. A maneira de compartilharmos com os alunos os
resultados das avaliacdes realizadas, ou seja, o modo de darmos a devolutiva das avaliacdes
realizadas, deve ser afetuoso e acolhedor, apontando para eles os avancos que tiveram, esti-
mulando-os a superar as dificuldades encontradas e colocando-nos como parceiros mais ex-
perientes que podem ajuda-los a trilhar o caminho escolar.

Fica mais uma vez claro que, em todo o momento do ensino, inclusive no processo
avaliativo, o papel do professor faz-se fundamental para o engajamento do aluno da EJA, de-
senvolvendo uma relacdo de confianca e apoio, que gere no aluno uma confianca também em
si proprio, pois,

E a partir dessa interacdo entre professor e aluno, desta troca de informacoes
e do reconhecimento de aspectos relevantes a aprendizagem que ocorrerd de
fato o crescimento dentro de uma postura ética e cidada, fazendo com isso
que ambos, professor e aluno, possam perceber todo o processo de ensino e
aprendizagem de uma maneira abrangente e significativa (Freire, 1983, p. 86).

Assim, o trabalho pedagdgico na Educacdo de Jovens e Adultos, no qual insere-se o
processo avaliativo, deve estar voltado ndo s6 para o ensino dos contetidos cientificos, mas
também para o restabelecimento da confianca destes sujeitos, na direcdo de desenvolver sua
autonomia e criticidade, portanto, ser uma educacao libertadora como j& nos apontava Paulo
Freire.

Enfim, o cuidado no processo de avaliacdo é necessario em todas as etapas e moda-
lidades de ensino, porém, vale destacar que no caso da EJA, o cuidado na avaliacdo deve ser
ainda maior por trés motivos:

a) esse grupo de alunos j& tem uma trajetéria maior de vida trazendo para a sala de
aula um repertoério de saberes que precisam ser interpretados dentro de uma légica propria,
indo além da afirmacdo de que tudo sabem porque tém experiéncia de vida, bem como da
consideracao de que nada sabem porgue nao tiveram acesso a educacao formal;

b) muitos estudantes ja tiveram experiéncias escolares, mesmo que por pouco tempo,
nas quais foram avaliados, alguns de modo negativo, afetando sua auto-estima e criando resis-
téncia em torno do processo avaliativo, assim, romper com concepcdes prévias negativas em
torno da avaliacdo faz-se necessario nessa modalidade de ensino;

¢) a heterogeneidade da turma em relacdo & idade, experiéncias escolares prévias,
experiéncias no ambiente familiar ou no trabalho, presenca de alunos com necessidades espe-
ciais, nos coloca diante de pessoas com diferentes niveis de desenvolvimento. Esses niveis de
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desenvolvimento precisam ser levados em consideracdo no momento de organizar o ensino
dos contetdos e também no momento de avaliar a sua aprendizagem.
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CODIGOS DOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

A Base Nacional Comum |Ensino Fundamental
Curricular estabelece os objetos de
conhecimento (contelidos), e apresen-
ta as habilidades (objetivos de apren-

dizagem) que devem ser desenvolvi- 'E? 0 5 L P 1&

. | =
das ao longo do Ensino Fundamental,

as quais sao identificadas por codigos
alfanumeéricos, conforme exemplifica-
do ao lado. | Numero da habilidade |

|Ano a que se destina |

| Componente Curricular|

O Referencial Curricular do Parana optou pelas nomenclaturas objetos de conhecimen-
to e objetivos de aprendizagem, além dessa alteracdo para atender aos anseios dos municipios
e do proprio estado, julgou-se pertinente o desdobramento e a criacdo de novos objetivos,
cujos codigos sofrem variacoes:

’ Habilidade da BNCC‘ ’An[o ague se destina‘
l

PR.EFO1LP02.n.1.30
1 T T

Elaborado pelo n - novo objetivo. ’ Numero do objetivo

estado do Parané s - sem modificacdo

¢ - contextualizado.
a - aprofundado
d - desdobrado

Visando atender a concepcao tedrica que embasa o Curriculo da Rede Publica Mu-
nicipal de Ensino de Cascavel, foram acrescentados novos contelidos e objetivos de aprendi-
zagem, estes sdo identificados pelo prefixo CVEL, seguidos das indicacoes de etapa (EF) para
0s objetivos presentes no Volume Il do documento, ou da modalidade (EJA) para os objetivos
especificos dessa modalidade.

’ Elaborado por Cascavel ‘

Modalidade ’ Elaborado por Cascavel ‘
1 I 17 1

1

CVEL.EJA12LPO1 CVEL.EF05CI01
|

.

Componente Curricular

’ComponenteCurricular ‘ ‘

’ Numero do objetivo ‘ ’ Numero do objetivo ‘

1 Neste campo sdo indicados os periodos, o codigo 12 indica que o objetivo se destina ao 0 12 e 29 periodo, j& o cédigo
34 indica o0 32 e 42 periodo.
2 Esse campo pode apresentar um ou mais anos, por exemplo: 15 indica do 12 ao 52 ano e 35 indica 0 32, 42 e 52 ano.
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ARTE
Concepcao do Componente Curricular

Ao longo da histéria da humanidade, os homens criaram ferramentas para produzir
sua existéncia. O ser humano, como criador, transforma a natureza e transforma-se por meio
do trabalho, criando novas maneiras de ver e sentir a si, o outro e o seu meio (Leontiev, 1978).
Desde os tempos remotos, ele inventou objetos e artefatos que |he permitiram dominar e
transformar o meio em que vive. Essa atitude de criar ferramentas e transmiti-las as proximas
geracoes - que as aperfeicoa constantemente - torna possivel a compreensado do processo de
civilizacdo pelo qual o homem vem passando. Dentre os instrumentos criados, ndo estdo ape-
nas aqueles para se servir utilitariamente, mas também para se expressar, refletir e interpretar
a realidade em diferentes sociedades e tempos histéricos (Santos, 1998). A Arte € uma dessas
criacoes.

Ela envolve todas as formas de expressdo corporal, visual e sonora utilizadas pelos
seres humanos, desde os tempos remotos, para registrar seu modo de vida e comunicar-se.
Portanto, ela diz respeito as manifestacdes criadoras nas Artes Visuais, na Musica, no Teatro e
na Danca.

Ao construir o mundo e ser por ele construido, no embate com a natureza, o ser
humano obtém e produz meios para a sua sobrevivéncia no plano fisico e psiquico. Nesse se-
gundo plano situa-se a Arte, uma vez que ela humaniza os sentidos. Os significados da criacdo
e da apreciacdo artistica sdo determinantes para a superacao do homem desumanizado, rumo
a construcdo de uma sociedade que melhor produza o sujeito e que seja capaz de desenvolver
toda plenitude de seu ser, ou seja, ‘o homem rico e dotado de todos os sentidos como sua
permanente realidade” (Marx, 1989, p. 200).

O “homem rico” é ao mesmo tempo o homem que necessita de uma totalidade de
manifestacbes humanas; € aquele cuja realizacdo existe como urgéncia natural interna, como
necessidade. Portanto, o “homem rico” é aquele que tem necessidades humanas, ndo apenas
fisicas, o que justifica a demanda pela criacdo artistica e pelo aprimoramento da sensibilidade
do sujeito, ambos desenvolvidos por meio das praxis artisticas.

A Arte retrata a totalidade da humanidade, com suas inerentes contradicdes, de acor-
do com a realidade historica e social na qual é produzida; por isso, ela ndo pode ser vista como
exclusividade de uma determinada classe social ou da cultura elitizada, mas sim como préticas
sociais de um determinado momento historico. A producéo artistica do homem, para o homem
e pelo homem a caracteriza como social, pois, como afirmou Peixoto (2002), a Arte, assim
como os demais produtos da criacdo humana, nasce na e para a sociedade. Nesse sentido, a
Arte, na condicdo de criacdo humana, resulta das condicées objetivas da vida, principio vali-
do para a Arte erudita e popular. Portanto, entende-se que a Arte ndo é neutra nem isolada
das demais atividades sociais; por isso em cada momento histérico, ha diferentes producoes
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artisticas que se fazem presentes nas praticas e nas relacées sociais vigentes, que também
retratam a historia sociocultural da humanidade.

Nas teorias criticas contemporaneas, ha trés diferentes interpretacdes sobre a funcdo
de Arte na sociedade: a Arte como mercadoria, a Arte como forma de conhecimento e a Arte
como criacdo. A primeira estd vinculada aos interesses especificos de uma classe social. A
segunda, a Arte como forma de conhecimento, consiste em considera-la como um meio de
aproximacado da realidade, sem a intencdo de espelha-la; € uma representacdo, uma inter-
pretacdo da realidade. E a terceira, a Arte como criacdo, também denominada de Arte como
trabalho criador - segundo a concepcao materialista de Arte -, busca o resgate da totalidade
entre o artista e sua obra, incorporando e superando tanto a Arte como mercadoria quanto a
Arte como forma de conhecimento (Vasquez, 1978).

Na compreensdo de Denardi (2005), a criacdo artistica faz parte da necessidade
humana de perceber e de entender a realidade humano-social, de expressar e de objetivar
significados e valores coletivos. E fundamental, portanto, entender a Arte como um meio de o
sujeito retornar ao coletivo e manifestar o que seu tempo histdrico e suas condices sociais e
materiais permitem. Por meio da Arte, o homem torna-se consciente de sua existéncia como
ser social, e, nessa direcdo, justifica-se o seu ensino nas escolas.

De acordo com Peixoto (2003), Fischer (2007), Brito (2003) e Canclini (1984), a fun-
cao social da Arte transforma-se historicamente; no mundo capitalista, estd sujeita a atender
as leis de mercado e de consumo, seja por meio da arte para as massas (produtos da inddstria
cultural), por meio da arte elitista ou “Arte pela Arte”. Entretanto, coexiste nesse mesmo con-
texto uma arte social ou arte humanizada, que possibilita a emancipacdo dos individuos.

Primeiramente, a Arte para as massas é fruto da industria cultural e dos processos de
urbanizacdo e de industrializacdo; o foco dela estd no desenvolvimento tecnoldgico e cien-
tifico, nas leis de mercado, no lucro, na reproducdo mecanica (clichés e copias) e na midia
(resultando em uma arte com a finalidade de lazer, recreacéo, diversdo e entretenimento, sem
a preocupacdo com seu processo de criacdo). No que se refere a Arte elitista, ou a “Arte pela
Arte’, destina-se as elites e seu foco é o saber erudito e o uso de técnicas artisticas, sendo
permeada pela ideia de talento, inspiracdo ou “dom artistico”, pautada na criacdo individual e
espontanea, na qual se idolatra a natureza e se desprezam as relacdes oriundas das praticas
sociais. Quanto a arte social ou arte humanizada, sua funcdo baseia-se na educacdo estética,
ou seja, na humanizacdo dos sentidos, pautada na representacdo e na satisfacdo das necessi-
dades humanas e sociais. De acordo com Peixoto (2002):

A arte - tal como a filosofia, a ciéncia e a histéria - € uma resultante exclusiva
da atividade humana, fruto da percepcao - expressio sensivel — espiritual
de seres humanos que vivem e produzem em um universo historico, social e
cultural datado e peculiar. Com maior ou menor grau de consciéncia, o artista
posiciona-se frente a ele, enquanto cidaddo-trabalhador-criador. A obra de
arte, entdo, manifesta posicdes nao apenas estéticas, mas éticas e politicas.
Assim, no conteldo e na origem, a arte, como atitude do espirito e das maos,
¢ historica e social. (Peixoto, 2002, p. 3).

Ao contextualizar a sociedade atual, Peixoto (2002) esclarece que, em uma socie-
dade capitalista, na qual o modo de producdo tem como objetivo a producado da mais-valia,



o0 homem da classe trabalhadora foi reduzido a simples mao de obra, que executa o trabalho
de forma repetitiva e rapida. O resultado disso sdo acdes mecanicas que tecem o processo de
alienacao do trabalho e de exploracdo do trabalho alheio, restringindo o trabalhador e a sua
forca de trabalho a uma mercadoria que se vende e se compra segundo as leis de mercado.
Como ja mencionado, o capitalismo também impde as Artes a submissdo ao mercado (Arte
como forma de mercadoria). Nesse sistema, a unidade entre artista e a sua producdo artistica
fragmenta-se durante o processo, separando-se um do outro. O artista é transformado em
assalariado, sendo sua forca de trabalho convertida em capital. A sobrevivéncia do artista no
sistema capitalista so € garantida mediante a aceitacdo dessa forma de relacdo de producao.

No entanto, mesmo integrado a esse sistema, é possivel resistir e caminhar em busca
de uma “Arte auténtica”. Nessa perspectiva, o artista é visto como um trabalhador da cultura e,
assim sendo, também estd comprometido com a producao de uma Arte historica, social, que
possibilita a intensificacdo da consciéncia e da autoconsciéncia, a aproximacdo da realidade,
enfim, enriguece a sensibilidade humana. Conforme declara Peixoto (2006),

[...] embora seja determinada social e culturalmente e constitua uma sintese
expressiva da histéria humana anterior, a obra de arte produzida é uma nova
realidade social concreta, com vida prépria. Como tal, a cada acdo interpre-
tativa ela interage determinando alteracdes ou transformacdes no contexto
e nos individuos. Ao criar situacdes inusitadas, o impacto da arte provoca um
processo de reflexdo que resulta em ideias e comportamentos em relacdo a
ela e a0 mundo que apresenta/expressa: seja de valorizacao ou indiferenca,
de rejeicdo ou aceitacdo. Como uma nova realidade, entretanto, sua existén-
cia ndo pode ser negada. Assim, no movimento dialético da histoéria, a obra
de arte é uma nova realidade histérico-humano-social, simultaneamente de-
terminada pelo e determinante do contexto amplo em que se insere (Peixoto,
2006, p. 271).

No que se refere ao ensino de Arte, a autora supracitada aponta para o desafio imi-
nente de democratizar o ensino e 0 acesso a Arte, aquela Arte entendida como fonte de edu-
cacdo, de humanizacédo e de socializacdo, justamente na contramdo do atual status quo (da
arte como mercadoria). Nessa perspectiva, oportunizar a todos o acesso ao mundo das Artes é
totalmente diferente de massifica-la.

Nesse ponto, entra o papel da educacéo, isto porque para que os sujeitos produzam,
reconhecam e compreendam a obra de Arte como tal, é necesséario apropriar-se de cédigos
estéticos. De acordo com Porcher, “[...] ndo existe espontaneidade natural, nem liberdade ime-
diatamente criativa. [...]" (Porcher, 1982, p. 15), por isso, é fundamental propiciar aos sujeitos
0s instrumentos necessarios para a sua auto-expressio, bem como para a apreciacao estética
do que é produzido por outras pessoas.

Desse modo, o ensino da Arte na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), do municipio
de Cascavel - PR visa proporcionar aos alunos os instrumentos necessarios para que se tor-
nem sensiveis as producdes artisticas, além de possibilitar o acesso deles aos bens culturais e
a criacdo/fruicdo em Arte. Como afirma Peixoto (2004),

Urge humanizar os sentidos do homem e criar a sensibilidade humana corres-

pondente a toda riqueza humana do ser humano. Para tanto, o ensino da Arte
na escola tem um papel primordial, pois, além da transmissdo de um saber
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de qualidade sobre o pensamento/producdo da arte, trata de criar condicoes
para o aprimoramento dos sentidos humanos e o agucamento da percepcao,
tanto para promover a humanizacdo quanto para que a criacdo/producio/
fruicdo da Arte se torne possivel a todos. (Peixoto, 2004, p. 231).

Como destacado nas palavras da autora, enfatiza-se a necessidade de que a escola
oportunize aos alunos o acesso a Arte e a educacao estética, levando-os a usufruir os bens
culturais produzidos e acumulados historicamente pela humanidade em seus diferentes gru-
pos sociais, pois a Arte passa a agir/interferir na vida concreta dos sujeitos, humanizando-os.

O artista ao retratar tematicas sociais, ao expressar e comunicar suas ideias pela Arte,
questiona o mundo e a sociedade por meio do “seu olhar”, da sua maneira de ver, perceber e
interpretar e auxilia deste modo, a transformar os seres humanos, uma vez que a capacidade
de questionar, refletir e interferir na realidade estd em potencial em cada sujeito. Cabe lembrar
gue é preciso desenvolver esse potencial criativo por meio do trabalho educativo.

Conforme destaca Denardi (2005), o sujeito que ndo tem a possibilidade de vivenciar
a Arte pode ter uma experiéncia de vida limitada, pois Ihe escapa a real dimensdo do sonho,
da imaginacdo, da forca expressiva e comunicativa, da juncdo entre a razdo e a sensibilidade,
do brincar com o desconhecido, do arriscar hipoteses, e do esforcar-se e alegrar-se com as
descobertas de um novo mundo. Sem o exercicio dessas dimensdes, hd uma adaptacdo do
sujeito a vida como ela se apresenta, uma tendéncia ao conservadorismo e resisténcia a qual-
quer mudanca social. A possibilidade de uma sociedade vir a ser de outra forma depende da
existéncia de sujeitos que lutam por condicdes de acesso a melhores condicdes de vida, e
consequentemente usufruir de toda a producdo humana, inclusive a arte.

Diante do contexto social atual e das consideracdes tecidas anteriormente, o ensino
de Arte na EJA tem por finalidade a compreensdao do fenémeno artistico, dos significados
humano-sociais presentes nas producdes artisticas - Artes Visuais, Teatro, Musica e Danca - e
nao apenas o reconhecimento dos estilos artisticos. Para isso, os conteldos devem ser abor-
dados de modo reflexivo e articulados ao contexto historico, social e cultural mais amplo para
que se esclarecam as determinantes sociais, econdémicas e politicas de cada época, uma vez
que conhecer Arte vai muito além do dominio de técnicas, de saber a cronologia e caracteristi-
cas dos principais movimentos artisticos, e de conhecer biografias de artistas.

Objetivo Geral

O trabalho pedagdgico no componente curricular Arte na EJA tem como objetivos

levar o estudante a:
o Compreender a Arte como expressdo mais desenvolvida da natureza humana;

e Compreender a funcao e a necessidade da Arte para o desenvolvimento integral do
ser humano.

o Ter acesso e entendimento sobre a Arte, as manifestacdes artisticas e culturais em
Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca.

* Desenvolver a sensibilidade estética e ampliar a percepcdo sobre a realidade



humana-social, por meio da apropriacdo dos significados humanos contidos na pro-
ducao artistica - seja visual, musical, teatral e em danca.

o Apropriar-se do conhecimento artistico nas linguagens visual, musical, teatral e em
danca, que lhe foi negado ao longo da jornada educativa.

Encaminhamentos Tedéricos-Metodologicos

Por meio do componente curricular Arte, a sensibilidade estética (humanizacdo
dos sentidos) pode ser desenvolvida nas instituicdes escolares. A possibilidade de tornar-se
sensivel e compreender as manifestacdes artistico-culturais ocorre por meio do acesso aos
bens culturais, entre eles os artisticos, que a humanidade produziu ao longo dos anos e pelas
possibilidades criadoras oportunizadas nas diferentes praticas escolares. Desse modo, para
assegurar o acesso a Arte aos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, é necesséario
no encaminhamento metodoldgico, considerar dois aspectos: as especificidades do ensino da
Arte e dos sujeitos da EJA.

Primeiramente, o componente curricular Arte é constituido por quatro linguagens
artisticas, sendo: Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca; embora cada uma dessa linguagens
guarde especificidades quanto aos seus elementos formadores, o encaminhamento metodo-
l6gico para o ensino dessas linguagens tem em comum a necessidade de contemplar trés
momentos: a contextualizacdo sobre Arte, a vivéncia-producao nas linguagens artisticas e a
fruicdo da Arte. A contextualizacdo sobre Arte refere-se & abordagem das caracteristicas dos
movimentos-estilos artisticos a que uma obra (seja visual, sonora, gestual) foi produzida, bem
como a abordagem do contexto histdrico de sua producao. Assim, ao contextualizar um objeto
artistico, producdo musical ou cénica, opera-se no dominio da Histéria da Arte, da MUsica, da
Danca ou do Teatro, perpassando também por conhecimentos de outras areas necessarias
para a compreensdo mais aprofundada de uma producdo artistica (como a Historia, a Filosofia,
a Sociologia).

A vivéncia-producdo nas linguagens mencionadas refere-se a pratica artistica, ou
seja, a experimentacao de técnicas artisticas ou artesanais, a vivencia corporal, as experiéncias
sonoras e gestuais. J& a fruicdo artistica, envolve o contato com obra sonora, visual, com a
acao dramatica, com o corpo dancante.

Esse processo, contemplando esses trés momentos, potencializa experiéncias esté-
ticas e amplia a sensibilidade e visao critica sobre a Arte e o mundo ao redor. Para isso, é
imprescindivel considerar o movimento que vai da fruicdo para a teoria e a vivéncia artistica
ou da vivéncia artistica para a teoria/contextualizacdo e a fruicdo da Arte. Nao ha, no entanto,
uma hierarquia ou uma ordem a seguir no trabalho de contextualizacao, fruicdo ou a producao
artistica, a aula de Arte pode ser iniciada por qualquer uma dessas praticas, desde que se
tenha em vista os objetivos e contelidos a serem desenvolvidos.

Cada uma das linguagens artisticas é constituida por Elementos Formais. Nos Proces-
sos de criacdo, por meio de determinadas técnicas, cada artista articula ou combina esses ele-
mentos para compor uma obra. Cada composicdo, objeto, obra ou coreografia, posteriormente
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¢ classificada de acordo com um género artistico, musical, teatral ou com estilos e movimentos
artisticos. Portanto para se compreender essas linguagens, devem ser estudados: os Elementos
Formais, a Composicdo/processos de criacdo e técnicas e os Géneros/Movimentos Artisticos - es-
ses sdo conteldos gerais do componente curricular Arte, que se desdobram em contetidos
especificos, como pode ser observado no quadro curricular apresentado neste documento.

Os Elementos Formais sdo os elementos que estruturam uma linguagem artistica e
lhe dado identidade. Sdo como o vocabulario que os artistas usam para compor, para dar forma
a Musica, as Artes Visuais, a Danca e ao Teatro; como esclarece Ostrower (1991), eles definem
as qualidades expressivas de uma composicao.

Sobre a composicdo, processos de criacéo e técnicas, Ostrower (1991) aponta que o ato
criador envolve a capacidade de relacionar, de ordenar, de configurar e significar, de formar
e de transformar; € intencional e torna uma expressao subjetiva em objetiva. Os processos
criadores articulam o nivel do intuitivo, sensivel e cultural, com o estado consciente e racional
do homem; sdo experiéncias existenciais, pelas quais o ser sensivel e o ser pensante estao
correlacionados. Nos processos de criacdo os artistas exploram matérias, técnicas, suportes,
tempos, espacos, acoes, sons, ruidos, siléncios, enfim a materialidade que tém a disposicao,
para configurar seu sentir e pensar.

Quanto aos Géneros e Movimentos Artisticos: os géneros artisticos referem-se aos te-
mas ou aos assuntos abordados pelos artistas em suas obras. Nas Artes Visuais podem ser:
retratos e autoretratos, paisagens, naturezas-mortas, cenas do cotidiano, cenas histéricas, ce-
nas religiosas e mitoldgicas. Ja no Teatro, os temas Tragédia e Comédia, sdo os principais géne-
ros dessa linguagem. Na Musica, 0s géneros musicais servem para agrupar composicoes que
apresentam alguma similaridade entre si, a exemplo, a muUsica popular brasileira (MPB), Rock,
Hip-Hop dentre outros. E na Danca, os géneros envolvem manifestacdes ou formas com suas
caracteristicas especificas, dentre elas o Balé, a danca de rua e de saldo.

Ja o termo Movimento Artistico refere-se a um programa de acado estética, como
esclarece Costa (2006), expresso por meio de obras, manifestos, discursos, pronunciamentos
em entrevistas, coerentes com certos principios, situados temporal e historicamente, a exem-
plo Arte Renascentista, Barroco, Impressionismo, Cubismo e outros. Entretanto, cabe destacar
que Movimentos Artisticos sdo abrangentes, as datas de cada um sdo apenas pontos de re-
feréncia no tempo e a classificacdo de um artista em dado movimento no pode ser rigida. E
necessario analisar a producdo de cada artista com todos os seus desdobramentos.

O ensino artistico, que explora esses conteldos, propicia aos estudantes o entendi-
mento da Arte como fendmeno histdrico e social, bem como a compreensdo dos movimentos
artisticos, dos processos criadores, dos padroes estéticos presentes nas linguagens artisticas e
dos significados humanos contidos na producao artistica.

Como exposto na fundamentacdo tedrica-metodoldgica do Curriculo Para Rede PU-
blica Municipal de Ensino - Volume || - (Cascavel, 2020), bem como na fundamentacao tedri-
co-metodoldgica da EJA, ao organizarmos o ensino de todos os conteldos é necessario levar
em consideracao o conteldo, o sujeito e a forma. Devem ser assegurados aos alunos da EJA
0s mesmos conteldos j& estabelecidos para o ensino fundamental; a forma de trabalho, como
no ensino regular, deve estar assentada no método que prevé a articulacdo entre o abstrato e



0 concreto. Mesmo assim, héd a necessidade de rever o ensino, considerando que na relacao
contelido, sujeito e forma, temos em sala de aula sujeitos que em muito se diferenciam das
criancas que estdo no ensino regular. De certo modo, os estudantes da EJA, mesmo sem o
contato formal com o ensino de Arte, ja tiveram algum contato com manifestacdes artisticas
ao longo da sua vida e esse fato ndo pode ser desconsiderado quando pensamos na orga-
nizacdo do ensino para esse publico. E preciso considerar as caracteristicas dos estudantes
que frequentam esta modalidade, pois apresentam diferente faixa etaria, dominam diferentes
saberes acumulados durante sua jornada, apresentam visdes de mundo diversas e tiveram de
modo ndo sistematizado algumas experiéncias com as linguagens e manifestacdes da Arte.
Todavia, sabemos que essas experiéncias sao limitadas, pois embora estejam inseridos na vida
econdmica e social, muitos estdo excluidos da vida cultural e o acesso aos bens culturais é
limitado (ou mesmo negado), em razdo das proprias condicdes materiais de vida.

Apesar de terem contato com algumas manifestacoes artisticas, os estudantes da
EJA ainda estdo distantes dos espacos destinados a experiéncia cultural e de apreciacao es-
tética, como teatros, museus, cinemas, galerias de artes, conforme Canda (2012), estes sdo
lugares de privilégio das classes dominantes. Isso demonstra que essa parte da sociedade nédo
é excluida apenas do conhecimento ou dos bens materiais, mas também dos bens culturais
produzidos pela humanidade, como mencionado anteriormente.

Cabe salientar que a exclusdo ndo se da estritamente no plano material, no
que se refere a sobrevivéncia e a oportunidade de consumo de bens mate-
riais. Outra forma de exclusdo também agressiva, se dd no ambito simbdlico,
pois a muitos foi negado, historicamente, o reconhecimento e valorizacdo dos
bens artisticos-culturais que expressam a identidade de determinado povo
em um tempo historico (Canda, 2012, p. 13).

E comum entre estudantes da EJA o entendimento da Arte como forma de expressar
sentimentos, basicamente, sentimentos alegres (Aratjo e Oliveira, 2015). Provavelmente, é
uma ideia de Arte associada ao “belo” (entendido como algo esteticamente harmonico, de
aparéncia agradavel e perfeito) e ndo vinculada a toda forma de expressédo, que desperta di-
ferentes sensibilidades. Como afirmam os autores, a Arte pode “despertar alegria, tristeza, ou
mesmo servir de meio e expressao para denunciar ou criticar algum acontecimento social ou
politico ocorrido na sociedade” (Araudjo e Oliveira, 2015, p. 687).

A constatacdo desses autores, nos leva a refletir que no ensino, ao planejarmos o
trabalho com as diferentes linguagens é necessario ampliar essa percepcdo que os estudantes
tém da Arte, explorando musicas, pinturas, dancas, pecas de teatro, produzidas com diferentes
intencdes que ndo apenas alegrar ou ser “bela” e que expressam diferentes aspectos da vida
humana, gerando diversas sensacoes.

Dentre as quatro linguagem da Arte € comum observar a preferéncia dos estudantes
da EJA pela musica (Aratjo e Oliveira, 2015). Em estudo realizado por Aratjo e Oliveira com
esse publico, constatou-se que grande parte dos alunos frequentava eventos culturais e artis-
ticos, especialmente shows. No entanto, chamou a atencdo dos autores, o fato de os alunos
estarem distantes de lugares como museus ou exposicdes de arte. Esse fato é comum a classe
trabalhadora, que historicamente ndo tem acesso a determinados tipos de producao cultural,
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somado a auséncia de politicas publicas que criem esses espacos culturais em municipios de
pequeno e médio porte e os torne acessivel a esse publico.

Porém, pela experiéncia com os estudantes da EJA, é possivel notar, que mesmo em
relacdo a MuUsica, que tem boa aceitacdo entre eles, certos géneros musicais podem despertar
o interesse deles como também, a repulsa e o afastamento dessa linguagem. Em relacdo as
praticas artisticas, também pontuamos que o desenvolvimento de propostas que envolvem a
aplicacdo de técnicas (pintura, mosaico, desenho, colagem, escultura e outras) provoca certa
resisténcia, especialmente entre estudantes mais idosos, que ainda ndo ‘compreendem a ra-
z3o de produzir um trabalho artistico”.

Possivelmente isso ocorre porgue na vida cotidiana, a relacdo que esses adultos es-
tabelecem com o mundo é utilitaria e pragmética. Assim, o ensino no componente curricular
Arte, precisa ser organizado de modo que possibilite ao estudante compreender que a Arte,
0s objetos estéticos sdo construidos com a finalidade exclusiva de proporcionar uma experi-
éncia estética, pois como esclarece Duarte Jr. (2003), a Arte ndo possui nenhuma utilidade ou
funcao a nao ser permitir a experiéncia sensivel/estética, aspecto fundamental ao processo de
humanizacao.

Constata-se também, por meio de observacdes em sala, que os estudantes da EJA,
“ndo gostam” de desenhar. O ndo gostar de desenhar, provavelmente, esteja vinculado ao fato
de ndo dominarem os elementos formais e os aparatos técnicos que possibilitam expressar
aquilo que desejam, por meio dessa linguagem, assim, sentem-se intimidados diante de tarefas
que exigem o desenho. Diferentemente da crianca que tem uma relacdo mais espontanea com
o desenho, o adulto j& tem a condicdo de se autoavaliar e, passa a “ndo gostar” de desenhar.
Essa resisténcia com o desenho, de acordo com Oliveira (2013, p. 113) comeca a ser formada
em muitas criancas ja nos anos iniciais do ensino fundamental. Segundo a autora, as criancas:

[...] vdo perdendo o interesse pela atividade grafica a medida que percebem
que o seu desenho, mesmo que elogiado pelos pais e professores, esta longe
de representar o que ela gostaria. Se na Educacéo Infantil esses elogios eram
suficientes para dar sentido a sua atividade, aos poucos a crianca vai adquirin-
do condicdes para se autoavaliar e se recolhe diante da falta de “conhecimen-
tos técnicos” (como, por exemplo, luz, sombra, perspectiva) para se expressar.
Assim, o desenho vai perdendo o sentido ao longo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, afinal, como se comunicar por meio de uma linguagem que nao
se domina?

Por terem visto muitos desenhos ao longo da vida, essa capacidade de autoavaliacdo
€ ainda maior entre os jovens e adultos.

Tendo em vista essa realidade, é preciso organizarmos um trabalho pedagdgico que
procure superar o conceito de Arte “‘como beleza e representacédo fidedigna do mundo”, bem
como tomarmos o cuidado de nado apresentarmos para esse publico propostas infantilizadas,
para o desenvolvimento das linguagens artisticas. Considerando o exposto, apresentamos na
sequéncia sugestdes e encaminhamentos para o trabalho didatico nas aulas de Arte, contem-
plando a fruicdo em cada uma das linguagens, seguida da producao artistica - que se refere as



praticas e vivéncias em cada uma delas e finalmente, possibilidades de contextualizacdo nas
referidas linguagens.

Para contemplar a Fruicdo.

Para o momento da fruicdo em Artes Visuais, é necessario apresentarmos imagens
aos estudantes de obras de Arte, ou ndo, que veiculam nos contextos artisticos e sociais.
Apresentar-lhes espetéculos de Danca, Teatro, concertos musicais, mesmo que por meio de
videos, pois se ndo ha a possibilidade propiciar aos estudantes o contato com a producéo ori-
ginal, a reproducao (de imagens, obras, sons, espetaculos) por meio de recursos tecnologicos
de projecdo, podera auxiliar no trabalho pedagdgico. Destaca-se que apenas o contato com as
producdes artisticas ndo desenvolve a sensibilidade humana, é preciso mediarmos o contato
do estudante com a Arte, para isso, podemos utilizar diferentes metodologias de leitura de
imagens-obras para as Artes Visuais, auxiliando o jovem e o adulto, na realizacdo da leitura e
andlise delas.

A leitura de uma obra de Arte poderd ser realizada de véarias maneiras, é possivel ex-
plorarmos apenas uma obra ou realizar uma leitura comparativa entre duas ou mais imagens,
conforme Barbosa (2009). Ao propormos a leitura de uma obra/imagem, o estudante precisa
ser instigado a refletir e verbalizar sobre suas primeiras impressoes dela, para isso é necessario
lancarmos perguntas aos estudantes e acolhermos suas respostas. Por exemplo, diante de
uma obra ou imagem, primeiramente precisamos indagar os estudantes:

o Essa obra desperta algum sentimento em vocé?
» Vocé a considera uma obra de Arte? Por que?

e Ela apresenta alguma relacdo com a realidade atual?

Apos direcionar essas questdes mais reflexivas e amplas aos estudantes, é preciso
propormos questdes mais especificas referentes a obra em estudo. Para que os estudantes
possam realizar essa leitura mais profunda de uma obra de Arte, é importante contemplarmos
trés etapas: Descritiva-Formal, Investigativa e Interpretativa.

1%) Descritiva-Formal: envolve as acdes de descrever e identificar os elementos
como: cor, linha, textura, volume, plano, espaco, luz, sombra, movimento, tema.

2?) Investigativa: envolve as acdes de  Figura 1: Operarios.
investigar os elementos composicionais, como
estdo articulados na obra-imagem, quais as qua-
lidades expressivas, quais efeitos visuais causam.

37?) Interpretativa: envolve as acdes de
compreender a articulacdo dos elementos for-
mais, relacionados aos estilos, as relacdes histo-
ricas, sociais e culturais, para interpretar a obra
considerando também suas experiéncias de vida.

A R
Fonte: Tarsila do Amaral, Operarios. Oleo s/ tela. 1933.
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Para compreendermos o trabalho com essas etapas, tomemos como exemplo a obra
Operérios, de Tarsila do Amaral.

1?2 Etapa) Descritiva: Podemos indagar aos alunos: Quais sdo os elementos que com-
pdem a obra? Linhas? Pontos? Quais as cores observadas no quadro? Qual é o tema? Como
as figuras humanas estdo organizadas no espaco? Quantos planos ha na obra? O movimento
visual pode ser percebido nesta obra? A paisagem representada é rural ou urbana?

2% Etapa) Investigativa: Apds informarmos aos alunos que essa obra foi pintada no
ano de 1933, podemos questionar: o que ocorria naquele momento histérico? Que sentimen-
to vocé observa no rosto das figuras representadas? Quais etnias parecem estar representadas
na obra? Vocé consegue perceber que as figuras estdo dispostas em uma piramide? Qual seria
a relacdo entre a disposicdo fisica das pessoas e o titulo da obra? Qual atividade econdmica
esta representada na paisagem? Como vocé chegou a essa conclusao?

3% Etapa) Interpretativa: Nesse momento, lancamos novas questdes para que os es-
tudantes avancem na interpretacdo da obra: Vocé considera que a obra tem relacdo com os
dias atuais? Justifique sua resposta. Todas as pessoas parecem ter a mesma idade? O nimero
de mulheres equivale ao nimero de homens? O que o nimero de homens e mulheres sugere?
Alguém aqui é trabalhador de uma industria? Pode nos relatar suas condicdes de trabalho?
Nessa paisagem ha algum problema ambiental representado? Qual problema? Vocé considera
gue é um bom tema para ser representado em uma obra de Arte? Quais sdo suas impressoes
sobre a obra?

Para o trabalho com a Musica, podemos partir do repertério dos estudantes, para
apresentar-lhes entdo, diferentes géneros musicais, dentre eles: musica erudita/cléssica, po-
pular ou folclérica, MPB, musica instrumental, da indUstria cultural (entre outras), destacando
os timbres, a altura, a duracdo e a intensidade. E importante explorarmos diferentes ritmos,
incluindo os africanos e indigenas, identificando a variedade de instrumentos, de composicoes
e de finalidades de cada uma dessas producdes estéticas.

Para desenvolver uma audicdo musical ativa, € importante provocarmos os estudan-
tes com questdes que os facam refletir sobre a producdo musical em anélise. E possivel iniciar
este momento com questdes mais amplas e na sequéncia, formular questdes mais especificas,
como a sugestao a seguir: Vocés percebem como os elementos sonoros estdo articulados?
Qual é o ritmo da musica: lento ou acelerado? E a melodia? Qual é o assunto tratado na musi-
ca? E uma musica instrumental ou vocal? Vocés percebem o timbre dos instrumentos? Em qual
género esta musica esta classificada: classica/erudita, popular, MPB ou outro? Esta musica é
expressao cultural de algum povo/grupo, ou é um produto da industria cultural? E a letra da
musica, o que ela nos diz? A musica em analise agrada vocés? Se ndo, justifique; Esta musica
representa alguma época ou fato historico? Qual é a mensagem dela?

Para aprimorar a audicdo, torna-la mais sensivel e atenta, Zagonel (2008), afirma que
€ necessario ouvir a mesma musica sete vezes. A autora formulou sete passos para ouvir uma
musica com atencdo, pontuados na sequéncia:

1. Ouvir e sentir: a primeira audicao ¢ livre. E necesséario concentrar-se nas proprie-
dades descritivas da musica especialmente, se houver um titulo que sugira uma cena e nas



sensacoes que ela desperta no ouvinte. Este é o processo de interpretacdo inicial, caracteriza-
do por aspectos subjetivos.

2. Ouvir e imaginar a cena sugerida: apos refletir sobre o carater da musica, é o mo-
mento de escutar a mUlsica uma segunda vez, para verificar todas as associacdes musicais ao
tema proposto pelo compositor.

3. Identificar os temas: com a terceira audicdo, é possivel identificar o tema principal
da musica. Conforme Zagonel (2008), toda peca tem uma melodia de destaque, que aparece
mais de uma vez e que em alguns casos, é precedida de uma introducdo. Essa melodia € uma
combinacdo de notas musicais, que faz com que facilmente reconhecamos a musica.

4. Observar os instrumentos e respectivos timbres: depois de reconhecer os temas, a
guarta audicdo tem a finalidade de tornar a percepcao dos instrumentos utilizados na musica
mais clara. Caso ndo seja possivel reconhecé-los ou nomed-los, é importante descrever as
caracteristicas de cada um deles, as diferencas entre os diferentes timbres, as partes em que
ha apenas um (solista) ou varios instrumentos tocando juntos.

5. Identificar as cenas ou as partes: segundo Zagonel (2008), as cenas s6 podem ser
detectadas quando a peca tem a clara sugestao de paisagens ou acoes. Nesse caso, a percep-
cdo da sequéncia dos fatos auxilia na distincdo das partes musicais.

6. Perceber a forma, a estrutura: na sexta audicdo é importante relembrar dos temas
identificados até entdo, e perceber a quantidade total de partes da musica, sabendo que al-
guns dos temas poderao ter se repetido e intercalado a outros.

7. Elaborar um esquema escrito: a sétima e Ultima audicdo tem o objetivo de “capturar”
a musica, registrando-a de varios modos, como por exemplo, por meio de sinais graficos, como
as formas geométricas, que representam os diferentes temas da musica, com desenhos ou
mesmo, arcos, como sugere Zagonel (2008).

Sobre a Danca, também se faz necessério elaborar questdes que dirijam a atencéo
dos estudantes para conteldos da danca que apesar de presentes nos espetéculos, podem
ndo ser percebidos pelos estudantes. Como exemplo, apresentamos algumas sugestdes de en-
caminhamento, elaborados por Rengel (s.d), para a fruicdo de um espetaculo, que foi assistido
por um grupo de estudantes. Trata-se de um roteiro para leitura do espetaculo “Microdancas
que se desfazem ou episddios que ndo se repetem”, apresentado pelo Grupo Gestus?.

1. Tema: Qual é o tema da danca: uma poesia? Social? Politico? Histérico?

2. Espaco: Percebe o espaco agindo no corpo? Sente a gravidade agindo no corpo?
Quais niveis de espaco sdo explorados: alto, médio, baixo?

3. Corpos dos dancarinos: Como € a postura dos dancarinos? Alongada? Arredondada?
Sinuosa? As pessoas que dancaram eram musculosas? Fortes? Gordas? Magras? Elas estavam
fora dos padroes convencionais de Danca? Foi possivel perceber o tipo de treinamento do
dancarino (alguns fazem musculacdo além de natacdo e balé, outros, sé balé, outros ainda n&o
tém vocabulario de balé no seu repertério de movimentos)? O corpo foi “multipartido” (mais

1 Grupo de danga criado em 1990, na cidade de Araraquara-SP. Para mais informagdes sobre o espetaculo citado ver em

https://www.gestus.com.br/microdancas-que-se-desfazem.
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maos e cabeca, por exemplo, nos movimentos) ou havia a ideia do corpo todo e com énfases
em certas partes, por exemplo?

4. Materiais de movimento (refere-se aos “passos de danca” utilizados): Houve pes-
quisa de linguagem (criacdo de movimentos ndo codificados)? E possivel reconhecer alguns
codigos de danca? Havia, por exemplo, passos de dancas tradicionais como o maracatu e balé
classico? Houve o uso da improvisacdo? Houve simultaneidade de acoes? E possivel identificar
como os fatores de movimento sdo empregados? Sobre a fluéncia: percebe paradas e con-
tinuidades do movimento? Percebe as relacdes entre partes do corpo? Sobre espaco: quais
0s niveis de espaco sao explorados? Quanto ao peso: percebe se é leve e/ou firme? Como
ocorrem 0s contatos com o solo ou outros corpos? Com os objetos? Quanto ao tempo: é sus-
tentado ou lento? Subito ou rapido, com diferentes duracées de movimento e métricas?) Qual
foi a organizacéo cénica do corpo (ou seja, a relacdo do corpo com o espaco)?

5. Utilizacdo do som: O som teve um carater independente, ndo obstante ter feito
parte da danca? Havia musica ao vivo? Qual? Como era o musico? Ele estava em cena? Fora de
cena? Havia musica ou som? Havia percussao corporal? Sobre a iluminacao, jogos de luzes e
sombras: quais simbolos elas carregam?

E, por fim, é importante conversar com os alunos sobre a danca como profissdo, de
maneira reflexiva sobre o papel do profissional de danca e seu campo de atuacéo.

Destacamos que na proposta da autora mencionada, ha perguntas que sao especi-
ficas do espetéculo assistido pelos estudantes; os questionamentos que dirigirmos aos es-
tudantes precisam estar relacionados ao espetaculo e as modalidades de Danca que forem
trabalhadas com eles, e aos conteldos referentes ao Ensino Fundamental, assim, é possivel
adaptar as perguntas de acordo com cada realidade.

Para a fruicdo de um espetaculo Teatro ou de uma representacdo/dramatizacao tea-
tral, indica-se o seguinte encaminhamento, elaborado com base nos elementos da linguagem
teatral:

1. Personagem: Quantos personagens atuavam na peca? Sdo seres humanos ou bo-
necos? Foi possivel perceber a expressividade dos personagens? Foi possivel identificar o per-
fil deles? Estavam caracterizados? Usavam mascaras? Expressavam-se por gestos, mimicas ou
oralmente?

2. Géneros teatrais: Qual o género abordado? A cena foi tragica, dramatica ou engra-
cada? Que impressdo causou? Foi possivel perceber o tema representado? A temaética tem
alguma relacdo com a realidade?

3. Agdo: Quais as acbes os personagens realizaram? E possivel perceber os prota-
gonistas e antagonistas? Houve algum conflito? Os personagens representaram atitudes ou
ideias opostas, como amor e 6dio, opressor e oprimido entre outras? Houve solucdo para o
conflito? Como se desenvolveu a solucdo?

4. Espaco: Quanto ao espaco cénico, em qual tipo de palco os atores atuaram? A
apresentacdo se deu em um teatro ou na rua?

5. Figurino/aderecos e maquiagem/mdscaras: Como era o figurino dos personagens?



Representava alguma época do passado ou a atualidade? A maguiagem ou o uso de méascaras
condizem com o tema explorado na peca? O figurino contribuiu para expressar as caracteristi-
cas e atitudes dos personagens?

6. Cenografia: Havia um cenério no palco? Os atores interagiam com o cenario? Quais
objetos compunham o cendrio? O cendrio auxiliou na expressividade da apresentacdo?

7. Sonoplastia: Percebeu sons das vozes ou ruidos fazendo parte da peca teatral?
Percebeu o som de instrumentos? A trilha sonora era composta por sons ou musica? A trilha
sonora contribuiu para conferir expressividade ou dramaticidade as cenas?

8. lluminacdo: A iluminacao incide sobre os personagens em acdo? Os ambientes cria-
dos pela cenografia estavam iluminados? Houve efeitos luminosos durante a representacio
teatral? Causaram contrastes visuais (luz e sombras)? Contribuiram para conferir expressivida-
de ou dramaticidade nas cenas?

As perguntas apresentadas apenas ilustram as possibilidades de questionamentos
acerca dos elementos presentes em uma peca teatral, mas elas variam a depender de cada.
A depender, algumas dessas perguntas ndo seriam adequadas e outras, mais vinculadas ao
espetaculo especifico, deveriam ser inseridas para que pudessem ser objeto de reflexdo por
parte dos estudantes.

Vistos alguns exemplos de como contemplar a fruicdo artistica nas diversas lingua-
gens que sdo objeto de ensino neste componente curricular, passamos a acdes que contem-
plem a producao artistica por parte dos estudantes em cada uma dessas linguagens.

Para contemplar a producdo artistica.

Na linguagem Artes Visuais, é necessario oportunizar momentos de experimentacao
de técnicas, instrumentos e suportes, para que o estudante possa se expressar artisticamente,
interligando explicacdes tedricas a exercicios praticos, que abordem os elementos formais e 0s
modos de compor desta linguagem. Trabalhos artisticos com as técnicas de colagem, pintura,
impressao, mural, pesquisas com materiais tridimensionais, podem ser realizados de modo in-
dividual ou em grupo.

E preciso considerar que muitos estudantes da EJA desenvolvem alguma atividade
técnica produtiva que pode ser incorporada no cotidiano das aulas de Arte, por exemplo,
como as técnicas de costura, artesanato, atividades na construcao civil (pintura em paredes,
assentamento de piso), metallrgica, estamparia entre outras. Essas técnicas que fazem parte
do trabalho de muitos adultos, podem ser transformadas em técnicas artisticas, especialmente
quando relacionadas com a producdo artistica contemporanea, uma vez que esta abre essa
possibilidade porque incorpora materiais e técnicas do dia a dia.

Realizar um levantamento com os estudantes, acerca da funcdo ou atividade que
desenvolvem no trabalho e relaciona-las a producao artistica. Se houver algum estudante que
tenha experiéncia como pintor de paredes, ele pode demonstrar a técnica aos colegas e o pro-
fessor pode ampliar os conhecimentos compartilhados no grupo, problematizando formas de
arte urbana, dentre elas o grafite e os murais (produzidos com técnicas diferentes) que utilizam
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Figura 2: Coexisténcia - Memorial da fé por todas as vitimas da Covid-19
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Fonte: Mural de Eduardo Kobra, “Coexisténcia - Memorial da Fé por todas as vitimas do Covid-19”. Localizado na rua Henrigue
Schaumann, em frente a lIgreja do Calvario (na esquina com a rua Cardeal Arcoverde), na zona Oeste de Sdo Paulo. 2021.

Figura 3: Projeto Jamac

‘\\\'.._-._ i o et e = el iy
Fonte: Ménica Nador. Paredes Pintadas. Projeto Jamac (Jardim Miriam Arte Clube), 2003. Associacdo sem fins lucrativos formada
por artistas e moradores do bairro Jardim Miriam, na zona sul de Sao Paulo (SP).

muros ou paredes como suporte expressivo, como observamos nas imagens do artista Kobra
e de Monica Nador (na sequéncia). Podemos desenvolver um projeto, onde os estudantes em
grupos produzam murais nas paredes do espaco escolar.

Ja a producao artistica no Teatro, envolve o aprender com o corpo todo, de acordo
com Canda, “[...] a consciéncia do fazer e do ver-se pelo olhar de outros possibilita um mergu-
lho em si mesmo e nas relacdes de afetos promovidas pela arte do encontro e pela partilha
do sensivel; implica, portanto, em ampliacdo das experiéncias.” (Canda, 2021, p. 149).

De acordo com a autora, sugere-se um encaminhamento metodolégico baseado em
jogos improvisacionais, pelos quais os estudantes experimentam-se como “alunos-atores”, tra-
balhando assim o fazer cénico. Propde-se ainda o desenvolvimento dos jogos nos quais o
grupo de estudantes pode se dividir em equipes que se alternam nas funcées de “jogadores”
e “observadores”, isto é, os sujeitos jogam deliberadamente para outros que o observam, as-
sim todos vivenciam as duas posicdes, ou seja, ora sdo plateia, ora sdo jogadores atuando no



palco. Soma-se a essas sugestdes a articulacdo entre as linguagens Artes Visuais e Teatro,
para a confeccdo de méscaras, figurinos e aderecos, cenarios para as dramatizacdes e ainda o
trabalho com o teatro de bonecos e de sombra.

E necessario desenvolvermos um trabalho articulado com a realidade dos alunos,
explorando outras dimensdes dos contelidos do Teatro para além dos aspectos formais, isto
é, articulando o teatro a temas urgentes de nossa sociedade como o direito a salde, moradia,
trabalho, meio ambiente e questdes de género.

Na linguagem musical, podemos trabalhar diferentes fontes sonoras por meio da
exploracdo de instrumentos musicais, objetos do cotidiano, voz, corpo, entre outros e desen-
volver atividades de producdo sonora com os elementos formais: altura, intensidade, timbre,
duracdo e densidade.

A prética na linguagem musical poderd envolver a escuta e registro grafico dos sons
da natureza, experiéncias com a bandinha ritmica e com o préprio corpo, a criacao de ritmos
com nomes e outras dindmicas musicais, atividades de representacao de sons utilizando o de-
senho, a pintura ou colagem e o registro do ritmo usando a escrita musical. Também, podemos
desenvolver exercicios de alfabetizacdo musical, utilizando jogos e brincadeiras musicais com
regras, propor diadlogos sonoros - com instrumentos ou objetos do cotidiano e atividades nas
quais se exploram acordes simples (harmonia), ritmos e melodias. Ainda podemos desenvolver
atividades de improvisacdo e construir objetos sonoros que produzam diferentes efeitos.

Sobre a Dancga, é essencial reconhecé-la como uma expressao cultural e que seu
ensino na escola ndo pode ficar restrito a apresentacdo de coreografias. Sugere-se, primeira-
mente, dialogar com os estudantes, a fim de identificar o tipo de danca mais proximo da vivén-
cia cotidiana deles; discutir com a turma como se constituiu historicamente o tipo de danca
que conhecem, quais 0s seus significados e suas caracteristicas principais, quais mudancas
ela sofreu com o passar do tempo. A partir dai podemos ampliar o repertério dos estudantes
apresentando outros tipos de danca nao ligadas ao cotidiano, bem como, relacionar MUsica
e Danca, apresentando musicas variadas e dividindo a turma em grupos para que cada gru-
po crie uma sequéncia de movimentos para a musica escolhida, propor: movimentos com as
partes do corpo, explorando as articulacdes; uma atividade explorando a kinesfera (espaco
pessoal) de um colega; dancar com um objeto em diferentes ritmos entre outras propostas.

Visto como desenvolver a fruicdo e a pratica em cada uma das linguagens trabalha-
das no componente curricular de Arte, passemos aos meios para se contemplar, em sala de
aula, a contextualizacdo sobre essas linguagens.

Para contemplar a contextualizacado sobre as linguagens artisticas.

Em Artes Visuais, a abordagem tedrica dos contelidos especificos desta linguagem
nao pode se limitar ao estudo cronoldgico da Histéria da Arte Ocidental e menos ainda, se
reduzir ao estudo da biografia de alguns artistas. A contextualizacdo requer a compreensado
do contexto social, politico, religioso, cultural, histérico, ambiental que foi representado na
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obra-objeto, deste modo, é necessario propormos atividades de pesquisa, rodas de conversa,
debates, trabalho em grupos, producdo textual, leitura escrita de imagens, relatério de visitas a
exposicoes, entre outros.

Para trabalhar a reflexdo e compreensdo sobre Danca, podemos realizar pesquisas
orientadas sobre companhias de danca brasileiras e locais, caracterizando seus espetaculos de
acordo com o estilo: classico, moderno, contemporaneo, popular, étnico; producdo de texto
de apreciacédo; rodas de conversa; outra possibilidade é realizar leitura e discussdo de criticas
de Danca que sdo publicadas em jornais e revistas especializadas entre outros.

Para desenvolver o trabalho tedrico com a MUsica, podemos realizar pesquisas orien-
tadas sobre a Histdria da Musica, sobre os géneros musicais e seus contextos de producao,
instrumentos musicais e suas mudancas conforme o desenvolvimento tecnoldgico; pesquisa
sobre musicos e bandas locais, festivais regionais; rodas de conversa; texto de apreciacao mu-
sical entre outras.

Para a contextualizacdo na linguagem teatral, também podemos realizar pesquisas
orientadas; producao textual; elaboracao de cartazes com quadros comparativos entre os gé-
neros teatrais (diferenciando-os com base suas caracteristicas e contextos); propor a elabo-
racdo de cartas para Companhias de Teatro nacionais ou Instituicdes Culturais, de relatérios
de apreciacdo de espetaculos; visitacdo do Teatro local, e se houver oportunidade, é possivel
também, convidar um ator local para uma roda de conversa na Instituicdo de Ensino.

Conteudos e Objetivos de Aprendizagem

Sobre a abordagem dos conteldos, considerando que o componente curricular Arte
é composto pelas linguagens artisticas Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro, e que a orga-
nizacdo dos contelidos na EJA se faz por periodos, nos quais os conteldos escolares sdo
agrupados, cabem alguns destaques:

1°) E necessario observar a tabela de contetidos, que contempla as quatro lingua-
gens artisticas, e perceber a relacdo existente entre os contelidos para realizar uma articulacdo
entre as Artes Visuais, a Musica, o Teatro e a Danca. Por exemplo, ao desenvolver o género
retrato e autorretrato nas Artes Visuais, é possivel estabelecer uma relacdo com o Teatro, que
aborda a criacdo de personagens e suas expressoes, assim como com a Musica, que ao explo-
rar o elemento timbre caracteriza a identidade de cada pessoa, e com a Danca, que por meio
de movimentos corporais, auxiliam na construcao do personagem.

2°) Quanto aos movimentos e géneros artisticos nas Artes Visuais, ao desenvolver
um género especifico, como a paisagem ou outro, precisamos relaciona-lo & producado de um
artista, ou a um movimento-estilo artistico, que melhor represente esse género, por exem-
plo, a paisagem poderd estar relacionada ao movimento impressionista, no qual os artistas
serviam-se dela como conteldo expressivo. O mesmo ocorre com a Danca, ao trabalharmos
os elementos desta linguagem e os fatores de movimento, é necessario relaciona-los a uma
modalidade da Danca. Por exemplo, o tempo lento ou acelerado, a formacdo em roda, o nivel



de espaco alto, o movimento corporal fluido, ndo devem ser explorados de modo isolado e
sim relacionados a Danca circular ou a Folcldrica. Esta orientacdo estende-se para o trabalho
pedagogico com as demais linguagens.

Na sequencia das tabelas de conteldos, encontram-se os objetivos de aprendizagem,
salientamos gue os mesmos estdo em conformidade com os documentos curriculares orien-
tadores nacionais, estaduais e municipal, a saber: Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017), Referencial Curricular do Parand (Parana, 2018) e Curriculo para Rede Publica Muni-
cipal de Ensino de Cascavel (Cascavel, 2020 - vol. Il). Seguem as tabelas de conteldos e as
tabelas dos objetivos de aprendizagem.
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ARTE - 1° E 2° PERIODO

ELEMENTOS FORMAIS
ARTES VISUAIS MUSICA TEATRO DANCA
e Ponto o Altura (grave/agudo) e Personagem (caracterizacdo e ex- | « Movimento corporal (corpo inteiro
e Linha « Intensidade (forte/fraco) pressdes faciais, gestuais e corporais) | e partes do som).
e Forma e Densidade (um/muitos sons) ¢ Acdo ¢ Espaco
o Cor o Timbre (voz e instrumentos) e Espaco  Tempo
o Textura e Duracao (longo e curto)
e Plano
e Volume
COMPOSICAO/PROCESSOS DE CRIACAO E TECNICAS
ARTES VISUAIS MUSICA TEATRO DANCA

e Figura x fundo. e Ritmo (binario). o Teatro de sombras e objetos. o Formas virtuais no espaco (com
o Simetria x assimetria. * Melodia. o Improvisacdo e Jogos draméticos | COTPO todo, movimentos articulares),
« Harmonia x equilibrio. e Sons e Siléncio. (formar grupos de atores e plateia).  Kinesfera (espaco pessoal)
 Semelhancas x contrastes. « Andamento (rapido e lento). * Espaco cénico: tipos de palco e |« Tempo-ritmo  (lento,  médio,

. I ) .| teatro de rua. acelerado)
» Sobreposicdo x justaposicao. o Textura (arranjo de um ou mais . . ‘ .
« Bidimensional (pintura, desenho sons). e Figurino e aderecos, * Niveis de espaco (baixo, médio,
colagem e fotografia). e Fontes sonoras. ¢ Maquiagem e mascaras. alto),
 Tridimensional (escultura com mo- | ¢ Paisagem sonora. * Cendrio. : Pes? . .
delagem, mobile e dobradura) « Registro  musical:  partituras * Sonoplastia. ¢ Fluéncia (livre, moderada,
e Técnicas de Impressao: monotipia | criativas. e lluminacao. |nterromp|c{a) ]
* Artesanato (papéis reciclaveis, tin- | ¢ Improvisacdo e interpretacao. e Texto. ‘ Formagao (j‘|la,_roda, cc.Jl.ur.wa)
tas naturais). . Sonorizacio de histérias. e Improvisacao: livre e dirigida

o C(Cantigas de roda, brincadeiras * Coreografia
cantadas e ritmicas.




GENEROS/MOVIMENTOS ARTISTICOS

e Natureza-morta

o Figura Humana

e Producdo midiatica (cartaz, out-
door, propaganda, revistas, catalogos,
ilustracdo).

e Arte Renascentista e Barroco.

* Arte Moderna no Brasil

e Vanguardas artisticas: Cubismo,
Dadaismo, Futurismo, Surrealismo.

o Arte Contemporanea: instalacao,
fotografia, livro de artista, video arte
e outras.

ARTES VISUAIS

e Musica Classica
¢ Musica contemporanea.
e Industria cultural

e Stand up.

o Teatro Brasil - companhias de tea-
tro e festivais de teatro no Brasil

ARTES INTEGRADAS

MUSICA

TEATRO

ARTES VISUAIS MUSICA TEATRO DANCA
e Retrato o Géneros musicais: MPB, Rock, | e Géneros teatrais: e Danca Classica
« Paisagem (natural, urbana e Pop. Rap, Bossa Nova, Sertanejo.| . comédia, tragédia, drama, épico, * Danca Moderna
marinha) Concerto/orquestra. lirico.

e Danca de rua: Street Dance
e Hip Hop
e Dangca contemporanea: festivais

de danca no Brasil e companhias de
Danca nacionais.

DANCA

o Patrimbénio Artistico e Cultural
Material:

o Cidades histéricas
e Barroco Brasileiro
« Monumentos

* Arte e tecnologia: jogos eletréni-
cos, animacoes, fotografia. Artistas
que exploram os recursos tecnoldgi-
COS Nos processos de criacao.

e Patriménio Artistico e Cultural
Imaterial:  manifestacbes  musicais
regionais.

* Arte e tecnologia: musicas eletro-
nicas, que exploram os recursos tec-
nolégicos nos processos de criacdo.

e Patriménio Artistico e Cultural
Material: edificios teatrais (arquitetu-
ra), palcos, cenarios e figurinos.

* Arte e tecnologia: Companhias Te-
atrais que exploram os recursos tec-
nolégicos nos processos de criacao.

e Patrimbnio Artistico e Cultural
Material: vestimentas/figurino.

e Patriménio Artistico Imaterial: Fes-
tas, dancas, costumes, manifestacoes
corporais expressivas.

e Arte e tecnologia: Cias de Danca
que exploram os recursos tecnologi-
€0S Nos processos de criacao.
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ARTE - 3° E 4° PERIODO

ARTES VISUAIS

MUSICA

TEATRO

ELEMENTOS FORMAIS

ARTES VISUAIS MUSICA TEATRO DANCA
» Ponto e Altura (grave/agudo) e Personagem (caracterizacdo e ex- | « Movimento corporal (corpo inteiro
e Linha « Intensidade (forte/fraco) pressdes faciais, gestuais e corporais) | e partes do som).
e Forma » Densidade (um/muitos sons) ¢ Acdo e Espaco
o Cor o Timbre (voz e instrumentos) * Espaco  Tempo
o Textura e Duracao (longo e curto)
e Plano
e Volume

COMPOSICAO/PROCESSOS DE CRIACAO E TECNICAS

DANCA

Figura x fundo.

Simetria x assimetria,
Semelhancas x contrastes,
Proporcéo x deformacao,
Figuracao x abstracao
Profundidade (perspectiva)
Bidimensional (pintura, desenho,

colagem, gravura e fotografia)

Tridimensional (modbile, maquete,

assemblage)

Ritmo (binario).

Melodia e harmonia

Sons e Siléncio

Andamento (rapido e lento)
Textura (arranjo de um ou mais

sons)

Fontes sonoras

Paisagem sonora

Improvisacao e interpretacao.
(partitura

Partitura musical

criativa).

e Jogos draméticos e improvisacao.

e Producdo, leitura e interpretacdo
de textos e roteiro.

o Espaco cénico: tipos de palco e
teatro de rua.

e Figurino e aderecos, maquiagem.
o Cenografia.
e Sonoplastia.
e lluminacao.

Formas virtuais no espaco: corpo

todo, movimentos articulares,

Kinesfera (espaco pessoal)

o Tempo-ritmo  (lento, médio,
acelerado)

o Niveis de espaco (baixo, médio,
alto),

e Peso

o Fluéncia (livre, moderada,

interrompida)

L]

Formacao (fila, roda, coluna)
Improvisacao: livre e dirigida
Coreografia




GENEROS/MOVIMENTOS ARTISTICOS

e Natureza-morta

e Figura Humana

e Producdo midiatica (cartaz, out-
door, propaganda, revistas, catalogos,
ilustracdo).

e Arte Renascentista e Barroco.

e Arte Moderna no Brasil

e Vanguardas artisticas - Cubismo,
Dadaismo, Futurismo, Surrealismo.

o Arte Contemporanea: instalacao,
fotografia, livro de artista, video arte
e outras.

ARTES VISUAIS

*  Musica Classica
¢ Musica contemporanea.
e IndUstria cultural

o Teatro Brasil - companhias de tea-
tro e festivais de teatro no Brasil.

ARTES INTEGRADAS

MUSICA

TEATRO

ARTES VISUAIS MUSICA TEATRO DANCA
e Retrato o Géneros musicais: MPB, Rock, | e« Géneros teatrais: comédia, tragé- | « Danca Classica
« Paisagem (natural, urbana e Pop. Rap, Bossa Nova, Sertanejo, dia, drama, épico, lirico. « Danca Moderna
marinha) Concerto/orquestra. . Stand up.

e Danca de rua: Street Dance
e Hip Hop
e Danga contemporanea: festivais

de danca no Brasil e companhias de
Danca nacionais.

DANCA

e Patrimbénio Artistico e Cultural
Material:

o Cidades historicas.
e Barroco Brasileiro.
¢ Monumentos.

e Arte e tecnologia: jogos eletro-
nicos, animacoes, fotografia. Artistas
que exploram os recursos tecnolégi-
COS Nos processos de criacdo.

e Patrimbnio Artistico e Cultural
Imaterial:  manifestacbes  musicais
regionais.

e Arte e tecnologia: musicas eletro-

nicas, que exploram os recursos tec-
noldgicos nos processos de criacao.

e Patrimbnio Artistico e Cultural
Material: edificios teatrais (arquitetu-
ra), palcos, cenarios e figurinos.

e Arte e tecnologia: Companhias Te-

atrais que exploram os recursos tec-
nologicos nos processos de criacao.

e Patrimbnio Artistico e Cultural
Material: vestimentas/figurino.

e Patrimbnio Artistico Imaterial: Fes-
tas, dancas, costumes, manifestacoes
corporais expressivas.

e Arte e tecnologia: Cias de Danca

que exploram os recursos tecnolégi-
€0s nos processos de criacdo.
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TABELA SUGESTOES

Patrimonio Artes Visuais: Barroco Brasileiro, cidades historicas, centro histérico de Antonina, centro histérico da Lapa, Museus e Acervos Tom-
bados pelo Iphan, Cidade portuéria Paranagua (centro histérico com exemplares da arquitetura colonial brasileira, como as constru-
coes da Igreja da Ordem Terceira de Sdo Francisco das Chagas e o Colégio dos Jesuitas).

Musica: Repente, Samba Paulistano; Modinhas; Cantigas do século XVII, XVII; Musica barroca.
Teatro: Teatro Guaira-Curitiba, Teatro Sao Jodo-Lapa, Teatro Zé Maria-Curitiba, Cine Teatro Universitario Ouro Verde-Londrina.
Danca: Frevo, Cavalhadas, Festa do Divino em Pirendpolis, Maracatu Nacdo, Festa do Senhor do Bonfim.

Cias de Teatro - Brasil | Cia. Trampulim (Minas Gerais), Armazém Companhia de Teatro (Rio de Janeiro - RJ), Téspis Cia. de Teatro (ltajai - SC), Cia Noz de
Teatro, Danca e Animacéo (SP).

Cias de Danca - Brasil | Cia de Danca Deborah Colker, Ballet do Theatro Municipal do Rio de Janeiro, Cisne Negro Cia. de Danca, Quasar Cia de Danca,
Curitiba Cia de Danca, Danca de Rua do Brasil (Santos-SP), Balé Teatro Guaira (Curitiba).




OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
ARTES VISUAIS

(EF15AR01) Identificar e apreciar formas distintas das artes visuais tradicionais e contemporaneas,
cultivando a percepcao, o imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertério imagético.

(EF15AR02) Explorar e reconhecer elementos constitutivos das artes visuais (ponto, linha, forma, cor,
espaco, movimento etc.).

(EF15AR03) Reconhecer e analisar a influéncia de distintas matrizes estéticas e culturais das artes
isuais nas manifestacdes artisticas das culturas locais, regionais e nacionais.

(EF15AR04) Experimentar diferentes formas de expressio artistica (desenho, pintura, colagem, qua-
drinhos, dobradura, escultura, modelagem, instalacdo, video, fotografia etc.), fazendo uso sustentavel
de materiais, instrumentos, recursos e técnicas convencionais e ndo convencionais.

(EF15AR05) Experimentar a criacdo em artes visuais de modo individual, coletivo e colaborativo,
explorando diferentes espacos da escola e da comunidade.

(EF15AR06) Dialogar sobre a sua criacdo e as dos colegas, para alcancar sentidos plurais.

(EF15AR25) Conhecer e valorizar e o patrimonio cultural, material e imaterial de culturas diversas, em
especial a brasileira, incluindo-se suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de diferentes épocas,
favorecendo a construcao de vocabulério e repertdrio relativos as diferentes linguagens artisticas.

(EF15AR26) Explorar diferentes tecnologias e recursos digitais (multimeios, animacoes, jogos eletro-
nicos, gravacdes em audio e video, fotografia, softwares, etc) nos processos de criacdo artistica.

(PR.EF15AR.n1.41) Realizar trabalhos de monotipia (técnica de impressao), para realizar composicoes
artisticas em suportes diversos, conhecendo e relacionando-os com producdes artisticas em gravura.

(PR.EF15AR.n.2.37) Conhecer e perceber os diferentes géneros da arte como: retrato e autorretrato,
paisagem, natureza morta, cenas da mitologia, cenas religiosas e cenas histéricas e dos diferentes
contextos histéricos/artisticos comparando-os a partir das diferencas formais.

(PR.EF16AR.c.2.36) Apreciar e conhecer a producio artistica de artistas locais ou regionais para com-
preender a realidade historica e cultural regional.

(PR.EF15AR.n.1.26) Relacionar obras de arte ou objetos artisticos de alguns diferentes periodos (Pré-
-histéria a Contemporaneidade, sem a obrigatoriedade de ser linear) a linguagens graficas (cartaz,
outdoor, propaganda, catdlogo de museu, ilustracdes e outros), para compreender as possibilidades
do fazer artistico e integrar linguagens graficas com pictdricas, dentre outras, em suas composicoes
artisticas.

(PR.EF15AR.n.2.27) Criar composi¢bes artisticas explorando materiais sustentaveis, como por exem-
plo: tintas com pigmentos de elementos da natureza (terra/solo, folhas, flores, frutos, raizes) e/ou
papel reciclavel para utiliza-los em trabalhos artisticos ou como suporte (superficie onde é realizado
o trabalho), para perceber outras possibilidades de experimentacbes e criacdes a partir da natureza.

(PR.EF15AR.n.1.06) Conhecer as diversas expressdes artisticas em artes visuais encontradas no seu
dia a dia, para reconhecer a importancia da arte como um meio de comunicacdo, de transformacao
social e de acesso a cultura, respeitando as diferencas e o didlogo de distintas culturas, etnias e lin-
guas percebendo ser um importante exercicio para a cidadania.

(PR.EF15AR.n.5.42) Criar na sala de aula, de um espaco cultural (painel) com: fotos, reportagens,
convites, catalogos, curiosidades, dentre outros, sobre eventos culturais, locais e/ou regionais, rela-
cionados as artes visuais, danca, teatro e musica, para que conheca e valorize sobre a vida cultural de
seu municipio e /ou regiao.
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OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
MUSICA

(EF15AR13) Identificar e apreciar criticamente diversas formas e géneros de expressdo musical, re-
conhecendo e analisando os usos e as funcdes da musica em diversos contextos de circulacdo, em
especial, aqueles da vida cotidiana.

(EF15AR14) Perceber e explorar os elementos constitutivos da musica (altura, intensidade, timbre,
melodia, ritmo etc.), por meio de jogos, brincadeiras, cancdes e praticas diversas de composicdo/
criacado, execucao e apreciacao musical.

(EF15AR15) Explorar fontes sonoras diversas, como as existentes no préprio corpo (palmas, voz,
percussao corporal), na natureza e em objetos cotidianos, reconhecendo os elementos constitutivos
da musica e as caracteristicas de instrumentos musicais variados.

(EF15AR16) Explorar diferentes formas de registro musical ndo convencional (representacao grafica
de sons, partituras criativas etc.), bem como procedimentos e técnicas de registro em audio e audio-
visual, e reconhecer a notacdo musical convencional.

(EF15AR17) Experimentar improvisacdes, composicoes e sonorizacdo de historias, entre outros, uti-
lizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos musicais convencionais ou ndo convencionais, de
modo individual, coletivo e colaborativo.

(PR.EF15.AR.d.1.51) Assistir e analisar diferentes espetdculos musicais, presencialmente e/ou pelos
canais de comunicacdo e/ou aparelhos audiovisuais, para conhecer os diferentes géneros musicais
populares e eruditos.

(PR.EF15AR.n.3.53) Conhecer o conceito de paisagem sonora e fazer o registro grafico alternativo
(notacdo ndo tradicional) dos elementos do som em paisagens sonoras. |dentificar sons naturais e
sons culturais.

(PR.EF15AR.n.4.44) Participar e analisar as producées realizadas em grupo e do repertério musical,
vivenciado em atividades escolares, utilizando diferentes formas de registro.

(PR.EF15AR.n.3.39) Vivenciar, cantar musicas, executar jogos e brincadeiras cantadas, do repertério
musical brasileiro, identificando géneros musicais variados, percebendo a diversidade existente.

(PR.EF15AR.n.5.50) Conhecer sobre as caracteristicas das musicas produzidas pela industria cultural.




OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
DANCA

(EF15AR08) Experimentar e apreciar formas distintas de manifestacées da danca presentes em di-
ferentes contextos, cultivando a percepcdo, o imaginério, a capacidade de simbolizar e o repertério
corporal.

(EF15AR09) Estabelecer relacdes entre as partes do corpo e destas com o todo corporal na constru-
¢do do movimento dancado.

(EF15AR10) Experimentar diferentes formas de orientacdo no espaco (deslocamentos, planos, dire-
¢coes, caminhos etc.) e ritmos de movimento (lento, moderado e rapido) na construcao do movimento
dancado.

(EF15AR11) Criar e improvisar movimentos dancados de modo individual, coletivo e colaborativo,
considerando os aspectos estruturais, dindmicos e expressivos dos elementos constitutivos do movi-
mento, com base nos cddigos de danca.

(EF15AR12) Discutir, com respeito e sem preconceito, as experiéncias pessoais e coletivas em danca
vivenciadas na escola, como fonte para a construcdo de vocabularios e repertorios préprios.

(EF15AR25) Conhecer e valorizar o patriménio cultural, material e imaterial, de culturas diversas, em
especial a brasileira, incluindo-se suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de diferentes épocas,
favorecendo a construcado de vocabulério e repertdrio relativos as diferentes linguagens artisticas.

(EF15AR26) Explorar diferentes tecnologias e recursos digitais (multimeios, animacdes, jogos eletro-
nicos, gravacdes em audio e video, fotografia, softwares etc.) nos processos de criacdo artistica.

(PR.EF15AR.c.1.38) Conhecer espacos de danca local e/ou regional, grupos de danca local e/ou re-
gional, assistindo espetaculos, festas populares e manifestacdes culturais, presencialmente ou por
meio de canais de comunicacao, para ampliar o repertério de movimento corporal e conhecimento de
manifestacdes culturais.

(PR.EF15AR12.d.1.27) Participar de exercicios reflexivos, a partir de rodas de conversa, sobre as
diversas manifestacdes, em danca e suas origens, valorizando a identidade e a pluralidade cultural.

(PR.EF15AR12.d.1.28) Compreender a danca como um momento de integracdo e convivio social
presentes em diversos momentos da vida em sociedade.

(PR.EF15AR08.d.4.51) Pesquisar e conhecer géneros de dancas tipicos ou mais populares em cada
parte do pais, a influéncia da cultura afro-brasileira e indigena na danca, para compreender a presen-
ca da diversidade cultural em nosso pais.

(PR.EF15AR.Nn.4.40) Reconhecer as festas populares e manifestacdes culturais do Parana.

(PR.EF15AR.n.1.45) Vivenciar a danca com o uso de objetos, aderecos e acessérios com e sem o
acompanhamento musical em improvisa¢des de danca.

(PR.EF15AR.n.5.46) Conhecer o processo coreografico e criar coreografias.

- 314V

-

)
@)
Z
_|
m
C
v
O
»
m
@)
W
—
m
-
<
@)
»
)
m
>
o
v
m
Z
O
N
>
)
m
<




OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
TEATRO

(EF15AR18) Reconhecer e apreciar formas distintas de manifestacdes do teatro presentes em di-
ferentes contextos, aprendendo a ver e a ouvir histérias dramatizadas e cultivando a percepcéo, o
imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertério ficcional.

(EF15AR19) Descobrir teatralidades na vida cotidiana, identificando elementos teatrais (variadas en-
tonacoes de voz, diferentes fisicalidades, diversidade de personagens e narrativas etc.).

(EF15AR20) Experimentar o trabalho colaborativo, coletivo e autoral em improvisacbes teatrais e
processos narrativos criativos em teatro, explorando desde a teatralidade dos gestos e das acoes do
cotidiano até elementos de diferentes matrizes estéticas e culturais.

(EF15AR21) Exercitar a imitacdo e o faz de conta, ressignificando objetos e fatos e experimentando-
-se no lugar do outro, ao compor e encenar acontecimentos cénicos, por meio de musicas, imagens,
textos ou outros pontos de partida, de forma intencional e reflexiva.

(EF15AR22) Experimentar possibilidades criativas de movimento e de voz na criacdo de um persona-
gem teatral, discutindo esteredtipos.

(EF15AR25) Conhecer e valorizar o patriménio cultural, material e imaterial, de culturas diversas, em
especial a brasileira, incluindo-se suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de diferentes épocas,
favorecendo a construcado de vocabulério e repertdrio relativos as diferentes linguagens artisticas.

(EF15AR26) Explorar diferentes tecnologias e recursos digitais (multimeios, animacoes, jogos eletro-
nicos, gravacdes em audio e video, fotografia, softwares etc.) nos processos de criacdo artistica.

(EF15AR24) Caracterizar e experimentar brinquedos, brincadeiras, jogos, dancas, cancdes e historias
de diferentes matrizes estéticas e culturais.

(PR.EF15AR.d.1.52) Produzir improvisos individual e coletivamente, com objetos, figurinos, aderecos
e outros, apreciando a criacdo do(a) colega e colocando-se como espectador.

(PR.EF15AR.n.1.29) Participar de jogos teatrais por meio de: improvisos, mimicas, imitacdo de pesso-
as, objetos, animais, cenas do cotidiano, pequenos textos dentre outros.

(PR.EF15AR.n.1.14) Representar cenicamente as possibilidades draméticas na literatura infantil: po-
emas, fabulas, provérbios, parlendas, pequenos contos, dentre outros, por meio de teatro humano e/
ou de bonecos (dedoche, marionetes, fantoches, vara, sombra, entre outros.), conhecendo e viven-
ciando as diversas possibilidades de representacao.

(PR.EF15AR.n.2.56) Produzir textos e roteiros teatrais individuais e/ou coletivos, baseados em leitu-
ras diversas, para habituar-se as caracteristicas dos textos teatrais.

(PR.EF15AR.n.4.61) Realizar préticas cénicas e fazer a relacdo com aspectos histéricos do teatro.

(CVEL.EFO5AR15) Conhecer os diferentes géneros teatrais - tragédia, comedia, dramatico, épico;
por meio da apreciacdo e pesquisa destes géneros, para diferencia-los em seus aspectos formais e
estéticos.




Avaliacao

A avaliacdo em Arte tem um carater processual e formativo, assim tendo em vista o
perfil dos estudantes da EJA é preciso ter seus saberes e a sua cultura como ponto de partida
real, realizando a avaliacdo considerando experiéncias acumuladas e as transformacdes que
marcaram o seu trajeto educativo por meio da apropriacdo dos conhecimentos artisticos.

Diante do contexto da EJA, é necessario repensar os instrumentos de avaliacdo, re-
avalid-los e ressignifica-los para que tenham sentido para o estudante desta modalidade, para
além da memorizacdo dos contelidos especificos para uma prova, os instrumentos avaliativos
precisam ser reflexivos, relacionais e compreensiveis.

A avaliacdo neste componente curricular pode ocorrer de duas maneiras: primeira-
mente de modo informal, quando o estudante manifesta os contetidos escolares que foram
apropriados por meio do didlogo com o professor e em rodas de conversa; e a segunda manei-
ra, formal, momento em que selecionamos os contelidos trabalhados e os objetivos a serem
atingidos com a aprendizagem desses conteldos e verificamos se esses foram atingidos, ou
seja, se houve e como foi a apropriacdo dos contelidos pelo estudante, por meio de instru-
mentos de avaliacdo formais.

Frente aos instrumentos, precisamos refletir: Este instrumento é o mais adequado
para que o estudante revele seus conhecimentos sobre Arte? Ele possibilita que o estudan-
te exponha o que aprendeu?, Ele permite que reconhecamos se o estudante adquiriu novos
mediadores culturais para compreender os objetos e fendmenos artisticos? Este instrumento
avaliativo permite que ele estabeleca relacoes da Arte com suas experiéncias de vida?.

E fundamental compreender que a avaliacio em Arte ndo pode ser reduzida a uma
simples mensuracao dos produtos finalizados, nem a memorizacao das caracteristicas dos mo-
vimentos artisticos, nem a curiosidades sobre a vida de artista e menos ainda, a opinido pessoal
sem base em conhecimento tedrico acerca de producdes artisticas. Portanto, € imprescindivel
estabelecermos critérios de avaliacdo que tenham como base os objetivos de aprendizagem
para esta modalidade de ensino. E relevante explicitar que os juizos estéticos do “belo e feio”,
o interesse e 0 “gosto pessoal do professor”, e a comparacao entre os trabalhos produzidos
pelos estudantes, ndo podem ser tomados como critérios de avaliacao.

Por meio de instrumentos avaliativos diversificados, obteremos ‘dados” a respeito
da aprendizagem, para que possamos replanejar nossa acao durante o ano letivo. Para isso os
instrumentos necessitam ser os mais variados possiveis, tais como:

 Ficha de registro individual, para atividades em Danca e Teatro (que envolvam dra-
matizacdes, encenacoes, coreografia, jogos teatrais, mimicas, construcio de persona-

gens), na qual registramos sinais de apropriacdo dos contetdos pelos estudantes e o
alcance dos objetivos propostos.

* Roda de Conversa - para atividades que envolvam analise de videos, de espetaculos
de Danca e leituras de imagens, podemos também registrar como o estudante argu-
menta sobre determinado conteldo por meio de ficha individual.

» Auto avaliacdo.
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» Producado de textos sobre Arte, artistas, musicos ou dancarinos, companhias de dan-
ca ou teatro.

» Relatdrios de visitas a exposicdo ou de fruicdo de videos.
o Portfolios.

» Trabalhos artisticos realizados com diferentes técnicas - desenho, pintura, gravura,
colagem entre outros.

A expectativa é que os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos desta Rede Mu-
nicipal de Ensino, apropriem-se dos conhecimentos artisticos historicamente produzidos pela
humanidade e possam expor de diferentes maneiras, as relacdes que conseguem estabelecer
com o objeto do conhecimento e a sua materialidade nas praticas sociais (realidade).

Dessa forma, espera-se que o estudante reconheca a funcio e a necessidade social
da Arte, compreendendo-a e utilizando-a para uma intervencdo e transformacdo de seu meio
social.
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CIENCIAS
Concepcao do Componente Curricular Ciéncias

O Componente Curricular Ciéncias parte do pressuposto de que a natureza foi trans-
formada ao longo da histdéria pela acdo dos grupos humanos, e nesse processo ocorre a pro-
ducdo do conhecimento sobre a natureza e as possibilidades de sua transformacao.

Esses conhecimentos decorrem da relacdo especifica que os seres humanos estabe-
lecem com a natureza, que se diferencia das relacdes que sdo estabelecidas por outros animais,
uma vez que, os comportamentos dos animais sao biologicamente determinados, definidos
por processos instintivos, ndo planejados, subordinados as leis da natureza. Em contrapartida,
as acdes humanas ndo sdo somente determinadas biologicamente, mas hd um processo inten-
cional e planejado de permanentes e reciprocas transformacdes, provocando alteracbes no
ambiente natural, causando impactos no ecossistema.

Segundo Saviani (1992), o que diferencia os homens dos demais animais € o trabalho.
Esse se instaura a partir do momento em que o ser humano antecipa mentalmente a finalidade
da acdo. Consequentemente, ndo é qualquer tipo de acdo, mas uma atividade adequada a
finalidades, é, por isso, uma acao intencional.

O trabalho, dessa forma, permite a producdo da existéncia humana consciente, inte-
grando pensamento-linguagem e acdo, emancipando-a em grande parte das leis da natureza
ou de suas regularidades. Nessa relacdo, ganha-se significativa autonomia, a comecar pela
maior destreza das maos, dos sentidos como érgdos naturais de trabalho e na extensdo desses
com a criacdo de instrumentos e de ferramentas. Nessa perspectiva, Marx e Engels ressaltam
que:

[...] gracas a cooperacdo da mao, dos 6rgdos da linguagem e do cérebro, ndo
s6 em cada individuo, mas também na sociedade, os homens foram apren-
dendo a executar operacdes cada vez mais complexas, a propor-se e alcan-
car objetivos cada vez mais elevados. O trabalho mesmo se diversificava e
aperfeicoava de geracdo em geracdo, estendendo-se cada vez mais a novas
atividades. A caca e a pesca veio juntar-se a agricultura e, mais tarde, a fiacdo
e a tecelagem, a elaboracdo de metais, a olaria e a navegacao. Ao lado do co-
mércio e dos oficios apareceram, finalmente, as artes e as ciéncias [...] (Marx
e Engels, 1977, p. 69).

O exposto pelos autores evidencia que o processo de producdo do conhecimento
se efetiva pela interacdo do ser humano com a natureza, incorporando esse conhecimento
a préatica social, pois é notdrio a relacdo entre o conhecimento das Leis da Natureza e as
necessidades humanas. Para suprir essas necessidades, 0s seres humanos foram observando
e conhecendo o funcionamento da natureza e intervindo nesse funcionamento, produzindo
instrumentos fisicos e simbdlicos.

A partir dos instrumentos fisicos e simbdlicos produzidos pelo ser humano ao lon-
go da historia deu-se a producdo do conhecimento cientifico, ou seja, a Ciéncia, que é a
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sistematizacdo de como o homem explica a natureza, e como gera recursos para transforma-
-la. A Ciéncia precisa ser entendida além dos seus conceitos, compreendendo o processo de
sistematizacdo do conhecimento e sua utilizacdo pelo ser humano.

Neste viés, é importante entender a Ciéncia como um processo, que pode utilizar
varios métodos, feito por homens e mulheres comuns, que trabalham individualmente e em
grupos, que se dedicam em suas investigacdes de forma disciplinada, realizando cuidadosa-
mente os registros de informacdes do que foi observado na natureza ou em experimentos que
podem acontecer em laboratdrios ou mesmo em uma plantacdo. Essas informacdes organiza-
das e fundamentadas sdo comunicadas a outros cientistas, que podem confirmé-las ou nao.
(Morais, 2009)

Quando se tem essa compreensao de quem faz ciéncia e como esse conhecimento
€ organizado tem-se maiores chances de desmistificar esteredtipos atribuidos a pessoa do
cientista e até mesmo sobre questdes que envolvem o método cientifico.

Outro ponto importante é salientar que os conhecimentos cientificos sdo produzidos,
financiados e utilizados pelos seres humanos para atender aos interesses de grupos especi-
ficos, o que pode resultar em bens coletivos ou beneficios particulares, para a melhoria da
qualidade de vida humana e dos outros seres vivos ou em prejuizos para a vida, nas questoes
historicas, politicas, ambientais, sociais e econdmicas.

O componente curricular que trabalha com esses conhecimentos cientificos é Cién-
cias da Natureza, sendo constituida por diferentes areas do conhecimento: fisica (temperatura,
luz, movimento), quimica (transformagdes quimicas como: digestdo, respiracdo, fotossintese),
biologia (reproducdo, crescimento, evolucdo), geologia (formacéo do solo, formacdo do planeta
Terra) e astronomia (sistema solar).

Essas areas de conhecimento sdo elementares para o entendimento do desenvol-
vimento da vida no planeta Terra, pois como em qualguer microrregido que se analise, é ne-
cessario o conhecimento das relacdes que integram dinamicamente os fatores abidticos (luz,
temperatura, solo, 4gua, ar) e bidticos (seres vivos, destacando o ser humano, sua significativa
e diferenciada acdo transformadora), em um ecossistema definido pelas inter-relacdes exerci-
das entre esses fatores. Desta forma uma floresta, savanas, cavernas, recifes de corais, lagos e
lagoas, ou a superficie de um tronco em decomposicao, sao ambientes totalmente diferentes
que relnem elementos que caracterizam um ecossistema.

Portanto, um lago é um ecossistema quando considerado em sua totalidade, ou seja,
um sistema (todo) formado por dgua, nutrientes, pressao, vento, luz, calor e por todos os seres
vivos nele contidos ou que nele interferem. N&o existe limite de tamanho para um ecossis-
tema. Pode ser representado por um lago, uma floresta, um terreno baldio, um jardim, uma
cidade, um aquério autossuficiente ou mesmo um terrério, no entanto, o maior ecossistema é
a Biosfera, na qual h& possibilidade e condicdes para a manutencado e a reproducdo de seres
Vivos.

A Biosfera abriga uma biodiversidade significativa, porém, nessa totalidade ressalta-
-se a presenca do ser humano que deve ser analisada sob duas dimensdes em interacdes: no
plano biolégico e no plano social que se processam de forma conjunta e dindmica. No plano
bioldgico, o ser humano, como qualquer outro ser vivo, depende da natureza e dos recursos



naturais. Por outro lado, no plano social, o ser humano, por meio do trabalho processa a inter-
vencao na natureza, a qual determina transformacdes do ecossistema.

O ser humano retira da natureza a sua sobrevivéncia, a satisfacdo das suas necessi-
dades e incorpora na natureza o processo de transformacao pela utilizacdo de matéria-prima.
Esse conceito explicitado por Marx:

Assim 0s peixes que se pescam, que sdo tirados do seu elemento, a dgua; a
madeira derrubada na floresta virgem; o minério arrancado dos fildes. Se o
objeto de trabalho é, por assim dizer, filtrado através de trabalho anterior,
chamamo-lo de matéria-prima [...]. Toda matéria-prima é objeto de trabalho,
mas nem todo objeto de trabalho é matéria-prima. O objeto de trabalho sé é
matéria-prima depois de ter experimentado modificacdo efetuada pelo traba-
lho (Marx, 2003, p. 212).

Por conseguinte, é imprescindivel analisar a relacdo da Ciéncia com o desenvolvi-
mento da sociedade decorrente do trabalho e das necessidades materiais do homem em cada
momento historico.

A Ciéncia é presente no cotidiano do aluno, seja nos meios de comunicacdo que no-
ticiam, via TV ou internet, informacdes que, muitas vezes, para que possam ser minimamente
compreendidas exigem conhecimento cientifico como no caso da pandemia do Covid-19. Ou-
tra situacdo muito comum se verifica no uso de produtos tecnoldgicos, como tratamentos de
saude (médico e odontolodgico), alimentos, medicamentos, roupas, equipamentos eletrénicos
etc.

Dentro dessa realidade é importante ndo sé a compreensao de Ciéncia como também
de tecnologia, devendo esta ser entendida como a producao de objetos que visam satisfazer
necessidades humanas e que para serem produzidos precisam dos conhecimentos cientificos
sobre os materiais e processos.

Nessa concepcao, a inovacao tecnoldgica também ndo é uma atividade socialmente
neutra nem economicamente asséptica, visto que esta estritamente ligada ao trabalho e as
forcas produtivas. Logo, a Ciéncia e a tecnologia sdo fendémenos sociais e as mudancas por
elas ocasionadas sdo configuradas pelo modo de producdo dominante.

Essas mudancas promoveram historicamente avancos econdmicos, politicos, sociais,
cientifico-tecnoldgicos proprios da sociedade capitalista, todavia, o acesso a tais avancos é
negado a uma grande parcela da populacdo, dada a de classe. Os retrocessos, fruto das di-
ferencas de classes, sdo expressos em uma profunda degradacdo social (desemprego, fome,
miséria) e ambiental (poluicdo, reducdo da biodiversidade, esgotamento dos recursos naturais).
Tudo isso em nome da légica do consumismo capitalista em sua corrida implacédvel por maiores
lucros do mercado globalizado.

A sociedade capitalista condiciona a sobrevivéncia, gera o consumismo e faz com
que os grupos humanos fiquem presos & estrutura ciclica do mercado, além de promover o
esgotamento dos recursos naturais.

Diante dessa realidade, busca-se um ensino de Ciéncias que assegure aos alunos
0 acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histdria, como
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instrumentos que permitem compreender os fendmenos da realidade em seu movimento e
contradicdo, bem como, ao conhecimento gradativo dos principais processos, praticas e pro-
cedimentos da Ciéncia.

Para tanto é fundamental que no processo de escolarizacado ocorra a alfabetizacao
cientifica, a qual é definida por varios autores, contudo neste documento elegemos a definicdo,

‘A alfabetizacédo cientifica no ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais
€ aqui compreendida como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias
Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo am-
pliar seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidaddo inserido na
sociedade” (Lorenzetti e Delizoicov, 2001, p. 43).

Por este olhar, podemos considerar a alfabetizacado cientifica como central no ensino
de Ciéncias, uma vez que promove beneficios pessoais, sociais, culturais e globais, pois possi-
bilita aos alunos a oportunidade de conhecer e, gradativamente compreender o que se passa a
sua volta, de forma que possam se posicionar e intervir na sua realidade utilizando dos conhe-
cimentos cientificos. Como sintetiza Chassot (2003) a Alfabetizacdo Cientifica é: ensinar a ler
e interpretar, a linguagem construida pelos homens e mulheres para explicar o nosso mundo.

Em suma, o acesso aos conhecimentos cientificos possibilitard ao aluno melhor com-
peténcia e capacidade para fazer escolhas de forma critica, a partir do entendimento que a
Ciéncia proporciona. Essas escolhas, o levardo a ter uma melhor qualidade de vida, a fazer uso
consciente de produtos tecnolégicos, além de ampliar as condicoes de participacdo e tomada
de decisdes em processos democraticos especialmente quando os temas abordados envolvem
questoes referentes a Ciéncia.

Nesse sentido, o objeto de estudo do ensino de Ciéncias é o Ecossistema/Biosfera:
relacoes de interdependéncia entre os fatores abidticos e bidticos, que deve ser tratado por
meio de sua historicidade. Define-se ecossistema como um conjunto formado pelos sistemas
abidticos e bidticos, os quais, em um determinado meio, acarretam transformacdes da matéria
e da energia na biosfera. Nao obstante, ndo faz sentido uma analise dos elementos naturais
dos ecossistemas de forma isolada, sem que se estabeleca uma relacdo entre o meio natural e
as condicdes da existéncia humana, considerando os aspectos econdmicos, socioambientais,
politicos, culturais e historicos.

Desta forma, os conteudos das Ciéncias Naturais devem fundamentar-se na totalida-
de das multiplas relacdes de interdependéncia dos fatores abidticos e bidticos que constituem
0 ecossistema e das interacdes entre eles, objetivando, nesse movimento, oportunizar aos alu-
nos uma leitura clara do dinamismo dos vérios elementos que constituem os sistemas fisicos,
quimicos e bioldgicos.

Essa leitura deve ter como polo essencial e orientador a acao transformadora do ser
humano que interfere na natureza, humanizando-a e humanizando-se. Esses sdo dois amplos
processos que necessitam incorporar as leis da natureza acerca das interacdes e transforma-
c¢des da matéria e energia (ciéncias da natureza) para transformarem-se objetivamente, pela
mediacdo do trabalho, em técnica e tecnologia.



Objetivo Geral

O trabalho pedagogico no ensino do componente curricular Ciéncias visa garantir ao
aluno a apropriacdo dos conhecimentos cientificos historicamente acumulados que explicam
os fendmenos da natureza, por meio da analise das relacdes desses conhecimentos que fa-
zem parte de um todo dindmico, homem-natureza-homem, com questdes histdricas, politicas,
ambientais, sociais e econdbmicas, tendo em vista desenvolver o pensamento critico, atitudes
sustentdveis mediante a alfabetizacao cientifica.

Encaminhamentos Tedérico-Metodologicos

No Componente Curricular Ciéncias, o processo de alfabetizacao cientifica, possibi-
litara a apropriacdo do conhecimento cientifico pelo aluno, propiciando o desenvolvimento e
instrumentalizando-o para uma formacao integral. Partindo desse pressuposto, os contetidos
e 0s encaminhamentos tedrico-metodoldgicos se orientam nos trés eixos seguintes: Terra e
Universo, Matéria e Energia, Vida e Evolucdo.

Os eixos abordam contelidos que dardo sustentacdo ao ensino de Ciéncias. Ao abor-
da-los, é necesséario apresentar questdes que envolvam o conhecimento cientifico e tecnolo-
gico, a partir da alfabetizacdo cientifica, a qual possibilita ao aluno a interpretacdo do mundo,
como por exemplo, a importancia da imunizacao por meio das vacinas para protecdo do orga-
nismo e a prevencao de doencas de forma individual e coletiva.

Terra e Universo

O eixo Terra e Universo tem como objetivo assegurar a compreensao, das explica-
cdes que o homem produziu ao longo do tempo sobre o Universo, para satisfazer as suas
necessidades, por meio de observacdes do espaco celeste, antes de forma primitiva e agora
com modernos instrumentos. Por meio dessa unidade, deve ser propiciada a compreensdo
sobre o Planeta Terra, o Sol, a Lua e outros corpos celestes - suas dimensbes, composicao,
localizacdes, movimentos e forcas que atuam entre esses elementos.

As observacdes do céu, o estudo do Universo, as experimentacdes permitiram a pro-
ducado de conhecimentos que contribuiram para a melhoria da sobrevivéncia humana, possibi-
litando aos sujeitos o desenvolvimento de estratégias e tecnologias que ultrapassaram a mera
adaptacdo as condicdes materiais, como fazem os demais animais. Por meio das atividades de
caca, de pesca e de agricultura, os seres humanos perceberam regularidades nos fendbmenos.
A observacdo dos ciclos como: dia e noite, periodos de clima quente e frio, criam formas de
medir o tempo e a distancia, bem como os conhecimentos sobre essas mudancas no meio
fisico, que ocorria em curtos e longos espacos de tempo.
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Assim para os alunos da EJA, que ja apresentam vivéncias e experiéncias sobre esses
conteldos, é importante partir da realidade em que vivem e ja viveram, como por exemplo,
quais as formas que usavam para a contagem do tempo quando criancas e agora, afim de
leva-los a compreender que o caminho percorrido pela humanidade, partiu da observacdo da
natureza criando novos instrumentos e recursos facilitando a vida dos seres humanos, como
a criacdo do calendario e que hoje se encontra atrelado e disponiveis em diversos recursos
tecnologicos.

Neste eixo é interessante abordar também os conhecimentos empiricos que os alu-
nos possuem, um exemplo seria em relacdo a Lua e sua interferéncia no Planeta Terra, como
a influéncia da Lua na plantacado, no corte de cabelo, no nascimento das criancas, nas mares,
dentre outros. Assim ao trabalhar cientificamente o que provoca as fases da Lua, podemos
promover uma reflexdo de quais desses conhecimentos sdo comprovados pela Ciéncia, possi-
bilitando assim a transicdo dos conhecimentos cotidianos para os conhecimentos cientificos.

A observacdo e a relacdo que os seres humanos estabelecem com os elementos do
Universo também sdo caracteristicas desse eixo, sendo que as areas trabalhadas com maior
énfase sao a Astronomia e a Fisica (Brasil, 2017).

O eixo Matéria e Energia tem como foco o estudo da matéria e das suas transforma-
coes, das suas fontes e dos seus tipos de energia utilizados na vida em geral, na perspectiva
de levar os estudantes a compreensao da natureza da matéria e os diferentes usos da energia
(Brasil, 2017).

O estudo da interacao e transformacao da matéria e da energia fundamenta-se no di-
namismo dos elementos existentes no Universo e na acdo transformadora humana sobre eles.
Isso possibilita a apresentacdo e, consequentemente, a apropriacdo de conceitos cientificos
em uma visdo de totalidade.

A compreensdo dos seres humanos sobre energia e suas caracteristicas, possibili-
tou, desde, se aquecer e cozinhar os alimentos ao redor de uma fogueira, até a producao da
energia elétrica, por meio da construcdo de usinas hidroelétricas, que apesar dos beneficios
para a vida moderna, causa interferéncias no meio ambiente, como a mudanca do leito do
rio, o alagamento de regides provocando também o desequilibrio do ecossistema com a acdo
antroépica.

Ao trabalhar o contelido energia podemos partir de questionamentos que propiciem
aos alunos refletir sobre: “Porque a energia elétrica é importante para a vida do ser humano?
Quais equipamentos utilizam a energia elétrica? Quanto custa essa eletricidade? Ha neces-
sidades da economia de energia elétrica? J& viveram sem ter o recurso da energia elétrica?
Quais os cuidados com relacdo a energia elétrica que devemos ter? Quais profissdes traba-
lham diretamente com a energia elétrica?”. Promover essas reflexdes no aluno da EJA possibi-
litam a interpretacao de mundo a partir do conhecimento cientifico dessa area, relacionando
aos elementos produzidos pela humanidade para suprir suas necessidades.

Por isso, os grupos humanos ao conhecer e entender a natureza conseguem dispor
de um controle maior dos processos naturais, haja vista que uma sociedade que conhece a



natureza, sem o interesse de exploracao extrema visando somente ao lucro, tem a possibilida-
de de preservéa-la, garantindo a sua propria sobrevivéncia e a das geracoes futuras.

Vida e Evolucdo

Os conteudos relacionados ao eixo Vida e Evolucdo abordam questdes relacionadas a
vida como fendmeno natural e social, bem como a compreensdo dos processos evolutivos que
geram a biodiversidade no planeta e a sua preservacdo. A proposta € estudar os seres vivos, as
suas caracteristicas e necessidades, a relacdo entre o meio bidtico e abidtico, compreendendo
que as condicdes de luz, de calor, de umidade, de tipos de solo, dentre outros aspectos, sdo
determinantes para os tipos de seres vivos gue habitam em um determinado ambiente, além
de entender que todos os seres vivos sdo importantes na natureza, pois fazem parte de uma
teia alimentar.

Nesse eixo a saude é abordada relacionando & acdo do ser humano no seu espaco
coletivo, como uma questdo de natureza social. Isto porque, a salde, para além de aspectos
meramente bioldgicos depende também do acesso do individuo a alimentacdo, ao vestuario,
a moradia, ao lazer, ao conhecimento e a outras necessidades fundamentais para o processo
de humanizacio. E importante lembrar que o modo de vida em cada ambiente tera reflexo na
salde dos grupos humanos: a alimentacao, a higiene, a vacinacao, a prevencdo a drogadicao,
entre outros aspectos.

Podemos desenvolver um trabalho muito amplo quando se fala em sadde, um exem-
plo seria, ao trabalharmos o corpo humano, explorando desde o conhecimento basico dos
orgados que compdem nosso corpo, a importancia de cada um deles e como se interagem,
perpassando sobre como podemos cuidar do nosso corpo para termos saude, chegando até,
a necessidade de termos saneamento bésico, vacinacdo, espacos de lazer, acessibilidade, etc.
Sendo assim, € imprescindivel trazer questionamentos quando trabalhamos o corpo humano
com os alunos da EJA, aproveitando das suas vivéncias e como compreendem essas questdes.

As questdes que envolvem as relacdes dos seres humanos com o meio ambiente
devem estar asseguradas neste eixo, e para tanto é necessério abordarmos ndo sé de forma
mais regional e direta, mas ampliando esses conhecimentos. Um exemplo é entender que sus-
tentabilidade envolve aspectos como, a necessidade individual de se cuidar dos residuos, usar
a agua de forma racional, questdes essas que estao ligadas diretamente ao nosso cotidiano,
além disso, compreender que os impactos das acdes humanas mesmo distantes de nds cau-
sam prejuizos que nos atingem.

Deste modo, podemos citar como exemplo, o desmatamento da floresta Amazonica
em prol da agricultura ou pecuaria, que estd diretamente relacionada a escassez de chuvas
em algumas regides do Brasil. Com o desmatamento nessa regido essa floresta diminui, o que
faz diminuir a umidade que fornecem e que geram os “rios flutuantes” e uma vez que ela
diminui as chuvas também diminuem. A vista disso, o aumento da producdo agropecuaria,
quando ocorre as custas do desmatamento pode parecer desenvolvimento mas, na verdade é
uma acao prejudicial a prépria humanidade, quando nao se leva em consideracao as relagcdes
existentes entre os ecossistemas, o resultado é o desequilibrio do mesmo, que coloca em risco
a vida no planeta.
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O ensino de Ciéncias deve ser trabalhado partindo do todo para as partes e das par-
tes para o seu todo, por meio de encaminhamentos tedrico-metodolégicos que estabelecam
relacoes e inter-relacdes entre os eixos e conteldo, na busca da apropriacdo gradativa dos
conceitos cientificos, de forma elaborada superando os conceitos espontaneos.

Na Educacdo de Jovens e Adultos, deve-se considerar as experiéncias e vivéncias
empiricas, os relatos orais dos alunos como ponto de partida, esses relatos podem ser pro-
vocados a partir de situacdes problemas, videos, reportagem, enfim, situacdes diversas que
promovam o envolvimento do aluno com o contelido a ser trabalhado.

Salientamos que no ensino de Ciéncias a realizacdo de observacdes, comparacoes,
levantamento de hipoteses e problematizacdes sdo fundamentais para que se proporcione a
construcdo dos conceitos cientificos. Todas essas vivéncias devem ser sistematizadas e regis-
tradas de forma coletiva ou individual, por meio de imagens, entre outras.

A organizacdo de aulas de campo (vista a farmacia, supermercado, jardim da es-
cola, horta etc), a coleta de materiais para estudo em sala (coleta de solo, de tipos de folhas
diferentes etc), as atividades experimentais propiciadas com matérias simples, a utilizacdo de
diferentes instrumentos tecnoldgicos, sdo algumas acdes de ensino que promovem a relacdo
teoria e pratica, tdo importantes no ensino de ciéncias. Ao utilizarmos essas diferentes estra-
tégias, proporcionamos a alfabetizacdo cientifica e possibilitamos a apropriacao dos contelidos
de forma significativa para o aluno, ao longo do seu processo escolar.

Partindo deste pressuposto, torna-se quase impossivel ndo realizar relacdes e inter-
-relacdes entre os contelidos dos eixos, pois fica evidente que ndo hd como ensinar sobre a
cadeia alimentar e os seres vivos produtores, contelidos contidos no eixo Vida e Evolucéao,
sem relacionar ao Sol como fonte de luz natural, contido no eixo Matéria e Energia, além de
ser o Sol também fonte de energia para 0 nosso planeta, conteldo encontrado no eixo Terra
e Universo.

Neste viés, a organizacdo do ensino de Ciéncias perpassa pelo trabalho do professor
como sujeito transmissor do conhecimento cientifico, de modo a estabelecer as relagdes e as
intervencdes necesséarias entre os conhecimentos cotidianos e os conhecimentos historica-
mente produzidos, com acdes de ensino intencionalmente dirigidas e adequadas a Educacéo
de Jovens e Adultos.

Para exemplificar essa préxis, descrevemos uma aula de campo (figura 1) realizada
pelos alunos do Centro de Educacéo de Jovens e Adultos Paulo Freire, a Usina Hidrelétrica de
[taipu Binacional, localizada no municipio de Foz do Iguacu no Parana.

Essa aula de campo possibilitou aos alunos compreender o papel dos contelidos cien-
tificos na producao da tecnologia para exploracdo dos recursos naturais que permite a geracao
de energia elétrica. A relacdo entre a existéncia de uma usina, a modificacao da paisagem, bem
como seu impacto na natureza e social somente pode ser compreendida pela interacido de
conteldo dos trés eixos apresentados.

Neste sentido as aulas de campo, quando bem orientadas, permitem aos alunos a



Figura 1: Aula de Campo
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Fonte Centro Municipal de Educacdo Bésica para Jovens e Adultos Paulo Freire.
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apropriacdo do conhecimento de modo mais “vivo”, podem aprender a técnica da observacao,
a coleta de informacoes, ao mesmo tempo em que correlacionam o que foi visto na teoria, nos
livros, em nossas exposicoes orais em sala de aula com as manifestacdes do objeto de estudo
em situacdes reais.

Para que a aula de campo cumpra essa funcao formativa, nossa acdo nao deve se
limitar a descricdo do que é visto pelo aluno, mas precisamos provocar neles reflexdes, tro-
cas e confronto de ideias, comparacdes das modificacbes do meio ambiente em diferentes
momentos historicos. As alteracdes na paisagem que é algo captado sensorialmente, podem
ser compreendidas a medida que
chamamos a atencdo dos alunos
para a relacdo contraditéria entre a
producdo do conhecimento cienti-
fico, maior dominio da natureza, o
desenvolvimento de tecnologias e
o impacto ambiental.
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Figura 2: Aula de Ciéncias

Qutra proposta de acdo
de ensino pode estar relacionada
a experimentacdo e o uso de ins-
trumentos tecnoldgicos, tornando
o contelido mais significativo, visto
gue o uso de recursos auxiliares
externos, como o microscopio (fi-
gura 2) propicia aos alunos melhor
compreensdo do que estd sendo
estudado, como os seres vivos mi-
croscopico, tdo presente em nosso ) ;
cotidiano, mas impossfvel de ser  Fonte: Centro Municipal de Educacao Bésica para Jovens e Adultos

Paulo Freire, 2023.




visualizado sem o auxilio desse equipamento. A aula torna-se mais interessante, provocando
neles curiosidade, questionamentos e formulacdo de hipdteses, auxiliando, desse modo, na
apropriacdo dos novos conhecimentos.

Frente aos eixos apresentados, os encaminhamentos tedrico-metodolégicos devem
assegurar uma acao pedagogica fundamentada na triade contetido-forma-sujeito?.

Para criar motivos para o estudo € necessario organizarmos o trabalho pedagogico,
dando atencdo a forma de apresentar o contelido. Provocar dlvidas, instigar a curiosidade e
estimular questionamentos por parte dos alunos sdo acées importantes para gerar neles mo-
tivos para aprender e ampliar seu conhecimento sobre determinados fendmenos que podem
ser compreendidos com os conceitos que serdo objetos de ensino. Se buscamos formar o pen-
samento tedrico é fundamental que o aluno pense sobre os fendmenos. Para isso, as nossas
acoes, como professor, sao fundamentais. Dentre essas acdes, esta a organizacao do ensino
que crie nos alunos “[...] motivos para a atividade de estudo e que possibilite a apropriacdo do
pensamento teorico por eles” (Martins; Abrantes; Facci, 2016, p. 188). Nesse momento inicial,
o aluno deve ter a oportunidade de expressar seu entendimento sobre o que Ihe é apresenta-
do, os seus conceitos cotidianos ou até mesmo alguns conhecimentos cientificos prévios.

E importante ressaltar que na Educacdo de Jovens e Adultos as experiéncias viven-
ciadas pelos alunos sdo muito maiores e qualitativamente mais ricas do que as apresentadas
pelas criancas. Ao mesmo tempo que essas experiéncias, por serem ricas em saberes prévios,
podem favorecer a aprendizagem dos conhecimentos cientificos, também podem, em alguns
casos serem obstaculos para a apropriacdo de novos conhecimentos. Isto porque, muitos con-
tedidos que sdo objeto de ensino de Ciéncias da Natureza sdo abordados no cotidiano sem o
devido fundamento cientifico. Por exemplo, muitas explicacbes sobre doencas, alimentacao,
funcionamento do universo, presentes no cotidiano, sdo marcadas pelo senso comum e por
ideologias diversas.

Essas explicacdes, normalmente, entram em contradicdo com o que é exposto pela
Ciéncia e alguns alunos adultos resistem a mudancas de concepcao. Por essa razao, é impor-
tante ndo apenas apresentar o contetdo cientifico, mas também o método cientifico que per-
mitiu chegar aquele conhecimento. Isso faz com que os alunos compreendam gue o conheci-
mento cientifico ndo é apenas mais uma opinido, dentre tantas outras, mas um conhecimento
produzido com base em um método de pesquisa, com processos, praticas e procedimentos da
investigacdo cientifica, podem ser facilitadoras para desenvolver os contetdos.

Ferraco e Oliveira (2008) apud Torres, Silva e Freitas (2020, p. 51) destacam que
quando se oportuniza espaco para as experiéncias do cotidiano dos alunos se possibilita “vi-
venciar os diferentes espacos e tempos da escola”.

Por exemplo, o trabalho com o contelido alimentacdo, pode ser iniciado durante as
refeicdes na Escola, como demonstrado na figura 3. Momento em que podemos abordar e ex-
plorar os conceitos que o aluno j& possui, levando-o a reflexdo por meio de questionamentos,

A triade é objeto de discussdo no Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino, especifi-
camente nos pressupostos pedagdgicos, para maior aprofundamento consultar o Volume | e Il. Conteddo:Conhecimento,
artistico e filosofico; Forma: Encaminhamentos Tedrico-Metodoldgicos; Sujeito: sujeito a quem se destina o trabalho peda-
gdbgico, aluno.



tais como: Quem prepara a sua alimentacdo?  Figura 3: Momento da alimentacao.
Quais sdo suas escolhas/preferéncias alimenta- —
res? Por quais motivos essas sao suas escolhas/
preferéncias? Vocé se alimenta de acordo com
essas preferéncias ou nem sempre isso € pos-
sivel? Vocé considera que a sua alimentacdo ¢é
saudavel? Por qué? Nos diferentes periodos da
sua vida a sua alimentacdo foi sempre a mesma?
Vocé ja teve que fazer alguma dieta alimentar?
Por qué?

Por meio desses questionamentos é
possivel perceber os conceitos sobre alimenta-
cdo que o aluno traz do seu cotidiano. Partindo
desses conhecimentos, podemos apresentar
problemas que abordem a relacdo entre as ne-

. . Fonte: Centro Municipal de Educacado Basica para Jovens
cessidades do corpo humano e os alimentos, a ¢ adultos Paulo Freire, 2023.

funcao de cada grupo alimentar em nosso orga-
nismo, os diferentes tipos de dietas e suas funcdes. Esses problemas precisam ser resolvidos
com base no conhecimento cientifico trabalhado neste componente curricular. Espera-se que

o conhecimento cientifico sobre os alimentos sejam mediadores do aluno ao fazer suas es-
colhas alimentares, bem como para compreenderem os problemas de salde causados pela
indUstria alimentar com a inducdo de consumo de alimentos ultraprocessados.

Devemos proporcionar atividades desencadeadoras para que os conceitos cotidia-
nos sejam confrontados e/ou ampliados com os conceitos cientificos. Para que a atividade de
estudo possibilite a apropriacdo do pensamento tedrico, Moura et al. (2010) afirmam que

As acdes do professor na organizacdo do ensino devem criar, no estudante,
a necessidade do conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com o
objeto de estudo. O professor, como aquele que concretiza objetivos sociais
objetivados no curriculo escolar, organiza o ensino: define acoes, elege ins-
trumentos e avalia o processo de ensino e aprendizagem (Moura et al., 2010,

p. 216).

Por meio das acoes de ensino que propomos, as quais objetivam a formacdo do
pensamento tedrico, ao final do processo, o aluno deve ter condicdes de produzir registros
como textos, relatorio de experiéncia, esquemas, maquetes, sintese oral sobre os conceitos
cientificos estudados. Essas atividades de producao individual devem ser precedidas por ati-
vidades coletivas, sendo compreendidas como primordiais no ensino para que se efetive a
aprendizagem.

A escola ndo deve se limitar a percepcdo imediata da realidade, mas sim trabalhar
com conceitos cientificos e processos que os abordem de forma sistematizada, objetivando a
apropriacdo do conhecimento cientifico para que os alunos relacionem esses conhecimentos
ao seu cotidiano, deixando para traz crencas e explicacdes baseadas no senso comum.

Assim, reforcamos que o trabalho pedagdégico deve ser sistematizado partindo do
todo para as partes e das partes para o todo, por exemplo, ao se trabalhar com os diferentes
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grupos dos animais vertebrados, é importante que seja compreendido que esses animais, ape-
sar de terem caracteristicas bem distintas, também apresentam caracteristicas comuns, como:
coluna vertebral e medula espinal, que os fazem ser classificados como animais vertebrados. O
uso de recursos visuais, como imagens, videos, fotos na elaboracdo de um organograma, pode
ser utilizado para auxiliar a compreensao do aluno.

No estudo sobre o corpo humano, no qual as diversas partes desempenham funcoes
especificas e estdo relacionadas entre si, & importante que os alunos percebam o corpo como
um todo integrado. O conteldo deve ser abordado do ponto de vista das funcdes vitais do
corpo, evitando o estudo fragmentado e hierarquizado do organismo.

Além disso, é importante compreender  Figura 3: Apresentacéo de trabalho
a relacdo entre as diferentes etapas da vida e
as caracteristicas do corpo e o funcionamento
deste de forma saudével e a necessidade de ar
limpo, de agua potavel, de solo rico, dentre ou-
tros aspectos.

Na imagem 4 os alunos estdo realizan-
do uma apresentacdo dos conhecimentos ad-
quiridos sobre o conteldo 4gua, sendo possivel
fazer relacbes entre, dgua potavel, ar puro, solo
rico, com o estudo das funcbes do organismo,
das doencas respiratorias, da alimentacao indus-
trializada ou nao, da digestdo, do uso de agro-
toxicos, do saneamento basico, da vacinacao, da
poluicdo dos rios, dos residuos lancados no meio
ambiente, do desmatamento, do aquecimento
global, das doencas de pele, da transgeniase e
de outros males que afetam a populacdo. Con-
forme explicita a Base Nacional Comum Curricu- Fonte: Ceno‘MunicipaIl de Educacao B1a'sica pra Jovens
lar (Brasil, 2017), e Adultos Paulo Freire, 2023.

[...] a percepcédo de que o corpo humano é um todo dindmico e articulado, e
que a manutencao e o funcionamento harmonioso desse conjunto dependem
da integracdo entre as funcoes especificas desempenhadas pelos diferentes
sistemas que o compdem. Além disso, destacam-se aspectos relativos a sau-
de, compreendida ndo somente como um estado de equilibrio dindmico do
corpo, mas como um bem da coletividade, abrindo espaco para discutir o que
é preciso para promover a satide individual e coletiva, inclusive no ambito das
politicas publicas (Brasil, 2017, p. 325).

Outro ponto fundamental para o ensino de Ciéncias é a utilizacdo de atividades pra-
ticas, compreendendo-a ndao somente como a realizacdo de um experimento, mas também
como atividades que possibilitem ao aluno vivenciar diferentes situacdes, como a visita a um
mercado quando se estuda sobre os alimentos naturais e industrializados, alimentacdo sauda-
vel realizando a leitura dos rotulos dos alimentos, dentre outros.



Ou ainda, a visita a uma Unidade Bésica de Salde quando, por exemplo, trabalhado o
sistema circulatério, a fim de compreender a afericdo de pressao arterial e qual a relacdo dessa
medida com o funcionamento basico desse sistema, uma vez que a preocupacao com a pres-
sdo arterial € muito comum para o publico adulto. Atividades praticas como essas possibilitam
aos alunos, com base na nossa mediacao, relacionar os conteldos estudados com as situacoes
cotidianas.

Na atual organizacdo do ensino, muitas vezes ndo sdo exploradas as atividades prati-
cas, isso ocorre por varios motivos, que vao desde caracteristicas advindas da formacao inicial
dos professores, os quais, muitas vezes, deixaram de vivenciar tais experiéncias no seu proces-
so de formacao, passando pela falta de compreensao da importancia desse encaminhamento
para o ensino em Ciéncias, ou ainda para ndo alterar a organizacdo da rotina escolar.

Todas essas situacoes dificultam a execucdo de atividades praticas na escola. E im-
portante e urgente a superacdo desses obstaculos, pois é na combinacdo do experimentar, do
vivenciar e do provar, orientada pelos conceitos cientificos estudados, que os processos de
ensino e de aprendizagem se efetivam de forma significativa para o aluno, valorizando desta
forma as vivéncias dos alunos jovens e adultos.

Outro aspecto relevante é o uso adequado da linguagem cientifica que usamos em
sala de aula, por exemplo, ndo devemos usar a palavra “fumaca” no lugar de “vapor”. Como
professores, cabe utilizarmos cotidianamente a terminologia cientifica sem distorcdes. Essa
deve ser abordada e entendida dentro de seu contexto, assegurando a compreensao do sig-
nificado dos termos utilizados. Além de trabalhar com os alunos para que passem a utilizar
a nomenclatura correta, uma vez que por serem jovens e adultos podem apresentar o uso
incorreto de palavras e terminologias cientificas.

Para além dos contelidos e dos encaminhamentos tedrico-metodolégicos jé ressalta-
dos, é importante pontuar que na atuacao didatico pedagdgica algumas leis poderdo subsidiar
nosso trabalho ao organizar o ensino dos contelidos, dentre elas citamos algumas considera-
das relevantes para o trabalho em sala de aula, como: a Lei n°® 9.795, de 27 de abril de 1999,
que instituiu a Politica Nacional de Educacdo Ambiental, os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel - ODS (2015), a Carta da Terra (1992), o Tratado de Educacdo Ambiental, a Lei n°
17.505, de 11 de janeiro de 2013, do Estado do Parand, que instituiu a Politica e o Sistema
Estadual de Educacdo Ambiental e a Lei n° 9.605, de 12 de fevereiro de 1998, que dispde
sobre as sang¢des penais e administrativas com relacdo aos crimes ambientais. Em acréscimo,
deve ser considerada a Resolucdo n® 02, de 15 de junho de 2012, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental e, mais recentemente, a Lei n°® 13.666, de
16 de maio de 2018, que trata da educacado alimentar e nutricional, sendo um dos conteldos
ensino de Ciéncias.

Assim, enfatizamos que na organizacdo do ensino, devem ser evitadas situacoes cen-
tradas na transmissao mecanica de conceitos, mas priorizadas ocasides nas quais 0s conceitos
sejam abordados como instrumentos que permitem aos alunos compreenderem os fendéme-
nos da realidade, cuja inteligibilidade é alcancada por meio dos conteldos das Ciéncias. Isso
ocorre a medida que os conceitos sdo trabalhados contemplando as relacdes homem-homem
e homem-natureza, em uma perspectiva materialista histérica dialética.
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Desta forma concordamos com Santos e Bonfim (2017) que

A tecnologia integra o individuo a sociedade, fazendo com que ele se sin-
ta mais feliz e com mais vontade de viver e de crescer em varios sentidos.
O aluno assume a responsabilidade de frequentar as aulas com entusiasmo,
porque sabe que ali estad a esperanca de melhorar, de construir oportunida-
des que até entdo ndo tinha. E por esse motivo que a EJA foi criada, para dar
oportunidades a essas pessoas que estavam sem esperanca de viver uma vida
mais digna, uma vida cujas coisas mais simples tinham que ser pedidas para
terceiros para que fossem feitas; a EJA muda isso, porque ela motiva e esti-
mula, fazendo com que o aluno tenha a vontade de viver e de se desenvolver
como pessoa, como profissional, como cidadao (Santos e Bomfin, 2017, p. 7).

Nessa perspectiva os contelidos elencados neste documento foram selecionados
de forma criteriosa atendendo as especificidades da Educacédo de Jovens e Adultos, os quais
foram pensados e organizados de forma sequenciada para possibilitar ao aluno ir além do
conhecimento empirico sem deixar de considerar suas vivéncias, mas avancando em direcdo
ao conhecimento cientifico propulsor da aprendizagem e do desenvolvimento.



Contetdos e Objetivos de Aprendizagem

1° e 2° periodo

EIXO: TERRA E UNIVERSO

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

CONTEUDOS
Universo: componentes basicos
e Origem
» Galaxias

» Constelacdes
» Sistema solar

(CVEL.EJA12CIO1) Relacionar as diferentes explicacdes para a origem do Universo e seus
componentes basicos, comparando-as a teoria do Big Bang.

(CVEL.EFO5CIO3) Identificar os componentes basicos do universo, relacionando-os: galaxia,
constelagdes, sistema solar e seus componentes.

(EFO5CI10) Identificar algumas constelacdes no céu, com apoio de recursos (como mapas

celestes e aplicativos digitais, entre outros) e os periodos do ano em que elas sio visiveis
durante a noite.

Instrumentos 6ticos e desenvolvimento da astronomia:

» Evolucdo dos instrumentos de pesquisa

(CVEL.EJA12CI02) Conhecer instrumentos éticos relevantes para estudo e pesquisa, da as-
tronomia (luneta, telescépio) da biologia, quimica e da fisica (periscopio, lupas, microscopios)
e para registros de imagens (maquinas fotogréaficas).

Desenvolvimento da astronomia:

» Satélites artificiais
* Instrumentos de visualizacdo para observacdo a distancia

(CVEL.EFO4CI15) Relacionar os estudos da astronomia e a evolucao dos seus instrumentos
tecnologicos (satélites artificiais, luneta, telescépio).

Sol:

» Fonte primaéria de energia: luz e calor

(CVEL.EJA12CI03) Relacionar a importancia do Sol como fonte de luz e calor para a vida no
planeta Terra.

« Efeito da radiacdo em diferentes superficies

(EF02C108) Comparar o efeito da radiacdo solar (aguecimento e reflexao) em diferentes tipos
de superficies (dgua, areia, solo, superficies escura, clara e metdlica, etc.).

* Movimento referencial de orientacdo no espaco: projecdo
de sombra

(EF02CI07) Descrever as posicoes do Sol em diversos horérios do dia e associd-las ao tama-
nho da sombra projetada.

(CVEL.EJA12CI04) Experienciar a relacio de luz e sombra a partir de atividade prética relacio-
nando esse fendmeno com os periodos do dia (manhd, tarde e noite).
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1° e 2° periodo

CONTEUDOS

EIXO: MATERIA E ENERGIA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Matéria e Energia:

» Caracteristicas e conceitos béasicos de Matéria
» Estados fisicos da Matéria
» Definicao de Energia

(CVEL.EJA12CIO5) Diferenciar Matéria e Energia identificando-as no cotidiano.
(CVEL.EJA12CI06) Reconhecer no ambiente os estados fisicos da Matéria (sélido, liquido e
gasoso) em diferentes substancias (parafina, manteiga, aclicar, dlcool, acetona, agua).

(CVEL.EJA12CIO7) Reconhecer as diferentes caracteristicas da Matéria e a utilizacdo pelo
ser humano (elasticidade, transparéncia, opacidade, cor, densidade, impenetrabilidade, com-
pressibilidade, inércia, indestrutibilidade, condutibilidade térmica e elétrica, massa e volume).

» Materiais do cotidiano:
* Propriedades e uso

(EF02CI01) Identificar de que materiais (metais, madeira, vidro etc.) sdo feitos os objetos que
fazem parte da vida cotidiana, como esses objetos sdo utilizados e com quais materiais eram
produzidos no passado.

(EF02CI02) Propor o uso de diferentes materiais para a construcdo de objetos de uso cotidia-
no, tendo em vista algumas propriedades desses materiais (flexibilidade, dureza, transparéncia
etc.).

Agua:
* Propriedades: solvente universal
» Propriedades organolépticas: incipto, incolor e inodora

(CVEL.EJA12CI08) Identificar na pratica as propriedades organolépticas da dgua pura (inodo-
ra, insipida e incolor) e a capacidade de dissolver diferentes substancias.

 Caracteristicas/propriedades da 4gua: natural (doce e sal-
gada); potavel; poluida, contaminada, mineral, pura (desti-
lada), tratada (saneamento basico)

(CVEL.EFO2CI08) Diferenciar os tipos de dgua encontrada no ambiente.

(CVEL.EFO2CI09) Compreender a d4gua como recurso natural necesséario a vida, identificando
suas caracteristicas e propriedades, reconhecendo que a qualidade de vida esta ligada as con-
dicoes de higiene e saneamento basico.

« Ciclo da 4gua e fendmenos atmosféricos (chuva, relampa-
gos, raios, trovoes e tempestades)

(CVEL.EFO3CIO7) Compreender o ciclo da dgua no ambiente e relacioné-lo com outros feno-
menos atmosféricos.




* Importancia da dgua (composicdo no organismo, trans-
porte, lazer, producao de energia, producéo de alimentos,
higiene)

(CVEL.EFO2CI13) Compreender a importancia da adgua, onde ela é encontrada e como o ser
humano a utiliza para satisfazer suas necessidades.

Solo:

» Componentes basicos do solo: agua, argila, areia, com-
postos organicos (animais e vegetais)

(CVEL.EJA12CI09) Conhecer os principais componentes basicos do solo, relacionando-os
aos principais tipos de solo (arenoso, humifero e argiloso).

» Como o ser humano utiliza o solo para satisfazer suas ne-
cessidades

(CVEL.EFO2CI16) Identificar as diferentes formas do ser humano utilizar o solo para satisfazer
suas necessidades (plantio, confeccdo de objetos, fixacdo dos seres vivos).

Ar:

* Atmosfera - condicdo de vida

(CVEL.EFO2CI17) Identificar a atmosfera terrestre como uma camada de ar que envolve e
possibilita a vida no planeta.

» Propriedades organolépticas do ar: inodora, insipida e in-
color

(CVEL.EFO2CI18) Identificar na prética as propriedades organolépticas do ar (inodora, insipida
e incolor).

* Ar - propriedades

(CVEL.EJA12CI10) Reconhecer o ar como matéria (ocupa lugar no espaco e tem massa),
como uma mistura gasosa (gas nitrogénio, oxigénio, gas carbdnico e outros) e suas pro-
priedades de compressao (ar comprimido) e expansao (ar rarefeito).

» Vento - definicdo e importancia

(CVEL.EJA12CI11) Identificar o que é vento, a importancia da temperatura para sua forma-
¢ao, bem como sua acao na natureza.

* Como o ser humano utiliza o ar

(CVEL.EJA12CI12) Identificar a utilizacdo do ar pelo ser humano (navegacéo, energia edlica,
moinho de vento).
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1° e 2° periodo

CONTEUDOS

EIXO: VIDA E EVOLUGCAO
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Seres vivos no ambiente:

» Conceito de ser vivo: ciclo vital
» Autétrofos (produtores) Heterotrofos (consumidores)

(CVEL.EFO1CI14) Compreender o ciclo vital (nascimento, desenvolvimento, reproducio e
morte dos seres vivos).

(CVEL.EJA12CI13) Identificar os seres vivos que sdo produtores do proprio alimento (clorofi-
lados) e os seres vivos que sdo consumidores de alimento.

Autétrofos:

» Caracteristica bésica (realizam fotossintese)
» Base da cadeia alimentar
* Vegetais

(CVEL.EJA12CI14) Conhecer o que é fotossintese relacionado-a aos seres vivos clorofilados.

(CVEL.EJA12CI15) Identificar os seres vivos que fazem fotossintese como seres vivos pro-
dutores.

(CVEL.EJA12CI16) Reconhecer os vegetais como um dos tipos de seres vivos autétrofos e
suas caracteristicas gerais.

» Fotossintese e respiracao

(CVEL.EFO3CI16) Compreender com auxilio de experimentos os processos de fotossintese e
respiracao.

» Partes dos vegetais (raiz, caule, folha, flor, fruto e se-
mente)

» Adaptacdo dos vegetais ao ambiente natural
* Principais formas de reproducao dos vegetais

(EF02CI06) Identificar as principais partes de uma planta (raiz, caule, folhas, flores e frutos) e a
funcado desempenhada por cada uma delas, e analisar as relacbes entre as plantas, o ambiente
e 0s demais seres Vivos.

(CVEL.EJA12CI17) Relacionar as caracteristicas abioticas do ambiente as caracteristicas dos
vegetais que vivem no ambiente.
(CVEL.EJA12CI18) Identificar as diferentes formas de reproducdo dos vegetais: semente,
muda, folha, caule, dentre outros.

Heterétrofos:

o Caracteristica basica (ndo realizam fotossintese)
» Consumidores e decompositores

» Caracteristicas gerais dos animais: locomocao, protecdo
do corpo, alimentacédo, tipo de reproducio

* Habitat: aquético e terrestre

(CVEL.EJA12CI19) Conhecer os seres vivos heterotrofos como aqueles que se alimentam de
outros seres vivos.

(CVEL.EJA12CI20) Classificar os seres vivos heterétrofos em consumidores (que se alimen-
tam de outros seres vivos) e decompositores (decompdem matéria organica).

(CVEL.EJA12CI21) Agrupar os animais quanto as suas caracteristicas gerais, relacionando-as,
ao ambiente em que vivem, bem com identificar a relacdo do ser humano com os animais.




Corpo humano:

« Orgaos dos sentidos e suas funcoes

(CVEL.EFO2CI23) Relacionar as partes do corpo humano com os sentidos, reconhecendo o
que podemos perceber por meio deles.

|dentificar os cuidados de higiene e protecao dos érgaos dos sentidos, bem como compre-
ender possiveis problemas relacionados aos érgdos dos sentidos exemplos: baixa visdo, baixa
audicdo, cegueira, surdez, dentre outros que afetam o paladar, olfato e tato.

» Cuidados com o corpo humano (alimentacéo, prevencio
de doencas, postura e exercicios fisicos)

(CVEL.EFO2CI24) Identificar e valorizar habitos de cuidados com o préprio corpo em situa-
¢oes do cotidiano, fazendo-se respeitar e respeitando o outro.

(CVEL.EFO4CI30) Compreender que a ma postura pode acarretar deformacao na curvatura
normal da coluna, dores musculares, fadiga, problemas respiratérios e irritabilidade.

(CVEL.EJA12CI22) Identificar que a préatica de exercicios fisicos (caminhada, futebol, natacéo,
etc.) favorece a manutencido de uma vida saudavel em qualquer idade.

» Higiene do corpo e do meio

(CVEL.EJA12CI23) Discutir as razbes pelas quais os habitos de higiene do corpo (lavar as
maos antes de comer, apds frequentar lugares com muitas pessoas, ao chegar em casa, esco-
var os dentes, limpar os olhos, o nariz e as orelhas etc.) sdo necessarios para a manutencao
da saude.

* Prevencao de acidentes domésticos

(PR.EF02CI03.2.2.04) Discutir os cuidados necessarios a prevencao de acidentes domésticos
(objetos cortantes e inflaméveis, eletricidade, produtos de limpeza, tapetes, medicamentos,
gas de cozinha, realizacdo em trabalhos em plano elevado etc.), reconhecendo atitudes de
seguranca em relacdo as situacoes de risco.

* Vacinas

(CVEL.EJA12CI24) Entender a importancia da imunizacao, por meio das vacinas, para a pro-
tecao do organismo e prevencao de doencas.

* Plantas medicinais
» Uso de medicamentos e automedicacao

(CVEL.EFO5CI56) Definir drogas licitas e ilicitas, suas consequéncias e formas de prevencéo.

Nutricao:

» Proteinas, carboidratos, gorduras, fibras, vitaminas e sais
minerais - piramide alimentar

(PR.EFO5CI08.2.5.05) Organizar um cardapio equilibrado com base nas caracteristicas dos
grupos alimentares (nutrientes e calorias) e nas necessidades individuais (atividades realiza-
das, idade, sexo etc.) para a manutencdo da salide do organismo, relacionando a importancia
da educacio alimentar e nutricional.

e Consumo de alimentos: in natura, minimamente processa-
do, processado, ultraprocessados, (validade, embalagens,
reciclagem, aditivos alimentares); Higiene dos alimentos

(CVEL.EJA12CI25) Reconhecer o uso e o consumo adequado dos alimentos, armazenamento
e higiene para uma alimentacao saudavel.

 Disturbios nutricionais: obesidade, bulimia, subnutricao e
anorexia

(CVEL.EJA12CI26) Discutir a ocorréncia de distlrbios nutricionais (como obesidade, subnu-
tricdo etc.) nas diferentes fases da vida a partir da andlise de seus habitos (tipos e quantidade
de alimento ingerido, pratica de atividade fisica etc.).
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3° e 4° periodo

CONTEUDOS

EIXO: TERRA E UNIVERSO

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Sistema solar:

* Astros Luminosos: estrelas
» Astros lluminados - planetas e satélites
» Tamanho aparente (relacdo de distancia)

(CVEL.EFO2CI01) Reconhecer que no sistema solar hd astros que tém luz prépria e outros
que sdo iluminados, identificando-os e interelacionando-os com o planeta Terra.

(CVEL.EFO4CI12) Compreender que a distancia dos corpos celestes (Lua, Terra e Sol) influén-
cia no tamanho aparente dos mesmos.

Planeta Terra:

» Relacdo do planeta com o Sol (distancia)

(CVEL.EFO2CIO5) Conhecer a importancia da distancia do planeta Terra em relacdo ao Sol
para as condicdes necessarias a vida.

» Caracteristica (formato, tamanho, etc.)

(CVEL.EFO2CI06) Conhecer as principais caracteristicas do planeta Terra.

* Movimento de rotacdo - dia e noite

» Movimento de translacio - periodo de um ano (estacdes

do ano)

(CVEL.EFO2CIO7) Reconhecer os movimentos de rotacdo e translacdo com o apoio de recur-
sos (exemplos: , aplicativos digitais) como movimentos ciclicos responsaveis pela passagem do
tempo: dia e nogeddromoite, meses e anos, anos bissextos, estacdes do ano.

Lua:

» Satélite natural da Terra
» Fases da Lua

(CVEL.EFO2CI02) Reconhecer a Lua como satélite natural da Terra.

(CVEL.EJA34CI01) Registrar a observacao da Lua durante o més, distinguindo as fases da Lua,
relacionando com o calendério e com a formacdo das semanas.

* Movimento
o Calendério lunar

(EF04CI11) Associar os movimentos ciclicos da Lua e da Terra a periodos de tempo regulares
e ao uso desse conhecimento para construcdo de calendarios em diferentes culturas.

e Influéncia da Lua na hidrosfera (marés)

(CVEL.EJA34CI02) Identificar a influéncia da Lua na hidrosfera, exemplo nas marés, confron-
tando com as diferentes crencas culturais que envolvem a acdo da Lua no planeta Terra.

e Eclipse solar e lunar

(CVEL.EFO4CI14) Conhecer o eclipse solar e lunar, relacionando esse fenémeno com a posi-
cao relativa da Terra, da Lua e do Sol.




3° e 4° periodo

EIXO: MATERIA E ENERGIA

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Agua, solo e ar:

* Biosfera (solo, 4gua e ar)

¢ Ciclo da 4gua na biosfera e sua importancia no meio am-
biente

(CVEL.EFO4CI16) Reconhecer a biosfera como a parte da Terra que existe vida, identificando
a importancia de cada componente para a vida.

(CVEL.EFO4CI17) Compreender a biosfera como a relacdo de interdependéncia entre o Sol, a
agua, o solo, 0 ar e 0s seres Vivos.

e Impactos do uso do solo, da dgua e do ar - poluicdo e
contaminacao

(CVEL.EFO4CI18) Reconhecer que o ser humano interfere no ambiente para suprir suas ne-
cessidades, investigando as questdes locais como: agroindustria, agricultura familiar, urbani-
zacao, e outras.

(CVEL.EJA34CIO3) Reconhecer os diferentes impactos causados pela acdo humano no solo
(descarte de residuos, uso de agrotoxicos e descartes de embalagens dos mesmos), empobre-
cimento do solo) na dgua (esgoto, contaminacdo por agrotdxicos, contaminacédo pelos residu-
os residéncias e industriais) e no ar (queima de materiais - galhos, gasolina, etanol, queronese,
dispersao de agrotéxicos).

* Recursos energéticos
* Fogo

(CVEL.EF04CI21) Reconhecer os recursos energéticos utilizados pelo ser humano e suas im-
plicacdes no meio ambiente.

(CVEL.EJA34CI04) Reconhecer o fogo como a primeira fonte de energia dominada pelo ser
humano e sua utilizacdo ao longo da historia.

Fontes de producido de energia e seus impactos no
ambiente:

» Solar

* Nuclear

» Hidraulica

* Edlica

» Biomassa/Biogas

* Fossil

(CVEL.EJA34CIO5) Conhecer sobre as diferentes fontes de producao de energia, classifican-
do-as em renovaveis e ndo renovaveis.

(CVEL.EJA34CI06) Reconhecer as vantagens e desvantagens nas diferentes formas de pro-
ducdo de energia, identificando os impactos ambientais e as formas de minimizar os prejuizos
para o meio ambiente.
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solidas, liquidas e gasosas

Reversiveis e irreversiveis

Condicdes béasicas de vida - sustentabilidade

Importancia da cobertura vegetal (solo, 4gua, ar e assore-
amento dos rios e lagos)

Aguecimento global, camada de 0z6nio, chuva &cida

Mudancas climaticas - desmatamento (furacdes, tufées,
maremotos)

Destino apropriado de residuos e suas implicacoes
Aterros sanitérios (implicacbes ambientais e sociais)
Tratamento de esgoto, de dgua e distribuicao

Consequéncias da exploracdo
Escassez da dgua potavel
Exploracado dos aquiferos (Guarani)

Reconhecer o que é mistura: sélida (bolo, pao); liquida (dgua potavel, per-
fume, suco) e gasosa (ar atmosférico, gas de cozinha), relacionando com seu cotidiano.

Classificar as misturas homogéneas e heterogéneas, reconhecendo-as em
seu cotidiano.

Testar e relatar transformacdes nos materiais do dia a dia quando expostos a
diferentes condicdes (aquecimento, resfriamento, luz e umidade).

Concluir que algumas mudancas causadas por aquecimento ou resfriamento sdo
reversiveis (como as mudancas de estado fisico da dgua) e outras ndo (como o cozimento do
ovo, a queima do papel etc.).

Reconhecer acdes que possibilitem atender as necessidades atuais da
sociedade, sem comprometer o futuro das proximas geracdes (por exemplo: consumo cons-
ciente, reducdo do desperdicio, preservacdo do patrimdénio natural e cultural da cidade onde
vive, destinacdo adequada dos residuos, entre outros).

Selecionar argumentos que justifiguem a importancia da cobertura vegetal para
a manutencao do ciclo da dgua, a conservacao dos solos, dos cursos de dgua e da qualidade
do ar atmosférico.

|dentificar os agentes, causas e consequéncias no ecossistema: da destrui-
cao da camada de ozénio, do aquecimento global e das mudancas climaticas associando-os a
acao humana sobre o meio ambiente.

Construir propostas coletivas para um consumo mais consciente e criar solucdes
tecnoldgicas para o descarte adequado e a reutilizacdo ou reciclagem de materiais consumi-
dos na escola e/ou na vida cotidiana.

Reconhecer a importancia do saneamento basico: coleta de lixo, tratamen-
to de dgua, rede coletora e tratamento de esgoto para manter a salide humana e a preserva-
cdo do meio ambiente.

Identificar os principais usos da dgua e de outros materiais nas atividades cotidia-
nas para discutir e propor formas sustentaveis de utilizacao desses recursos.



CONTEUDOS

3° e 4° periodo

EIXO: VIDA E EVOLUGAO
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Seres vivos no ambiente:

» Classificacdo dos seres vivos na cadeia ali-
mentar: produtores , consumidores (herbivo-
ros, carnivoros e onivoros) e decompositores

(CVEL.EJA34CI09) Classificar e compreender a importancia de cada ser vivos na cadeia alimentar os
carnivoros, herbivoros e onivoros.

» Fluxo de energia - seres bidticos e abidticos

(EFO4CI05) Descrever e destacar semelhancas e diferencas entre o ciclo da matéria e o fluxo de energia
entre os componentes vivos e nao vivos de um ecossistema.

Vertebrados

» Definicdo e classificacdo (caracteristicas do
corpo, alimentacdo, deslocamento, reprodu-
¢do, ciclo de vida e habitat)

(CVEL.EFO3CI20) Reconhecer a partir do uso de imagens a diversidade dos animais vertebrados.

(EFO3CI04) Identificar caracteristicas sobre o modo de vida (o que comem, como se reproduzem, como
se deslocam etc.) dos animais mais comuns no ambiente préximo.

(EFO3CI05) Descrever e comunicar as alteracoes que ocorrem desde o nascimento em animais de dife-
rentes meios terrestres ou aquéticos, inclusive o homem.

(EFO3CI06) Comparar alguns animais e organizar grupos com base em caracteristicas externas comuns
(presenca de penas, pelos, escamas, bico, garras, antenas, patas etc.).

(CVEL.EFO3CI19) Diferenciar a partir de imagens as caracteristicas basicas dos animais vertebrados, clas-
sificando-os em mamiferos, répteis, aves, anfibios e peixes.

Invertebrados

» Definicdo e classificacdo (caracteristicas do
corpo, alimentacao, deslocamento, reprodu-
cdo, ciclo de vida e habitat)

(CVEL.EJA34CI10) Reconhecer a partir do uso de imagens a diversidade dos animais invertebrados.

(EFO3CI04) Identificar caracteristicas sobre o modo de vida (o que comem, como se reproduzem, como
se deslocam etc.) dos animais mais comuns no ambiente préximo.

(CVEL.EJA34CI11) Comparar alguns animais e organizar grupos com base em caracteristicas externas
comuns (tipos e quantidade de patas, antenas, tipo do corpo, presenca de concha, etc.).
(CVEL.EJA34CIl12) Diferenciar a partir de imagens as caracteristicas basicas dos animais invertebrados,

classificando-os em poriferos, cnidarios, platelmintos, nematédeos, moluscos, anelideos, artrépodes e
equinodermos.

* Animais vetores de doencas

(CVEL.EFO3CI18) Reconhecer animais vetores de doencas como: dengue, doencas de chagas, malaria,
chikungunya, zika, febre amarela, entre outras, bem como formas de evita-los.
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Acdo do ser humano na natureza: interferén-
cia e consequéncias

Conceitos basicos da origem
Conceitos bésicos da evolucdo das espécies

Conceito de célula
Diferencas entre células animais e vegetais

Seres vivos unicelulares e pluricelulares

Conceitos basicos de bactérias, virus, fungos,
protozoérios e algas

Relacionadas a poluicao/contaminacao do ar
(bronquite, pneumonia, asma, alergias e ou-
tras)

Relacionadas ao solo (verminose - transmis-
sdo, tratamento e prevencao)

Relacionadas a agua (desidratacdo, vermino-
ses e outras)

Reconhecer as acbes que resultam da interferéncia do ser humano no ambiente (em-
pobrecimento do solo, poluicdo, desmatamento e extincao das espécies, ou seja, no desequilibrio dos
ecossistemas).

|dentificar as interferéncias e consequéncias do ser humano no meio ambiente (inter-
feréncia na cadeia alimentar).

Reconhecer a necessidade do cumprimento de leis ambientais, bem como os érgéos
de fiscalizacao, evitando assim crimes ambientais.

Compreender os motivos do uso de agrotdxicos na agricultura e suas consequéncias.

Conhecer a teoria cientifica da origem da vida (abiogénese e biogénese) no planeta
Terra e da evolucdo das espécies.

Reconhecer a célula como unidade bésica dos seres vivos, identificando suas principais
estruturas, a partir de representacoes (desenhos, esquemas, maquetes e outras).

Conhecer a diferenca, a partir de observacao, entre a célula animal e vegetal (membra-
na celulosica, clorofila, entre outros).

Perceber a organizacao dos seres vivos unicelulares, pluricelulares, suas diferencas e as
relacoes destes com o ambiente.

Reconhecer os microrganismos como seres vivos presentes no meio ambiente, exer-
cendo influéncia na vida do ser humano (bactérias - producdo de alimentos, medicamentos, decomposi-
cdo de matéria organica, virus - doencas, fungos - producéo de alimentos, medicamentos, decomposicao
de matéria organica, protozodrios - decomposicdo de matéria organica, algas - producdo de oxigénio,
dentre outros.

Propor, a partir do conhecimento das formas de transmissdo de alguns microrganismos (virus,
bactérias e protozoarios), atitudes e medidas adequadas para prevencdo de doencas a eles associadas.

Conhecer as doencas relacionadas a poluicdo/contaminacdo do ar, da agua e do solo.



Integracdo entre a estrutura e funcionamento
dos sistemas do corpo humano:

e Células - tecidos - 6rgdos - sistemas e orga-
nismo

(CVEL.EFO5CI17) Reconhecer os niveis de organizacdo do corpo humano (célula, tecido, orgao e siste-
ma), identificando as fun¢des dos principais 6rgaos que caracterizam os sistemas.

(CVEL.EFO5CI18) Entender o corpo humano como um todo integrado, organizado e constituido por um
conjunto de sistemas com fung¢des especificas que se relacionam entre si.

Sistemas respiratorio e digestério:
* Principal funcao
¢ Localizacao
* Relacdo com demais sistemas
» Cuidados e prevencao de doencas

(CVEL.EJA34C118) Conhecer a principal funcdo do sistema respiratério (entrada no organismo de ar rico
em oxigénio e saida de ar rico em gas carbonico) e digestério (digerir os alimentos para que os mesmos
possam ser absorvidos pelas células).

(CVEL.EJA34CI19) Conhecer os principais érgdos desses sistemas.

(EFO5CI06) Selecionar argumentos que justifiquem por que os sistemas digestério e respiratério séo
considerados corresponsaveis pelo processo de nutricdo do organismo, com base na identificacdo das
funcoes desses sistemas.

(CVEL.EJA34CI20) Identificar as principais doencas desses sistemas reconhecendo como fazer a sua
prevencao.

Sistemas circulatério e excretor:
¢ Principal funcao
e Localizacdo
* Relacdo com demais sistemas
» Cuidados e prevencado de doencas

(CVEL.EJA34CI21) Conhecer a principal funcio do sistema circulatério (transporte de substancias para
cada célula do corpo) e excretor (eliminar substancias produzidas pelo corpo humano mas que sdo nocivas
a ele).

(CVEL.EJA34C122) Conhecer os principais érgaos desses sistemas.

(EFO5CI07) Justificar a relacdo entre o funcionamento do sistema circulatério, a distribuicdo dos nutrien-
tes pelo organismo e a eliminacao dos residuos produzidos.

(CVEL.EJA34CI23) Identificar as principais doencas desses sistemas reconhecendo como fazer a sua
prevencao.

Sistemas muscular e ésseo:
¢ Principal funcao
e Localizacdo
* Relacdo com demais sistemas
* Principais doencas e disturbios

(CVEL.EJA34CI24) Conhecer a principal funcdo do sistema muscular (movimentagdo do esqueleto e sus-
tentacdo do corpo) e do ésseo (estrutura de sustentacio e protecdo de alguns érgéos).

(CVEL.EFO5CI34) Conhecer os principais 6rgdos dos sistemas muscular e ésseo.

(CVEL.EFO5CI35) Compreender a relacdo entre o sistema dsseo e muscular para que aconteca o movi-
mento.

(CVEL.EFO5CI36) Conhecer a importancia da boa postura ao sentar, ao levantar peso, ao caminhar, para
a salide dos sistemas muscular e dsseo.

(CVEL.EFO5CI37) Compreender a importancia da escolha e uso adequado de calcados, bolsas, capacete,
cinto de seguranca, para evitar traumas no sistema muscular e ¢sseo.
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Principal funcao

Localizacdo

Relacdo com demais sistemas
Principais doencas e disturbios

Principal funcao

Localizacdo

Relacao com demais sistemas
Principais doencas

Principal funcao

Localizacdo

Relacdo com demais sistemas

Principais doencas: conceitos bésicos e pre-
vencao

Respeito com o seu corpo e com o do outro
Projeto de vida

Conhecer a principal funcao do sistema nervoso (controle do funcionamento do cor-
po humano, integrando todos os sistemas) e do sistema endocrino (producdo de hormoénios).

Conhecer os principais 6rgdos desses sistemas.

Reconhecer a importancia de habitos como: tempo adequado de descanso/ sono, ali-
mentacdo saudavel, atividade fisica e lazer.

Conhecer a importancia de alguns hormonios para o seu corpo, como: Adrenalina -
alerta em situacdes de perigo; Insulina — controle de aclcar (glicose) no sangue; Testosterona/ Progeste-
rona - responsaveis por mudancas nas caracteristicas masculina e feminina no processo de crescimento
e envelhecimento.

Conhecer as principais doencas do sistema nervoso como: Parkinson, Acidente Vascu-
lar Cerebral (AVC), Alzheimer, entre outras.

Conhecer algumas doencas do sistema enddcrino como: hipertireoidismo, hipotireoi-
dismo, diabetes, entre outras.

Conhecer a principal funcao do sistema imunolégico no corpo humano: protecdo do
organismo.

Conhecer os principais 6érgdos do sistema imunolégico.

Conhecer algumas doencas que afetam o sistema imunoldgico como: Esclerose mul-
tipla, Sindrome da Imunodeficiéncia Humana transmitida pelo virus HIV, LUpus, Artrite, Psoriase, entre
outras.

Compreender os principios basicos da acdo das vacinas no sistema imunoldégico.

Conhecer a principal funcao do sistema reprodutor no corpo humano: manutencao da
espécie.

Conhecer os principais 6rgdos do sistema reprodutor.

Compreender a importancia do cuidado e respeito com seu corpo e com o do outro.

Conhecer algumas doencas e infeccodes do sistema reprodutor, bem como as formas
de prevencéo.

Entender que um planejamento/projeto de vida do ser humano proporciona melhores
condicoes de salde, financeira e emocional.



Avaliacao

Para pensarmos na avaliacdo no componente curricular Ciéncias, é necesséario re-
tomar seu objetivo principal que é ampliar a compreensdo do aluno acerca da realidade, por
meio da superacdo dos conceitos cotidianos pelo conhecimento cientifico. Assim, espera-se
que conhecimentos cientificos e tecnoldgicos da Ciéncia, fundamentados tedrica e metodo-
logicamente neste Curriculo, seja uma apropriacdo critica e reflexiva dos contetdos histori-
camente produzidos durante o processo de humanizacdo da natureza e do préprio sujeito.
Deve-se compreender que para se ter um trabalho com foco em desenvolver a criticidade
devemos propiciar aos alunos a capacidade de argumentar a respeito dos fendmenos naturais,
sobre a acdo humana, sobre esses fendmenos e o impacto deles para os seres humanos. Essa
argumentacao, diferentemente daquela que ocorre no senso comum em outros espacos, deve
ser pautada no conhecimento adquirido no estudo dos contelidos deste componente curricu-
lar, ndo na mera opinido pessoal sobre o assunto.

Portanto, na avaliacdo buscamos identificar a qualidade argumentativa dos alunos
diante dos problemas que apresentamos a eles. Quanto mais o aluno recorre aos conceitos
estudados para expor sua compreensdo acerca dos fendbmenos, mais proximo esta da aprendi-
zagem esperada e do pensamento tedrico que desejamos formar.

Apesar de essa aprendizagem ser o ponto de chegada do processo de ensino, isso
ndo significa que deva ocorrer apenas ao final dele, mas durante todo o processo, pois “[...]
enquanto se ensina se avalia, ou, enquanto se avalia se ensina” (LUCKESI, 2005, p. 34). Saben-
do que o pensamento mediado pelo conceito é o que se deseja formar, enquanto ensinamos
ja podemos avaliar a proximidade ou a distancia que os alunos estao desse pensamento, bem
como, pode avaliar se nossas acdes de ensino estdo caminhando na direcdo adequada para
possibilitar essa formacdo, ou se é necessario, alterar nossas acoes para que elas cumpram a
sua funcao formativa. Em outras palavras, identificar se é necessario investir na reapresenta-
cdo do contelido por meio de outras acdes de ensino com vistas a garantir diferentes possibi-
lidades de acesso ao conhecimento no processo de aprendizagem do aluno.

Sendo assim, por meio da avaliacdo verificar se os objetivos foram atingidos e se
0s encaminhamentos didaticos foram adequados para que os conteudos planejados fossem
apropriados pelos alunos.

Para isso, varios instrumentos avaliativos podem ser utilizados, tais como: relatos orais
e escritos individuais e coletivos, dentro de variados géneros textuais, como relatorio cienti-
fico, uma carta para outra turma, relatérios de atividades experimentais e de visitas técnicas
(museu, zooldgico, mercado, farmécia, etc.), investigacdo de situacbes-problema, questionarios
que também podem ser apresentado em formato de quiz, listas de exercicios, seminarios, por-
tifélios, auto avaliacdo, dentre outros instrumentos.

A avaliacdo deve ter como propésito subsidiar decisdes em busca de melhores resul-
tados, ndo pode se caracterizar apenas como uma exigéncia do professor para uma devolucao
mecanica do conteldo ensinado. Deve ser vista como um processo que objetiva explicitar o
grau de compreensao da realidade pelos alunos, ou seja, o nivel de apropriacdo dos conceitos
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numa totalidade de relacdes entre fatores bidticos e abidticos, e as relacdes compreendidas
entre homem-homem e homem-natureza.

Na avaliacdo da aprendizagem dessas relacoes, deve-se ter como foco o que é essen-
cial deste componente curricular e o que esta estabelecido a ser alcancado no trabalho com
cada conteuldo, os quais orientam e definem os recursos e encaminhamentos tedrico-meto-
doldgicos mais adequados para a aprendizagem dos alunos da Educacao de Jovens e Adultos.
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EDUCACAO FiSICA
Concepcao do Componente Curricular Educacao Fisica

A Educacao Fisica é um componente curricular que, aborda os conhecimentos da
cultura corporal construidos historicamente pela humanidade, a partir de sua relacdo com o
corpo e o movimento.

Na atual configuracdo escolar, a Educacdo Fisica se apresenta como um componente
curricular que tem como objeto de estudo a Cultura Corporal, entendida como um conjunto
de conhecimentos construidos historicamente pela humanidade por meio de sua relacdo com
0 corpo e com o movimento, que merece ser preservado e transmitido as novas geracdes em
forma de saber escolar (PARANA, 2018).

Conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se constitui o documento
educacional mais atual no territério brasileiro, a Educacdo Fisica “tematiza as préaticas corporais
em suas diversas formas de codificacdo e significacdo social, entendidas como manifestacoes
das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais no decorrer
da historia” (BRASIL, 2018, p. 211).

Nao se trata, porém, de uma simples transmissdo da técnica presente nas praticas
corporais, que se manifestam por brincadeiras e jogos, esportes, danca, ginastica, lutas e ativi-
dades de aventura, mas envolve também estimular o acesso e a reflexdo ao acervo de formas
e representacdes do mundo que o ser humano tem produzido, exteriorizadas pela expressao
corporal. Cabe completar que essas possibilidades expressivas ndo se restringem apenas as
diferencas entre grupos sociais, mas também as desigualdades proprias de uma sociedade de
classes, em que se tém maior ou menor acesso a algumas préaticas, bem como ao conhecimen-
to sobre elas, a depender da classe social da qual se faz parte (SOARES et al., 2012).

Soares et al. (2012) ressaltam ainda que a escola publica atua com membros da classe
trabalhadora e tem por compromisso o desenvolvimento integral dos alunos. Nesse sentido,
a Educacio Fisica no contexto escolar ndo deve se limitar a reproducdo das praticas corporais
presentes no cotidiano, mas, ao trazé-las para o interior da escola, toma-las como objetos de
estudo. Além disso, entende ser seu compromisso, ampliar o repertdrio cultural dos alunos
possibilitando o acesso a outras praticas corporais.

Assim, compreende-se que a abordagem critico-superadora é a mais adequada, ten-
do em vista a fundamentacao tedrico-metodoldgica geral ja exposta nas paginas iniciais deste
documento. Por isso, ela sera utilizada como referéncia para a pratica pedagdgica da Educacao
Fisica na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A abordagem pedagdgica critico-superadora pauta-se na perspectiva dialética, histo-
rica e materialista, e entende a acdo pedagogica como uma atividade fundamentalmente social
e intencional, centrada na reflexao, na compreensao e na transformacao da realidade mediada
pela apropriacido e pela reelaboracdo do saber cientifico (SOARES et al., 2012).
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Nessa perspectiva, o trabalho com as praticas corporais e o movimento na Educacao
Fisica deve sempre ser contextualizado historicamente, abordando a origem e os aspectos re-
lacionados a sua evolucdo no decorrer do tempo. Ao analisar e compreender as manifestacoes
das préticas corporais, por meio da reflexdo e da acdo, o aluno se torna capaz de compreender
e interagir com o meio em que esta inserido, ao mesmo tempo em que desenvolve a sua
corporeidade e a sua identidade.

Para tanto, as experiéncias sensoriais vividas pelos alunos devem ser pautadas na
problematizacdo de sua relevancia social, ultrapassando o carater apenas recreativo das au-
las e a reproducdo mecanicista ou tecnicista do movimento (DARIDO, 2012). Dessa maneira,
ressalta-se que a realizacdo de atividades sem cunho educativo, que somente exercem a fun-
cao de divertir ou acalmar os alunos, ou o foco apenas na aprendizagem e na reproducdo de
técnicas padronizadas, visando a formacdo de atletas para atuar no esporte de competicio e
alto rendimento, ndo atendem aos propdsitos da abordagem critico-superadora e restringem a
compreensdo do movimento humano ao aspecto bioldgico, técnico e individual.

Os conhecimentos relacionados a esse componente curricular acontece por meio de
praticas corporais como esportes, dancas, brincadeiras e jogos, ginasticas, lutas e atividades
de aventura (BRASIL, 2017). Em todos os niveis de ensino, tais conhecimentos se estabele-
cem como contelidos da Educacdo Fisica, desenvolvidos especialmente a partir de vivéncias
praticas.

Especificamente aos alunos da EJA, as vivéncias e reflexdes sobre as distintas pra-
ticas corporais podem ser desenvolvidas no sentido de aprimorar as capacidades fisicas e
habilidades motoras, possibilitar o autoconhecimento e interacdes sociais, promover habitos
saudaveis de vida e ampliar as possibilidades de uso do tempo de lazer com a pratica de ativi-
dades fisicas.

Objetivo Geral

O trabalho pedagdgico no ensino da Educacéo Fisica visa garantir ao aluno a possi-
bilidade de ter acesso e vivenciar os conhecimentos historicamente produzidos pela huma-
nidade e culturalmente desenvolvidos pelos diversos grupos humanos relativos as praticas
corporais, para compreender e transformar a realidade que estd inserido, ao mesmo tempo em
que aprimora suas capacidades e suas habilidades fisicas, motoras e coordenativas.

Encaminhamentos Tedérico-Metodologicos

Considerando a base tedrica do ensino da Rede Publica Municipal de Cascavel (2020),
que se fundamenta na Pedagogia Histdrico-Critica e na Teoria Histérico-Cultural, a pratica
pedagodgica da Educacao Fisica, deve ser alicercada na compreensao e transformacao da reali-
dade, mediada pela apropriacdo e reelaboracdo do saber cientifico relativo a cultura corporal.
Parte-se do principio de que, o acesso as praticas corporais, por meio da acdo e da reflexdo,



torna o aluno capaz de compreender e interagir com o meio em que estd inserido (SOARES et
al., 2016). Nesse sentido, como exposto nas orientacdes metodoldgicas para todas as areas de
conhecimento do curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental de Cascavel (2020), é ne-
cessario considerar a relacao contetudo-sujeito-forma, estabelecer essa relacdo no processo
de ensino, implica em primeiro momento, identificar as caracteristicas dos sujeitos envolvidos
no processo educativo para entdo adequar os contetidos e sua forma de abordagem.

No caso da Educacdo de Jovens e Adultos, os sujeitos se diferenciam daqueles que
compdem o ensino regular, pois sdo adultos ou idosos da classe trabalhadora que, na maior
parte das vezes, aderem a essa modalidade de ensino com a intencdo de ingressar ou melhorar
a sua posicdo no mercado de trabalho. Nesse sentido, a relacdo contelido, sujeito e forma,
precisa ser pensada para atender as necessidades e condicoes especificas desse publico, que
busca se apropriar de conhecimentos relevantes e de carater utilitario para as suas atividades
cotidianas e laborais.

Contemplar os interesses e as demandas dos alunos da EJA é um desafio para todos
0s componentes curriculares, especialmente para a educacao fisica, que por vezes é subjugada
em sua importancia, desconsiderando-se os objetivos formativos dos seus contelidos para
o ser humano. Além disso, o cansaco e a exaustdo dos alunos ao final de um dia de trabalho
tornam mais dificil a nossa tarefa de propor vivéncias das praticas corporais relativas aos es-
portes, as dancas, as ginasticas, as lutas, os jogos e brincadeiras e as atividades de aventura.

Para tanto, é necesséario compreender os sentidos da educacao fisica desenvolvidos
e estabelecidos nas trajetdrias de vida dos alunos em experiéncias na escola ou fora dela, para
evitar que se repita o que ja foi vivido como experiéncia negativa nesse campo. O interesse
do aluno da Educacdo de Jovens e Adultos pela educacdo fisica pode surgir por meio de algo
que seja significativo para eles, como os temas relacionados a saude, foco de atencdo na fase
adulta e idosa, que pode se estabelecer como ponto de partida para aproximacdo com 0s
demais contetidos curriculares. E possivel, por exemplo, identificar com os alunos problemas
fisicos, como dores no corpo ou desvios posturais para vincular a importancia e a necessidade
de realizar praticas corporais como ginéastica, alongamentos, fortalecimentos, entre outros que
atendam as suas necessidades reais.

Conforme Reis e Molina (2014), o desafio da educacio fisica na EJA é repensar a
exigéncia do desempenho dos estudantes no decorrer das aulas, sem sonegar as praticas cor-
porais nos encontros educativos desse componente curricular. De fato, aulas que enfatizam
apenas o desempenho fisico ou esportivo podem gerar exclusdo de alguns alunos, especial-
mente daqueles com maior idade e que ja ndo respondem a certas demandas fisiolégicas e
performances motoras exigidas. Em decorréncia, as praticas esportivas precisam ser adaptadas
as condicdes dos alunos e da escola e ndo apenas ser reproduzidas como acontecem em con-
textos esportivos profissionais.

Por exemplo, ao ensinar o voleibol podemos diminuir o tamanho da quadra, para
evitar que o espaco figue muito amplo e os alunos tenham dificuldade em defendé-lo; reduzir
a altura da rede para atender as condicoes fisicas dos alunos e minimizar o risco de a bola
nao passar para a outra quadra porque ficou retida na rede; permitir que os alunos que ainda
tem dificuldades de rebater a bola de manchete ou toque possam segura-la e lanca-la a outra
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quadra; ou ainda permitir que o saque seja efetuado de dentro da quadra para diminuir a
distancia que a bola tenha que percorrer evitando o erro do sacador e consequentemente o
sentimento de fracasso na acao.

Além disso, é possivel desenvolver diversos jogos de voleibol como o vélei lencol, o
voleibol gigante, o vblei no escuro, o volei cambio, entre outros, promovendo experiéncias re-
creativas e ludicas com o contelido. As adaptacdes estruturais e da forma de jogar citadas para
o voleibol, também podem acontecer para todos os esportes e outros contetidos da educacao
fisica, de acordo com as necessidades especificas dos alunos.

Outro fato que deve ser foco de atencdo no trabalho com a EJA refere-se & interge-
racionalidade, evidenciada nessa modalidade de ensino, que conta com alunos jovens, adultos
e idosos, caracterizando grande variacao de idade e, consequentemente, de condicdes fisicas
para as praticas corporais. Nesse sentido, ao organizar o ensino, devemos equilibrar os grupos
mesclando alunos com mais e menos idade em atividades que envolverem equipes e ainda
adaptar as regras para que todos possam participar de maneira equitativa. Por exemplo, ao
desenvolver um jogo de futsal, os alunos com mais idade ou com menor capacidade coorde-
nativa podem ter a possibilidade de se deslocar pela quadra sem serem interceptados, tocados
ou marcados pelos outros jogadores, ou seja, eles ndo perdem a posse de bola e podem ter
a oportunidade de finalizar uma jogada ou chutar ao gol. Também é possivel criar zonas pro-
ximas ao gol, nas quais esses alunos podem permanecer para que Ndo precisem percorrer
longos trajetos na quadra.

Em outros contelidos, como as dancas por exemplo, é importante formar duplas ou
grupos com a mesma idade e condicao fisica para equalizar as acdes, porém em outros mo-
mentos também é importante a formacdo de duplas ou grupos com idades e condicoes fisicas
diferentes, em atividades que todos consigam realizar, possibilitando a interacdo dos jovens
com os adultos e idosos, proporcionando um exercicio de empatia entre eles.

De maneira geral, a aula de Educacéo Fisica deve se configurar como um espaco in-
clusivo, com possibilidade de adaptacdo da configuracao das atividades, de variacdo das regras
e dos grupos de alunos buscando seguir o principio da progressao pedagdgica nas atividades,
iniciando do simples para o complexo. Entdo, se o objetivo da aula é, por exemplo, desen-
volver o arremesso de bandeja do basquetebol, torna-se necessario desenvolver atividades
direcionadas a esse fim, iniciando com o quicar a bola no lugar, depois em deslocamento lento,
seguido de deslocamento rapido, apds quicar a bola segurar e realizar dois passos com a bola
na mao e voltar a quicar; para, entao, quicar a bola segurar, realizar a passada e saltar com um
pé s6 lancando a bola com uma mao para o alto, recuperando-a logo em seguida. Finalizando
com a atividade de quicar a bola correndo em direcdo a cesta, segurar a bola realizar dois
passos, saltar com um pé e lancar a bola na cesta.

Para tornar mais complexa a tarefa e vinculada a uma situacdo de jogo é possivel
incluir a bandeja com marcacdo de um adversario. Enfim, ao organizar o ensino, desse ou de
outro contelido, é importante que os objetivos das atividades propostas estejam claros para
nos, professores, identificando os conhecimentos prévios e a condicado inicial da turma para
progredir de forma gradativa nas atividades praticas das aulas, acrescentando elementos mais
complexos com a evolucao e desenvolvimento dos alunos.



De maneira geral, a aprendizagem de todos os conteldos promovem o desenvol-
vimento das dimensdes motora, fisica, cognitiva, afetiva, social e psicoldgica por meio de ex-
periéncias diversificadas que cada pratica corporal possibilita. Cada eixo da educacao fisica
representa um conjunto de conhecimentos da cultura corporal e contribui de forma diferente
no processo de desenvolvimento humano, a partir de sua especificidade e légica interna.

As brincadeiras e jogos se caracterizam como uma pratica corporal que possibilita a
descontracdo, a relacdo com o ludico e a interacdo social. Nesse eixo, as formas de brincar e
jogar devem levar em conta os interesses do mundo adulto, tais como os jogos de tabuleiro,
que possibilitam ao aluno desenvolver o raciocinio légico, o pensamento abstrato, a relacéo
de causalidade e estratégias de acdo (CASCAVEL, 2020). As brincadeiras do contexto comu-
nitario local, regional e do Brasil, colaboram para os alunos identificarem elementos compoem
0 arcabouco cultural da regido que residem e de outras regides, ampliando a compreensao
sobre o mundo. Os jogos de matriz indigena e africana possibilitam a percepcéo de diferentes
elementos da vida cotidiana e o reconhecimento da necessidade de respeitar as multiplas ma-
nifestacbes socioculturais.

Uma aula de brincadeiras e jogos pode envolver inicialmente uma pesquisa com 0s
alunos sobre as brincadeiras que faziam parte de sua infancia. Apds esse levantamento é pos-
sivel relacionar esse assunto a vida cotidiana dos alunos com seus filhos ou netos e discutir
quais dessas brincadeiras ainda fazem parte do universo infantil na atualidade e como as mu-
dancas no estilo de vida nas médias e grandes cidades, bem como o processo de inovacao tec-
nolégica tém afetado o brincar das criancas. A partir dai, propdem-se ao grupo reviver essas
brincadeiras e analisar em conjunto a necessidade de adapta-las para as suas condicoes fisicas
atuais. Uma brincadeira de pega-pega, por exemplo pode ser adaptada diminuindo o espaco
de realizacdo e inserindo mais areas de reflgios em que o aluno ndo pode ser pego, ou ainda
estabelecer que em vez de correr seja possivel apenas andar rapido.

Outro eixo da educacao fisica a ser abordado na EJA é a ginéastica, que promove por
meio de exercicios sistematizados, o desenvolvimento harménico do corpo, pois envolve as
capacidades fisicas de forca, flexibilidade e resisténcia (ALMEIDA e MARTINELI, 2018). Espe-
cificamente, as ginasticas de condicionamento fisico, de conscientizacdo corporal e os alon-
gamentos, podem contribuir de maneira significativa para os alunos da educacdo de jovens
e adultos, que necessitam fortalecer o corpo ou compensar o esforco realizado no trabalho e
em servicos domésticos, na medida em que, possibilitam a melhoria da condicao fisica indi-
vidual mediante a pratica de exercicios fisicos com frequéncia e intensidade definidas, assim
como o aprimoramento da percepcao sobre o préprio corpo por meio de praticas posturais e
exercicios respiratorios (BRASIL, 2017). E possivel elaborarmos aulas de ginastica em forma
de circuitos com exercicios funcionais, de resisténcia, forca e alongamento para membros su-
periores e inferiores em que expomos o movimento a ser realizado em forma de figuras e os
alunos realizam durante um tempo determinado por nds, com troca das estacées ou exercicios
conforme a passagem do tempo, até que todos realizem a sequéncia proposta.

A danca se estabelece como um eixo da educacao fisica que enfatiza o desenvolvi-
mento da capacidade ritmica, expressiva e criativa, impactando nas dimensoes afetivas e rela-
cionais dos sujeitos (DANTAS et al. 2007). Em suas diferentes manifestacées, de acordo com
Macaneiro (2008), a danca amplia as possibilidades de assimilacao cultural, o desenvolvimento
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da percepcao artistica e estética dos alunos ao relacionar acdo, sensibilidade e pensamen-
to. No entanto, nem sempre a danca tem boa receptividade entre os adultos, que por vezes
apresentam resisténcias para dancar, devido a falta de experiéncias com essa atividade ou até
preconceito contra o homem que danca. Assim, o ensino da danca na EJA precisa ultrapassar
a mera pratica de técnicas de danca, ampliando e auxiliando os alunos na descoberta de novas
conexdes com o tema, percebendo a sua relacdo com o lazer e a possibilidade de se divertir no
tempo livre dancando.

As aulas de danca podem partir da cultura local e do interesse e conhecimentos dos
alunos, buscando com eles quais dancas gostariam de aprender para, entdo, desenvolver au-
las voltadas a aprendizagem. Para tanto, as dancas abordadas podem envolver as folcléricas,
de saldo e as circulares, praticadas com o intuito de desenvolver a expressdo e consciéncia
corporal dos jovens e adultos, ao mesmo tempo em que ampliam as possibilidades de intera-
cao social dos sujeitos nos momentos de lazer ao se sentirem capazes de dancar com outras
pessoas.

O ensino deve contextualizar o surgimento e a matriz cultural das dancas e contem-
plar a experimentacdo e execucdo dos passos basicos e elaboracdo de pequenas coreografias.
Por exemplo, em uma aula sobre valsa, conversamos com 0s alunos sobre suas experiéncias
com a valsa, quando dancou, em quais espacos, momentos em que ela se faz presente na vida
cotidiana, etc, e contextualizamos sobre o surgimento dessa danca, em qual periodo historico,
como era dancada, em qual contexto e quais modificacdes sofreu ao longo do tempo.

Apods essa introducdo, podemos mostrar videos de danca para que os alunos identi-
figuem elementos técnicos e expressivos que podem ser comentados e discutidos em grupo.
Essa interlocucdo é importante para que o aluno atribua significados ao contelido por meio de
debates acerca de questdes conceituais e sociais, o que se torna possivel pela articulacdo do
contelildo com o cotidiano, o conhecimento do campo da educacao fisica e o conhecimento
das demais disciplinas escolares, como nesse exemplo, pode estar articulada com a histoéria e
geografia, relacionando a danca aos espacos geograficos e época histdrica em que ela surgiu.

Ja o esporte se estabelece como um eixo da educacao fisica que se caracteriza como
uma pratica orientada por regras oficiais e institucionalizadas, que privilegiam disputas regidas
pela comparacdo de desempenhos, cooperacdo e oposicdo entre os participantes (BRASIL,
2017). Além do contexto de competicoes oficiais, o esporte pode ser praticado com intuito
educativo, voltado a manutencdo da salde ou para os momentos de lazer, sendo possivel a
sua adaptacdo de acordo com as condicoes e os interesses dos praticantes.

Como ja exemplificado com o voleibol, o basquetebol e o futsal nos encaminha-
mentos metodologicos, a abordagem do esporte na EJA requer a flexibilizacdo das regras, a
modificacdo dos espacos e materiais de jogo e a organizacao de grupos equitativos na con-
dicdo fisica para possibilitar a participacdo de todos (jovens, adultos e idosos) em condicdes
parecidas. As aulas podem conter exercicios individualizados de aprendizagem técnica seguido
de jogos adaptados estruturalmente, com nivel de exigéncia menor ou de carater ludico e coo-
perativo. Um exemplo nos esportes de invasao (basquetebol, handebol e futsal) é estabelecer
que quando determinados alunos com mais idade ou condicdo fisica desprivilegiada estiverem



com posse de bola ndo se pode fazer marcacao ou impedir o lancamento, arremesso ou chute,
ou entdo coloca-los em determinadas areas privilegiadas da quadra proximas ao gol ou a cesta.

As lutas, também compdem o rol de préticas corporais abordados pela educacao fi-
sica, e se caracterizam por disputas corporais. Esse eixo possui grande potencial educativo
com rico acervo cultural dos seus povos de origem e contribuem para desenvolver atitudes e
valores sociais como o respeito as regras, hierarquia e disciplina, assim como a vencer desafios,
respeitar o proximo, lidar com a derrota e a vitdria, enaltecendo os valores éticos, morais e
culturais. Além disso, possibilita aos estudantes compreender a origem e os significados das
lutas em determinadas culturas (Cartaxo, 2011).

Na EJA a abordagem das lutas deve ser feita de forma a minimizar as limitacdes dos
alunos e as diferencas de condicao fisica. Nesse sentido, em uma aula de lutas podemos iniciar
conversando sobre violéncia, brigas e artes marciais, discutindo o conceito e aplicacdo de cada
uma. Em seguida, expomos sobre um conteldo especifico, a capoeira, por exemplo, contex-
tualizando-a historicamente e debatendo sobre sua representacdo social na atualidade. Para
isso, podemos utilizar videos ou outros recursos tecnologicos. Na sequéncia, é possivel pro-
mover vivencias individuais dos movimentos basicos da luta e, ao final, organizar simulacdes
de luta em uma roda de capoeira.

Além disso, para a abordagem desse eixo podem ser realizados os jogos de luta, como
a briga de galo, cabo de guerra, braco de ferro, esgrima de jornal, mini sumd, entre outras, que
sdo atividades com menor exigéncia fisica, porém trazem aproximacoes e vivéncias dos ele-
mentos constitutivos das lutas, como a possibilidade de experimentar situacdes de disputa, em
que ¢é preciso estabelecer estratégias para superar um oponente, melhorando a confianca e a
autoestima. Considerando que a disputa é inerente a essas atividades, devemos estar atentos
para que essas praticas sejam realizadas de modo organizado e respeitoso entre os estudan-
tes, evitando situacdes que inferiorizam alguns, causando sofrimento, quando o desempenho
nao é o esperado pelo grupo.

Por fim, as praticas de aventura também compdem o conjunto de eixos abordados
no componente curricular educacdo fisica e se constituem em atividades que expressam a
interacdo do homem com o meio ambiente em situacdes de imprevisibilidade, que o desafia a
compreender diferentes formas de se relacionar com ele, respeitando-o e preservando-o por
consequéncia. Atividades corporais de aventura podem ser desenvolvidas na natureza ou em
espacos urbanos e podem estar alinhadas a propostas de preservacdo ambiental e sustentabi-
lidade. Tanto na natureza quanto no meio urbano é possivel tratar de valores como respeito as
diferencas, limites pessoais e do outro, concentracdo, cuidado a normas de seguranca, calcular
riscos e o poder de decisdo, ampliando a consciéncia corporal e sobre o meio ambiente.

Na educacdo de jovens e adultos as praticas de aventura podem ser abordadas em
aulas que levem os alunos a refletir sobre a sua relacdo com o meio ambiente e como pode-
mos interagir com ele (Perreira, 2010). Um exemplo, pode ser uma aula de atividades como
caminhadas ou corridas de orientacdo, em que inicialmente ensinamos os alunos a identifi-
carem 0s pontos cardeais a serem utilizados na atividade, que consiste em encontrar pistas
e respostas no espaco, que pode ser o escolar, guiados por um mapa. Para as atividades de
skate, parkour e slackline, é possivel vivenciar circuitos motores voltados ao desenvolvimento
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do equilibrio relacionado a essas atividades e experiéncias com 0 nosso auxilio e também com
ajuda dos colegas, para que o aluno tenha vivéncias desafiadoras com o meio ambiente em
gue esté inserido.

Contetdos e objetivos de aprendizagem

No Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel (2020), os conheci-
mentos gerais e especificos da Educacdo Fisica foram distribuidos respectivamente em eixos
e conteldos, respeitando as etapas de escolarizacao, as caracteristicas da faixa etaria, as fases
de desenvolvimento em que os alunos se encontram e o contexto em que estdo inseridos. Na
educacao de jovens e adultos os eixos e contelidos, focam a salde, o bem-estar e a educacao
para o lazer utilizando o tempo livre mediante praticas como as ginasticas, as brincadeiras e
jogos, as dancas, os esportes, as lutas e as atividades de aventura.



CONTEUDOS

1° e 2° periodo

EIXO: DANCA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Expressao corporal e Ritmo

Danca folclérica do contexto comunitario
e regional: Vanerdo, Xote, Marchinha, entre
outras.

Dancas do Brasil: Forro, Frevo, Samba, Pa-
gode, Lambada, entre outras.

EIXO: JOGOS E BRINCADEIRAS

CONTEUDOS

(EF12EF11) Experimentar e fruir diferentes dancas do contexto comunitario e regional (rodas cantadas, brinca-
deiras ritmicas e expressivas), e recria-las, respeitando as diferencas individuais e de desempenho corporal.

(EF12EF12) Identificar os elementos constitutivos (ritmo, espaco, gestos) das dancas do contexto comunitario e
regional, valorizando e respeitando as manifestacoes de diferentes culturas

(PR.EF35EF09.a.3.10) Experimentar, (re)criar e fruir atividades ritmicas e expressivas, dancas populares e tradi-
cionais do Brasil, valorizando e respeitando os diferentes sentidos e significados dessas dancas em suas culturas
de origem.

(PR.EF35EF10.d.3.11) Comparar e identificar os elementos constitutivos comuns e diferentes (ritmo, espaco,
gestos) em dancas populares e tradicionais do Brasil.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Brincadeiras e jogos da cultura popular
presentes no contexto comunitario local e
regional

Brincadeiras e jogos populares e tradicio-
nais de matriz indigena e africana

Matriz Indigena: Jogo da onca,
Matriz Africana: Shisima, Terra e mar, Obwi-

sana, Terra-mar, Pengo pengo, Mamba, Sal-
tando o feijao

(PR.EF12EF01.a.2.03) Experimentar, fruir, compreender e recriar diferentes brincadeiras e jogos da cultura po-
pular presentes no contexto comunitério local e regional, reconhecendo e respeitando as diferencas individuais
de desempenho dos colegas, valorizando o trabalho coletivo e enfatizando a manifestacao do ludico

(PR.EF35EF01.d.3.01) Experimentar e fruir brincadeiras e jogos populares e tradicionais de matrizes Indigena e
Africana, e recriad-los, valorizando a importancia desse patriménio histérico cultural.

(CVEL.EJA12EFO2) Vivenciar jogos populares e tradicionais do contexto comunitario local e regional e de matriz
indigena e africana para desenvolver e aprimorar aspectos psicomotores como a coordenacdo ampla e fina, o
equilibrio, a organizacdo temporal e espacial e a percepcao dos lados do corpo.
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EIXO: GINASTICA

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Ginastica de condicionamento: Alongamen-
tos, Ginastica aerdbica, Ginastica localizada,
entre outras.

CONTEUDOS

(PR.EF67EF08.a.7.06) Experimentar e fruir exercicios fisicos e movimentos que solicitem diferentes capacidades
fisicas, identificando seus tipos (forca, velocidade, resisténcia, flexibilidade) e as sensacdes corporais provocadas
pela sua prética, visando a ampliacdo da sua consciéncia corporal e propiciando interacdes, conhecimentos e
partilha de experiéncias.

(PR.EF67EF10.a.7.08) Diferenciar exercicio fisico de atividade fisica e propor alternativas para a sua vivéncia
dentro e fora do ambiente escolar, identificando e analisando os espacos e equipamentos publicos disponiveis e
acessiveis para experienciar essas praticas corporais no tempo/espaco de lazer.

EIXO: ESPORTE
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Esportes de precisao: golfe, bocha, boliche,
entre outros

Esportes de marca:

Atletismo: corridas,saltos, lancamentos e
arremessos

CONTEUDOS

(PR.EF67EFO03. a.6.09) Experimentar e fruir esportes de marca e esportes de precisdo, valorizando o trabalho
coletivo e o protagonismo, permitindo multiplas experiéncias e o desenvolvimento de uma atitude critica, reco-
nhecendo e respeitando a pluralidade de ideias e a diversidade cultural humana.

(PR. EF67EFO4. a.6.10) Praticar um ou mais esportes de marca e esportes de precisdo oferecidos pela escola,
vivenciando aspectos bésicos relacionados aos fundamentos (regras, técnicas e taticas basicas).

EIXO: LUTAS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Jogos de lutas: Briga de galo, Cabo de
Guerra, Jogos de desequilibrio (Agachado,
de joelhos, em pé, em um pé so), Lutas de
toque (Toque nas costas, nos ombros etc.),
entre outras.

CONTEUDOS

(PR.EFO3EF.n.3.05) Experimentar e fruir diferentes jogos de luta, conhecendo e respeitando a si e aos outros,
evidenciando a manifestacao do ludico.

(PR.EFO3EF.n.3.06) Identificar os riscos durante a realizacdo dos jogos de luta, valorizando a propria seguranca e
integridade fisica, bem como as dos demais, reconhecendo e respeitando a pluralidade de ideias e a diversidade
cultural humana.

(PR.EFO3EF.N.3.07) Planejar e utilizar estratégias para a execucdo de diferentes elementos dos jogos de luta

EIXO: PRATICAS CORPORAIS DE AVENTURA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Praticas corporais de Aventura na natureza:
Corrida de orientacado, caminhada orientada,
Circuitos de obstaculos, Jogos de equilibrio
(em linhas, bancos, pequena plataformas
etc.), entre outros

(PR.EF89EF19) Experimentar e fruir diferentes praticas corporais de aventura na natureza, valorizando a propria
seguranca e integridade fisica, bem como as dos demais, respeitando o patrimdnio natural e minimizando os
impactos de degradacdo ambiental.

(PR.EF89EF20.2.9.28) Identificar riscos, formular estratégias e observar normas de seguranca para superar 0s
desafios na realizacdo de préaticas corporais de aventura na natureza, reconhecendo os protocolos basicos de
seguranca das praticas corporais propostas como contelido especifico.

(PR.EFO9EF.n.9.30) Conhecer, vivenciar e (re)significar movimentos basicos das praticas corporais de aventura na
natureza propostas como contelido especifico, ampliando seu repertério de movimentos.




CONTEUDOS

3° e 4° periodo

EIXO: DANCA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Dancas de salao: Valsa, Forrd, Samba de
Gafieira, Soltinho, Bolero, Salsa, Tango,
entre outras.

Dancas Circulares: Contemporaneas,
Folcléricas, Sagradas, entre outras.

CONTEUDOS

(PR.EF89EF12.2.9.02) Experimentar, fruir, (re)criar e (re)significar as dancas de saldo, valorizando a diversidade
cultural e respeitando a tradicdo dessas culturas, suas expressoes artisticas, estéticas, criativas e técnicas, am-
pliando seu repertério de movimentos e enfatizando a manifestacdo do ludico.

(PR.EFO9EF.N.9.06) Diferenciar as dancas de saldo das demais manifestacdes da danca, reconhecendo, valorizan-
do e respeitando os sentidos e significados atribuidos a essas dancas por diferentes grupos sociais, reconhecen-
do e respeitando a pluralidade de ideias e a diversidade cultural humana.

(PR.EFO8EF.N.8.02) Experimentar, fruir, (re)criar e (re)significar as dancas circulares, valorizando a diversidade cul-
tural e respeitando a tradicdo dessas culturas, suas expressoes artisticas, estéticas, criativas e técnicas, ampliando
seu repertério de movimentos e enfatizando a manifestacao do Iudico.

EIXO: JOGOS E BRINCADEIRAS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Brincadeiras e jogos populares tradicio-
nais do Brasil

Jogos de tabuleiro: Dama, Trilha, Ludo,
Jogo da velha, Mancala, Xadrez entre
outros.

(PR.EF35EF01.d.4.06) Experimentar e fruir brincadeiras e jogos populares e tradicionais do Brasil, e recria-los,
valorizando a importancia desse patrimoénio historico cultural.

(CVEL.EJAB4EFO3) Participar em atividades de carater competitivo e cooperativo, com énfase nas que esti-
mulem a cooperacao e interacdo entre os alunos, estimulando o respeito as regras e aos colegas, a inclusao e
participacdo de todos e a tolerancia a pequenas frustracdes sem agressividade.

(PR.EFO6EF.N.6.15) Experimentar e fruir jogos de tabuleiro diversos, valorizando e respeitando os sentidos e
significados atribuidos a eles por diferentes grupos sociais e etarios, levando em consideracao as culturas afro-
-brasileiras e indigenas.

(PR.EFO6EF.N.6.17) (Re)criar e (re)significar, de forma colaborativa, regras e novas formas de experienciar os jogos
de tabuleiro propostos como conteldo especifico, enfatizando a manifestacao do Iudico
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EIXO: GINASTICA

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Ginastica de conscientizacao corporal:
Relaxamentos, Respiracdo, Meditacao, Yoga
Pilates de solo, entre outras.

EIXO: ESPORTE

CONTEUDOS

(PR.EF89EF10.a.8.06) Experimentar e fruir uma ou mais modalidades de ginastica de conscientizacao corporal
(préticas corporais alternativas), identificando as exigéncias corporais e reconhecendo a importancia da adequa-
cdo das praticas corporais adequadas as caracteristicas e necessidades de cada sujeito.

(PR.EFO8EF.N.8.07) Relacionar a interdependéncia entre os termos atividade fisica, aptiddo fisica, exercicio
fisico e saude.

(EFB9EF11) Identificar as diferencas e semelhancas entre a ginastica de conscientizacdo corporal e as de condi-
cionamento fisico e discutir como a préatica de cada uma dessas manifestacdes pode contribuir para a melhoria
das condicdes de vida, salde, bem-estar e cuidado consigo mesmo.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Badminton.

Esportes de rede: Voleibol, Ténis de mesa,

Esportes de invasao: Futsal, Futebol, Bas-
quetebol, Handebol.

(PR.EFB9EF01.a.8.14) Experimentar e fruir diferentes papéis (jogador, arbitro e técnico) nos esportes de rede/
parede e esportes de invasao, valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo, permitindo multiplas expe-
riéncias e o desenvolvimento de uma atitude critica, reconhecendo e respeitando a pluralidade de ideias e a
diversidade cultural humana.

(PR. EF89EF02. a.8.15) Praticar um ou mais esportes de rede/parede e esportes de invasdo oferecidos pela
escola, vivenciando aspectos basicos relacionados aos fundamentos (regras, técnicas e taticas bésicas)

(PR. EFB9EF04. c.8.17) Identificar e compreender os elementos técnicos ou técnico-taticos individuais, combi-
nacoes taticas, sistemas de jogo e regras das modalidades esportivas praticadas, bem como diferenciar as mo-
dalidades esportivas com base nos critérios da légica interna das categorias de esporte: rede/parede e invaséo.

(PR.EF89EF06.2.8.19) Identificar, analisar e compreender as possibilidades de vivenciar na comunidade a pra-
tica de esportes e das demais praticas corporais tematizadas na escola, identificando e analisando os espacos
e equipamentos publicos disponiveis e acessiveis para a vivéncia dessas manifestacdes, compreendendo as
diferencas entre o esporte dentro e fora da escola, assim como a relacdo entre esporte, salde coletiva, lazer e
mundo do trabalho.

(PR.EFO8EF.N.8.20) Discutir e refletir a respeito das nocdes de ética nas competicdes esportivas escolares e em
contextos fora da escola.




EIXO: LUTAS

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Lutas do contexto comunitario local e
regional: Tackwondo, Capoeira

Lutas de matriz indigena e africana: Derru-

ba toco (Pataxds), Huka-Huka (Kamayurés),
Briga de galo (Manchineri)

CONTEUDOS

(EF35EF13) Experimentar, fruir e recriar diferentes lutas presentes no contexto comunitario e regional e lutas
de matriz indigena e africana.

(EF35EF14) Planejar e utilizar estratégias basicas das lutas do contexto comunitario e regional e lutas de matriz
indigena e africana experimentadas, respeitando o colega como oponente e as normas de seguranca.

(EF35EF15) Identificar as caracteristicas das lutas do contexto comunitario e regional e lutas de matriz indigena
e africana, reconhecendo as diferencas entre lutas e brigas e entre lutas e as demais praticas corporais.

EIXO: PRATICAS CORPORAIS DE AVENTURA

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Praticas corporais de Aventura urbanas:
Parkour, Skate, slackline.

(EF67EF18) Experimentar e fruir diferentes praticas corporais de aventura urbanas, valorizando a propria segu-
ranca e integridade fisica, bem como as dos demais.

(EF67EF19) Identificar os riscos durante a realizacdo de praticas corporais de aventura urbanas e planejar es-
tratégias para sua superacao.

(EF67EF20) Executar praticas corporais de aventura urbanas, respeitando o patriménio publico e utilizando
alternativas para a pratica segura em diversos espacos.
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Avaliacao

A avaliacdo escolar possibilita tanto compreender as dificuldades, as resisténcias e os
avancos dos alunos, quanto orientar os ajustes no planejamento e no ensino (Zabala, 1999).
Assim, a tarefa do avaliador se constitui em um permanente exercicio de interpretacdo de
sinais, mediado pela reflexdo sobre e para a acdo docente (Santos et al., 2015).

Ao considerar o aluno como um ser em construcdo permanente, a avaliacdo deve
partir da condicao inicial do sujeito e acompanhar o seu desenvolvimento ao longo do periodo
de forma continua e formativa (Luckesi, 2005). Para tanto, torna-se necessario a realizacdo de
uma avaliacao inicial buscando averiguar os conhecimentos prévios dos alunos, que pode ser
realizada de diferentes formas, de acordo com a especificidade dos componentes curricula-
res. No caso da educacao fisica, pode ser feita por meio da nossa observacao em relacao as
habilidades dos alunos no decorrer das préaticas corporais, que servird de guia para avaliar o
percurso de aprendizagem dos conceitos e as conquistas almejadas em cada eixo e conteldo.

Ha que se considerar ainda na educacdo de jovens e adultos, que engloba sujeitos
de varias geracoes, a diferenca de idade e de condicdo fisica, estabelecendo-se critérios in-
dividuais de andlise da aprendizagem, considerando as dificuldades e condicdes particulares.
Por exemplo, no desenvolvimento do conteldo handebol, podemos analisar a evolucdo dos
alunos sobre os elementos do jogo identificando a sua compreensdo de como 0 jogo acontece
(regras), dos movimentos técnicos (passes, arremessos, deslocamentos) e de como as estraté-
gias taticas sdo utilizadas em situacdes de ataque e defesa no decorrer do jogo.

Ao analisar os elementos técnicos de execucdo, como o passe por exemplo podemos
avaliar a forma como o aluno realiza o movimento, se a bola vai na direcdo pretendida e se
ele compreendeu a funcio tatica do passe no jogo. E importante destacar que, ao avaliar
um aluno com idade mais avancada ou com dificuldades de mobilidade, a nossa anélise deve
considerar pequenos avangos na execucao técnica dos movimentos e na compreensdo de uso
desse fundamento (passe) no jogo, verificando se o aluno compreende para que serve e como
pode ser usado em diferentes situacdes.

A avaliacdo ndo precisa ser realizada em um momento especifico, mas pode acon-
tecer no decorrer das aulas a partir de situacdes problemas, para as quais os alunos precisam
buscar solucdes, demonstrando a aplicacdo do conceito abstrato no concreto. No caso do
conteldo handebol, por exemplo, propomos uma situacdo de ataque com marcacao individual
da equipe adverséria, para a qual o aluno precisa tomar a decisdo mais adequada optando em
desmarcar-se, executar um passe a um companheiro de equipe desmarcado ou seguir quican-
do a bola progredindo no espaco para arremessar ao gol.

O intuito principal da avaliacdo deve estar voltado a identificacdo das mudancas na
sua forma de pensar e agir em um movimento de ascensdo do abstrato para o concreto, evi-
denciada na realizacdo de operacdes mentais com o conceito trabalhado em novas situacoes
que expde sua compreensdo e acdo na realidade (Sforni, 2015).

Na educacdo fisica podemos identificar essas mudancas de diferentes formas, por
exemplo quando o estudante deixa de correr em direcdo a bola nos esportes de invasdo como



0 basquete, o futsal ou handebol para fazer uma cesta ou marcar um gol sem organizacao
tatica e execucdo técnica, e passa a utilizar estratégias taticas de jogo, posicionando-se na
quadra para receber e passar a bola, ou realizando os fundamentos técnicos de forma mais
aprimorada, demonstrando que seu pensamento passou a ser mediado pelo contelido traba-
Ihado, modificando seu modo de jogar.

Em outros contelidos como a danca, a ginastica, os jogos e brincadeiras, as lutas e as
praticas de aventura, essa mediacdo também se exterioriza em momentos nos quais os alunos
demonstram compreender a origem, os beneficios e a execucdo dos movimentos dessas pra-
ticas corporais. Enfim, ao avaliarmos o aluno na educacao fisica precisamos estar atentos ao
movimento de mudanca e o desenvolvimento de uma nova acdo mental e novo agir pratico
dos alunos, que indica apropriacdo e aprendizagem.
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GEOGRAFIA
Concepcao do Componente Curricular Geografia

A Geografia, como conhecimento vinculado as experiéncias dos sujeitos em suas re-
lacbes com os espacos-tempo em gue vivem, existe desde os primeiros grupos humanos. Se-
gundo Claval (2010), antes de ser um conhecimento sistematizado, construido e transmitido
com base em certas regras e valores aceitos pela ciéncia moderna, a Geografia e o raciocinio
geografico que lhe da aporte foram e sdo conhecimentos necessarios a sobrevivéncia dos gru-
pos humanos em suas relacdes com os diversos espacos e tempos nos quais viveram e vivem,
produziram e produzem os arranjos espaciais.

Saber onde estavam as fontes de dgua consumiveis, 0s animais e os viveres, perceber
que os espacos eram alterados nas diferentes estacdes do ano e ao longo do tempo e que isso
afetava as acdes humanas com os demais seres vivos, bem como, onde e com o que construir
seus abrigos e/ou moradias, esses e outros aspectos compdem desde muito tempo os conhe-
cimentos e os raciocinios geograficos, fundamentais a existéncia humana. Para Girotto (2015),
o “[...] raciocinio geografico pode ser concebido como a capacidade de estabelecer relacdes
espaco-temporais entre fendmenos e processos, em diferentes escalas geogréficas” (Girotto,
2015, p. 72).

Historicamente, os raciocinios geograficos foram necessarios e produzidos nos mais
diversos contextos, tornando-se mais complexos conforme a atividade humana se comple-
xificava, estando presente em situacdes de conflitos por terras e territérios, nas lutas para a
manutencao dos grupos politicos e econdmicos no poder, desempenhando papel central nas
relacdes geopoliticas em diversas escalas, desde as locais as mundiais.

Os grupos humanos, ao criarem e recriarem social e historicamente as suas condicoes
materiais de vida, vao deixando as marcas e grafias de suas acdes na terra - geografias, estabe-
lecidas em um determinado momento histérico e modo de producao. A realizacao desses atos
especificamente humanos supde e demanda, ao mesmo tempo, a construcao de conhecimen-
tos sobre os lugares que, por sua vez, potencializam a capacidade de sobrevivéncia, a inter-
vencao nos espacos, a producdo e a reorganizacdo dos arranjos espaciais, a transformacao das
paisagens e das relacbes humanas. De acordo com Katuta (2020) ha uma interdependéncia
organica entre a geografia e a cartografia, ou seja, uma nao existe sem a outra:

Diferentes modos de estar e existir no mundo supdem geografias e carto-
grafias distintas. Neste sentido, defendemos que cada grupo humano possui
modos de viver, habitar, produzir territorios e marcas nos mesmos (geografias)
que se expressam em suas cartografias ou nos registros dos espacos que pro-
duzem. E neste contexto que podemos compreender as relacées intrinsecas
entre geografias e cartografias, entre as diferentes formas de estar, habitar e
produzir no planeta e as mais diversas expressdes geograficas e cartograficas
(Katuta, 2020, p. 484).

Deste modo, a humanidade desenvolve sua prépria maneira de viver, ocupar 0s
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espacos, estabelecer territdrios e deixar suas marcas, as quais se refletem em suas representa-
cOes cartograficas. E nessa conjuntura, gue se revelam as distintas formas de existir e habitar
no planeta, e as multiplas expressdes geograficas e cartograficas que delas emergem.

Como ciéncia, a Geografia teve seus contornos constituidos no século XVIII e inicio
do XIX, frente a um contexto histérico marcado pela necessidade de construcao e fortaleci-
mento da identidade nacional e unificacdo dos diferentes territérios em torno dos Estados-
-Nacdo na Europa, sobretudo na Franca e Alemanha, além de outros paises em que a burgue-
sia tinha se tornado ou estava em processo de se constituir na classe social hegemonica.

Nessa conjuntura, a escola se estabelece como espaco estratégico para a reproducao
de discursos e praticas socio territoriais, a fim de atender aos interesses que visavam a conso-
lidacdo do modo de producdo capitalista, que cria a forma territério Estado-Nacao, condicdo
para a intensificacdo, o fortalecimento e a reproducao das relacdes mercantis nos e com os
territorios.

No Brasil, a Geografia como componente curricular instituiu-se no inicio do século
XIX, nas provincias - Paraiba, Piaui, Rio Grande do Norte em 1831 (Albuquerque, 2014) e no
Rio de Janeiro - Colégio Pedro Il em 1837. Na sequéncia, incorporou-se ao curriculo das de-
mais instituicdes do pais com a intensificacao da interiorizacdo das escolas primarias. Segundo
Cavalcanti (1998), nesse momento historico, o objetivo era, sobretudo, a construcdo e o for-
talecimento da ideologia do nacionalismo patriético, abordagem esta fortalecida pela chamada
Geografia Tradicional. Cavalcanti reforca que a Geografia, nessa época, foi direcionada a “[...]
transmissao de dados e informacoes sobre os territérios do mundo em geral e dos paises em
particular” (Cavalcanti, 1998, p. 18).

A Geografia como ciéncia, instituida no Brasil a partir do século XIX, identificava-se
com os discursos académico-cientificos fundados na neutralidade da producdo dos conheci-
mentos e foi mantida nos curriculos escolares para ocultar as desigualdades socioterritoriais e
as consequentes contradicdes expressas Nos espacos por meio dos conflitos por terras e terri-
torio, impossibilitando seu desvelamento. Razao pela qual, o ensino da Geografia em todos os
niveis educacionais era pautado na crenca da imparcialidade do conhecimento.

Dessa forma, em seu ensino privilegiava-se e ainda se privilegia a descricdo e a me-
morizacdo descontextualizada de elementos que compdem a paisagem, o que impossibilita
a compreensao das contradicdes presentes nos arranjos espaciais. Tal forma de conceber a
Geografia desconsidera o movimento e a contradicao dialética existentes nas relacdes sociais
que sao e estdo materializadas no espaco.

Por conseguinte, em contraposicdo a concepcao tradicional de fazer, pensar e ensinar
a Geografia, surgiram reflexdes fundamentadas em pressupostos tedricos e metodoldgicos
que defendiam a leitura dos espacos pautada na producdo desigual, expressao das relacoes
capitalistas de producao.

E no contexto dessa concepcio que se valoriza a interpretacdo dos espacos de for-
ma critica em multiplas escalas, desde o local - onde ocorrem as praticas socioterritoriais,
passando pelo regional ao planetério - para a compreensdo geogréfica da realidade de forma
contextualizada e integrada.



Ao se ensinar essa ciéncia na escola, é necessario que a analise dos arranjos espa-
ciais produzidos esteja associada aos conjuntos de acdes efetivadas nos lugares decorrentes
do trabalho humano. Assim, o espaco, objeto de estudo da Geografia, ¢ compreendido como
expressao das realidades relacionais e, ao mesmo tempo nelas influenciam, sendo a condicdo
e expressao do estar dos grupos humanos no mundo. Por isso, esse objeto de estudo estd
inserido em um processo sécio-histérico e materialmente determinado pelas relacdes de um
dado modo de producao, na atualidade: 0 modo de producao capitalista.

O conceito fundamental para o ensino e a aprendizagem dos conhecimentos ge-
ogréaficos é o “espaco’, produzido no contexto das relacdes sociais que se dao ao longo do
tempo, para compreendé-lo um sistema de conceitos precisam ser trabalhados, como: o de
‘paisagem”, que permite apreender a dimensao visivel e empirica do fendmeno que tem reali-
dade espacial; o de “lugar”, que propicia compreendé-lo em uma circunscricdo espacial local na
perspectiva dos sujeitos, expressao da materializacdo das relacdes sociais; o de “localizacao”,
que situa os acontecimentos e/ou fendmenos no tempo e no espaco; e o de “representacao’,
que oportuniza abstrair as singularidades da realidade concreta para que se possa expressa-la
grafica, cartograficamente e por meio das mais diferentes linguagens, a fim de compreender a
distribuicdo dos fenbmenos no espaco.

Entende-se que o mapa € a linguagem-imagem que auxilia na visualizacdo e na in-
terpretacdo dos fendmenos em sua dimensdo espacial. Nesse sentido, a alfabetizacdo carto-
grafica, essencial na leitura de mapas ja produzidos social e historicamente, também auxilia
no entendimento dos arranjos espaciais e serve, ainda, como suporte para os estudantes na
producao de suas proprias representacoes, sejam elas do trajeto que faz de casa até o traba-
lho, do trabalho até a escola, as plantas baixas e mapas que auxiliam na compreensao da distri-
buicdo espacial dos mais diferentes fendémenos, como: uso do solo, a dimensdo e presenca de
casas nas ruas, nos bairros, nos distritos, nos campos e nas cidades.

A Geografia, portanto, propicia estudos por meio das categorias principais: territo-
rio, paisagem, regido e lugar, considerando a totalidade das acdes humanas no presente e no
passado em suas relacdes e movimentos no contexto de determinados modos de producao.
A apropriacdo desse conhecimento permite a formacao, no aluno, do pensamento geografico.

A relacdo entre a aprendizagem de conhecimentos cientificos e o desenvolvimento
do pensamento é tratada pela Teoria Histérico-Cultural. De acordo com essa teoria a vida
social do sujeito, isto €, o seu conjunto de experiéncias, de interacdes sociais escolares e ndo
escolares tem o potencial de impulsionar o seu desenvolvimento psiquico, todavia, nem todas
as experiéncias tem esse potencial formativo. De modo especifico, é a aprendizagem de co-
nhecimentos cientificos por meio da atividade de estudo o que mais promove esse desenvol-
vimento, de modo especial, desenvolve o pensamento tedrico.

Decorre disso o motivo pelo qual ensinar Geografia desde a Educacdo Infantil, pas-
sando pelos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e Médio é importante, pois possibi-
lita o desenvolvimento de um tipo de pensamento especifico, que permite ao sujeito “ler” o
mundo por meio de conceitos que propiciam a compreensao das praticas sociais presentes
nos territorios em que vive. Desse modo, por intermédio das atividades de ensino organiza-
das adequadamente pelos professores, os estudantes apropriam-se dos sistemas conceituais
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cientificos produzidos para compreenderem suas praticas espaciais, situando-as no contexto
daquelas elaboradas pelos grupos humanos em diferentes territérios ao longo do tempo.

Por meio da identificacdo dos elementos que compdem e/ou influenciaram na pro-
ducdo dos arranjos espaciais, inicialmente apreendidos em sua dimensao paisagistica, ponto
de partida para o ensino e aprendizagem dos conhecimentos geograficos, faz-se necessario
também compreender os processos que 0s originaram; isto &, explicitar os elementos que in-
fluenciaram na producdo e na organizacdo das diversas paisagens. Tal processo é denominado
de alfabetizacdo geografica, a qual ocorre em diferentes niveis de complexidade ao longo dos
distintos anos de escolarizacdo, somada a alfabetizacdo cartografica, ou seja, a aprendizagem
da linguagem especifica utilizada por essa ciéncia: mapas, tabelas, quadros e graficos. Essa lin-
guagem especifica deve ser trabalhada neste componente curricular, sobretudo como ponto
de partida do mapeamento das praticas sociais.

Objetivo Geral

O trabalho pedagdgico no ensino do componente curricular Geografia visa alfabeti-
zar geografica e cartograficamente os estudantes, proporcionando a eles mediacdes para que
compreendam os arranjos espaciais produzidos pelas relacdes dos diversos grupos humanos
com o mejo.

Encaminhamentos Teérico-Metodologicos

Como atingir o objetivo do ensino desse componente curricular? Como oferecer na
EJA um ensino de geografia que contemple o seu potencial formativo para o desenvolvimento
do pensamento geografico? Considerando que nem todo ensino promove esse desenvolvi-
mento, precisamos voltar nossa atencdo para os pressupostos tedricos-metodologicos que
guiam o trabalho pedagdgico deste componente curricular na EJA no Municipio de Cascavel.

Conforme exposto no Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel -
Volume Il e no texto introdutdrio deste Curriculo, ao organizarmos o ensino em todos 0s anos,
é preciso considerarmos a triade Contetido-Sujeito-Forma.

No caso do ensino de Geografia, o contetdo é compreender a producdo do espaco,
0s arranjos espaciais historica, social e geograficamente construidos, a ordem socioespacial
criadas pelos seres humanos, dependendo do modo como vivem nos espacos, como 0s perce-
bem, os compreendem e os modificam.

Todavia, isso ndao ocorre mediante a transmissdo mecanica desses conhecimentos
aos estudantes. No processo de cognicdo ha que se contemplar a forma de conhecer, que sig-
nifica o movimento dos conceitos geograficos (abstracdes produzidas pela ciéncia geografica)
com o concreto, permitindo que o espaco seja pensado pelo estudante pela mediacdo desses



conceitos. Isso envolve a atividade do estudante com o contelido, ele deve ser ativo em rela-
cdo ao objeto de conhecimento para que ele possa atuar mentalmente com os conceitos. Para
que possa envolver-se cognitiva e afetivamente com o contelido é necessario que ele atribua
sentido & aprendizagem.

Nessa perspectiva, ter como ponto de partida as vivéncias, as experiéncias e as inte-
racdes cotidianas, as praticas sécio territoriais dos sujeitos com a finalidade de serem interpre-
tadas por meio das atividades de estudo, a luz dos conceitos cientificos da area, € um modo
de auxiliar o estudante a atribuir sentido ao que ¢ estudado e, assim, coloca-lo em lugar ativo
na apropriacdo dos conceitos. Razdo pela qual, faz-se necessério levar em consideracado as
caracteristicas do sujeito da aprendizagem ao organizarmos o ensino.

Os estudantes jovens, adultos e idosos ndo tiveram o acesso ao conhecimento geo-
grafico na infancia, portanto, mesmo com idades mais elevadas, a relacdo deles com o espaco
fica entre a dimensdo do vivido ao percebido e eles precisam avancar para o espaco concebido
(compreendido), como um meio de realizar uma leitura mais complexa e sistematica da realida-
de. Por essa razao, os contetidos e o objetivo do ensino da Geografia na EJA sdo os mesmos
do ensino regular, afinal esse contelido produzido pela humanidade, ao qual ndo tiveram aces-
so na infancia, é de direito de todos os sujeitos.

Todavia, diferentemente da crianca, as praticas sociais vinculadas ao espaco geogra-
fico ja vivenciadas pelos estudantes da EJA sao mais amplas e o repertério de conhecimentos
que possuem é maior, bem como os interesses e relacdes que estabelecem com a educacio
escolar ndo sdao os mesmos do universo infantil. Portanto, estamos diante de outros sujeitos
da aprendizagem, o que requer procedimentos tedrico-metodolégicos adequados a esse pu-
blico para que ele possa se apropriar dos conceitos dessa area do conhecimento.

Enfim, precisamos saber quem efetivamente sdo os sujeitos da aprendizagem - nesse
caso, os estudantes da EJA - os espacos que produzem e ocupam e que acoes (trabalho) rea-
lizam, a fim de que possamos construir proposicdes organicas aos seus modos de estar e ser
nos lugares, a fim de que os conhecimentos cientificos os auxiliem a compreender o mundo,
condicdo para a sua transformacao. Todavia, os estudantes da EJA tanto no municipio de Cas-
cavel e mesmo de outros lugares, se caracterizam por uma ampla diversidade.

Para Arroyo (2001), essa modalidade educacional é muito mais tensionada do que a
educacdo basica regular. A diversidade de seu publico em termos de faixa etéria, de distintos
periodos de desenvolvimento acarreta diferentes demandas educacionais. Nessa modalidade
se cruzam, de acordo com o mesmo autor, interesses menos consensuais pois, 0s jovens e
adultos que demandam por EJA nos anos iniciais sao “[...] trabalhadores, pobres, negros, su-
bempregados, oprimidos, excluidos.” (ARROYO, 2001, p. 221) e, no caso do municipio de Cas-
cavel acrescentariamos: idosos e pessoas com deficiéncia, provenientes dos mais diferentes
lugares (outros paises, unidades da federacdo e varios municipios do Parand).

De acordo com dados levantados pela Semed (2023), a faixa etaria dos estudantes
da EJA dos anos iniciais do Ensino Fundamental em Cascavel, em geral, varia dos 15 a mais
de 70 anos de idade, o que indica uma ampla faixa de periodos de desenvolvimento atendida
nessa modalidade de ensino. Somado a essa amplitude de sujeitos em diferentes periodos
de desenvolvimento temos também a presenca importante de pessoas com deficiéncia que

1y
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compdem 25% do total de estudantes matriculados, o que torna ainda mais complexo o traba-
Iho do professor dessa modalidade de ensino™.

No tocante a materialidade de vida dos estudantes da EJA, apesar das diferentes pe-
riodizacdes adolescéncia, idade adulta e velhice, o que tém em comum é o seu pertencimento
3 classe trabalhadora, de modo especial, aos grupos oprimidos, subalternizados e precariza-
dos. Assim, sdo oriundos de familias e/ou grupos sociais que vendem sua forca de trabalho no
conjunto das relacdes sociais de producado. Somado a isso, foram excluidos da escola regular,
sobretudo em funcao de sua condicdo de classe, idade e deficiéncias.

Eis a complexidade dessa modalidade e, especificamente no que se refere a necessi-
dade de se levar em consideracao o sujeito da aprendizagem no ensino da Geografia atender
uma diversidade de estudantes dos mais variados lugares, com um conjunto de préaticas sécio
territoriais distintas, aliado ao fato de estarem em diferentes periodos do desenvolvimento:
adolescéncia, vida adulta e velhice. Esse desafio fez com que, aos poucos, fossem ampliadas
as reflexdes e pesquisas relacionadas a EJA, algumas delas vinculadas ao ensino de Geografia
nessa modalidade.

Uma das primeiras obras voltadas a EJA, foi o livro derivado da dissertacdo de mes-
trado intitulado “A Geografia do aluno trabalhador: caminhos para uma pratica de ensino”, de
Mércia Spyer Resende (1989). Nesta obra, a autora elaborou suas reflexées tendo como base
trés pressupostos com os quais concordamos e que estd presente nesta proposta de ensino:

1. Aimportancia da educacao formal para as classes populares;

2. A necessidade de redefinir o conteldo do nosso ensino e encontrar formas peda-
gogicas capazes de socializa-lo;

3. A importancia de partir no ato de ensinar, do saber que o aluno traz consigo, de
sua “historia” e, dirfamos de seus conhecimentos geograficos tecidos no ambito dos conceitos
cotidianos.

Verifica-se que ja na época de producdo dessa obra, havia a preocupacdo em se levar
em consideracao a especificidade do sujeito de aprendizagem, ou seja, o conjunto de saberes
produzidos pelos alunos em seus espacos cotidianos, sinalizando a relevancia de ter como
ponto de partida suas praticas socio territoriais que compdem sua materialidade de vida, base
sobre a qual devem ser trabalhados os conceitos da Geografia na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica.

Ainda que tenham muitos tracos em comum, a grande diferenca na faixa etaria dos
estudantes é um fator a ser considerado, ja que na sala de aula estado sujeitos em diferentes
periodos do desenvolvimento.

No que concerne a adolescéncia, ela é caracterizada pela comunicacdo intima pes-
soal, mediante a qual os estudantes reproduzem as relacdes existentes entre os adultos, com-
portamento este marcado pela experimentacdo de modelos e pela imitacdo. Tendo em vista
gue o conjunto de experiéncias dos adolescentes é produzido ao longo de quase uma década

1 O ensino das pessoas com deficiéncia é tratado em documento especifico: volume IllI- Fundamentos da Educagdo Espe-
cial (CASCAVEL, 2020).



e meia, é nessa etapa que se deve trabalhar a superacao de visdées maniqueistas e superficiais
do mundo, incentivando o pensamento tedrico.

Neste periodo, segundo Elkonin (1960), é importante que a educacéo escolar produ-
za constantemente a necessidade do saber sistematizado, bem como, que sejam trabalhados
o foco, a constancia, a organizacdo e a disciplina, tendo em vista o aumento das exigéncias e
responsabilidades sociais que ocorre na transicdo da adolescéncia para a idade adulta.

Na medida em que a concepcao e compreensdo de mundo do estudante vai se alar-
gando, por meio da atividade de estudo com os conteldos da Geografia, que o auxiliam a
modificar sua visdo e entendimento da realidade, verifica-se o seu envolvimento com ques-
tdes sociais e politicas dos grupos e comunidades onde e com os quais convive. Desse modo,
adolescentes e jovens podem reorientar suas relacdées com o mundo.

Dependendo do modo como se organiza o ensino dos contelidos e conceitos geo-
graficos, a escolarizacao passa a atuar na construcao da autonomia do estudante, tendo como
referéncia a realizacdo de atividades socialmente produtivas. Neste sentido, o jovem, de posse
do conhecimento objetivo, da producdo criativa, da apropriacdo das “historias” e “geografias”
dos lugares passa a identificar os entraves que dao conteudo as suas lutas, muitas das quais
voltadas ao bem comum, o que pressupde superacdo de obstaculos pessoais, interpessoais e
institucionais, a construcdo de critérios para o desenvolvimento da sua consciéncia, da liberda-
de e da universalidade (ABRANTES e BULHOES, 2016). Inicia-se neste processo, a transicio
da adolescéncia para a idade adulta.

Nesse momento, as diferentes situacdes de desenvolvimento sdo marcantes. En-
quanto, alguns continuam recebendo formacao escolar/académica voltada a atuacdo profissio-
nal em nivel superior, outros, ingressam no mundo do trabalho, interrompendo os estudos ou
deixando-os em segundo plano, ja que a garantia da sobrevivéncia passa a ser a necessidade
mais imediata. Para a classe trabalhadora de menor poder aquisitivo, esse momento, e em
alguns casos até antes disso, ocorre a sua entrada no mundo do trabalho. Esse fato altera as
demandas gque esses sujeitos possuem em relacao a educacao escolar.

Se para um pequeno grupo, a formacao profissional requer o acesso a conhecimentos
cientificos e atividade intelectual mediada por esses conhecimentos, para a maioria é pensada
uma educacao que se limita ao desenvolvimento de habilidades e competéncias basicas para a
atuacdo no mercado de trabalho que, no contexto atual, de reestruturacdo produtiva, é marca-
do pelo desemprego estrutural e trabalho precario. Nessa situacdo encontra-se a maioria dos
alunos da EJA.

Mesmo com nenhuma ou pouca escolaridade recebida ao longo da vida, conceitos
sobre o espaco estdo presentes no pensamento de jovens, adultos e idosos, ja que as praticas
sociais nas quais estao inseridos resultam na producdo dos arranjos espaciais que fazem parte
da imagem psiquica dos sujeitos sobre o espaco geografico. Mas, por serem produzidos em
nivel de senso comum, esses conceitos mantém-se vinculados ao aspecto mais aparente da
realidade, em sua dimensdo empirica, por isso, resultam em um pensamento destituido da
visdo critica. Ou seja, 0s arranjos espaciais vivenciados nao sao entendidos com base na totali-
dade, que exige a abstracdo tedrica inerente a aprendizagem dos conceitos cientificos.

Isso significa que, mesmo que estejam na adolescéncia e na idade adulta e tenham
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vasta experiéncia no meio social, conceitos basicos da ciéncia geografica precisam ser ensina-
dos a esses estudantes, pois esse é o meio de eles adquirirem uma visdo cientifica/tedrica do
espaco.

Outra faixa etéaria atendida pela EJA e que constitui distintas demandas, é a dos ido-
sos que, conforme legislacdo vigente, sdo pessoas com 60 anos ou mais. De acordo com o
Centro de Politicas Sociais da Fundacao Getulio Vargas (2020), no Brasil, 30% dos idosos sdo
analfabetos e tém 3,3 anos de estudo a menos que a média da populacdo no pais. Tais indi-
cadores evidenciam que o perfil dos estudantes da EJA tende a se modificar, seguindo com a
ampliacdo cada vez maior desse segmento.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2007 demonstrou que
houve uma queda de 7,2% na taxa de analfabetismo no Brasil nos Ultimos 15 anos e também
que o maior contingente de analfabetos se encontra entre a populacao mais velha, acima de
40 anos. Priorizando ainda a questado etéria, se analisarmos o Censo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) que traz as PNADs dos anos de 1996, 1998 e 2001, constata-
mos que o nimero de analfabetos com mais de 60 anos é ainda maior.

A PNAD (2018) realizada pelo IBGE indicou que as pessoas com 60 anos ou mais
correspondem ao grupo com o percentual mais alto de analfabetismo (18,6%). Entre os que
tem 15 anos ou mais o percentual no mesmo periodo foi de 6,8%, o que evidencia a relevan-
cia da organizacao de propostas pedagdgicas voltadas a esse grupo que tende a ser cada vez
mais numeroso, a permanecer as desigualdades sociais e as interdicdes do direito a educacao
bésica fortemente presentes no pais.

De acordo com Reis e Facci (2016), com a degeneracdo fisica, caracteristica do avan-
co da idade, a velhice, no contexto das sociedades capitalista, caracteriza-se como um periodo
de perda da funcéo social no mundo do trabalho, gerando em muitos crises existenciais. A
aposentadoria resulta, para alguns, em maior tempo livre e, ndo raro, desencadeia crises que
forjam os idosos a se reorganizar.

Dessa maneira, parte deles optam pela continuidade das atividades laborais no mer-
cado de trabalho, alguns ndo por opcao, mas por necessidade de sobrevivéncia, procuram se
manter no mercado de trabalho e outros decidem, nesse momento, iniciar e/ou dar continui-
dade a seus estudos. Em alguns casos, o objetivo tanto das novas ocupacdes, como do estudo
é manter-se (til e produtivo e, em outros casos, a finalidade ainda esta voltada a garantir as
condicdes minimas de existéncia, ja que o valor da aposentadoria ndo é suficiente para arcar
com despesas minimas com alimentacéo, saude e moradia.

Importante destacar que o trabalho ndo deixa de fazer parte do mundo do idoso,
contudo, hd uma mudanca na sua relacdo, pois, alguns idosos que efetivamente ndo retornam
ao mercado formal ou informal, passam a realizar outras atividades, tais como: cuidado dos
netos, plantio em hortas, jardinagem, atividades fisicas e, ndo raro, se matriculam em escolas
para aprender a ler e escrever ou para dar continuidade aos estudos que foram interrompidos
na infancia.

Os dados acerca dos jovens, adultos e idosos que estdo nas salas de aula da EJA
nao sdo apresentados no subitem sobre procedimentos tedrico-metodoldgicos aleatoriamen-
te, mas porque eles revelam que estamos diante de pessoas que ndo tém o conhecimento



geografico, mas que aprendem e ensinam modos de estar e ser no mundo social e territorial-
mente constituidos. Essas vivéncias podem e devem ser potencializadas pelo trabalho educa-
tivo em sala de aula.

Para envolver afetiva e cognitivamente os estudantes na aprendizagem dos conceitos
geograficos, é importante partir de situacdes desencadeadoras e motivadoras de aprendiza-
gem, criando assim momentos de andlise e reflexdo que requeiram o conhecimento geografico
para a resolucado da situacdo apresentada, favorecendo, desse modo o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Neste sentido, consideramos importante que os conhecimentos geogra-
ficos trabalhados com esse publico possam auxilid-los na compreensdo de como tais processos
reverberam em suas vidas, construindo a sua consciéncia critica em face do modo excludente
como 0s espacos sao produzidos no contexto das sociedades capitalistas.

Neste sentido, o ensino do componente curricular Geografia deve ser estruturado e
organizado por meio do estabelecimento de uma relacdo dialética entre os conceitos cotidia-
nos e cientificos. Os primeiros produzidos mediante o trabalho em escala local nas praticas
sociais dos sujeitos nos mais diversos lugares. Os segundos sdo resultantes da ciéncia e repre-
sentam as leis objetivas desvendadas pela humanidade ao longo do tempo.

As tarefas de estudo portanto, devem enfatizar conexdes mais objetivas e coerentes
dos fendémenos geograficos, fortalecendo a transicdo do conhecimento espontaneo para o co-
nhecimento tedrico, fundamental para a inteligibilidade dos lugares, cuja base sao as relacdes
sociais concretas que estabelecem no e com os diferentes lugares e sujeitos que neles vivem e
atuam. E neste contexto que vao se formando as nocdes de paisagem, lugar, territério, regido,
espaco, totalidade, historicidade, movimento, aparéncia e esséncia, constructos intelectivos
fundamentais para a compreensdo do mundo mediante suas paisagens, que fortalecera a for-
macdo omnilateral.

A compreensao das paisagens e dos arranjos espaciais exige o estabelecimento de
correlacoes entre os diversos elementos que os compoem. N&o se trata de enfatizar somente
a dimensdo fisica ou a humana, € preciso considerar a interacdo entre elas, pois 0s espacos
sao produzidos pelas determinacdes dialéticas entre ambas, inerentes a um dado modo de
producao.

O entendimento da geografia de um Municipio, por exemplo, a alfabetizacao geogra-
fica (aprendizagem do conjunto de codigos, formas de representacdes, informacgdes e concei-
tos) inicia-se com o estudo da paisagem, mediante a observacado, identificacdo, localizacdo e
representacdo grafica e cartografica (alfabetizacdo cartogréfica) dos elementos que a consti-
tuem, tais como:

- no campo: as moradias dos estudantes, a producdo agropecuaria, as florestas, os
parques, as estradas, as unidades de conservacéo, as escolas do e no campo, a producao de
alimentos convencional, agroecoldgica e organica, entre outros;

- na cidade: a presenca de pracas, de bairros e conjuntos populares de moradias dos
estudantes, as escolas, as indUstrias, as casas comerciais e de prestacdo de servicos, os bens
publicos, as ruas e avenidas, além da situacdo, das caracteristicas, da acessibilidade e dos usos
do solo, entre outros.
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E importante também que os estudantes compreendam que essas paisagens nao fo-
ram sempre assim, elas foram modificadas e essas transformacdes espaciais ocorrem ao longo
do tempo. Para que cheguem a essa compreensao, faz-se necessario que a analise dos espa-
cos produzidos em diferentes espaco-temporalidades por distintos sujeitos (grupos e classes
sociais) esteja associada ao conjunto de acbes efetivadas nos lugares e tempos, decorrentes
do trabalho humano em um dado modo de producao.

Ao observar fendbmenos, o estudante deve ser levado a pensar sobre a localizacdo, as
suas causalidades e as condicdes geograficas, tendo como referéncia os principios do racioci-
nio geografico? (localizacdo, distribuicdo, extensao, diferenciacdo, conexao, analogia e ordem),
que ampliam a capacidade de compreender a organizacdo dos espacos no mundo por meio
das préticas sociais, conforme descritos no Quadro 1:

Quadro 1: Principios do Raciocinio Geogréfico

Principio | Descricao
Posicdo particular dos fendmenos na superficie terrestre. Pode ser absoluta (de-
finida por um sistema de coordenadas geogréficas) ou relativa (localizacdo de um
lugar em relacdo aos outros). Por exemplo: Localizacdo absoluta de Cascavel: Lati-
tude 24°57'21” Sul; Longitude 53°27'19" Oeste. Localizacdo relativa: Cascavel se

localiza: ao oeste do estado do Parand, ao sul de Umuarama, ao norte de Capitao
Lebnidas Marques, ao leste de Sdo Pedro do Iguacu e ao oeste de Campo Bonito.

Localizacao

Exprime como os fendmenos se distribuem pelo espaco. Por exemplo: Como as
Instituicdes de Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental se distri-
buem no municipio de Cascavel? Que caminhos fazem os alimentos até chegarem
Distribuicao as escolas em funcao dos locais de producao? Como eles sdo distribuidos? Como
se organizam os leitos dos rios em dias secos, chuvosos e ao longo das diferentes
estacoes do ano? Com que meio de transporte o aluno desloca-se de sua casa até
a escola?

Espaco finito ou continuo, delimitado pela ocorréncia do fendmeno geografico.
Por exemplo: Qual a extensdo do municipio de Cascavel? Qual a extensido da
bacia hidrografica do Rio Parand? Qual a &rea onde se planta alimentos agroecolé-
gicos no municipio de Cascavel?

Extensao

Diferenca do modo como os fendémenos ocorrem na superficie terrestre, resul-
tando na compreenséo da diferenca entre dreas. Por exemplo: Qual a diferenca
da distribuicdo das Instituicdes de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental no
municipio de Cascavel? Como o funcionamento dos meios de transporte influen-
cia na vida dos moradores de um municipio? Como o clima interfere no cotidiano
das pessoas?

Diferenciacao

Interacdo ou conexdo de fendmenos. Por exemplo: Qual a relacdo entre o Por-
to de Paranagué e os monocultivos plantados no municipio de Cascavel? Qual a
Conexao relacdo entre as temperaturas nas diferentes estacdes do ano e as culturas agri-
colas? Quais as (in)congruéncias entre o transito, locais e horarios de trabalho das
pessoas?

2 Compreender a organizagdo dos espagos no mundo e nas praticas sociais.




Identificacdo das semelhancas entre fendmenos geogréficos; auxilia no processo
de generalizacao e de classificacdo. Por exemplo: Quais as diferencas/semelhan-

Analogia . )
g cas entre: as casas de um bairro; entre as escolas do Ensino Fundamental? O que
h& de comum entre os varios bairros de uma regido do municipio de Cascavel?
Refere-se ao modo como o espaco é organizado ou aos ordenamentos territoriais
dos lugares. Por exemplo: Qual o papel da prefeitura municipal na organizacdo
Ordem dos espacos no municipio de Cascavel? Como sdo classificados e organizados

0s bairros nas diferentes cidades? E, o comércio? Quais atividades abrigam os
espacos escolares? Quais sdo as regras e como as criancas definem a organizacao
dos espacos do brincar?

Fonte: Adaptado de Brasil (2017).

Como ja afirmado, para ensinar Geografia, devemos partir da paisagem. Contudo,
somente essa dimensdo do aparente € insuficiente para garantir o conhecimento geografico
dos arranjos espaciais. E necessario desvendar os elementos que influenciaram na sua orga-
nizacdo (esséncia). Nesse sentido, indagamos: como ensinar os conteldos desse componente
curricular, de modo que o estudante, ao observar determinada forma paisagistica, reflita sobre
o porqué dos elementos espaciais estarem dispostos daquela forma, os significados que os se-
res humanos a eles concederam e se houve transformacao dos espacos ao longo dos tempos?

O que deve conferir suporte ao significado atribuido as paisagens é o entendimento
de que elas vao se transformando a medida que se alteram as formas como o trabalho é
realizado, nos distintos modos de producdo e, consequentemente, nas relacdes sociais deles
decorrentes. Em outras palavras, as relacdes sociais de producado de uma sociedade se modifi-
cam de acordo com a forma como o trabalho é realizado e os resultados deste € distribuido, o
que produz distintas paisagens.

E o que podemos observar nas ) o . . -
. . Figura 1: Vista aérea da aldeia do Demini na floresta amazonica,
duas imagens apresentadas (Figura 1 e no alto rio Demini

Figura 2). Elas apresentam duas Geo-
grafias que evidenciam distintas formas
de organizacao espacial, caracteristicas
de distintos modos de existéncia. A pri-
meira apresenta uma forma de habitar,
viver e produzir prépria dos povos in-
digenas brasileiros, no caso, uma terra
indigena Yanomami - aldeia do Demini,
na divisa entre os estados de Roraima

Fonte: Edson Sato. Disponivel em: <https:/www.oeco.org.br/
e Amazonas. Trata-se de uma forma de reportagens/terra-indigena-facilita-meta-climatica/>

habitar coletivamente, com imbricadas e

complexas relacoes voltadas a manutencao das florestas e dos outros seres vivos. A segunda
imagem apresenta uma vista aérea da cidade de Cascavel - PR cuja maneira de habitar esta
fundada no modo de producao capitalista que pressupde a divisdo socioterritorial do trabalho
entre cidade e campo, o desflorestamento, a poluicdo, a aglomeracdo desigual e diferencial
dos grupos humanos e as atividades econdmicas que, muitas vezes, ocasionam processos de
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Vert]ca”za(;éo com a Construgéo de pré_ Figura 2: Vista aérea da cidade de Cascavel
dios que concentram sujeitos e ativida-
des em regides centrais das cidades.

Possibilitar aos estudantes ana-
lisar as razdes e as implicacdes dessas
diferentes Geografias permite entender
porque ensinar a ler o espaco é um ato
politico. O ensino da Geografia, assim
organizado, subsidia a compreensao das _a
ordenacdes espaciais, que sido produ- Fonte: Nery Luiz Cardoso (2019).
zidas no contexto das relacdes sociais,
ocorridas sob a égide dos distintos modos de producdo (Katuta, 2004). Esse conhecimento te-
orico que para as criancas € algo um pouco distante, tendo em vista a limitada experiéncia de
vida que elas tém, para os alunos da EJA ¢é algo que pode ndo ser ainda consciente, mas que,
com base em suas proprias histérias de vida articuladas aos conceitos geograficos ganham
inteligibilidade. E comum em salas da EJA a presenca de estudantes que vieram de outros
Municipios, Estados e Paises, portanto, ja tiveram contato com diferentes paisagens, esse fato
pode tornar as aulas de Geografia com maior sentido para esses alunos, ja que seus conheci-
mentos prévios podem ser importantes pontos de partida para o trabalho com os conceitos
sistematizados. Em suas trajetdrias de vida, seja marcada por mudancas em busca de trabalho,
por morarem nas periferias das grandes cidades, sdo testemunhas da relacdes entre o modo
de producéo de uma sociedade e os arranjos espaciais que nela encontramos.

O i T, o
(s = |

Vérios autores, entre eles gedgrafos, defendem a necessidade de buscar a interpreta-
¢ao dos arranjos espaciais em diferentes niveis escalares, uma vez que os fendbmenos geografi-
cos tém determinacdes locais, regionais, nacionais e mundiais. Somada a isso, retomamos que
a compreensdo dos arranjos espaciais deve ser feita por meio da categoria fundante da analise
geogréfica que é o espaco e das suas sub categorias: paisagem, lugar, regido e territério. Cada
categoria é fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem, pois auxilia na analise
dos arranjos espaciais.

O trabalho com o espaco geografico, em distintos niveis escalares, deve se efetivar
para que o estudante se aproprie de forma dialética dos conhecimentos que auxiliam na com-
preensao da producao dos arranjos espaciais, expressos na paisagem. Desse modo, sugere-se
o trabalho de forma articulada, iniciando com os niveis escalares locais (corpo, casa, escola,
bairro, comunidade, cidade, campo, distritos e municipio) no primeiro periodo, ampliando para
espacos cada vez mais amplos (estado, regido, pais e mundo) a fim de compreender o local,
como sintese de multiplas determinacdes.

Isso ndo significa trabalhar os niveis escalares de maneira estanque e concéntrica,
mas deve-se, na medida do possivel, inter-relacionar a totalidade dos espacos, sobretudo na
EJA, pois os jovens, adultos e idosos que a frequentam, em razdo do maior tempo de vida e
pela circulacdo por diferentes espacos, possuem horizontes geograficos mais amplos que as
criancas que frequentam as escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.



Quadro 2: Niveis Escalares para a compreensao dos arranjos espaciais

Ano | Niveis Escalares
o mo . no | COrpo - Casa - Escola - Bairro - Comunidade - Cidade - Campo - Distritos - Municipio -
1°,2°e 3 . .
Estado - Regido - Pais - Mundo.
4° e 5° Corpo - Casa - Escola - Bairro - Comunidade - Cidade - Campo - Distritos - Municipio -
Estado - Regiao - Pais - Mundo.

Fonte: Adaptado de CASCAVEL (2008, p. 233).

Conforme é possivel visualizar no Quadro 2, ao trabalhar os arranjos espaciais, de-
vemos considerar outros niveis escalares, uma vez que o estudo de determinados espacos,
lugares, paisagens, regides e territorios implica considerar as varias escalas de ocorréncia dos
fendmenos para poder explicar a producdo dos espacos, dado que, em uma sociedade globa-
lizada, se realiza a dialética entre os planos local, regional e global, ndo necessariamente nessa
mesma ordem. Esses niveis escalares ¢ algo totalmente novo para a crianca que frequenta os
anos iniciais do Ensino Fundamental e, por isso, um conhecimento leva um bom tempo para
ser apropriado, ja no caso dos alunos da EJA a propria experiéncia de vida os levou a compre-
ender, parcialmente, a vinculacao entre os diferentes locais.

Nesse sentido, as grandes diferencas de idade e de vivéncia dos estudantes que fre-
quentam a mesma sala de aula pode ser um fator que favorece a aprendizagem conceitual,
pOis essas vivéncias podem se constituir em um rico repertdrio para serem o ponto de partida
para o estudo dos conceitos tedricos, bem como para serem o ponto de chegada, ou seja,
serem compreendidas pela mediacdo dos conceitos geograficos estudados em sala de aula.

Ao organizar o ensino que permita o entendimento dos arranjos espaciais em multi-
plas escalas é preciso levar em conta o sujeito da aprendizagem. Isso porque, de acordo com
o periodo da vida em que se encontra e das condicdes materiais de existéncia, apresenta
diferentes modos de estar e agir no espaco, o que possibilita distintas percepcdes no e sobre o
espaco, que precisam ser levadas em consideracdo no ensino de conceitos geograficos.

A medida que os estudantes tém acesso as representactes geograficas e cartogra-
ficas, dos espacos cotidianos vivenciados por eles, essas exigem, a cada ano escolar, maior
capacidade de abstracdo, haja vista que suas percepcdes, acdes e compreensdes espaciais vao
gradativamente sendo ampliadas pelo conjunto de experiéncias e pelas aprendizagens que
forjam o avanco do seu desenvolvimento, ampliando desse modo, a capacidade de compreen-
sao critica da producdo dos arranjos espaciais.

Para tanto, a atividade psiquica da imaginacdo, em sintonia com a percepcao espacial,
¢ cada vez mais solicitada. A aprendizagem dos conhecimentos geogréaficos afeta o desenvol-
vimento do estudante, ao contar com funcdes psiquicas superiores que possibilitam melhor
interpretacdo da realidade, tendo como referéncia a ampliacdo dos espacos conhecidos.

Ainda, com relacao ao entendimento do espaco, a andlise geografica deve estar cen-
trada na totalidade, com o objetivo de elaborar respostas as relacdes sdcio espaciais abordadas
em sala de aula. Por exemplo, no trabalho pedagdégico com o contetido “Producdo, circulacéo
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e consumo de diferentes produtos”, considera-se a especificidade na organizacdo dos arran-
jos espaciais nos niveis local, regional, nacional e internacional. Questdes como os tipos de
indUstrias, as suas localizacdes, os produtos produzidos, o nivel tecnolégico, os mercados que
atendem, a mdo de obra envolvida, a capacidade de desenvolvimento industrial brasileiro, a
infraestrutura necessaria a essa atividade e os seus impactos ambientais devem ser problema-
tizados, considerando as escalas de abrangéncia dos fendbmenos.

Em ambito regional, € necessério levar o estudante a questionar, analisar e investigar
quais sdo os elementos mais significativos que influenciaram e influenciam na formacdo socio-
-histérica e espacial das regides industrializadas no interior do Estado do Parana, portanto, na
transformacao de suas paisagens. Por exemplo: a existéncia de matéria-prima, mdo de obra,
presenca de meios e vias de transporte, incentivos fiscais, mercado consumidor, densificacao
das redes de comunicacao, a sua localizacdo em relacdo a centros consumidores e produtores
podem ser elementos que justificam a concentracao de industrias em alguns locais do Estado.

Se ensinar Geografia significa oportunizar ao estudante a formacao da atividade de
estudo que possibilite condicdes intelectuais para a andlise e apreensao critica dos arranjos
espaciais em diferentes niveis escalares, bem como o entendimento de suas inter-relacoes,
essa aprendizagem somente ocorre por meio da compreensdo e apropriacdo dos codigos e
conceitos geograficos, cartograficos originados no contexto dos processos sociais, 0s quais,
por consequéncia, permitirdo aos estudantes reconhecerem-se como sujeitos historicos e pro-
dutores do espaco.

E nessa perspectiva que o ensino deve estar orientado, com o intuito que o estudan-
te aprenda a ler as paisagens como se fossem textos, percebendo sistemética e criticamente a
l6gica da ordenacdo e/ou producao dos arranjos espaciais, tendo como ferramentas analiticas
a linguagem cartogréfica (mapas, maguetes, plantas, croquis, graficos, tabelas e fluxogramas) e
outras linguagens (poesia, prosa, letras de cancées, pinturas, fotografias, documentarios, de-
senhos animados, histdrias em quadrinhos, charges), os conceitos especificos do componente
curricular, bem como as informacoes e os indicadores que auxiliem no desvelamento das dife-
rentes paisagens.

Na Geografia, os conteldos auxiliam na interpretacao dos elementos que constituem
as paisagens inerentes aos lugares. Assim, por meio do didlogo com o espaco vivido e percebi-
do pelos estudantes, precisamos estabelecer estratégias de observacao, mapeamento e repre-
sentacdo, visando a compreensao da formacdo e génese socio-historica dos distintos locais.
Necessitamos, ainda, ensinar os estudantes a responderem “por quem’, “para quem” e “por
que” os espacos sdo produzidos, bem como os desdobramentos socioespaciais das relacdes
dos grupos humanos com o meio, no contexto dos modos de producio. E esse movimento do
pensamento que garante a interacao dialética entre as dimensdes do vivido, do percebido e do

concebido.

Portanto, para que ocorra o entendimento dos arranjos espaciais, sao imprescindiveis
0 uso e o desenvolvimento das linguagens entendidas como um conjunto de coordenadas



semidticas®, as quais permitem a observacéo, a percepcdo e o etendimento dos arranjos espa-
ciais, noutros termos, a passagem da dimensdo do vivido ao percebido e, desse para o conce-
bido, possibilitando a elaboracao de uma leitura mais complexa e sistematizada da realidade.

E nesse contexto que se d& a apropriacao da linguagem cartografica, condicdo para
apreensao da dimensao geografica dos fendmenos. Contudo, como indica Callai deve-se com-
preender que:

[...] fazer a leitura do mundo ndo é fazer uma leitura apenas do mapa, ou pelo
mapa, embora ele seja muito importante. E fazer a leitura do mundo da vida,
construido cotidianamente e que expressa tanto as nossas utopias, como 0s
limites que nos sdo postos, sejam eles do dmbito da natureza, sejam do dmbi-
to da sociedade (culturais, politicos, econémicos) (Callai, 2005, p. 228).

Os usos dos mapas e de outras linguagens no ensino da Geografia devem auxiliar na
elaboracdo dos raciocinios geograficos pautados na localizacdo, na distribuicdo, na extensao,
diferenciacdo, conexdo, analogia e na ordem do fendmeno estudado, permitindo, por meio dos
conceitos e principios da Geografia, que o estudante realize a anélise dos arranjos espaciais.
Por isso, ao ensinar é preciso focar nosso trabalho na dialética entre os conceitos cotidianos
e cientificos, possibilitando a apropriacdo do conhecimento sistematico em torno da geogra-
ficidade dos fendmenos, que se refere a localizacdo e ao modo como sdo distribuidos e se
localizam os fendbmenos no espaco.

Assim, € preciso que nas aulas sejam utilizados os mais variados textos e linguagens
que auxiliam a fazer a observacdo, a descricdo e a analise das paisagens dos inimeros lugares.
Também ¢é importante realizar trabalhos de campo e/ou observacdo das diferentes paisagens
em varios suportes linguisticos, iniciando pelas representacdes graficas e cartograficas, e
priorizar a compreensio dos arranjos espaciais em diferentes niveis escalares. E importante
destacar, também, que merece atencao o quadro fisico - localizacdo, relevo, clima, vegetacao,
hidrografia, solos, no estudo dos lugares, dado que esses aspectos, na interacao dialética com
0S grupos humanos, influenciam na producao e na organizacdo dos arranjos espaciais.

No ensino dessa ciéncia cabe, portanto, organizarmos situacdes de ensino e aprendi-
zagem para que os estudantes possam perceber, observar, analisar e compreender os espacos
produzidos. Para Lopes (2018, p. 92-93), “[...] na perspectiva histérico-cultural, as atividades
[pedagogicas] sdo organizadas para que se possam criar outras criacoes, ressignificar sentidos,
inventar, imaginar e, com isso, transformar o que todos ja sabem e conhecem. Transformar-se
e ser transformado” [uma vez que] a “[...] capacidade humana de criar, de saber e buscar nunca
se esgota” (Lopes, 2018, p. 106, grifo nosso).

Destarte, no Ensino Fundamental - anos iniciais da EJA, para impulsionar o desenvol-
vimento do pensamento tedrico, a apropriacdo das linguagens geograficas e cartograficas que
apresentam os arranjos espaciais € fundamental, pois permite a ampliacdo das capacidades de
abstracdo, observacdo, percepcdo, descricdo, andlise e compreensdo dos arranjos espaciais
vivenciados em varias escalas, desde a local até a planetaria.

3 Conjunto de linguagens engendradas sécio-historicamente que “[...] permite aos seres humanos em um contexto espa-
go-temporal, por meio de uma determinada arquitetura de pensamento, se relacionarem com os outros e com o mundo”
(Katuta, 2004, p. 168).
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Conteudos e Objetivos de Aprendizagem

Mediante a compreensdo de que o objeto de estudo da Geografia é o espaco e as
suas relacoes, entende-se que o suporte que favorece essa compreensao é a organizacao
da proposta de ensino por meio dos eixos estruturantes: “Trabalho: o sujeito e o seu lugar no
mundo”, “Arranjos Espaciais: representacdes em multiplas escalas” e “Natureza e Sustentabili-

)

dade”, conforme exposto no quadro a seguir.

Tal organizacdo estrutural possibilita ao professor e ao estudantes, nos processos de
ensino e de aprendizagem, instrumentalizar, sob o crivo cientifico, a compreensao das organi-
zacoes das paisagens, bem como considerar as transformacdes que ocorrem nesses espacos a
partir das necessidades humanas que se inter-relacionam.



Conteudos

1° e 2° periodos

Eixo: Trabalho: o sujeito e o seu lugar no mundo

Objetivos de Aprendizagem

Relacdes socio-histdricas na producdo do es-
paco: casa e escola

(CVEL.EJA12GEOQ1) Observar, registrar grafica e cartograficamente as caracteristicas observadas de seus
lugares de vivéncia (casa, escola, entre outros) identificando semelhancas e diferencas entre esses lugares,
dando enfoque aos atributos vinculados as formas e funcoes dos diferentes locais.

(CVEL.EFO1GEO1) Verificar a diversidade na composicdo de cada nucleo familiar e descrever os diferentes
papéis sociais de cada um dos membros da familia e da escola evidenciando os lugares que ocupam em fun-
cao dos trabalhos que realizam.

Lugares de vivéncia: moradia, escola, os bair-
ros, os distritos e 0s campos

(CVEL.EFO1GEOQ2) Compreender que a familia, os sujeitos da escola, dos bairros, dos distritos e dos campos
onde se localizam se organizam por meio de relacoes sdcio-histéricas e convivem em determinados lugares
(re)produzem espacos.

Os modos de vida e as relacdes sociais das
pessoas em diferentes lugares: semelhancas e
diferencas

(CVEL.EFO1GEQ3) Observar e compreender semelhancas e diferencas nos modos de vida e nas relacoes
sociais entre as pessoas nos diferentes espacos que ocupam (moradia, escola, locais de trabalho e outros
lugares).

Diferentes usos dos espacos publicos

(CVEL.EJA12GEO2) Identificar, organizar grafica e cartograficamente as informacdes e compreender seme-
lhancas e diferencas de usos do espaco publico (pragas, parques, complexos esportivos, entre outros) para o
lazer e diferentes manifestacdes sociais (artisticas, culturais, desportivas e outras).

Praticas e atitudes cooperativas e solidarias
dos diferentes grupos sociais nos diversos lu-
gares

(CVEL.EJA12GEQ3) Discutir e elaborar, coletivamente, regras de convivio em diferentes espacos (sala de aula,
escola, entre outros), reconhecendo a importancia das praticas e atitudes solidarias, cooperativas e responsa-
veis com 0 meio em que vive.

(CVEL.EJA12GEOQ4) Pesquisar e sistematizar informacdes a partir da linguagem grafica e cartogréafica sobre as
praticas e atitudes solidarias e cooperativas dos diferentes grupos sociais necessarias para a convivéncia nos
diversos lugares.

A producdo e transformacédo dos espacos re-
sultantes do trabalho (ocupacdes) em diferen-
tes épocas e sua importancia social

(CVEL.EJA12GEO5) Pesquisar, organizar as informacdes grafica e cartograficamente descrevendo atividades
de trabalho relacionadas com o dia a dia da sua comunidade e de seu grupo familiar, compreendendo a sua
importancia para o ser humano e a sociedade.

(PR.EFO1GEO1.n.1.12) Observar e identificar o papel do trabalho na producao, organizacdo e modificacdo do
espaco em diferentes épocas e lugares tendo como ponto de partida a escola (limpeza, alimentacéo, seguran-
ca, ensino, gestao).
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Migracdo e a formacdo dos bairros e distritos

(CVEL.EJA12GEO6) Reconhecer os grupos migratérios que contribuiram para a organizacdo espacial dos
bairros, comunidades e dos distritos em que vive e suas trajetdrias geograficas.

(CVEL.EFO2GEO1) Identificar, mapear e interpretar as causas e consequéncias do processo migratorio na
organizacao espacial dos bairros, comunidades e dos distritos.

Convivéncia e interacoes entre pessoas na
comunidade: diferentes costumes e tradicoes

(EFO2GEO2) Comparar costumes e tradicdes de diferentes populacdes inseridas no bairro ou comunidade em
que vive, reconhecendo a importancia do respeito as diferencas.

(CVEL.EFO2GEQ2) Identificar e conhecer os costumes e tradicdes de sua familia e das pessoas na comunida-
de verificando como influenciam na organizacao espacial dos lugares.

(CVEL.EFO2GEO03) Compreender que ha diferentes costumes e tradicbes em um mesmo espaco social e
respeita-los.

Diferentes meios de transporte e comunica-
¢do na conexdo entre lugares, uUsos, riscos e
cuidados com o meio ambiente

(EFO2GEO3) Conhecer, identificar e comparar os usos dos diferentes meios de transporte e de comunicacao,
indicando o seu papel na conexao entre lugares e pessoas, reconhecendo como esses meios interferem nas
vidas humanas e discutir os riscos para a vida, seus impactos ambientais e seu uso responsavel.

Atividades sociais que ocorrem de dia e de
noite

(CVEL.EJA12GEO7) Relacionar o dia e a noite a diferentes tipos de atividades sociais (horario escolar, comer-
cial, descanso), identificando as atividades cotidianas, realizadas em cada um desses periodos e sua relacdo
com o funcionamento dos lugares.

Atividades econdmicas em diferentes lugares
e seus impactos ambientais

(CVEL.EJA12GEO8) Compreender e organizar grafica e cartograficamente os dados sobre as atividades eco-
nomicas (extrativas, agropecuarias, industriais, comerciais, prestacdo de servicos e outras) que ocorrem nos
diferentes lugares, identificando as origens dos produtos e servicos utilizados no cotidiano e os seus impactos
socio ambientais.

(CVEL.EFO2GE10) Investigar, descrever e mapear as atividades de ordem extrativa que economicamente
mantém o Municipio e outros lugares e as atividades laborais a elas relacionadas.

Modos de vida dos povos originarios (indige-
nas) e comunidades tradicionais (quilombolas,
pescadores artesanais, ciganos, ribeirinhos e
outros)

(CVEL.EJA12GEQ9) Reconhecer os diferentes modos de vida (hdbitos alimentares, moradias, aspectos cultu-
rais, tradicoes e costumes) de povos originarios e comunidades tradicionais em distintos lugares.

Grupos de diferentes origens e sua contribui-
cao para a regiao

(PR.EFO3GE02.a.3.3) Identificar, em seus lugares de vivéncia, marcas de contribuicdo cultural e econémica
de grupos de diferentes origens, reconhecendo a importancia para a formacao sécio-cultural-econdmica da
regido.

A cidade e o campo: aproximacdes e diferen-
cas

(CVEL.EJA12GE10) Identificar, diferenciar e sistematizar por meio da linguagem gréafica e cartografica as ativi-
dades desenvolvidas no campo e na cidade, comparando aspectos econdmicos e culturais dos grupos sociais
de seus lugares de vivéncia.




O trabalho no campo e na cidade: importancia
das atividades primérias para a economia do
municipio.

(CVEL.EJA12GE11) Identificar alimentos, minerais e outros produtos cultivados e extraidos da natureza, com-
parando as atividades de trabalho no campo e na cidade, a fim de reconhecer a sua importancia para as ativi-
dades econdmicas existentes no municipio e outros lugares.

(CVEL.EFO3GEQ3) Compreender as relacbes de interdependéncia entre o campo e a cidade no que tange ao
acesso aos alimentos, a producdo industrial, extracdo de matéria-prima, entre outras atividades.

1° e 2° periodos

Eixo: Trabalho: Arranjos Espaciais: representacoes em muiltiplas escalas

Conteudos

Objetivos de Aprendizagem

Os ritmos naturais e a vida cotidiana nos di-
ferentes lugares: a duracdo dos dias e noites,
a temperatura e umidade ao longo dos dias
e noites e a relacdo das estacdes do ano na
modificacao das paisagens

(CVEL.EJA12GE12) Observar e descrever os ritmos naturais (dia e noite, variacdo de temperatura e umidade,
estacdes do ano) em diferentes escalas espaciais e temporais verificando sua interferéncia nas acdes dos gru-
pos humanos, comparando a sua realidade com outras, por meio da observacdo e compreensdo da paisagem
nos distintos espacos de vivéncia (escola, bairro, distrito, casa, entre outros).

Técnicas e materiais utilizados na producao
de moradias e objetos em diferentes tempos
e espacos

(EFO1GEO6) Descrever e comparar diferentes tipos de moradia e de objetos de uso cotidiano (ferramentas,
roupas, mobilidrios), considerando as técnicas e os materiais utilizados em sua producéo.

Representacdo grafica e cartografica

(CVEL.EJA12GE13) Criar mapas mentais e desenhos com base em itinerérios, contos literérios e histérias de
vida.

(CVEL.EFO1GEQ?7) Identificar e utilizar elementos da alfabetizacdo cartogréfica (simbolos, cores, tamanhos,
formas, texturas, dentre outros) nas representacdes graficas e cartogréficas a partir de itinerarios, contos e
histérias de vida.

Relacdo sociedade e os outros elementos da
natureza em diferentes lugares

(CVEL.EJA12GE14) Reconhecer semelhancas e diferencas nos habitos, nas relacbes com os outros elementos
da natureza e no modo de viver de pessoas em diferentes lugares.

Mudancas e permanéncias dos lugares

(CVEL.EFO2GEQ9) Analisar mudancas e permanéncias, comparando imagens de um mesmo lugar em diferen-
tes tempos, identificando os fatores que contribuiram para essas mudancas e permanéncias.

Processos naturais e histéricos na producao e
transformacao das paisagens naturais e antro-
picas (culturais)

(PR.EFO3GE04.2.3.5) Compreender como 0s processos naturais e histéricos atuam na producdo e na mu-
danca das paisagens naturais e antrépicas nos seus lugares de vivéncia, comparando-os a outros lugares,
identificando os elementos que atuam nos mesmos.
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1° e 2° periodos

Eixo: Trabalho: Natureza e Sustentabilidade

Conteudos

Objetivos de Aprendizagem

Caracteristicas dos lugares de vivéncia e rit-
mos da natureza: paisagens e formas de vida

(CVEL.EJA12GE15) Observar, perceber, registrar, descrever e compreender por meio de vérias linguagens as
transformacoes relacionadas aos ritmos da natureza (dia, noite, estacdes do ano, precipitacdo, vento, tem-
peratura, umidade, entre outros) na vida das pessoas (mudancas de vestudrio, habitos alimentares e outros),
nas paisagens e ecossistemas (animais e plantas) a partir de seus lugares de vivéncia comparando com outros
espacos.

Os usos do solo e da dgua no campo e na ci-
dade

Acbes de conservacao e preservacao do solo
e da 4gua

(CVEL.EJA12GE16) Reconhecer a importancia do solo e da dgua para a vida, identificando seus diferentes
usos (doméstico, agropecudria, extracdo de minerais, entre outros) e os impactos desses usos no cotidiano da
cidade e do campo e as acdes de conservacao e preservacdo desses recursos no espaco.

Qualidade ambiental dos lugares de vivéncia

(CVEL.EFO2GEQ11) Observar a qualidade dos ambientes nos espacos de vivéncia, avaliando o estado de
conservacao em que se encontram os solos, as dguas, as ruas e calcadas a manutencao e limpeza da escola,
de seus arredores e outros lugares, apontando possiveis solucdes para os problemas identificados.

Usos dos recursos naturais, com énfase na
dgua e os impactos ambientais

(CVEL.EJA12GE17) Investigar os usos dos recursos naturais, com destaque para os usos da agua em ativi-
dades cotidianas e econémicas (alimentacdo, higiene, producdo agropecudria, energética, mineral e outras) e
discutir os impactos ambientais provocados por esses usos.

Utilizacdo da agua na agricultura, na geracao
de energia e provimento de agua potavel

(EFO3GE10) Identificar os cuidados necessarios para utilizacdo da dgua na agricultura e na geragao de energia
de modo a garantir a manutencao do provimento de dgua potavel.

Impactos socioambientais das atividades eco-
ndmicas no campo e na cidade

(CVEL.EJA12GE18) Comparar os impactos socioambientais das atividades econdmicas urbanas e rurais sobre
0 meio ambiente.




Conteudos

3° e 4° periodos

Eixo: Trabalho: o sujeito e o seu lugar no mundo

Objetivos de Aprendizagem

Territorio e diversidade em diferentes escalas

(CVEL.EJA34GE1) Selecionar em seus lugares de vivéncia e em suas histérias familiares e/ou da comunidade,
elementos de distintas culturas (indigenas, afro-brasileiras, de outras regides do pafs, latino-americanas, euro-
peias, asiaticas e outras), valorizando o que é proprio em cada uma delas e sua contribuicdo para a formacéo
da cultura local, regional e brasileira.

Processos migratorios no Brasil e no Parana

(PR.EFO4GEQ2.c.4.5) Descrever processos migratérios e suas contribuicdes para a formacdo da sociedade
brasileira, levantando as origens dos principais grupos da formacdo populacional do Brasil, relacionados aos
fluxos migratorios, dando énfase a formacdo do Parana.

Funcoes e papéis de drgdos do poder publico
e canais de participacdo social

(CVEL.EJA34GE2) Conhecer e compreender as funcdes e papéis dos érgaos do poder publico municipal e os
canais de participacdo social na gestdo do Municipio, incluindo a Camara de Vereadores e Conselhos Muni-
cipais.

Trabalho no campo e na cidade

(CVEL.EJAB4GER3) Identificar e comparar as caracteristicas do trabalho no campo e na cidade, considerando
as diferencas, semelhancas e interdependéncia entre eles e seus impactos na producdo dos lugares a partir
de distintas paisagens.

Producao, circulacdo e consumo de diferentes
produtos

(CVEL.EJA34GE4) Descrever e discutir o processo de producio de diferentes produtos, reconhecendo seus
impactos na organizacdo e transformacdo das paisagens na cidade e no campo.

(CVEL.EJA34GES5) Compreender a relacao entre as atividades de producéo, circulacdo e consumo na organi-
zacao espacial dos diferentes lugares.

Dinadmica populacional no Parana: migracoes,
imigracoes e condicbes de infraestrutura

(CVEL.EJAB4GE®6) Descrever e analisar dindmicas populacionais na Unidade da Federagdo em que vive, esta-
belecendo relagdes entre migracoes, imigragdes e condi¢des de infraestrutura.

A divisdo politico administrativa do Brasil e as
cinco regides do IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica)

(CVEL.EFO5GEO1) Identificar as unidades politico administrativas da Federacdo Brasileira (Estados) e compre-
ender as caracteristicas geogréaficas das cinco regides brasileiras do IBGE.

Diferencas étnico-raciais e étnico-culturais e
desigualdades sociais nos territorios

(CVEL.EJA34GE7) Observar e mapear as desigualdades sociais a partir das condicées de saude, educacao,
producdo e acesso a bens e servicos entre as diferentes comunidades, identificando suas caracteristicas ét-
nico-raciais e culturais.

(CVEL.EFO5GEQ2) Compreender, representar, interpretar e estabelecer relacées entre a formacao socio-his-
torica e espacial do estado do Parana e sua estrutura fundiaria (latifindio/minifiindios, ocupacées, retomadas)
a partir das desigualdades dos diversos grupos sociais, étnicos e culturais.
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Tecnologia e transformacoes do trabalho nos
diferentes setores da economia

(CVEL.EJA34GEB8) Conhecer e compreender os setores primario, secundario e terciario da economia e suas
influéncias na organizacao do espaco na cidade e no campo.

(CVEL.EFO5GE04) Compreender a influéncia dos diferentes setores econémicos (primario, secundério e ter-
ciario) na ordenacao espacial.

(CVEL.EJAB4GE9) Identificar e comparar as mudancas dos tipos de trabalho tendo como referéncia o desen-
volvimento tecnoldgico nos diferentes setores da economia, fazendo uma relacdo entre o antes e o depois e
como afetaram as ocupacoes.

Meios de transporte e comunicacdo: transfor-
macdes e a integracdo entre os lugares e as
pessoas

(CVEL.EJA34GE10) Identificar e comparar os diferentes meios de transporte e comunicacdo nos diversos
espacos e tempos.

(CVEL.EJA34GE11) O papel das redes de transportes e comunicacado para a integracdo das cidades e dos
campos nos varios lugares do mundo.

Tipos de energia e producdo econémica no
Parana

(PR.EFO5GEQ7.c.5.10) Identificar os diferentes tipos de energia utilizados na producdo industrial, agricola,
extrativa e no cotidiano das populacdes, dando énfase ao contexto do Parana.

(CVEL.EJA34GE12) Compreender os impactos socio ambientais decorrentes do uso econémico dos diferen-
tes tipos de energia no estado do Parana.




3° e 4° periodos

Eixo: Arranjos Espaciais: representacoes em multiplas escalas

Conteudos

Objetivos de Aprendizagem

Interdependéncia campo e cidade

(PR.EFO4GE04.a.4.8) Reconhecer especificidades e analisar a interdependéncia do campo e da cidade, con-
siderando fluxos econdmicos, de informacdes, de ideias e de pessoas, identificando as caracteristicas da
producdo e os fluxos de matérias-primas e produtos.

Unidades politico - administrativas oficiais do
Brasil: fronteiras e hierarquias

(EFO4GEOS5) Distinguir unidades politico-administrativas oficiais nacionais (Distrito, Municipio, Unidade da
Federacéo e grande regido), suas fronteiras e sua hierarquia, localizando seus lugares de vivéncia.

Territorios étnico-culturais: formacoes, reco-
nhecimento legitimidade

(PR.EFO4GEQ6.c.4.6) |dentificar e descrever territorios étnico-culturais existentes no Parana e no Brasil, tais
como terras indigenas, faxinalenses, caicaras, povos das ilhas paranaenses e de comunidades remanescentes
de quilombos, reconhecendo a legitimidade da demarcacao e titulacao desses territérios, compreendendo os
processos geograficos, historicos e culturais dessas formacoes.

Formas e funcdes das cidades e suas trans-
formacoes

(PR.EFO5GEQ3.a.5.4) Identificar as formas e funcdes das cidades e analisar as mudancas sociais, econémicas
e ambientais provocadas pelo seu crescimento, a partir de atividades realizadas por essas formacdes urbanas,
como as politicas administrativas, turisticas, portudrias, industriais, comerciais, prestacdo de servicos, entre
outras.

Interacoes entre: cidade e campo, as redes e a
distribuicdo de bens e servicos

(CVEL.EJAB4GE13) Reconhecer as caracteristicas da cidade e do campo analisando as interacbes entre am-
bos no contexto das redes, compreendendo a interdependéncia que existe entre diferentes municipios (pro-
ximos ou distantes) e a distribuicdo da oferta de bens e servicos.

Tipos de mapas, elementos que os compdem
e caracteristicas

(CVEL.EJA34GE14) Comparar tipos variados de mapas, dentre eles: econémicos, politicos, demogréaficos, his-
toricos e fisicos, bem como os elementos que os compdem, identificando suas caracteristicas, elaboradores,
finalidades, diferencas e semelhancas.

(CVEL.EJAB4GE15) Entender que os diferentes tipos de mapas auxiliam a conhecer e compreender as distin-
tas paisagens e lugares.

Andlise das transformacdes espaciais com uso
de imagens e geotecnologias

(CVEL.EJAB4GE16) Analisar transformacoes de paisagens nas cidades, comparando sequéncia de fotografias,
imagens aéreas e de satélite de épocas distintas, destacando semelhancas e diferencas em relacdo aos ritmos
das mudancas.

Conexdes e hierarquias entre cidades por
meio de representacdes graficas e cartografi-
cas e do uso de geotecnologias

(PR.EFO5GE09.a.5.7) Estabelecer conexdes e hierarquias entre diferentes cidades, utilizando mapas temati-
cos e representacdes graficas, como mapas, croquis, plantas, imagens de satélites, fotografias aéreas, desen-
volvendo noc¢des e conceitos basicos de cartografia, para a identificacdo e compreensao de aspectos naturais
e socioecondmicos.
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3° e 4° periodos

Eixo: Natureza e sustentabilidade

Conteudos

Objetivos de Aprendizagem

Paisagens naturais e antrépicas (culturais) e a
acdo humana em sua conservacao e degrada-
cao

(CVEL.EJA34GE17) Identificar as caracteristicas das paisagens naturais (clima, relevo, vegetacao, hidrografia,
solos) e antropicas no ambiente em que vive, bem como a acdo humana na conservacdo ou degradacio des-
sas areas.

(CVEL.EFO4GEO1) Correlacionar os elementos naturais (clima, relevo, vegetacao, hidrografia, solos, entre ou-
tros) que constituem a paisagem e suas influéncias nas transformacdes sécio-historicas, politicas, econémicas
e culturais.

(CVEL.EFO4GEQ2) Identificar as bacias hidrogréficas do estado do Parand, seus percursos, afluentes e impac-
tos ambientais gerados pelos diferentes usos.

(CVEL.EFO4GEOQ3) Estabelecer relacées de diferencas e semelhancas entre as paisagens do municipio e do
Parana com as de outros lugares, identificando a acao humana em sua formacao, organizacao, conservacao
ou degradacao (processos histéricos, econémicos e politicos).

(CVEL.EFO4GEOQb5) Identificar, localizar, representar e compreender a importancia das areas de preservacao
do Estado do Parana.

Qualidade ambiental e as formas de poluicdo
das bacias hidrograficas e oceanos

(CVEL.EJA34GE18) Saber o que é qualidade ambiental (caracteristicas ambientais ligadas ao ambiente natural
e construido - niveis gerais de poluicdo das aguas, do ar, sonoro, visual) e compreender como ela afeta direta
e indiretamente a vida humana e ndo humana nos lugares.

(CVEL.EJAB4GE19) Reconhecer e comparar atributos da qualidade ambiental e algumas formas de poluicdo
dos cursos d’agua e dos oceanos (esgotos, efluentes industriais, marés negras).

Problemas ambientais: identificacdo, descri-
cao, proposicao de solucoes

(CVEL.EJA34GEZ20) Identificar, mapear e descrever problemas ambientais que ocorrem no entorno da escola
e da residéncia (lixdes, industrias poluentes, destruicdo do patriménio histérico, eliminacdo de nascentes,
entre outros), propondo solucdes (inclusive tecnoldgicas) para esses problemas.

(CVEL.EJA34GE21) Compreender o papel de cada cidadao na producdo, implementacao e continuidade de
politicas e programas publicos voltados a melhoria da qualidade de vida no planeta.

Gestao publica da qualidade de vida

(CVEL.EJAB4GE22) Identificar 6rgdos do poder publico e canais de participacdo social responsaveis por bus-
car solucées para a melhoria da qualidade de vida (em areas como meio ambiente, mobilidade, moradia e
direito a terra no campo e na cidade) e discutir as propostas implementadas por esses 6rgdos que afetam a
comunidade em que vive.

(CVEL.EJA34GE23) Compreender como as politicas e programas publicos sdo fundamentais na qualidade de
vida dos habitantes de um municipio, estado e pais.




Avaliacao

Para a avaliacdo do componente curricular Geografia, faz-se necesséario considerar os
objetivos de aprendizagem que orientam a intencionalidade da mediacdo do conhecimento.
De modo geral, os objetivos estdo voltados a capacidade dos estudantes compreenderem a
transformacao e a organizacdo do espaco geografico determinado pelas relacdes sociais, con-
forme as necessidades humanas em distintos momentos histoéricos e modos de producao. Por-
tanto, a avaliacdo deve buscar indicios da formacao dessa capacidade nos estudantes. Souza
e Juliaz (2020) corroboram essa premissa ao defenderem que:

Conhecer o que os alunos realizam em conjunto com seus colegas, por meio
de imitacao, alerta o professor a compreender o que ele esta realizando com
auxilio do outro e que esta prestes a desenvolver de forma autébnoma. Esta
acao diagnostica por parte do professor demanda uma avaliacao do processo
educativo, entdo ndo corresponde a um fim em si. A avaliacdo e a atividade se
déo de forma associada e dependente e expressam a compreensao da zona
de desenvolvimento iminente e as funcdes psiquicas superiores, mobilizadas
no processo de construcdo dos conceitos que se aplicam nas atividades de-
senvolvidas, por meio das quais os sujeitos conhecem e analisam questoes
geograficas, por exemplo, desenvolvendo formas de pensamento complexo
(SOUZA E JULIAZ, 2020, p. 79-80).

De acordo com Souza e Juliaz (2020), a avaliacado se fundamenta na construcao social
dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, abrangen-
do os conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais, mediados pela pratica pedagogica.
Desse modo, a avaliacdo precisa ser conduzida por meio de diversos instrumentos em um
processo de desenvolvimento continuo. Sendo assim, a avaliacdo exige rigor epistemoldgico e
metodoldgico, necessitando uma anélise abrangente do trabalho desenvolvido.

Nesse processo, a avaliacdo ndo é um julgamento, mas sim uma andlise
conjunta das acdes do estudantes e do trabalho docente desenvolvido, e resulta no reflexo
desse oficio do professor com base em critérios adequados a atividade, ao curriculo e & aula
como espaco de interacdo social. A avaliacao ¢é vista como uma relacdo pedagogica entre indi-
viduos que estdo em constante construcdo. A avaliacdo do estudante simultaneamente reflete
a avaliacdo do professor, e a maneira como é conduzida retrata a perspectiva tedrica que a
fundamenta.

No quadro de conteldos e de objetivos de aprendizagem apresentados no item ante-
rior, fica explicito o que se espera desenvolver no aluno em cada eixo e conteldo trabalhado,
desse modo, os objetivos sinalizam o que deve ser considerado na avaliacdo da aprendizagem.
Conforme a caracteristica do que é objeto de avaliacdo, é possivel verificar o instrumento mais
adequado para analisar se o objetivo do ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento foi ou
nao alcancado.

Os instrumentos de avaliacdo devem ser constituidos por elementos que permitam
identificar indicios da aprendizagem e do desenvolvimento do pensamento geografico nos
estudantes, eles podem ser encontrados nas falas dos estudantes durante as discussdes em
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sala de aula, em pequenos textos sobre o conteldo trabalhado, em outras formas de sistema-
tizacdo e representacdo (maquetes, plantas, mapas).

Cabe, portanto, observarmos sistematicamente o desenvolvimento dos alunos por
meio dos objetivos de aprendizagem, os quais tratardo das especificidades dos anos letivos e
sustentardo sua progressao nos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento.
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A Histdéria, como ciéncia que procura explicar as atividades humanas no tempo, bem
como os sentidos atribuidos a elas pelos sujeitos, constitui um campo de conhecimento es-
sencial para a humanidade & medida que permite demarcar os limites e as possibilidades das
acdes humanas, de modo a elucidar como podem contribuir na transformacao das estruturas
sociais. Tal entendimento, fundamentado na perspectiva da “Histéria vista de baixo”, parte da
premissa na qual o conhecimento histérico abrange “[...] uma expressividade emancipadora”
(Funari, 1991, p. 3) ao possibilitar a compreensdo que a Historia estad em constante movimen-
to e que os seres humanos sao os agentes fundamentais no seu processo de producao.

Castanho (2010) destaca que a Histdria “[...] é a prépria vida do ser humano”, sendo
“[...] tdo ampla e envolvente que é, a um sé tempo, um saber e objeto desse saber”. Desse
modo, constitui “[...] a trama da existéncia humana, o que aconteceu, acontece e estad por
acontecer” tanto com os grupos humanos quanto com a sociedade, ou seja, a Histéria “[...] é a
ciéncia do movimento, ou da mudanca, das sociedades humanas” (Castanho, 2010, p. 4).

O pensamento histdrico, como uma das formas de compreensao da realidade, isto é,
da atividade humana concreta, tem como especificidade o fato de estar em processo continuo
de formacao, ou, nas palavras de Borges (2006), “[...] nunca é perfeito ou acabado” (Borges,
2006, p. 9). Nesse sentido, a Histdria que busca explicacbes sobre a atividade humana no
tempo pressupde a compreensao de processo. No entanto, esse ndo pode ser entendido li-
nearmente ou de forma evolutiva. Para a Histdria, o conhecimento como processo significa
também contradicdes, rupturas, divergéncias, noutros termos, “[...] um complexo constituido
de complexos” (Netto, 2000, p. 60).

Schmidt (2020), parte do pressuposto de que o representa um
processo sistematico de interacdo com o conhecimento cientifico, de conexdo com o mundo,
com a realidade e a aplicacdo na vida pratica. Tal compreensao significa que “[...] por meio do

conhecimento, os seres humanos estabelecem vinculo com o real mediados pelos elementos
simbdlicos, pelas linguagens, no e a partir de um espaco dialégico na e pela interacao social,
inclusive conflituosa” (Schmidt, 2020, p. 10).

No que consiste a . Risen (2009, p.174), afirma que ela se
forma a medida que confere sentido a conexao entre passado, presente e futuro. “[...] uma
consciéncia do passado que possui uma relacdo estrutural com a interpretacdo do presente
e com a expectativa e o projeto de futuro” (Risen, 2001, p. 65). Neste sentido, Silva (2023,
p.16) complementa que a consciéncia histérica “[...] contribui com a formacdo da identidade,
no sentido de compreender a sociedade, o seu lugar no tempo e no espaco histérico-social e
saber agir coletivamente.”



Para que seja formada a dimensao do passado na consciéncia humana como meio de
compreensdo da realidade objetiva, o ensino de Histéria tem como as acoes/
experiéncias humanas ao longo do tempo. Dessa forma, o ponto de partida para a compreensao
da Histdéria é o entendimento de como os grupos humanos materializam suas ideias e acoes
por meio do trabalho e como foram criando mecanismos e signos que permitem essa materia-
lizacdo. Ao fazerem o uso dos instrumentos fisicos e simbodlicos materializados pelas geracdes
presentes, 0s sujeitos se apropriam da atividade humana objetivada nesses instrumentos, o
que confere movimento e interacdo entre passado, presente e futuro.

Em sintese, ao produzir as condicoes objetivas para a sua existéncia mediante o tra-
balho, os grupos humanos produzem a Histéria e, ao mesmo tempo, produzem a si proprios.
O trabalho carrega em si a chave da explicacao do proprio sujeito e dos conhecimentos pro-
duzidos para satisfazer as suas necessidades. Nao obstante, o que confere ao trabalho tal
estatuto? Parte-se da compreensdo que o desenvolvimento da humanidade, a formacao do
pensamento e da consciéncia histérica estdo vinculados a atividade de producdo da propria
existéncia do sujeito. Sobre esse aspecto, Davydov (1988) destaca que “[...] a base de todo
conhecimento humano é a atividade objetal pratica, produtiva: o trabalho” (Davydov, 1988,
p.115, traducdo nossa).

O sujeito é, portanto, um ser social, ou seja, constitui-se com base nas situacdes reais
ja criadas socialmente e, ao produzir sua existéncia, produz a Historia. Por essa razado, cada
sujeito ndo concebe a vida da forma como gostariam, mas com base nas condicdes concretas,
nas circunstancias reais nas quais ele se insere.

Por esse fundamento, a Histdria € uma ciéncia produzida por grupos humanos e ndo
por herdis ou sujeitos isolados, mesmo que nem todas as pessoas tenham esse entendimento.
Eis a funcdo do estudo dessa ciéncia: promover a formacdo do pensamento e da conscién-
cia historica nos estudantes, uma vez que estudar o passado é o meio para oportunizar a
identificacdo como sujeitos historicos, ou seja, o estudo da Histéria permite que os sujeitos
reconhecam no tempo presente as marcas das acdes de grupos sociais do passado e, com-
preendendo esse movimento de mudancas e permanéncias, sejam capazes de perspectivar o
futuro, considerando o movimento dialético da Historia.

De modo especial, os estudantes da EJA j& vivenciaram muitas mudancas ao longo
de suas vidas: presenciaram mudancas culturais, acompanharam fatos politicos importantes,
sentiram impactos de mudancas na economia, dentre outras. Porém, o fato de testemunharem
essas mudancas nao é suficiente para que as pensem numa perspectiva historica.

Nao raro, encontramos nesse publico um apego ao passado, considerando que toda
mudanca é negativa. Também é comum a naturalizacdo do modo como a sociedade se en-
contra organizada no presente. Afirmacdes como: “ndo hd como ser diferente, a sociedade
sempre foi assim”, “sempre existiram pobres e ricos, portanto, sempre existirdo”, “sempre hou-
ve guerras, entdo, ndo ha como existir um mundo sem elas”, dentre outras expressoes. Esse
entendimento, toma o imediato, a vivéncia em um determinado contexto politico, econdémico
e social, e a generaliza como se essa fosse a Unica forma de existéncia humana. Nessa forma
de pensar, ndo ha lugar para mudancas, revolucoes, contradicdes, enfim, ndo ha espaco para o
movimento da vida humana.



O estudo da histéria vem justamente para romper com essa forma de pensamento,

portanto, ele é de fundamental importancia na EJA quando alguns pensamentos, como os ja
citados, comecam a se consolidar ou ja estdo consolidados.

Conhecer a histdria é ter a oportunidade de entender que a sociedade tal como a ve-
mos, nem sempre foi assim, que ela tem movimento, portanto, que ela pode vir a ser de outra
forma. E compreender que os grupos humanos fazem essa Histéria e, com esse entendimento,
identificar-se como parte de uma classe social que pode lutar contra as desigualdades sociais
existentes e ndo naturaliza-las.

No entanto, é mister destacar a fragilidade que caracteriza a trajetdria histérica da
educacao desse publico, marcado por segregacao e abandono social. No caso especifico da
EJA, o ensino de Histdria é ainda um campo pouco explorado, portanto, um desafio a ser
enfrentado. Franco e Ramos (2023), em um levantamento bibliogréfico realizado no ano de
2019, observaram que embora, na segunda década dos anos 2000 tenha havido aumento nas
pesquisas em ensino de Historia, as especificidades desse componente curricular na EJA sdo
pouco estudadas, resultando em escassas producdes académicas sobre as praticas docentes
nessa modalidade de ensino.

De modo geral, os estudantes da EJA sdo provenientes de uma classe de trabalhado-
res economicamente desfavorecida que, em busca de sobrevivéncia, atuam tanto no mercado
formal quanto informal. Contudo, mudancas histéricas ocorreram também na propria EJA.
Uma das mudancas significativas diz respeito ao seu publico. Se antes, dela participavam ma-
joritariamente adultos trabalhadores, atualmente, tem aumentado o nimero de adolescentes
e jovens que ndo concluiram os anos iniciais do ensino fundamental e buscam concluir essa
formacao.

Além disso, com o aumento da expectativa de vida e uma mudanca cultural em re-
lacdo a velhice, que passou a valorizar a atividade fisica, intelectual e social do idoso, muitos
passaram a frequentar a escola, ndo com a intencdo de adquirir formacdo para o ingresso no
mercado de trabalho, mas para ampliar sua convivéncia social e realizacao pessoal. Também,
se faz presente nas salas de aula, um outro publico, em decorréncia da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, o nimero de alunos com necessidades especiais
matriculados na educacao basica cresceu significativamente, inclusive na EJA.

Assim, atualmente o publico atendido por essa modalidade é mais heterogéneo, com
adolescentes, jovens, adultos e idosos. Essa heterogeneidade ndo estd presente apenas nas
diferencas etarias, mas também nas diferencas de desenvolvimento. Enfim, h& diferencas de
“‘géneros, culturas, distintas experiéncias de escolarizacdo, de vida, de trabalho, o que clara-
mente comprova a diversidade que a Educacdo de Jovens e Adultos carrega” (Franco e Ramos,
2023, p. 10).

O ensino para um publico tao diverso é um desafio para todas as areas de conheci-
mento. De modo especifico, nos perguntamos como tornar as aulas de Histdria significativas
para um publico tdo diverso quanto da EJA, de modo que a aprendizagem dos conteldos
resulte na formacao do pensamento e da consciéncia histérica de todos os estudantes?



Por terem mais experiéncias de vida do que a crianca que frequenta os anos ini-
ciais do ensino fundamental, esses sujeitos trazem consigo concepcdes de mundo j& muito
sedimentadas, fato que confere uma identidade prdpria a essas turmas. Assim, mesmo que
0s contelidos curriculares sejam os mesmos do ensino regular, o ensino na EJA ndo deve ser
organizado da mesma forma que o destinado as criancas.

Dentre as visoes ja sedimentadas que jovens, adultos e idosos apresentam, incluem-
-se concepcoes acerca do que seja a Historia e seu ensino. Entre os alunos que ja passaram
alguns anos pela escola de ensino fundamental ou mesmo aqgueles que nao tiveram a opor-
tunidade de estudar, € comum a existéncia de uma compreensao de Histéria como aulas em
que se aprende a memorizar datas civicas, nomes de grandes personagens da histéria do pais
e do mundo, fatos politicos marcantes, entre outros. Ao terem essa percepcdo, normalmente
demonstram desinteresse por esse componente curricular. E como se os contetidos fossem
algo a margem da historia de suas préprias vidas, algo a respeito de um mundo que nao Ihes
pertence, portanto, um contelido com pouco sentido para eles.

Essa concepcdo sobre o ensino de Histdria ndo surge aleatoriamente, mas sdo mar-
cas que o ensino positivista deixou e continua deixando no imaginario dos estudantes e até
daqueles que nao frequentaram a escola. Esse modo de ensino limitado a transmitir uma his-
toria linear e factual, esteve presente no ensino brasileiro por muitos anos (Nadai, 1993) e
acabou formando a ideia de que esse é o conteldo e 0 modo de ensinar e aprender Histdria.

Contudo, encontramos entre os estudantes da EJA, principalmente, entre os adultos
e idosos, agueles que demonstram interesse pela Histdria. Esse fato é reforcado por Adam
(2016) ao pesquisar os interesses de alunos dessa modalidade de ensino. Mas, ele identificou
que “o interesse dos estudantes pelo conhecimento histoérico é majoritariamente por simples
curiosidade” sobre fatos do passado e que eles “ndo entendem o presente como resultado de
eventos passados” (Adam, 2016, p. 05).

Assim, alunos com essa concepcao tendem a ndo considerar que a histdria pessoal
ou da comunidade (como presentes nas 1% e 2° etapas da EJA) sejam contetdos de Historia e
que merecam ocupar parte do tempo de estudo deles na escola.

Os dois modos de se conceber a Historia nos leva a pensar na organizacdo de um
ensino que supere essas concepcoes, que gere interesses cognitivos nos estudantes e os leve
a conceber que a Historia é uma ferramenta para a compreensao ndo apenas do passado, mas
do presente, em todas as suas dimensées, inclusive da vida pessoal. E preciso compreender o
presente, e ndo apenas vivencia-lo. Como afirma Cerri (2011, p. 116) “Viver apenas o presen-
te tende a reproduzir a condicdo atual - com todas as suas mazelas - pela auséncia de sujeitos
interessados em tentar fazer as coisas de outra forma”.

Conforme o autor, o ensino de Histdria deve possibilitar o didlogo entre o passado,
presente e o futuro, para que o estudante tenha compreensdo da dindmica do tempo e possa
perscrutar as nuances dos acontecimentos atribuindo sentidos e significados, sendo a bussola
gue os orienta no tempo e no espaco.

Se o objetivo do ensino de Histdria é garantir ao aluno a possibilidade de formar o
pensamento historico, entender-se como sujeito da Historia e estabelecer relacdes entre o passado,
o presente e o futuro, além das mediacbes necessdrias para a compreensdo do porqué, das causas



e consequéncias nos processos de transformacdo/permanéncia e diferencas/semelhancas da ativi-
dade humana ao longo dos tempos e nos espacos, ¢ fundamental buscar uma metodologia que,
leve em consideracdo as particularidades desses sujeitos, e caminhe em direcdo a formacdo do
pensamento e da consciéncia histérica.

No caso deste componente curricular, a diversidade e a diferenca etaria que existem
nas turmas da EJA podem representar ndo uma dificuldade para o trabalho com o contetdo,
mas, pelo contrario, uma riqueza a ser explorada. Principalmente, com adultos e idosos que
vivenciaram inumeras mudancas no decorrer de suas vidas, sejam mudancas fisicas, de local
de moradia e trabalho, sejam mudancas culturais, politicas, econdmicas, ocorridas ao longo do
tempo.

Por isso, suas histérias de vida e relatos tornam-se fontes privilegiadas para estudo e
discussao em sala de aula. Obviamente, o modo como compreendem e relatam os fatos his-
téricos é marcado por ideologias e pela subjetividade que tende a ndo representar a Histéria
em todas as suas multiplas determinacdes, no entanto, suas narrativas sdo valiosos para “dar
vida” & Histodria. Os relatos pessoais ndo substituem o estudo de textos ou de outras fontes,
mas eles podem ser ampliados e comparados com outros documentos, enriquecendo, desse
modo, a compreensdo do conhecimento sistematizado nesse campo.

Portanto, o trabalho com esse componente curricular requer, que todos os conteu-
dos a serem abordados em sala de aula oportunizem ao estudante compreender os movimen-
tos da Histéria, isto é, as transformacgdes/permanéncias e diferencas/semelhancas ocorridas
na sociedade ao longo do tempo; ndo somente no sentido de constatacdo, mas também de
problematizacdo, condicao didatica fundamental para compreensdo dos processos historicos.
Em outras palavras, ndo visamos um ensino de Histdria que se dedique a relatar os fatos para
que os estudantes constatem as mudancas, mas que parta de problematizacdes que envolvam
os estudantes ativamente na andlise e reflexdo dos movimentos da Historia.

Entendemos que o ensino de Historia deve aproximar o raciocinio do aluno, que é
“[...] marcado pelas concepcdes interiorizadas a partir de experiéncias, de praticas, de mode-
los, de condutas e pensamentos socialmente inculcados ou transmitidos pela comunicacdo
social a qual estdo ligados” (Ranzi; Moreno, 2005, p. 9), ao pensamento historico, ou seja, o
pensamento que possibilita estabelecer relacdes causais no tempo (presente - passado - fu-
turo). Assim, ndo basta conduzir o estudante a assimilar “‘como é” e “como era” determinada
situacdo. E imprescindivel estabelecer mediaces que viabilizem entender o porqué, as causas
e as consequéncias nos processos de transformacao/permanéncia e diferencas/ semelhancas.

Para alcancar esse objetivo, o aluno deve se apropriar “[...] do passado produzido pela
Historia” (Lee, 2000, p. 11), isto é, de conteldos, e isso ndo se limita ao estudo das histérias
particulares, nem a apresentacdo de varias interpretacdes sobre um determinado fato. Faz-se
necessario:

Também a aprendizagem sobre a natureza e o estatuto do conhecimento his-
torico. Para além de aprenderem fatos e historias, os alunos devem estar
equipados com uma “caixa de ferramentas” intelectual para lidarem com o
passado de uma maneira histérica. A Historia, na escola, ndo deve transfor-
mar os alunos em mini-historiadores profissionais, e ndo deve tentar, mas
pode comecar a ajuda-los a perceber como as interpretacdes histdricas sdo



baseadas na evidéncia, que as explicacdes ndo sdo o mesmo que afirmacdes
factuais singulares, e que esta na natureza da Histdéria haver diversas versoes
do passado, embora nada disto signifique que a Historia é apenas uma ques-
tdo de opinido (Lee, 2000, p. 11).

Nao se trata de conhecer diferentes vertentes sobre o passado, mas também de
compreender porque “[...] algumas versées ou explicacdes sdo mais seguras do que outras”
(Lee, 2000, p. 11), ou porque alguns métodos de interpretar o passado sdo mais indicados do
que outros. Esse aspecto levantado pelo autor é ainda mais importante no momento atual
quando muitas informacdes chegam as pessoas pelas redes sociais. Sem que se tenha claro o
gue diferencia a exposicdo sobre um fato ou periodo histdrico feito pela ciéncia da Historia,
daquelas feitas de modo aleatério por qualquer pessoa nas redes sociais, a tendéncia é con-
siderarmos gue todas sdo opinides pessoais validas e prevalece uma disputa de narrativas, na
qual se escolhe aquela que se quer, como se todas tivessem o mesmo valor.

Por essa razao, junto ao conteldo de Historia, faz-se necesséario também conhecer o
método de producdo desse conhecimento, ou seja, conhecer os modos utilizados pelos histo-
riadores para chegarem ao conhecimento, as fontes utilizadas, os meios de sua validacado, entre
outros. O método de producdo do conhecimento histdrico € o que o torna qualitativamente
superior as diversas narrativas criadas aleatoriamente, ou por vezes, por interesses ideologi-
cos, acerca de diversos fatos historicos que circulam nas redes sociais. O ensino, segundo Lee
(2000), deve possibilitar aos estudantes a nocdo que a construcdo da Historia segue certos
parametros. Um deles, que valida a producdo dos historiadores e distingue uma compreensado
histérica de uma ficcional, é a “[...] consisténcia com a evidéncia, entendida como o conjunto
de indicios fornecidos pelas fontes sobre o passado” (Barca, 2001, p. 30).

Destacamos, ainda, a necessidade de romper com o ensino de Histoéria tradicional,
com sequéncias cronoldgicas de eventos isolados, com memorizacdo de nomes e datas. A
Historia, entendida como processo e produto da pratica concreta de homens e de mulheres,
esta em constante movimento, portanto, sdo as determinacdes desse movimento o que deve
ser compreendido e ndo o fato em si. Essa compreensdo acerca do conhecimento histérico
leva ao rompimento com um ensino que espera uma posicdo passiva do estudante frente ao
conhecimento. Sua apropriacdo requer do estudante reflexdes e andlises dos fendmenos em
estudo.

Destarte, interpretar e pensar historicamente significa ir além da aparéncia dos feno-
menos, com a compreensao que eles ndo se explicam por si mesmos, alheios a acdo humana,
ao contrario, exige um processo consciente sobre a realidade concreta, seus limites e suas
possibilidades, com base nas contradicdes sociais existentes.

Para isso, os contelidos devem fazer sentido para os alunos e o modo de explora-los
em sala de aula deve possibilitar ao estudante a analise e reflexdo consciente sobre a realida-
de e sobre a posicdo que ocupa na sociedade.



O trabalho pedagogico no ensino do componente curricular Histéria visa garantir ao
aluno a possibilidade de desenvolver o pensamento histérico, entender-se como sujeito da
Historia e estabelecer relacdes entre o passado, o presente e as mediacdes necessarias para
a compreensdo do porqué, das causas e consequéncias nos processos de transformacao/per-
manéncia e diferencas/semelhancas da atividade humana ao longo dos tempos.

Antes de comecar a tratar de um encaminhamento metodoldgico especifico, duas
questoes precisam ser destacadas para compreender o porqué determinados encaminhamen-
tos metodoldgicos podem ser mais eficazes do que outros na consolidacdo dos processos de
ensino e de aprendizagem do componente curricular Historia.

A primeira questdo corresponde & dualidade que a palavra “Histéria” apresenta por
simbolizar, “[...] a0 mesmo tempo, o conhecimento de uma matéria e a matéria desse conhe-
cimento” (Vilar, 1985, p. 17). Na condicdo de matéria desse conhecimento, representa os
conteldos e os conhecimentos relacionados a diversos acontecimentos. Assim, quando se
questiona aos estudantes “O que foi a Marcha para o Oeste?”, “Quem conquistou o Brasil?”,
ou perguntas semelhantes, deseja-se destacar os resultados produzidos no decorrer do tempo
pelos historiadores, ou seja, a narrativa construida sobre o passado.

Contudo, como ciéncia produzida historicamente pelos seres humanos, ndo bas-
ta somente conhecer a Histéria produzida, é preciso compreender o “seu carater enquanto
conhecimento construido em um determinado tempo e em circunstancias sociais inerentes
a esse tempo” (Miranda; Costa, 2002, p. 78), marcado pela intencionalidade na producéo.

Com base nessa constatacdo, compreendemos que além de oportunizar aos es-
tudantes aprenderem determinados conteldos historicos, ¢ fundamental propiciar a as-
similacdo de como e por qué esses conteldos foram elaborados. Trata-se de trabalhar
considerando a dimensdo epistemoldgica do conhecimento historico (Felgueiras, 1994).

Para didatizar as reflexdes propostas anteriormente e aproximéa-las do cotidiano
escolar, apresentamos como exemplo o contetido “Escraviddo no Brasil no Século XIX” re-
tratado na maioria dos livros didaticos por meio de pinturas, documentos e outras fontes,
como conhecimento produzido e acabado, ou seja, com a auséncia de explicacdes. Ao utili-
zar esses materiais, é imprescindivel realizar acbes que permitam ao estudante compreender:
Quem pintou o quadro? Para qué? Como? Por qué? Onde? Quando? Para quem? Por meio
desse processo de andlise, sustentado por conhecimentos historicos, é possivel ao estudante
entender a Histdria construida e analisar as contradicdes e as lutas entre os grupos sociais.

A segunda questao refere-se a relagdo entre o conhecimento ensinado na escola, for-
mado por conceitos cientificos, e as suas formas de manifestacdes na atividade humana, inclu-
sive nas relacdes mais préoximas dos estudantes. A compreensao da unidade tedrico-pratica do



conhecimento pressupde que o professor, ao trabalhar com os conceitos cientificos, evidencie
que a abstracdo tem materialidade na atividade humana objetiva.

Nesse sentido, é preciso adotar uma abordagem tedrico-metodoldgica que reconhe-
Ca a importancia da Histéria como uma ferramenta de compreensdo critica do mundo con-
temporaneo. Por meio do estudo da Historia, os estudantes tém a oportunidade de refletir
sobre 0s processos sociais, politicos, econémicos e culturais que moldam a realidade em que
vivemos, principalmente no municipio de Cascavel, em relacdo com os contextos estaduais,
nacionais e internacionais.

Além disso, os procedimentos tedrico-metodoldgicos de Historia na EJA devem pro-
piciar a reflexdo sobre as interpretacdes histdricas acerca do passado, considerando diferentes
vozes e experiéncias. 1sso proporciona aos estudantes uma compreensdo ampla e plural dos
fatos historicos, evitando narrativas dominantes engendradas por uma determinada classe so-
cial que prima por seus interesses. Por esse meio, promove-se a valorizacdo da diversidade
cultural e social.

Desse modo, é primordial que o ensino possibilite ao estudante o entendimento do
conhecimento histérico, estruturado em forma de teoria/conceitos, como resposta a uma
necessidade humana em determinado tempo historico. Nesse sentido, o ensino dos concei-
tos requer uma certa organizacdo e sequenciacdo no trabalho pedagdgico, que caracteriza
atividades de identificacao, classificacdo, comparacdo, definicdo, aplicacdo e comunicacao na
realidade social (Trepat, 1995):

Categorias basicas para a compreensao da Histdria como ciéncia.

Identificar os conceitos em fontes primarias e/ou secundarias.
Orientar a organizacdo dos conceitos com base em algum critério de classificacéo.

Identificar conceitos em fontes diferentes, compara-los observando as semelhancas e as diferen-
cas.

Aplicar/comunicar os conceitos em diferentes contextos como frases, paragrafos, dissertacoes te-
mas e narrativas historicas.

Cascavel (2008, p. 266).

Destaca-se que o trabalho sistematizado e articulado no ensino de conceitos histo-
ricos auxiliam o estudante realizar uma leitura e interpretacdo critica da realidade. Por exem-
plo, ao explorarmos o contetido “Os diferentes tipos de trabalho na sociedade atual (trabalho
intelectual, escravo, assalariado)”, € essencial averiguarmos os conceitos que os estudantes
tém de trabalho, posteriormente apresentar o conceito histoérico para estabelecer associacoes,
relacdes e comparacoes ao longo do tempo e simultaneamente identificar transformacoes e
permanéncias nas formas de trabalho.

Nessa perspectiva, o conhecimento adquire sentido para os estudantes, pois tem
relacdo com suas proprias vivéncias. Com base nessa o6tica, pontuam-se dois pressupostos
fundamentais:

A relacdo entre os conceitos cientificos e a manifestacdo do conhecimento na
atividade humana objetiva deve ser compreendida no contexto das relacdes sociais



reais (vivenciadas) e potenciais (aquelas que o estudante ndo vivencia, mas é capaz
de compreender por meio da vivéncia dos outros);

2. Avinculacédo entre o passado, o presente e o futuro, com base nas manifestacoes
do conhecimento na realidade, é estabelecida por meio das perguntas que o pro-
fessor faz e orienta a serem feitas, mediando diferentes temporalidades.

Nidelcolff (1980) sintetiza bem as discussoes acima e auxilia o professor a estabele-
cer com os alunos o didlogo entre o tempo e o espaco, o qual deve estar presente no ensino
de todos os contelidos de Histdria, conforme a Figura 1:

Figura 1: Organograma de didlogo espago/tempo.

AGORA

MEU LUGAR
(AQui) EM OUTROS TEMPOS

AGORA
OUTROS LUGARES
EM OUTROS TEMPOS

Fonte: Adaptado de Nidelcoff (1980).

De acordo com a autora, o professor deve identificar as manifestacdes do conheci-
mento na atividade humana, préximas as experiéncias dos estudantes (meu lugar) e relacio-
na-las as mais distantes no tempo e a outros espacos (outros lugares). Portanto, o trabalho
desenvolvido com a turma da 1° e 2° periodo, centrada na compreensdo do estudante como
sujeito histérico e na analise da causalidade das acdes humanas, por exemplo, ndo precisa ne-
cessariamente, ficar limitado a histdria de vida ou as relacdes familiares como forma de valori-
zar o conhecimento prévio ou modo de partir da realidade dos estudantes. O mais importante
€ que eles compreendam a Histdria por meio das problematizacdes de seu tempo e espaco,
busquem o passado para entender as questdes postas no presente.

Espera-se que os conceitos cientificos que o estudante vai formando, transformem-
-se no decorrer de sua escolaridade. Destarte, o conceito cientifico que um estudante da 1° e
2° periodo desenvolve em torno da categoria trabalho ndo deve ser o mesmo desenvolvido ou
a se exigir de um estudante da 3° e 4° periodo. Nesse sentido, é importante questionar: como
trabalhar em sala de aula a ampliacdo e a complexificacdo do conhecimento historico?

Para fins didaticos, o ensino de Histdria deve ter como encaminhamento tedrico-me-
todologico acdes que proporcionem ao estudante localizar-se “no tempo [no espaco] e nas
circunstancias em que vive, para chegar a ser verdadeiramente homem - sujeito histoérico, isto
é, individuo capaz de criar e transformar a realidade” na e em relacdo com os outros homens
(Nidelcolff, 1980, p. 7). Observe o esquema a seguir:
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Figura 2: Encaminhamentos metodolégicos.
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»

A

ESTABELECER COMPARAGOES

VER e ANALISAR
entre o passado e o presente.
realidade, identificando - -
questoes que precisam ser PARTINDO DE QUESTOES A SEREM ESTUDADAS, v
estudadas INTERROGAR O PASSADO, considerando as
A FONTES (documentos) e as relacées causais.

Quais sao os aspectos concomitantes entre o passado

e o presente? Quais as mudancas? Como e por que se
transformam ou permanecem?

A DESCOBRIR e ASSUMIR COMPREENDER A TOTALIDADE NO DIALOGO
responsabilidades, como COM OUTRAS REALIDADES.

sujeito social, frente a luta

por mudancas IDENTIFICAR O QUE NAO PODE SER VISTO

SOMENTE A PARTIR DO PRESENTE.

A
A

< < < <
<% <% <%

Fonte: Elaborado a partir dos dados de Nidelcoff (1979) e Borges (2000).

Ao explorar os contelidos, é necesséario estabelecer a relacdo entre o passado e o
presente, para que o estudante ao dialogar com as fontes historicas e as relacdes causais com-
preenda que € o passado que da sentido ao presente. Pensemos em um exemplo: As imagens
abaixo apresentam a Praca Floréncio Galafassi que abriga o Monumento ao Migrante, em di-
ferentes temporalidades, embora tenha sofrido transformacoes, o significado do monumento
permanece.

Figura 3: Monumento ao Migrante em 1977 Figura 4: Monumento ao Migrante em 2017

Fonte: MIS, 1977. Fonte: SECOM, 1977.

Por meio das imagens o professor instiga o estudante a interrogar o passado: Quais
sao 0s aspectos concomitantes entre o passado e o presente? Quais mudancas ocorreram?
Como e por que se transformam ou permanecem?

Tais indagacdes sdo condicdes essenciais para pensar historicamente que conforme a
definicdo de Cerri (2011, p. 59), caracteriza-se por ndo aceitar as informacdes passivamente,
mas sim analisar o contexto de producdo: tempo, particularidades culturais, ideologias politicas
e sociais, recursos utilizados e conhecimentos vigentes naquela circunstancia.



Para que os estudantes possam compreender a Historia, é necessario, também, traba-
lhar com as categorias articuladoras do pensamento histérico, fundamentais para a construcdo
dos conceitos histodricos, que sdo: sujeito histdrico, causalidade, temporalidade, fonte histdrica
e fato historico. Essas categorias s podem ser compreendidas em uma relacdo de interdepen-
déncia porque todas constituem a narrativa histérica. Portanto, ao abordar o conhecimento
cientifico, ndo ha como separa-las. No entanto, é possivel organizar a acdo pedagogica intensi-
ficando o trabalho em uma ou outra categoria, sem desconsiderar as demais.

- VIIO1SIH

Quadro 1: Categorias basicas para a compreensao da Histéria como ciéncia.

Periodo CATEGORIAS ARTICULADORAS PARA A COMPREENSAO DA HISTORIA

1°e 2° Sujeito histérico, Causalidade, Temporalidade, Fonte Historica, Fato Historico.

3°e 4° Sujeito histérico, Causalidade, Temporalidade, Fonte Historica, Fato Historico.
Fonte: Cascavel (2008, p. 266).

As categorias mencionadas no quadro sdo explicitadas na sequéncia:

Sujeito Historico (Quem?): sdo todos os homens que, por meio do trabalho, compre-
endido em todas as instancias das relacdes sociais (econdmicas, politicas, culturais),
modificam o meio, se transformam e fazem a Historia;

Causalidade (Por qué? Para qué?): (relacionado a intencionalidades) em uma visdo de
totalidade, todas as acées humanas se relacionam, ndo de forma linear de causas e
consequéncias, mas em um movimento dialético em todas as direcoes;

>

Temporalidade (Quando?): a organizacdo social do tempo é uma invencao humana, a
partir de cada contexto social, e deve ser compreendida em todos os seus aspectos
(cronologia, simultaneidade, duracdo, sequéncia e orientacdo);
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Fonte Historica (O qué? Como?): (ou documento) os historiadores interpretam o pas-
sado com perguntas e inferéncias sobre as fontes (documentos). E necessario com-
preender as possibilidades e os limites de uma fonte e saber fazer questionamentos
vélidos;

Fato Historico: narrativa construida a partir de determinado conceito sobre o sujeito
histdrico, considerando os aspectos temporais de interpretacdo do passado e as re-
lacdes causais (causalidade) entre as fontes, que € ensinado ou silenciado, em forma
de saber cientifico - HISTORIA.

Destaca-se que essas categorias articuladoras ndo podem ser ensinadas por si sé.
Elas dependem, obrigatoriamente, de um conteldo a partir do qual sdo pensadas.

Retoma-se que esta proposta de ensino, ndo entende a aprendizagem de conceitos
histdricos como um acumulo de definicdes ou concebe que esses podem ser apreendidos,
por meio da percepcdo e da observacdo passiva do ambiente ou da memorizacdo formal de
definicdes abstratas das palavras e de seus significados.

O conteludo de Histdria poderd ser melhor compreendido se o professor utilizar ob-
jetos culturais/fontes historicas, ou seja, vestigios da histéria do passado. Essas fontes po-
dem ser as mais diversas possiveis, desde textos informativos, literdrios, poéticos, bem como



objetos familiares, mapas, graficos, entre outros, mas todas devem ser interpretadas historica-
mente, conforme os esquemas apresentados no Quadro 2 e 3.

No trabalho com fontes, toda producdo humana pode ser utilizada em sala de aula
como investigacdo para o ensino de Histéria. Quanto mais diversidade de documentos, maior
a possibilidade de o estudante aprender a analisa-los (Quadro 2). O trabalho pode ser realizado
com fontes primérias, entendidas como “[...] testemunhas do passado que se caracterizam por
ser de primeira mao ou contemporaneas dos fatos histoéricos a que se referem [...]" (Schmidt;
Cainelli, 2004, p. 96), ou secundarias, entendidas como:[...] registros que contém informacdes
sobre os conteldos histéricos resultantes de uma ou mais elaboracoes realizadas por diferen-
tes pessoas. Essas fontes nos chegam por pessoas que realizam reconstrucdes do passado,
cujas referéncias sdo diferentes testemunhos ou relatos. (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 97).

[...] registros que contém informacoes sobre os contetidos histéricos resultantes de
uma ou mais elaboracdes realizadas por diferentes pessoas. Essas fontes nos chegam por pes-
soas que realizam reconstrucoes do passado, cujas referéncias sao diferentes testemunhos ou
relatos (Schmidt; Cainelli, 2004, p. 97).

Ao trabalhar com as fontes, sdo necessarias algumas precaucodes. A primeira relacio-
na-se ao cuidado em se trabalhar com elementos da cultura material. E comum que os estu-
dantes foguem a atencdo mais no objeto do que no conteldo histérico que estd em pauta.
Por exemplo, ao apresentar aos alunos uma maquina de escrever, a atencao deles pode se
limitar ao objeto, nas diferencas existentes com computadores, notebooks, etc. do que nas
relacdes humanas e condicdes da vida material as quais permeiam a existéncia desse objeto.
Por essa razdo, ndo basta a apresentacdo dos elementos da cultura material aos estudantes, é
fundamental articular as relacdes entre os objetos e as condicdes de vida que viabilizaram sua
criacdo e modificacées ao longo do tempo.

A segunda vincula-se a constante explicitacdo de que as fontes sdo a base para a
producdo do conhecimento histdrico. No processo de investigacdo do historiador, a andlise
das fontes é o que permite a ele escrever sobre as formas de vida em tempos e espacos dis-
tantes. Os livros didaticos, normalmente, apresentam narrativas de fatos histéricos, mas nem
sempre mencionam de que ha pessoas que investigam esses fendémenos (os historiadores) e
que eles ndo criam aleatoriamente essas narrativas, mas baseiam-se em fontes materiais e
imateriais, ou seja, nos vestigios deixados pelos seres humanos, para poder estudar e produzir
conhecimento sobre o passado. E importante que o estudante entenda tanto o conhecimento
historico, quanto o modo como esse conhecimento foi produzido. Assim, o cuidado com a
explicitacdo das fontes que deram sustentacdo a determinado conhecimento é fundamental.

Com a criacdo da Internet e o desenvolvimento das novas Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDIC’s), o ensino de Histéria passou a contar com um aporte
abundante de novas fontes - as denominadas fontes digitais. As fontes digitais se dividem em
“‘documentos digitais exclusivos” que sdo aqueles gerados eletronicamente e os "documentos
primarios digitalizados" (Almeida, 2011, p. 19).

Os documentos digitais exclusivos ndo possuem um equivalente material ou ou-
tro suporte a ndo ser o digital - o documento ja nasceu digital (Gongora, 2018, p.73). Os



documentos digitalizados sdo o resultado do trabalho de digitalizacdo da documentacao tradi-
cional ja existente, ou seja, sdo as fontes em suporte digital que possuem um correspondente
fisico (Gongora, 2018, p.72). O trabalho com as fontes digitais requer uma analise minuciosa
da procedéncia e autoria dos documentos disponibilizados pela internet.
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Quadro 2: Tipologia de fontes primarias

Monumentos, utensilios, mobilidrios, roupas, ornamentos, armas, instrumentos
de trabalho, construcoes (templos, casas, sepulturas), esculturas, moedas, vesti-
gios arqueoldgicos (restos mortais de animais e seres humanos, ceramica, ruinas,
obras de arte e desenhos rupestres).

Fontes materiais

Registros paroquiais e civis, documentos juridicos (constituicdes, codigos,
leis, decretos, sentencas, testamentos, inventarios), registros escritos de
pronunciamentos e discursos, cartas, livros de contabilidade, livros (inclusive os
proprios livros de Histéria, biografias, novelas, romances), textos de imprensa,
diarios, cronicas, poemas, lendas anotadas, censos, estatisticas, mapas e graficos,
por exemplo.

Fontes escritas

Pinturas, caricaturas, fotografias, gravuras, filmes, videos, documentéarios, dan-

Fontes visuais . :
cas, cartoes postais.

Depoimentos, entrevistas, lendas contadas ou registradas em gravacoes, relatos

Fontes orais . - . : o
de viva-voz, programas de radio, cancoes, ditos populares, anedotas, provérbios.

Bancos de dados, postagens nas redes sociais, memes, diarios virtuais presen-
Fontes digitais | tes nos blogs, publicacdes eletronicas veiculadas por portais de noticias, entre
outros.

Fonte: Adaptado de Schimidt e Cainelli (2004, p. 96-97 apud CASCAVEL, 2008, p. 269) e Almeida (2011).
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Dentre as fontes primarias, ha a Historia Oral caracterizada pela coleta de depoimen-
tos com pessoas que testemunharam situacdes, processos, acontecimentos. Trata-se de um
recurso metodoldgico importante tanto para a producao de conhecimentos histdricos, como
para o ensino de Historia. No caso da EJA, esse recurso torna-se ainda mais vidvel, permitin-
do que as histoérias de vida dos estudantes sejam trabalhadas em sala de aula. Por meio desse
recurso, € possivel valorizar as experiéncias e vivéncias das pessoas comuns, reconstruindo
identidades e sua relacdo com a memoria (Alberti, 2004).

Ao utilizar as experiéncias e vivéncias dos estudantes como fontes documentais,
& possivel superar a visao de que jovens, adultos e idosos, sdo paginas em branco a serem
preenchidas pelo saber letrado. Isso permite que os estudantes se percebam como sujeitos
histéricos, sendo suas histérias de vida também fontes de conhecimento.

Quadro 3: Tipologia de fontes secundarias

S&o obras escritas por historiadores e especialistas, que sintetizam pesqui-
Livros académicos sas e analises de eventos histéricos, oferecendo interpretacdes e argumen-
tos embasados em fontes primérias.

Publicacdes académicas que apresentam estudos e pesquisas especificas
sobre tdpicos histéricos, embasados em fontes primarias e contribuindo
para o avanco do conhecimento na area.

Artigos de revistas
especializadas




Trabalhos de pesquisa desenvolvidos por estudantes de pds-graduacédo que
analisam questdes historicas de forma aprofundada, muitas vezes contri-
buindo com novos insights e perspectivas.

Producdes audiovisuais que exploram eventos histéricos com base em fon-
tes primarias e em pesquisas académicas, contribuindo para a disseminacao
do conhecimento histoérico ao publico em geral.

Adaptado de Schimidt e Cainelli (2004, p. 96-97) e Almeida (2011).

No que concerne ao trabalho com as fontes histéricas, Silva (2023, p. 88), desta-
ca que a exploracdo tanto de fontes primarias, como secundarias [...] “ndo caracteriza uma
“simples leitura”, mas requer, primeiro, um olhar critico sobre o objeto e/ou documento, uma
analise minuciosa e uma abordagem de pesquisa cuidadosa”. Noutros termos, o ensino com
documentos historicos na sala de aula, requer a ampliacdo da nossa propria visdo sobre essas
fontes e diversificacao da utilizacdo delas. Nao devemos nos limitar aos documentos escritos,
mas também orientar os estudantes na interpretacdo de fontes visuais, orais, bem como em
linguagens atuais, como as fontes digitais, documentarios e filmes.

Outrossim, é importante também no ensino de Histéria trabalhar com a producao
de linhas do tempo que sao representacdes visuais de uma sequéncia cronolodgica de eventos
historicos. O trabalho com a linha do tempo ajuda na formacado da nocdo de cronologia pelo
estudante permitindo a ele perceber de uma forma simplificada a ordenacdo temporal de fatos
historicos.

A producdo de uma linha do tempo pode ser feita por meio de diferentes tipos de re-
presentacao, por exemplo, a forma classica de distribuir o tempo (datas) em um espaco (linha),
também ter formato vertical, quanto ordenar situacdes como: a historia de vida, as atividades
da semana, os acontecimentos da histéria da cidade, do estado, ou mesmo colocando em
paralelo esses fatos da histdria de vida com fatos locais, regionais, nacionais e mundiais.

A linha do tempo também é possivel ser utilizada em trabalhos de ordenacéo de dife-
rentes narrativas, sem o carater de datacdo (Trepat; Comes, 2002). Ela também pode ser usada
em conjunto com textos, como um meio de destacar a cronologia dos fatos apresentados em
determinado periodo histdrico. Trata-se de um importante meio para o estudante organizar
temporalmente suas narracoes a respeito do que vivencia, e da relacdo entre o pessoal e local
e outros eventos histoéricos.

Pesquisas realizadas pelos estudantes também podem ser contempladas nas aulas
de Histéria. Todavia, sem que seja devidamente organizada pelo professor, a tendéncia é que
resultem em coépias de trabalhos disponiveis na internet. Isso significa que € preciso buscar
metodologias que transformem a pesquisa em situacao de aprendizagem para os estudantes.

A pesquisa requer a existéncia de questdes problematizadoras que incitem uma in-
vestigacdo na qual seja necesséario estabelecer relacdes entre o presente e o passado e entre
diferentes localidades. Uma estratégia que mobiliza o estudante para o estudo € a participacao
dele na elaboracdo de roteiros de pesquisa que o torne sujeito da atividade a ser desenvolvida
e focalize a necessidade de conceber um método de investigacdo. Isso confere sentido pesso-
al ao processo de estudo que ocorre na realizacdo da pesquisa.



No ensino de Histdria também é necessario a abordagem da Histdria Regional e Lo-
cal, que segundo Schmidt e Cainelli (2004), é uma estratégia pedagdgica que exige que se
estabeleca, de forma continua e sistemética, a articulacdo entre os contelidos da historia local,
regional, nacional e mundial.

O estudo da Histoéria Local também promove atitudes investigativas, baseadas na vi-
véncia cotidiana dos estudantes, e os encoraja a refletir sobre o significado da realidade social.
Como estratégia pedagogica, as atividades com a Histoéria Local ajudam os alunos a analisar os
diferentes aspectos da realidade, como os niveis econémico, politico, social e cultural. Traba-
lhar com espacos menores, proprios da Histéria Local, facilita a compreensao das continuida-
des e diferencas presentes nas evidéncias de mudancas, conflitos e permanéncias ao longo do
tempo (Schmidt; Cainelli, 2004).

A respeito disso, Silva (2022, p.69) reforca que o trabalho com a Histéria Local deve
ser pensado na perspectiva dialética, pois possibilitar ao estudante uma compreensao critica
do conhecimento histérico é essencial. “Dessa forma, cabe ao docente buscar sentido e sig-
nificado na transmissdo do conhecimento para que nao seja somente uma forma de transferir
informacodes, uma vez que essa deturpa o desenvolvimento do pensamento historico”.

Pensado numa perspectiva dialética, a Histdria Local, torna-se um encaminhamento
teorico-metodoldgico fundamental, uma vez que permite ao estudante compreender o passa-
do em seus espacos de convivio - casa, escola, comunidade - ao mesmo tempo que os auxilia
a contextualizar questdes significativas da historia do presente.

De acordo com Crestani (2016), a opcdo pela Histéria Regional e Local como objeto
de estudo busca, em primeiro lugar, confrontar, identificar, compreender, recuperar e resgatar
memorias que foram silenciadas por muito tempo na versao oficial da Histéria. Desse modo,
desempenhamos um papel fundamental ao desenvolver, em sala de aula, um ensino de Histo-
ria Regional e Local que nao reproduza nos estudantes a ideia de que o processo de coloniza-
cdo do municipio ocorreu de maneira linear, sem contradicoes ou conflitos.

Nos quadros a seguir, foram organizados os conteldos e os objetivos de aprendi-
zagem de acordo com as etapas da Educacao de Jovens e Adultos - EJA com a intencao de
propiciar clareza do caminho a ser percorrido, contudo o trabalho pedagdgico ndo pode se
resumir a eles.



1° e 2° PERIODO

Eixo: Sujeito Historico: eu, o outro, nos e as diferentes temporalidades

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

» As fases da vida e a ideia de tempo-
ralidade (passado, presente, futuro):

. o Caracteristicas pessoais, fami-
liares e elementos da propria histé-
ria de vida

« e Diferentes fases da vida do ser
humano

(EFO1HIO1) Identificar aspectos por meio do registro das lembrancas particulares ou de lembrancas dos membros de
sua familia e/ou de sua comunidade.

(PR.EFO1HIO1.n.1.05) Identificar e comparar objetos, imagens, relatos e acdes humanas em diferentes temporalidades
para compreender a passagem do tempo, apontando mudancas e permanéncias em suas caracteristicas e funcoes.
(PR.EFO1HIO1.n.1.06) Empregar nocbes de anterioridade e posterioridade, ordenacao e sucessao em situacdes co-
tidianas.

(CVEL.EFO1HIO1) Apresentar nocdes de temporalidade em sua histéria de vida e em momentos rotineiros. (CVEL.
EFO1HIO2) Identificar caracteristicas pessoais, familiares e elementos da prépria histéria de vida.

Identidade: nome e sobrenome do alu-
no

(CVEL.EFO1HIO3) Conhecer e relatar a histéria de vida e do proprio nome.

(CVEL.EFO1HIO4) Relacionar elementos da propria histéria com base em narrativas familiares, documentos escritos
e imagens.

Relacdes de pertencimento

(EFO1HIO2) Identificar a relacdo entre as suas historias e as historias de sua familia e de sua comunidade.

(EFO1HIO3) Descrever e distinguir os seus papéis e responsabilidades relacionados a familia, a escola e & comunidade.
(CVEL.EJA12HIO1) Conhecer, comparar e entender diferentes formas de trabalho nos grupos culturais e sociais.

Regras no espaco publico e no espaco
privado

(PR.EFO1HIO4.a.1.16) Identificar as diferencas entre os variados ambientes em que vive (doméstico, escolar e da
comunidade), reconhecendo as especificidades dos habitos e das regras que os regem, diferenciando o publico do
privado.

Direitos e deveres

(CVEL.EFO1HIO9) Conhecer e entender as regras e leis que regem a sociedade (Constituicdo, Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), Estatuto do Idoso, Cédigo de Defesa e Protecdo do Consumidor e Regimento Escolar).

Tradicdes culturais

(EFO1HIO8) Reconhecer o significado das comemoracdes e festas escolares, diferenciando-as das datas festivas co-
memoradas no ambito familiar e/ou da comunidade.

(PR.EFO1HI08.d.1.22) Conhecer o contexto cultural e/ou regional das festas e comemoracoes.

(PR.EFO1HI08.a.1.25) Conhecer e respeitar o patrimonio e a diversidade cultural, entendendo-os como direito dos
povos e sociedades.




CONTEUDOS

1° e 2° PERIODO

Eixo: A comunidade e seus registros
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

» Grupos sociais ou de parentesco

(EFO2HI01) Reconhecer espacos de sociabilidade e identificar os motivos que aproximam e separam as pessoas em
diferentes grupos sociais ou de parentesco.

(CVEL.EFO2HIO1) Conhecer, compreender e respeitar as diferentes etnias e culturas que caracterizam nossa socie-
dade.

Instituicdes sociais (familia, escola, igre-
ja, associacoes)

(CVEL.EFO2HIO3) Conhecer e compreender o processo de surgimento histérico das instituicdes e o papel dessas
como forma de organizagao social (Familia, escola, associacdes de moradores, Associacdo de Pais, Professores e Ser-
vidores (APPS), associacdes religiosas, Conselho Escolar).

Fontes e memorias histéricas nos am-
bitos familiar, escolar e comunitario

(EFO2HI104) Selecionar e compreender o significado de objetos e documentos pessoais como fontes de memarias e
histdérias nos ambitos pessoal, familiar, escolar e comunitario.

(CVEL.EJA12HI02) Selecionar situacoes cotidianas que remetam a percepcao de mudanca, permanéncias, semelhan-
cas, diferencas, pertencimento e memoria.

Formas de registrar e narrar historias
(marcos de memodria materiais e imate-
riais)

(EFO2HI05) Selecionar objetos e documentos pessoais e de grupos proximos ao seu convivio e compreender sua
funcao, seu uso e seu significado.

(CVEL.EFO2HIO8) Reconhecer os marcos comemorativos de uma sociedade (a sua e outras) como manifestacoes
culturais de um povo/grupo social, criadas e mantidas para preservar determinadas memorias.

O tempo como medida (antes, durante,
ao mesmo tempo e depois)

(EFO2HI06) Identificar e organizar, temporalmente, fatos da vida cotidiana, usando nocdes relacionadas ao tempo
(antes, durante, ao mesmo tempo e depois).
(

EFO2HIO7) Identificar e utilizar diferentes marcadores do tempo presentes na comunidade, como relogio e calenda-
rio.

(CVEL.EFO2HI09) Compreender as necessidades que levaram o homem a marcar o tempo.

As fontes histodricas: primérias e secun-
dérias

(PR.EFO2HI08.a.2.23) Compilar historias do estudante, da familia, da escola e/ou da comunidade registradas em
diferentes fontes.

(EFO2HI09) Identificar objetos e documentos pessoais que remetam a propria experiéncia no ambito da familia e/ou
da comunidade, discutindo as razées pelas quais alguns objetos sdo preservados e outros sdo descartados.

(PR.EFO2HI09.d.2.25) Comparar fontes orais, escritas e/ou visuais, de natureza material e/ou imaterial, que retratem
diferentes comunidades, formas de trabalhar, produzir, brincar e festejar.

(CVEL.EFO2HI10) Identificar, analisar e compreender fontes orais, escritas e/ou visuais, de natureza material e/ou
imaterial como possibilidade de construcdo e reconstrucao de uma sociedade no tempo histérico.
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1° e 2° PERIODO

Eixo: Relacoes de trabalho e poder no processo de ocupacao do espaco

CONTEUDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
« A sobrevivéncia e a relacdo com a | (EFO2HI11) Identificar impactos no ambiente causados pelas diferentes formas de trabalho existentes na comunida-
natureza de em que vive.

(PR.EFO2HI10.d.2.29) Comparar meios de producdo, de transporte e de comunicacdo no passado e no presente.

(CVEL.EFO2HI11) Compreender o trabalho como a atividade do homem de transformacdo da natureza para a satis-
facdo de suas necessidades.

A necessidade do trabalho como ga-
rantia da sobrevivéncia humana

(CVEL.EFO2HI12) Reconhecer o valor das diferentes formas laborais como atividades que garantem a sobrevivéncia.

(CVEL.EFO2HI13) Compreender que o acesso aos bens que garantem a sobrevivéncia (habitacdo, vestuario, trans-
porte, lazer, salide, alimentacao) esta vinculado diretamente as relacdes econdmicas.

(CVEL.EFO2HI14) Compreender a relacio existente entre os meios de producio e a organizacao de uma sociedade.

Os diferentes tipos de trabalho na so-
ciedade atual (trabalho intelectual, es-
cravo, assalariado)

(CVEL.EFO1HI10) Compreender o conceito de trabalho, ocupacdo e emprego e sua relacdo com as transformacoes
do local onde vive (passado e presente).

(CVEL.EFO1HI12) Identificar as mudancas histdricas no conceito de trabalho, de salario e a relacdo com a sobrevi-
véncia.

(CVEL.EFO1HI13) Diferenciar atividade infantil de trabalho infantil, sua existéncia em outros tempos e civilizagdes e
sua importancia na formacao social de um individuo.

(PR.EFO2HI10.2.2.27) Identificar diferentes formas de trabalho e lazer existentes na comunidade em que se vive, seus
significados, suas especificidades e importancia.




3°e 4° PERIODO

Eixo: Relacoes de trabalho e poder no processo de ocupacio do espaco

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

» Grupos populacionais que ocupa-
vam a regiao no processo de forma-
cdo do municipio (povos indigenas,
imigrantes e africanos)

(PR.EFO3HI01.a.3.01) Identificar os grupos populacionais que formam o municipio e a regido, as relacdes estabeleci-
das entre eles e os eventos que marcam a formacao da cidade, como fendmenos migratorios (vida rural/vida urbana),
desmatamentos, estabelecimento de grandes empresas, entre outros.

(PR.EFO3HI01.d.3.02) Reconhecer-se como sujeito historico na construcao da historia de sua comunidade.

(PR.EFO3HI01.d.3.04) Conhecer, comparar e respeitar as comunidades indigenas do passado e do presente, as for-
mas de trabalho desenvolvidas, seus costumes e relacées sociais.

(CVEL.EFO3HIO3) Conhecer e respeitar a trajetoria histérica da populacio negra.
(CVEL.EFO3HIO1) Compreender as razoes da luta pela posse da terra no processo de ocupacdo do municipio.

Os diferentes grupos sociais e étnicos
que compdem o municipio hoje

(EFO3HIO3) Identificar e comparar pontos de vista em relacdo a eventos significativos do local em que se vive, aspec-
tos relacionados a condicdes sociais e a presenca de diferentes grupos sociais e culturais, com especial destaque para
as culturas africanas, indigenas e de migrantes.

3°e 4° PERIODO

Eixo: A comunidade e seus registros

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

« Principais caracteristicas do muni-
cipio

(CVEL.EFO3HIO4) Compreender o conceito de cidade e sua organizacao Social.

Os patrimoénios historicos e culturais da
cidade e/ou do municipio em que vive

(EFO3HI04) Identificar os patriménios historicos e culturais de sua cidade ou regido e discutir as razdes culturais,
sociais e politicas para que assim sejam considerados.

(PR.EFO3HI04.d.3.11) Entender o conceito de patriménio relacionando a ideia de pertencimento, valorizacio e pre-
servacdo da memaria do municipio.

(CVEL.EFO3HIO5) Conhecer, explorar e coletar dados dos lugares de memaria do municipio e conscientizar-se sobre
o cuidado de preservacao.
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Pertencimento, valorizacao e preserva-
cao da memodria do municipio

Origem e significado de festas e/ou co-
memoracoes

Registros de memadria no municipio

Simbolos municipais

A midia e as tradicées populares

A formacao cultural da populacdo

Relacdes, aproximacdes e diferencas
entre a cidade e o campo

(EFO3HIOS5) Identificar os marcos histéricos do lugar em que se vive e compreender seus significados.

(PR.EFO3HI05.d.3.14) Conhecer o significado e a origem de festas e/ou comemoracdes e sua relacdo com a preser-
vacao da memoria.

(EFO3HIO06) Identificar os registros de memoria na cidade (nomes de ruas, monumentos, edificios, entre outros), dis-
cutindo os critérios que explicam a escolha desses nomes.

(PR.EFO3HI08.d.3.21) Pesquisar acontecimentos da propria histéria e da historia do municipio que ocorreram na
mesma época.

(PR.EFO3HI08.d.3.22) Desenvolver nocbes de anterioridade, ordenacéo, sucessédo e posterioridade ao estudar acon-
tecimentos historicos relacionados ao municipio.

(PR.EFO3HI06.d.3.16) Conhecer os simbolos municipais relacionando-os a histéria do municipio.

(CVEL.EFO3HIO6) Reconhecer a influéncia da midia na transformacdo/manutencdo e imposicdo de marcos comemo-
rativos.

(EFO3HIOY) Identificar semelhancas e diferencas existentes entre comunidades de sua cidade ou regido e descrever
o papel dos diferentes grupos sociais que as formam.

(CVEL.EFO3HIOY) Refletir sobre a importancia e as especificidades dos diferentes grupos que constituiram a popu-
lacdo.
(EFO3HIO8) Identificar modos de vida na cidade e no campo no presente, comparando-os com os do passado.

(CVEL.EFO3HIO9) Compreender o interesse e entender o porqué da vinda de colonizadores para o municipio de
Cascavel.

(PR.EFO3HI08.d.3.20) Compreender que a historia é construida coletivamente num processo continuo de mudancas
e permanéncias, semelhancas e diferencas.



CONTEUDOS

3°e 4° PERIODO

Eixo: A comunidade e seus registros
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

» Elaboracao, execucao e fiscalizacdo
de leis para o espaco publico:

« e Poder Executivo

« e Poder Legislativo

« e Poder Judiciario

(CVEL.EFO3HI12) Conhecer e compreender as atividades especificas dos trés poderes e a possibilidade de partici-
pacdo em cada um deles.

Mudancas e permanéncias nas rela-
coes de trabalho no processo de for-
macado do municipio

(EFO3HI11) Identificar diferencas entre formas de trabalho realizadas na cidade e no campo, considerando também
0 uso da tecnologia nesses diferentes contextos.

Relacdo entre trabalho assalariado, ex-
ploracdo e desemprego

(CVEL.EFO3HI13) Compreender a influéncia da tecnologia no processo de emprego, exploracdo e desemprego.
(CVEL.EFO3HI14) Compreender o processo de lutas e conquistas no mundo do trabalho.

(CVEL.EFO3HI15) Entender e refletir sobre a importancia do emprego como condicdo de sobrevivéncia para o tra-
balhador.

(CVEL.EFO3HI16) Reconhecer as causas e consequéncias do desemprego.

Nomadismo e Sedentarismo

(EFO4HI102) Identificar mudancas e permanéncias ao longo do tempo, discutindo os sentidos dos grandes marcos
da histéria da humanidade (nomadismo, desenvolvimento da agricultura e do pastoreio, criacdo da indUstria, entre
outros).

(CVEL.EFO4HIO3) Compreender o desenvolvimento da agricultura e da pecuaria como forma de aperfeicoamento do
trabalho do homem, a fim de manter a sua sobrevivéncia.

Vestigios histéricos dos primeiros gru-
pos humanos no Brasil e no Parana: Si-
tios Arqueoldgicos

(EFO4HI04) Identificar as relacbes entre os individuos e a natureza e discutir o significado do nomadismo e da fixacdo
das primeiras comunidades humanas.

Outros grupos sociais e suas relacoes

(PR.EFO4HI04.d.4.07) Reconhecer os povos indigenas como primeiros habitantes das terras brasileiras.

(CVEL.EFO4HI04) Reconhecer e comparar a realidade dos povos indigenas paranaenses: Kaingang, Guarani e Xetd,
estabelecendo relacdo entre presente e no passado.
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Organizacao social dos povos indige-
nas no Parana

A luta dos povos indigenas no Brasil

A escravizacao/ dizimagao/ dissemina-
¢ao dos povos indigenas no Brasil e no
Parana: encomiendas e reducdes

Trabalho servil e trabalho escravo

O trabalho na sociedade indigena:
» Producéo
* Instrumentos de trabalho
« Caracteristicas do trabalho

Histdria da ocupacao das terras e for-
macao do Estado: rotas terrestres, flu-
viais e maritimas

(CVEL.EFO4HIO5) Conhecer e compreender as formas de organizacdo social indigena tanto no passado quanto no
presente.

(CVEL.EFO4HI06) Compreender as formas de organizacdo politica do passado e do presente dos povos indigenas.
(CVEL.EFO4HI07) Conhecer e compreender o papel das instituicoes politicas no cendrio mundial, nacional e local.

(CVEL.EFO4HI08) Identificar e reconhecer os grupos indigenas que habitam a regido oeste paranaense.

(CVEL.EFO4HI09) Conhecer o processo de colonizacdo das terras brasileiras, especialmente do territdério paranaense.
(CVEL.EFO4HI10) Analisar e compreender o movimento de deslocamento indigena de suas terras as cidades.

(CVEL.EFO4HI11) Compreender o processo de escravizacdo/dizimacdo/disseminacao dos povos indigenas brasileiros
em sua relacdo com a apropriacdo das terras.

(CVEL.EFO4HI12) Compreender o contexto da ocupacao espanhola, portuguesa e a relacdo de dominacdo estabele-
cida com os indios, negros, imigrantes e migrantes.

(CVEL.EFO4HI13) Compreender as relacdes de trabalho que se estabeleceram com chegada dos portugueses enten-
dendo os povos indigenas como primeiros habitantes do territorio brasileiro.

(CVEL.EFO4HI14) Entender e compreender as diferencas entre a forma de viver dos indigenas relacionada a forma de
produzir e & apropriacdo da producao.

(CVEL.EFO4HI15) Compreender o processo de reorganizacdo dos povos indigenas e sua luta para manter sua forma
de viver no contexto da sociedade capitalista.

(CVEL.EFO4HI16) Compreender e analisar os diferentes trabalhos realizados pelos povos indigenas nos diferentes
contextos e momentos (quem produz, o que produz e para quem produz).

(CVEL.EFO4HI17) Identificar os instrumentos de trabalho, analisando a utilizacdo e as mudancas no decorrer dos
tempos.

(CVEL.EFO4HI18) Identificar e analisar a diferenca do trabalho realizado por mulheres, homens e criancas indigenas.

(EFO4HIO7) Identificar e descrever a importancia dos caminhos terrestres, fluviais e maritimos para a dinamica da vida
comercial.

(CVEL.EFO4HI19) Analisar os impactos para a formacdo de cidades e as transformacdes do meio natural.

(CVEL.EFO4HI20) Compreender sobre as diferentes rotas utilizadas na constituicdo do Estado resultantes do tropei-
rismo, ocupacao do litoral paranaense e marcha para o Oeste.

(CVEL.EFO4HI21) Compreender as transformacdes do meio natural como resultante da ocupacao das terras, constru-
cdo de rotas e formacao de cidades.



A circulacdo de pessoas e as transfor-
macdes no meio natural

(PR.EFO4HI03.a.4.09) Identificar as transformacbes ocorridas na cidade e no campo ao longo do tempo e discutir
suas interferéncias nos modos de vida de seus habitantes, tomando como ponto de partida o presente.

(PR.EFO4HI05.2.4.10) Relacionar os processos de ocupacdo do campo a intervencdes na natureza, avaliando os re-
sultados dessas intervencoes para a populacdo e o meio ambiente.

(CVEL.EFO4HI29) Relacionar as atividades agricolas do estado identificando os processos de mecanizacio da agricul-
tura e comercializacao.

Ocupacdo e exploracao do litoral para-
naense

Tropeirismo: trabalho com o gado e a
ocupacao da regido central do estado
O oeste paranaense no século XVII - a
relacao de trabalho nas obrages: explo-
racdo da erva-mate e madeira

(CVEL.EFO3HI10) Compreender as razdes da luta pela posse da terra em diferentes contextos espaciais e temporais.

(CVEL.EFO4HI30) Compreender o papel das diferentes formas de trabalho no processo de ocupacdo das terras pa-
ranaenses.

(CVEL.EFO4HI31) Identificar as mudancas e permanéncias nas atividades econémicas nos diferentes periodos histo-
ricos da sociedade paranaense.

O passado e o presente: a nogdo de
permanéncia e as lentas transforma-
¢oes sociais e culturais

(EFO4HI01) Reconhecer a histéria como resultado da acdo do ser humano no tempo e no espaco, com base na iden-
tificacdo de mudancgas e de permanéncias ao longo do tempo.

(EFO5HIO9) Comparar pontos de vista sobre temas que impactam a vida cotidiana no tempo presente, por meio do
acesso a diferentes fontes, incluindo as orais.
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Sobre a avaliacdo neste componente curricular, Ranzi e Moreno (2005) lancam as
seguintes indagacdes: “serad que avaliar no ensino de Histéria exige uma metodologia comple-
tamente diferente de outros componentes curriculares? Existe uma especificidade avaliativa
para o ensino de Historia?” (RANZI; MORENQO, 2005, p. 1).

Os autores destacam a posicdo de alguns especialistas em Didéatica da Historia que
apontam quatro possibilidades, as quais indicam uma aprendizagem propriamente historica:

1) A verificacdo do quanto o aluno aprendeu do contetdo trabalhado em
sala pelo professor; 2) Os conhecimentos factuais ou particulares, 3) O pen-
samento histdrico, que, em Ultima anélise, se diferencia de interpretacdes
que tentam de forma aligeirada ou espontanea representar o passado; e 4)
A compreensdo dos usos sociais e culturais que sdo feitos da Historia (Ranzi;
Moreno, 2005, p.1, grifos no original).

Ainda que os métodos avaliativos utilizados em sala de aula sejam semelhantes
para todos os componentes curriculares, a natureza da aprendizagem a ser avaliada difere-se
conforme as areas do conhecimento. E necessario, nesse sentido, compreender e identifi-
car pedagogicamente quais as principais operacoes intelectuais que merecem énfase para o
aprendizado da Histéria.

Assim, entende-se que os principais itens a serem avaliados no processo de aprendi-
zagem dos estudantes da EJA estdo apresentados na coluna “objetivos de aprendizagem” do
guadro de contelidos, que mencionam as operacoes intelectuais esperadas como resultado do
trabalho com cada contetido.

Os conhecimentos citados na referida coluna podem ser sintetizados em 10 itens.
No entanto, convém esclarecer que esses itens devem ser pensados sempre em relacdo aos
contelidos e aos objetivos de aprendizagem especificos.

Quadro sintese para avaliacdo

1) Estabelece relacbes entre o passado
e o presente?

2) Identifica, em uma reflexdo oral e es-
crita, papéis divergentes atribuidos a um
evento?

3) Hierarquiza, no tempo, determinados
eventos histéricos?

4) Utiliza nocdes relacionadas ao tempo,
tais como: medida, calendario, décadas,
séculos, semanas, entre outros?



5) E capaz de realizar uma producédo
escrita que mostre uma interpretacédo e
uma explicacdo, comparando diversos
documentos/fontes?

6) Utiliza nocdes relacionadas ao tempo,
como: datas, mudanca, permanéncia,
sucessao, simultaneidade, entre outros?

7) Consegue estruturar uma linha do
tempo de um periodo histdrico, citando
eventos significativos?

8) Consegue empregar vocabularios e
conceitos adequados para explicar dife-
rentes modos de vida: regimes politicos,
poder, sociedade, entre outros?

9) Identifica, na Historia local, momen-
tos de insercdo em um contexto mais
amplo da Histéria do Brasil?

10) Consegue colocar-se em rela-
cdo a diferentes épocas e elementos
estudados?

Fonte: Adaptado de Ranzi e Moreno (2005, p. 13-14).

Além desse quadro, também ¢é importante recorrer a outras formas de organizar um
esquema avaliativo que priorize os objetivos de aprendizagem a serem alcancados com o tra-
balho desenvolvido. Nessa perspectiva, é importante avaliar o dominio que o aluno vai adqui-
rindo sobre os conceitos trabalhados.

Conforme apresentado nos encaminhamentos metodoldgicos, o trabalho com fontes
¢ de fundamental importancia nos processos de ensino e de aprendizagem no componente
curricular Histdria. Da mesma forma, no processo avaliativo, o professor deve estar atento a
esse aspecto porque é, principalmente, nas atividades com as fontes o momento no qual é
possivel observar o desenvolvimento do pensamento histdrico do aluno.

Para isso, é necessario que o professor saiba a diferenca entre trabalhar com texto,
imagem e/ou filmes tanto na &ética da interpretacao quanto no sentido da interpretacdo his-
torica, a qual requer situar as informacdes em contextos mais amplos, envolvendo processos
de abstracdo e generalizacao. Relembra-se a discussao j& estabelecida nos encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos, na qual a interpretacao historica tem por pressuposto fundamental o
didlogo temporal (passado, presente e futuro), a busca por compreender a intencionalidade do
contexto de producao da fonte e a causalidade entre as relacdes sociais.

Duas questdes sdo centrais no processo de avaliacdo do trabalho do aluno com as
fontes/documentos:
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1- o aluno forma o conceito de “documento’, o qual “[...] sdo recortes que re-
fletem, em Ultima instancia, a intencdo de quem os produziu” (Ranzi; Moreno,
2005, p. 21).

2- 0 aluno desenvolve a sua capacidade de elaborar questdes para o docu-
mento, “[...] de ler nas entrelinhas, de estabelecer relacdes” (Ranzi; Moreno,
2005, p. 19) ou realiza somente uma descricdo dos documentos apresenta-
dos.

O ponto de partida para qualguer anélise histérica é, sem duvida, a interpretacdo das
fontes/documentos, e pode-se esperar que alunos da 1° e 2° periodos anos fiqguem centrados
mais no que veem e realizem menos inferéncias sobre a fonte/documento do que os alunos
das 3° e 4° periodos. E nesse contexto que devemos atuar, ou seja, s3o:

[...] as questbes propostas pelo professor que vao dar norte ao trabalho. O docu-
mento sozinho ndo levara a lugar algum. Desta maneira, primeiramente, é vocé, professor que
estard desenvolvendo sua capacidade de elaborar questdes, de ler nas entrelinhas, de estabe-
lecer relacoes (Ranzi; Moreno, 2005, p. 19).

Orientados pelos objetivos de aprendizagem, organizamos o trabalho educativo
e realizamos a avaliacdo, desse modo, os resultados nos oferecem tanto um diagndstico da
aprendizagem dos alunos quanto da pertinéncia do ensino realizado para promové-la, servin-
do, desse modo, como instrumento que permite avaliar e aperfeicoar a pratica docente.
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LINGUA PORTUGUESA
Concepcao do Componente Curricular Lingua Portuguesa

A humanizacao que difere os seres humanos dos outros animais esta fundada em
uma vida em sociedade organizada na base do trabalho. Nesse contexto, o desenvolvimento
da linguagem nao € decorrente apenas de leis bioldgicas, mas também de leis socio-historicas,
uma vez que o homem é um ser de natureza social.

-VSANONLIOd VNONIT

A necessidade de comunicacdo existente entre os seres humanos proporcionou o
desenvolvimento da linguagem oral, bem como produziu a necessidade de criar signos que
registrassem essa comunicacao (escrita). Conforme Capozzoli (2001), o impacto trazido pela
escrita, a codificacdo em barro da linguagem oral, separou a histdria da pré-histéria. A escrita
permitiu o contato com grandes filésofos como Aristételes, Platdo, Socrates, Herédoto, Séfo-
cles, entre outros pensadores e escritores do mundo antigo.

Desse modo, Capozzoli (2001), afirma que desvinculada da linguagem oral, a escrita
nao teria razdo de ser, assim como 0s objetos e os fendmenos culturais ndo teriam sentido
na auséncia do ser humano. Como qualguer fendmeno da cultura, a linguagem é um produto
da acdo humana, além de ser um suporte simbdlico dessa acao, que torna possivel a repre-
sentacdo, tanto do mundo no qual e sobre o qual agem os seres humanos, como também a
representacdo que este tem de sua acao e de si como sujeito dessa atividade.

Entende-se, entdo, que o surgimento da linguagem se deu por intermédio das rela-
coes de trabalho, devido a necessidade de comunicacdo e de interacdo com o outro. A princi-
pio, essa interacdo era baseada nos movimentos e gestos exigidos durante o desenvolvimento
da acdo produtiva, passando, posteriormente, a linguagem sonora articulada.

-

De acordo com Leontiev (1971), o nascimento da linguagem s6 pode ser compre-
endido em relacdo a necessidade oriunda do trabalho e do imperativo de interacdo entre os
sujeitos nas diferentes esferas da atuacdo humana.

Desse modo, o bem mais precioso que a escola pode oferecer aos seus alunos é o
acesso ao mundo letrado que sé é possivel por meio da alfabetizacdo. Conforme preconizam
os documentos oficiais (Brasil, 2017; Parana, 2018), a alfabetizacdo precisa ser assegurada nos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental, para que, com o dominio do sistema de escrita
alfabética o aluno possa continuar ampliando seus conhecimentos linguistico-discursivos e
culturais, por meio do uso da linguagem.
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Aprofundando a compreensao sobre as relacdes da linguagem e de seus usos, Bakh-
tin/Volochinov (2004) afirma que a linguagem se configura como lugar de construcdo de re-
lacGes sociais em que os falantes se tornam sujeitos. Constitui-se, ainda, como uma forma da
acao sobre o outro e sobre o mundo, sendo marcada por um jogo de intencdes e representa-
coes, configurando-se, portanto, como algo inacabado que se atualiza no contexto sdcio-his-
torico e ideoldgico, o que Ihe confere uma dimensdo interlocutiva e dialdgica.



Por conseguinte, no componente curricular Lingua Portuguesa/Alfabetizacdo, con-
cebe-se a linguagem como interacionista e dialdgica, por compartilhar das ideias do Circulo
de Bakhtin, que a compreende como social, histérica e ideologicamente determinada pelas
condicdes concretas em que se realizam, ou seja, nos processos de interacdo entre os sujeitos.
Dessa forma, esse componente curricular tem como objeto de estudo a lingua/linguagem.

Dentro dessa abordagem, tem-se como centro organizador da linguagem a interacao
verbal, responsavel por situar o sujeito como um ser soécio historicamente constituido
na relacdo que estabelece com o(s) outro(s). Essa interacdo entre os sujeitos favorece o
desenvolvimento da linguagem e, segundo Bakhtin/Volochinov, deve ser compreendida como
a “realidade fundamental da lingua” (Bakhtin/Volochinov, 2004, p. 127).

Ao abordar a interacdo verbal, compreende-se, em um primeiro plano, o carater
dialégico da linguagem, o qual sustenta-se no ato da interacdo que é a condicdo essencial do
proprio ser e agir dos sujeitos. Para Bakhtin (2003, p. 348), “A vida é dialdgica por natureza.
Viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, entre outros.
Nesse didlogo o homem participa por inteiro e com toda a vida”. O dialogismo, segundo o
autor, pressupde um didlogo entre um eu e um outro, entre sujeitos que interagem por meio
da linguagem em contextos socioideologicamente situados. Todavia, essas relacdes dialdgicas
nao se circunscrevem simplesmente no limite do didlogo, ha que se considerar a existéncia de
uma dialogizacdo interna da palavra, que é perpassada sempre pela palavra do outro, sendo
inevitavelmente, também, a palavra do outro. Isso quer dizer que qualquer pessoa, ao falar,
leva em conta a fala de outros sujeitos, que esta presente na sua.

Nesse sentido, as relacdes dialdgicas pressupdem um didlogo para além dos interlo-
cutores. Ao fazer uso do discurso, o sujeito o organiza sempre a partir de outras vozes, outros
discursos, o que faz com que “Qualquer enunciacdo, por mais significativa e completa que
seja, constitui apenas uma fracdo de uma corrente de comunicacdo verbal ininterrupta” (Bakh-
tin/Volochinov, 2012, p. 128). Os autores defendem o dialogismo como aspecto constitutivo
da linguagem e o preconizam como caracteristica essencial das interacdes que se estabelecem
com o outro e com os outros enunciados, destacando que

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-
-se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto é, ndo apenas
como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja (Bakhtin/Voloshinov, 2004, p.
127, grifo nosso).

Afirmar que a interacdo mediada pela linguagem ocorre em um contexto socio-his-
torico, implica no reconhecimento de que a linguagem é uma parte das forcas produtivas de-
senvolvidas pelos seres humanos no processo de transformacado da realidade. O discurso ndo
tem existéncia propria, pois ele € um produto da atividade social humana. Para que o sujeito
elabore discursos, é preciso que ele seja um ser social real, objetivo, vivo e atuante, uma vez
que o discurso é concebido como manifestacdo real da linguagem, “a lingua em sua integri-
dade concreta e viva” (Bakhtin, 2010, p. 207). Dessa forma, a concepcdo de linguagem na
perspectiva interacionista e dialégica, respaldada no materialismo historico dialético, considera
o discurso como uma manifestacao, isto é, uma materializacdo da ideologia que, por sua vez,



decorre do modo de organizacdo das formas de producdo social. Tais manifestacdes se reve-
lam nos enunciados produzidos pelos sujeitos nos atos de interacao.

Os enunciados sdo compreendidos, dentro da concepcao dialdgica e interacionista
da linguagem, como textos e, por isso, é possivel falar em texto-enunciado. Segundo Bakh-
tin, “dois elementos determinam o texto como enunciado: a sua ideia (intencdo) e a reali-
zacdo dessa intencao” (Bakhtin, 2010, p. 308). Logo, o texto pode ser compreendido como
enunciado por possuir e realizar uma finalidade (informar, anunciar, provocar a reflexao, fazer
agir, orientar, entre outros). Nessa perspectiva, todo texto-enunciado é produzido para uma
situacdo de interacdo e, por isso, atende a um propdsito discursivo em funcdo do que dizer,
para quem, quando, onde, em que situacdo. Por isso, entende-se que ele é constituido tam-
bém pelo extralinguistico, pois, o texto-enunciado ndo se esgota em suas marcas linguisticas e
pode gerar possibilidades de réplicas, de reacdes do outro.

Para Brait (2012), sob esse viés dos pensadores do Circulo de Bakhtin, é impossivel
um texto ser compreendido apenas em seus limites linguisticos/semiéticos?’; necessariamente,
extrapola-se para o extralinguistico, o que significa que, para compreendé-lo, faz-se necessa-
rio inseri-lo em seu contexto de producao.

Compreendido sob essa abordagem, “todo texto tem um sujeito, um autor (o falante
ou quem escreve)” (Bakhtin, 2010, p. 308), e um interlocutor (ouvinte ou leitor): “a palavra do
outro influencia ativamente o discurso do autor, forcando-o a mudar adequadamente sob o
efeito de sua influéncia e envolvimento” (Bakhtin, 2010, p. 226). Como enunciado, o texto é
determinado pela interacdo social e pelos interlocutores. E, portanto, na intencio discursiva
que o autor produz o seu texto-enunciado, tendo em vista o que dizer, como dizer e para quem
dizer. Logo, a situacao social, o contexto determina completamente a estrutura da enunciacao.

Em funcao disso, o sujeito seleciona um género discursivo apropriado para a situacao
concreta de uso da linguagem. Por género discursivo (ou género do discurso), entende-se os
“tipos relativamente estaveis de enunciados” (Bakhtin, 2003, p. 262) que sdo elaborados nos
diversos campos de atividade humana e sdo apresentados “quase da mesma forma com que
nos é dada a lingua materna” (idem, p. 282). Logo, todo género ancora-se em um contexto
social, histérico e ideoldgico, uma vez que “a realidade do género ¢é a realidade social de sua
realizacdo no processo de comunicacdo social” (Medviédev, 2012, p. 200).

Considerar essa premissa tedrica significa reconhecer os géneros como instrumentos
de interacao verbal, pois € neles que os textos-enunciados se organizam, moldando o discurso
conforme a esfera social em que se situa. E possivel dizer, entdo, que os géneros estio pre-
sentes em todas as nossas relacdes sociais formais e informais. Portanto, “[...] sdo correias de
transmissao entre a historia da sociedade e a histéria da linguagem” (Bakhtin, 2003, p. 268).
Por estarem ligados a vida, a histéria da linguagem, pode-se dizer que todo género discursivo é
constituido de duas partes: uma extraverbal (extralinguistica) e outra verbo-visual.

Ao tratar de sua dimensao extraverbal, Volochinov e Bakhtin (1926) defendem que
o discurso verbal por si so é insuficiente. Ele depende de seu contexto extraverbal para signifi-
car. Nesse sentido, os autores explicam que o discurso “[...] nasce de uma situacdo pragmatica

1 Semidtico refere-se a toda forma possivel de linguagem capaz de produzir significado e sentido, dessa forma, ilustracées
ou imagens, gestos, expressdes faciais, cores, sons e ruidos dentre outros sdo elementos a serem considerados nas praticas

de linguagem. m
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extraverbal e mantém a conexdo mais proxima possivel com esta situacdo” (Volochinov e
Bakhtin, 1926, p. 6). Essa dimensao ultrapassa os elementos linguisticos/semioticos do texto-
-enunciado e incorpora os elementos extralinguisticos que envolvem toda a sua situacao de
producdo e, por isso, exercem determinacdes sobre o género.

A dimensao verbo-visual®, por sua vez, refere-se ao contetido tematico, ao estilo e
a construcao composicional do enunciado, considerando-se as relacbes dialdgicas presentes
em uma situacdo especifica de interacdo em um dado campo da comunicacao discursiva, ou
seja, remete aos elementos constitutivos do género em consonancia com a dimensdo social.
Trata-se, assim, “da parte percebida ou realizada em palavras” (Volochinov e Bakhtin, 1926, p.
8). Embora se definam duas dimensdes para os géneros discursivos, é muito importante com-
preender que ambas se encontram inter-relacionadas na constituicdo do texto-enunciado, de
modo que este sé pode ser compreendido se levar em consideracdo tanto sua parte verbal/
material, como sua dimensao extraverbal.

O contetdo tematico refere-se ao que se diz/escreve dentro de determinado tex-
to-enunciado, em funcdo da necessidade de dizer/escrever. Trata-se do contelido do texto
relacionado a situacdo de interacdo. Por isso, pode-se afirmar que o contelido tematico aborda
todo o aspecto discursivo do enunciado e ndo pode ser compreendido se ndo ultrapassar 0s
limites linguisticos. “Ele se apresenta como a expressdo de uma situacdo histoérica concreta
que deu origem a enunciacao” (Bakhtin/Volochinov, 2004 p. 133) e esta relacionado a uma
situacdo socio-historica, envolvendo o espaco e o momento da interacdo, os interlocutores,
o0 campo de atuacdo na qual se insere e a finalidade discursiva. Portanto, estd vinculado ao
contexto e contempla a intencao discursiva do autor e a dimensao social do género.

O estilo, para Bakhtin (2003), esté indissociavelmente ligado ao género. Segundo
0 autor, “o estilo integra a unidade do género do enunciado como seu elemento” (Bakhtin,
2003[1979], p.266), pois corresponde a selecdo dos recursos lexicais, fraseolégicos e grama-
ticais que, em textos verbais, integram os enunciados; ou 0s recursos multissemidticos (plano/
angulo/lado, figura/fundo, profundidade e foco, cor, tamanho, imagens visuais estaticas, rit-
mo, tipo de movimento, duracao, distribuicdo no espaco, entre outros) em textos ndo-verbais.
Bakhtin afirma ainda que as formas gramaticais ndo podem ser estudadas sem levar sempre
em consideracao seu significado estilistico. Quando isolada dos aspectos semanticos e esti-
listicos da lingua, a graméatica inevitavelmente degenera em escolasticismo” (Bakhtin, 2003, p.
268). Com essas palavras o autor nos indica que a andlise do estilo do género deve avancar
para além de sua materialidade linguistica, buscando identificar as relacdes dialdgicas que ali
se estabelecem.

A construcao composicional, por sua vez, refere-se a maneira de organizar o tex-
to-enunciado em funcdo das caracteristicas peculiares de cada género, a “forma padrdo re-
lativamente estdvel de estruturacdo de um todo” (Bakhtin, 2010, p.301). Compara-se, dessa
forma, & roupagem de um texto que permite identificar o género ao qual pertence. Embora a

2 Essa expressdo foi cunhada por Brait (2013) para referir-se aos textos-enunciados que apresentam um entrecruzamento e
entretecimento de signos linguisticos (verbais) com elementos visuais (a imagem, por exemplo), para estabelecer relagdes
dialégicas que despertem discursos, revelando, por assim dizer, o tema. “A dimensdo visual interage constitutivamente com
o verbal (ou vice-versa), acrescentando-lhe valores. Sem esse jogo ndo se dd a construgdo do objeto de conhecimento, nem
dos sujeitos da construcdo e da recepgdo” (BRAIT, 2013, p. 62, destaque nosso).



construcdo composicional esteja ligada a estrutura, ao formato de um texto-enunciado que
se configura em um género discursivo, Costa-Hibes (2014) orienta que “ndo podemos apri-
siona-la em formas estruturais rigidas, haja vista que todo género se organiza dentro de uma
dimensdo fluida e dindmica, tendo em vista o proprio estilo que o autor pode Ihe conferir,
dentro dos limites instaveis do contexto” (Costa-Hubes, 2014, p. 25).

Enfim, ao assumir, no componente curricular Lingua Portuguesa/Alfabetizacao, a
concepcao interacionista e dialdgica, compreende-se a linguagem como espaco em que o Su-
jeito analisa e interpreta as contradicdes que perpassam os contextos nos quais esta inserido.

Nesta perspectiva, a linguagem entendida como uma ferramenta por meio da qual o
homem se expressa e interage com o outro, compreende o mundo e constitui-se como sujeito,
adquire e produz conhecimentos, deve ser trabalhada no contexto escolar, observando-se as
especificidades no trabalho com a oralidade, com a leitura/escuta, com a escrita/producao
textual e com a andlise linguistica/semiodtica, considerando o processo de reescrita de textos
mediado pelo professor.

Objetivo Geral

O trabalho pedagogico no ensino do componente curricular Lingua Portuguesa visa
a garantir ao aluno a possibilidade de compreender o carater dialdgico e interacional da lin-
guagem por meio de acdes efetivas de uso e reflexdes sobre a lingua/linguagem em praticas
de oralidade, leitura/escuta, escrita/producao textual e analise linguistica/semiotica em textos
de diferentes géneros discursivos pertencentes a variados campos de atuacdo, com énfase
na apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Para cada uma dessas praticas ha objetivos
especificos a serem alcancados, conforme segue:

Quanto a oralidade

Propiciar ao aluno o desenvolvimento da competéncia linguistico-discursiva, por meio
do trabalho sistematizado com diferentes géneros orais, em interacdes formais e informais,
primando principalmente pela capacidade de uso formal da lingua.

Quanto a leitura/escuta

Desenvolver no aluno a capacidade de ler/ouvir textos (orais, escritos e multissemi-
oticos) de diferentes géneros discursivos, decodificando, compreendendo e interpretando-os
dentro de seu contexto de producdo, mantendo um didlogo efetivo entre autor-texto-leitor.

Quanto a escrita/producdo de texto

Propiciar ao aluno o entendimento da producdo (oral, escrita e multissemiética) de
textos de diferentes géneros, que leve em consideracdo o momento sécio-histdrico e ideo-
logico, ofs) interlocutor(es), o género discursivo, o tema, a finalidade, o veiculo, o suporte e o
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campo de atuacdo, oportunizando sempre o planejamento, a revisao, a reescrita/edicdo e a
circulacdo dos textos produzidos.

Quanto a andlise linguistica/semiética

Desenvolver no aluno a reflexdo sobre o emprego da lingua e de recursos semidticos
em textos (orais, escritos e multissemidticos) de diferentes géneros, seja em situacao de leitura
ou de prética de reescrita textual, de modo que compreendam os mecanismos de textualizacdo
e suas possibilidades de sentido, em funcao da situacao social de producdo e de interlocucao.

Encaminhamentos Tedérico-Metodologicos

No quadro curricular os conteldos estao separados por praticas de linguagem (ora-
lidade, leitura/escuta, escrita/producao textual e andlise linguistica/semiotica). A separacdo
dessas praticas se da apenas para fins de organizacao curricular, ja que no trabalho em sala de
aula é comum e desejavel que elas sejam trabalhadas de modo integrado. Todavia, trataremos
dos encaminhamentos tedrico-metodoldgicos especificos de cada uma dessas praticas, ndo
por considerar que elas devam ser trabalhadas isoladamente, mas para que nessa integracdo
nao se perca a especificidade de cada uma delas.

Oralidade

A oralidade é uma pratica social que se materializa nos mais diferentes géneros dis-
cursivos, sejam estes formais ou informais, que se constituem em diferentes contextos de uso.
Trata-se, assim, de recorrer a linguagem oral para a interacdo com o(s) outro(s) em funcdo de
um querer dizer que motiva essa necessidade.

Nao se trata de estabelecer aqui uma dicotomia entre a linguagem oral e a lingua-
gem escrita; nem de valorizar “falas corretas” em oposicdo a expressoes “incorretas”. O que
se entende, conforme Schneuwly (1997), é que existem diferentes linguagens orais, assim
como diferentes formas de escrita. Nesse sentido, trabalhar com oralidade na escola significa
relaciona-la ao género discursivo que, por sua vez, apontard para a forma oral nele empregada.

No trabalho com a oralidade na escola, é importante considerar os interlocutores, a
intencionalidade dos participantes da interacdo, o contexto que os envolve, uma vez que es-
ses elementos determinardo o grau de formalidade ou informalidade que dara sustentacédo ao
discurso. Todavia, conforme Baumgartner (2015), “[...] ndo é apenas o contexto que determina
o grau de formalidade. O conhecimento dos falantes sobre tais graus é também determinante
sobre seus usos” (Baumgartner, 2015, p.45).

Levar os estudantes a conhecer esses graus de formalidade é papel da educacido
escolar, o que requer um trabalho sistematico com os géneros orais, de modo que o aluno
compreenda as regras que orientam cada producdo discursiva, ampliando, assim, o dominio
da oralidade. Nesse caso, cabe a escola alargar as possibilidades de interlocucao por meio da



lingua oral, mediando situacoes de ensino que possibilitem ao aluno entender que esse uso é
determinado pelas diferentes situacdes de imersao social.

E importante, entdo, termos conhecimentos sobre o género com o qual iremos traba-
lhar, pois “[...] para ensinar um género oral é necessario definir os principios, os mecanismos e
as formulacoes que constituirdo os objetivos da aprendizagem dos alunos” (Schneuwly; Dolz,
2004, p. 180-181). Um dos principios basicos € analisar se o género proposto como objeto de
estudo estd acessivel ao nivel do aluno, considerando assim, o nivel de desenvolvimento atual
dos alunos e aquele que deve ser alcancado via o trabalho com determinado género. Entende-
-se que ha géneros apropriados para cada nivel de desenvolvimento, os quais permitirdo seu
acesso, conhecimento e uso, de modo que o aluno possa relaciona-los com sua pratica social.

A oralidade na EJA, tem significancia impar, visto que adolescentes, jovens, adultos
e idosos, ja possuem uma gama de experiéncias vividas, trazem historias, vivéncias e conheci-
mentos diversos que devem permear as aulas, pois suas falas servem de cenério para direcio-
nar e redirecionar conceitos. A relacido entre esses sujeitos com idades tao distintas e vivéncias
diversas, torna-se um ambiente favoravel para compreender a voz do outro e ampliar o pro-
prio discurso.

No trabalho com a oralidade, faz-se necessario levar em consideracdo a diversidade
de géneros discursivos, de modo que diferentes campos de atuacdo (campo da vida cotidiana;
da vida publica; das préticas de estudo e pesquisa; artistico/literario) sejam contemplados. Em
didlogo com a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), ao referir-se ao campo da vida
cotidiana, pode-se pensar no trabalho com géneros como: convite, receita culinaria, dentre
outros. No campo artistico-literario, pode-se explorar os géneros: cordel, lenda, mito, cancao,
parlenda, cantiga, quadrinha, conto, causo, fabula, anedota/piada, trava-lingua, provérbio, po-
ema, dentre outros. No campo da vida publica, destacam-se: noticia, texto de campanha de
conscientizacdo, propaganda, dentre outros. No campo das praticas de estudo e pesquisa,
convém trabalhar com relato de experimentos, entrevista, debate, seminario, entre outros. Ao
se trabalhar a oralidade nesses diferentes campos de atuacdo vai ficando claro para o aluno
que os modos de dizer algo, mudam a depender desses campos de atuacao.

Na alfabetizacdo de jovens e adultos, é muito importante explorar alguns géneros
tanto na oralidade quanto na escrita. Os poemas, convites, relatos de experiéncia, sdo exem-
plos de géneros que pertencem a cultura oral, mas que também sdo encontrados e podem ser
trabalhados na escrita. Isso significa dizer que, ao trabalhar com esses géneros na oralidade
nao se descarta o trabalho com esses mesmos géneros na escrita, pois nao ha uma dicotomia
entre essas formas de linguagem. Nas palavras de Schneuwly (2005), “E antes uma relacdo
de continuidade e de efeito mutuo, isto &, géneros orais podem sustentar géneros escritos;
géneros escritos podem sustentar géneros orais” (apud Rojo, 2006, p. 40).

E importante compreender que o género oral selecionado para estudo deve ser o
ponto de partida para promover reflexdes sobre as condicbes em que a linguagem oral é pro-
duzida; desenvolver atividades que estimulem a compreensao e a escuta ativa/responsiva de
textos orais; produzir textos orais em funcao de situacoes de interacdo estabelecidas, levando
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em consideracao os recursos linguisticos e multissemiéticos® empregados para organizar o dis-
curso. Considerando os alunos da EJA: “A modalidade oral da lingua esta estabelecida, e esses
alunos chegaram a idade adulta lidando com ela, vivendo com ela” (Abreu; Rosa, 2021, p. 110),
cabe a escola melhorar as condicdes de interacdo oral desses sujeitos.

O trabalho com a producdo de textos orais inicia-se com a exploracdo de sua dimen-
sdo extraverbal, que significa situar o texto na vida e na histéria (onde, quando, quem, por que,
para quem o texto estd sendo produzido), explorando seus aspectos socio-historico e ideolo-
gicos, uma vez que, ele esta totalmente imbricado com o contexto que o envolve. Logo, se o
trabalho com a oralidade se foca na lingua viva, ndo ha como desvincula-la de seu contexto
de producdo. Assim, é preciso compreender que o discurso muda a depender do interlocutor,
por exemplo, é mais facil falar com pessoas com as quais temos maior proximidade do que
discursar para pessoas totalmente desconhecidas.

Uma vez explorada essa dimensao extraverbal, convém direcionar os estudos para
a organizacao oral do texto - dimensao verbo-visual - que envolve ndo apenas 0s recursos
verbais (fala), mas também outras formas de manifestacdo da linguagem, de modo que todo
género oral pode ser definido como entidades multimodais. Isso ocorre porque, ao falar, o fa-
lante n&o utiliza somente palavras proferidas pela boca, mas faz alteracdes no tom de sua voz,
faz pausas, suspira, ri, além disso, troca olhares com seus interlocutores, faz mimicas faciais,
enfim, expressar-se oralmente é muito mais do que somente proferir um discurso, mas em
muitas situacdes envolve convencimento, emocdo que sdo dados pelos recursos que estamos
denominando de verbo-visual.

Considerando que os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos possuem diversas
vivéncias e experiéncias, percebemos os diferentes falares nessas turmas, devido as variacoes
linguisticas que ocorrem por diversos fatores: classe social, idade, regionalidade, género dentre
outros aspectos. Precisamos ter a clareza de que todas as variantes devem ser respeitadas e
valorizadas. Contudo, a escola precisa trabalhar com a lingua padrdo do Portugués do Brasil,
por isso, é importante prever momentos de socializacdo de experiéncias, debates, seminarios,
dramatizacdes entre outras para que os alunos possam melhorar a sua forma de comunicacao
oral, de modo que possam adequar seu discurso ao interlocutor, falando com mais ou menos
formalidade.

Enfim, de um modo geral, trabalhar com a oralidade na sala de aula pressupde olhar
para a linguagem viva manifestando-se por meio de enunciados em diferentes situacoes e
contextos de producao, o que requer compreender que a Lingua Portuguesa revela-se de
diferentes maneiras. Como diz Schneuwly (1997), existem diferentes linguagens orais; logo,
existem diferentes maneiras de trabalhar com essa linguagem na sala de aula, seja na fase
da alfabetizacdo ou com alunos j& alfabetizados. Nesse sentido, o aluno precisa ser exposto
a diferentes discursos, para que possa analisar a fala do outro, como cada pessoa se expres-
sa, qual é a forma de linguagem presente, quais recursos o locutor utiliza para convencer
ou cativar seu publico. Além disso, os alunos precisam ser estimulados a expressarem seu
pensamento, pois o fato de ser adulto ou adolescente ndo exime a pessoa da vergonha ou do

3 Compreende-se por recursos multisemidticos na oralidade os gestos, as expressdes, as pausas planejadas no momento da
fala, a entonagdo dentre outros.



constrangimento de falar em publico, pelo contrario, as vezes, isso é até acentuado na vida
adulta e como sabemos linguagem é poder, logo temos que dar palavras aos sujeitos da EJA.

Leitura/Escuta

Em se tratando do trabalho de leitura com o aluno da EJA, é fundamental analisar
esse sujeito e sua relacdo com a linguagem pelo viés de Freire (1989): “a leitura de mundo
precede a leitura da palavra”. Ou seja, este aluno possui determinadas leituras de mundo,
provenientes da suas relacdes interpessoais familiares, na comunidade ou no trabalho que
poderdo contribuir nas atividades em sala de aula.

O ensino de leitura na EJA, deste Municipio, € fundamentada na perspectiva inte-
racionista e dialdgica da linguagem, pois parte-se da compreensdo de que ler é participar do
grande didlogo da vida, presente nos textos de diferentes géneros que circulam socialmente.
O leitor, ao assumir tal condicdo, passa a vivenciar uma situacdo real de discurso, mediante
a qual, como interlocutor, se predispde a responder ao autor do texto, seja para afirmar que
compreende o que ele escreveu/disse, seja para contra argumenta-lo com suas proprias pala-
vras, ou para interpela-lo. Nessa direcdo, estabelece-se um encontro entre autor, texto e leitor
quando este, responsivamente, considerando a relacdo dialdgica com o contexto sécio-histé-
rico e ideoldgico do enunciado, busca compreender o texto para, entdo, colocar-se em uma
posicdo ativa de resposta.

Geraldi (1997), defende que a leitura sé tem sentido quando resulta na compreensdo
responsiva do leitor que, por assumir essa postura diante do texto e do autor, tem condicdes
de questiona-los, critica-los e exalta-los. Sob tal condicdo, a leitura possibilita a interacdo com
o locutor/autor e com a realidade sécio-histérica-ideoldgica que os envolve e, no didlogo que
se estabelece, o leitor se constitui como um sujeito que produz sentidos e que, portanto, é
competente e proficiente no ato de ler.

A préatica de linguagem da leitura possibilita ao sujeito aprender novos conteldos,
vivenciar novas experiéncias, conhecer outras realidades, por isso, é tao importante formar o
leitor, haja vista que primeiro aprende-se a ler para depois ler para aprender. Logo, é por meio
da leitura e das relacdes dialégicas que se ampliam conhecimentos, se consolidam valores e
alargam as compreensoes. Assim, € funcdo da escola ensinar o aluno a ler e ler ndo somente o
escrito, mas ler o que esta subentendido em cada texto.

Ao ler o leitor entra em didlogo com um autor que estd ausente, dessa forma precisa
ser capaz de (re)significar, (re)criar os sentidos do texto expressos pelo autor. Assim, podemos
afirmar que a leitura € um ato de interacdo entre leitor - texto - autor e, nessa relacdo, novos
sentidos sdo produzidos para o texto, pois ao ler, o leitor relaciona o contelido expresso no
texto com seus conhecimentos, crencas, valores, atitudes e ideologias. Considerando que ao
ler o sujeito relaciona as informacoes trazidas pelo texto com os seus conhecimentos prévio é
fundamental que o professor proporcione aos alunos diferentes materiais de leituras, a fim de
assegurar a eles a ampliacao dos conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e lexicais que sao
relevantes para compreensao leitora.

E claro que temos que considerar que o sujeito da EJA tem dimensdes de autono-
mia e identificacdes maiores e mais variadas do que quando se trata de criancas em idade
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escolar regular. Isso porque mesmo sem o dominio do sistema de escrita alfabética ou com
um dominio bem precério, que Ihe possibilite ler, na verdadeira acepcdo da palavra, ele possui
conhecimentos que lhe permite algumas leituras de mundo. O papel da escola frente a isso,
é garantir ao aluno o acesso a leitura tanto das palavras como das ideias implicitas nos textos,
ou seja, a leitura critica.

E necessario compreender, entdo, que a leitura é uma prética que contribui significa-
tivamente para consolidacdo de um sujeito autébnomo, critico, e socialmente constituido, uma
vez que, é por meio do ato de ler responsivamente que se ampliam as formas de interpretacao
e compreensdo do mundo e de suas relagdes com o(s) outro(s), com os objetos e com a propria
sociedade.

Por atender as diferentes necessidades humanas, a leitura assume importante papel
de interacao social, 1&é-se para: informar, identificar alguma orientacao, interagir com o outro,
emocionar, acalmar as emocoes, aprender, ensinar, por prazer, dentre tantos outros propdsi-
tos. Por assim se configurar, pode-se dizer que essa pratica € necessaria para a realizacao das
mais diferentes tarefas/acdes nos variados campos da atividade humana.

Com base no reconhecimento do papel social da leitura na formacédo continua do
sujeito, de sua funcao interativa e dialégica, cabe-nos, como professores, assumirmos o com-
promisso de atuar na formacdo do aluno leitor, de modo que ele seja capaz de ler textos
de variados géneros, sejam eles orais, escritos ou multissemiéticos. Entende-se, assim, que
a leitura ndo estd centrada apenas no texto escrito. Lé-se também (e muito) textos orais, so-
noros, gestuais, imagéticos resultantes de diferentes géneros discursivos como conversacdo
face a face, musica, danca, propaganda, filme, dentre tantos outros. O texto ndo verbal estd
presente no cotidiano de diversas formas e em variados lugares. As ilustracoes, as fotografias,
0s sons buscam atingir o leitor com maior impacto. As informacdes ndo verbais presentes nos
textos interferem significativamente na producdo de sentido, ampliando as reflexdes acerca do
mundo.

Para os alunos da EJA, o acesso a leitura é fundamental pois, “os mais excluidos da
leitura sdo também os mais excluidos da sociedade, os que ndo tém bons empregos (muitas
vezes nenhum), ndo tém moradia, atencdo a sadde, direito ao lazer” (Britto, 2015, p. 141). A
escola cumpre o papel de dar acesso ao mundo letrado de modo a ampliar as possibilidades
de atuacdo em seu campo social. Conforme Dionisio (2005), o sujeito contemporaneo, para
agir efetivamente no mundo letrado, deve ser capaz de ler, compreender e interpretar textos
constituidos com variados tipos de linguagem. Trabalhar a leitura por meio de géneros que en-
volvam as multiplas linguagens e as novas tecnologias € imprescindivel para que o processo de
letramento aconteca, pois ndo hd como analisar os textos desconsiderando todos os modos
semiodticos que o compodem.

Além disso, deve-se atentar-se para quem produziu o texto, em que situacdo foi pro-
duzido, para quem se dirige, onde foi publicado, qual temética aborda, essas questdes auxiliam
na ampliacdo da compreensdo dos enunciados e na identificacdo das ideologias que apresenta.

Para auxiliar no processo de leitura e compreensao do texto, é importante conhecer
alguns aspectos que constituem os géneros discursivos, tais como estrutrura composicional,
estilo e unidade tematica. De posse desses conhecimentos o aluno pode, em alguns textos,
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reconhecer o género antes mesmo de fazer a leitura, somente com base em sua organizacdo
e distribuicdo no papel ou na tela, um bom exemplo disso sdo as receitas, os poemas que
apresentam estrutura composicional bem especifica. E importante compreender que a forma
de linguagem empregada em um género e outro muda a depender de quem escreveu, em que
suporte o texto vai circular, bem como que as intengdes da escrita, faz com que a linguagem
seja formal ou informal, a selecdo do Iéxico, o uso excessivo ou ndo de adjetivos, a forma de
estruturar as oracdes e os periodos, também que o uso dos verbos no pretérito, presente ou
futuro dependem, do estilo da escrita exigida para cada género discursivo. Por fim, identificar
o tema de cada texto, reconhecendo as ideologias presentes no discurso é uma acao necessa-
ria a compreensao e interpretacao.

Ao debrucar-se sobre o estudo da dimensao verbo-visual de um texto-enunciado,
para exploracdo de seu contelido temdtico, seu estilo e sua construcdo composicional, € impor-
tante compreender que os alunos, principalmente na fase da alfabetizacédo, precisam de uma
mediacdo maior por parte do/a professor/a. Para isso, devemos planejar as praticas de leitura
na perspectiva de formar um aluno leitor. Logo, é importante compreender que o ato de ler
pressupde, necessariamente, algumas etapas, as quais devem ser devidamente exploradas
para que o aluno avance em direcdo a cada uma delas, sendo elas: a decodificacdo, a compre-
ensdo, a interpretacdo e a retencado (Menegassi, 2010).

A decodificacdo é a primeira etapa da leitura, pois € responsavel pela decifracdo da
mensagem escrita (reconhecimento do sistema de escrita alfabética), se o aluno néo for capaz
juntar os sons das silabas para a composicdo das palavras, frases e textos ndo conseguird ler.
A decodificacdo também ocorre quando ao trabalhar com o estudo do texto o professor faz
questodes cujas respostas sao copiadas de forma literal do texto.

A compreensdo estd diretamente relacionada com aquilo que o aluno consegue ab-
sorver da leitura. Nesse sentido, para verificar se estd ocorrendo a compreensdo, devemos
observar se ele é capaz de falar sobre o que leu, destacar as ideias principais, resumir o que foi
lido. Dai a importancia de planejar questdes nas quais para respondé-las o aluno ndo precise
somente copiar as respostas, mas tenha que expressar aquilo que compreendeu com base no
que leu.

A interpretacdo vai além da compreensao, pois é responsavel pela leitura critica, ao
interpretar o aluno/leitor consegue utilizar os conhecimentos de leituras anteriores suas ex-
periéncias de vida, seus conhecimentos de mundo para,com base neles e no texto lido, tecer
a sua opinido a respeito da tematica apresentada. Desenvolver a leitura critica é funcao pri-
mordial da escola, nds, professores, precisamos conduzir os estudantes a localizarem as infor-
macdes implicitas do texto, a fim de que possam ampliar a leitura da realidade na qual estdo
inseridos. A interpretacdo ¢ momento de o aluno colocar-se no texto, ou seja, posicionar-se a
respeito daquilo que o texto apresenta, com argumentos claros e convincentes.

A retencdo é uma etapa muito importante, pois as anteriores dependem dela, haja
vista que ela é responsavel pelo armazenamento dos conhecimentos adquiridos durante a
leitura na mémoria. Assim, de todas as leituras que realizamos vamos acumulando informacdes
em nossa mente, e essas informacdes vao se constituindo em nossos conhecimentos prévios
para as proximas experiéncias de leitura. Um exemplo disso é quando o professor realiza com
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os estudantes leitura de um texto didatico cientifico sobre determinado assunto e passados al-
guns dias realiza, em sala de aula, a leitura de uma noticia que trata do mesmo tema, espera-se
que o estudante consiga tracar uma relacao entre os dois textos, lembrando de aspectos que
aproximam ou diferenciam as ideias apresentadas em cada um dos textos.

Embora se estabeleca essas quatro etapas para a leitura, é importante lembrar que
elas ndo existem separadamente, mas compdem um conjunto harménico, de tal forma que,
dependendo do leitor, acontecem de forma imbricada.

Na fase inicial da leitura - periodo em que o aluno estd sendo alfabetizado - o foco
recai muito mais na decodificacdo e compreensao do texto. Porém, é importante que o profes-
sor provoque o aluno a avancar para além desses niveis, de modo que possa, enfim, tornar-se
um leitor autbnomo e responsivo.

Para além desses niveis, é necessario estimular a mobilizacdo de diferentes estraté-
gias na leitura de um texto. Por estratégias pode-se compreender os procedimentos conscien-
tes ou inconscientes utilizados pelo leitor para resolver problemas que encontra no momento
em que estd decodificando, compreendendo e interpretando um texto. Sao estratégias de
leitura: a selecdo, a antecipacdo, a inferéncia e a verificacdo (Solé, 1998; Menegassi, 2010).

Sobre a selecdo: ao pensar nas estratégias de leitura em sala de aula, precisamos
ensinar os alunos a selecionar o que pretendem ler, de acordo com 0s objetivos de leitura.
Assim, se a intencao é localizar uma informacao especifica é importante que o aluno consiga
centrar sua atencdo somente aquilo que lhe interessa, desprezando as informacdes que sdo
irrelevantes naguele momento.

Sobre a antecipacao: antecipar a tematica de um texto, de uma histéria é importante
para que o aluno possa trazer para sua memoria recente o assunto que serd tratado. As ati-
vidades de antecipacao sao realizadas quando, antes da leitura. o professor chama a atencao
dos alunos para determinados aspectos, tais como, ilustracdes, titulo do texto ou livro, capa do
livro, autor, sdo aqueles exercicios que chamamos de pré-leitura, ou seja, realizadas antes de
ler o texto ou livro e que ajudam a prever o que serd tratado no texto.

Sobre a inferéncia: nenhum texto apresenta todas as informacdes necessarias a com-
preensdo, pois o autor sempre parte do principio de que o leitor possui determinados conheci-
mentos que lhe permitirdo inferir algumas informacoes, portanto, a inferéncia ¢ uma acdo que
deve ser ensinada aos estudantes. Por exemplo, se vemos o enunciado: “vou levar o cachorro
do meu pai ao pet shop”, ndo se espera que o leitor no fique em ddvida se o pai ou cachorro
sera levado ao pet, pois parte-se do principio que o leitor tenha conhecimento do que seja um
pet shop e que esse lugar atende animais, logo este é um conhecimento prévio do leitor que
faz com que ele possa inferir a informacao.

Sobre a verificacdo: antes de iniciar a leitura é importante realizar as atividades de
pré-leitura, ou seja, fazer junto com os alunos o levantamento do que eles acham que sera
abordado no texto, quais sdo as possiveis personagens, em que lugar se passa, qual o possivel
desfecho. Diante de todos os levantamentos prévios € preciso, apos a leitura, verificar se as
previsdes se confirmaram ou ndo, a esse momento, denominamos de verificacdo. Essa ativida-
de é importante, inclusive na leitura de noticias, as vezes lemos uma manchete e imaginamos
que ela tratard de determinado assunto, mas quando a lemos, percebemos que nao tinha
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nada a ver com as nossas expectativas. Isso, nos mostra que as estratégias de leitura estdo
imbricadas, haja vista que ndo adianta fazer as previsées se depois da leitura elas ndo forem
confirmadas.

Diante das estratégias de leitura, compreendemos que é funcao primordial da escola
ensina-las aos alunos, haja vista que esses conhecimentos auxiliam no momento de ler e com-
preender um texto. Para tanto, o professor precisa planejar momentos de leitura coletiva nas
quais as estratégias sejam realizadas, a fim de que progressivamente os alunos sejam capazes
de colocéd-las em pratica com autonomia.

Como afirmam Koch e Elias (2007), sdo variados os objetivos da leitura: ora lé-se
para se manter informado (textos de jornais e revistas, por exemplo), ora para buscar uma
orientacdo (manual de instrucdo, receita culindria), ora por simples prazer e deleite (poemas,
contos, romances entre outros) e ora ainda para realizar uma consulta (dicionarios e catdlogos).
Na leitura de textos da esfera literdria deve-se priorizar, portanto, a leitura prazer, fruicao,
contentamento, dai a importancia de estimular o gosto pela leitura, por meio de momentos
de leitura deleite em sala de aula, preparando o ambiente para esses momentos. No caso dos
alunos nao alfabetizados é fundamental que eles possam manusear materiais de leitura e o
professor, nesse caso, prepara a contacio de historia fazendo as devidas entonacdes de voz e
utilizando expressdes e gestos visando cativar a atencdo dos alunos.

Embora a leitura literdria seja um importante apoio para a desmistificacdo da reali-
dade, ela ndo assegura, por si s6, que tal processo ocorra. E necessario que esteja inserida
na busca de conhecimento e de transformacao da realidade. E necessario, ainda, que o texto
literdrio traduza o mundo real de forma desmistificadora ou que, no caso oposto, o trabalho
pedagdgico com o texto seja capaz de propiciar aos alunos uma andlise critica da forma misti-
ficada com que o texto traduz a realidade. Logo o papel mediador do professor é fundamental,
no sentido de direcionar o olhar dos alunos para determinados aspectos do texto, fazendo
com que haja a relacdo daquilo que é lido com a realidade vivida. De acordo com Cosson
(2015), o ensino da literatura pressupde a mediacdo do professor que deve atuar como pro-
motor da formacao do aluno leitor. Nesse caso, é fundamental que a escola desenvolva prati-
cas literarias por meio da leitura efetiva, visto que o letramento literdrio € uma pratica social.

Em suma, a leitura de textos pertencentes a géneros discursivos da esfera literaria
pode desencadear com eficiéncia a aproximacao maior do aluno/leitor com a prética de leitura
de outros textos, estimulando-o a uma leitura prazerosa, sem cobrancas, mas com fruicdo e
enriguecimento pessoal. E, de um modo geral, sempre que se trabalha com a leitura na sala de
aula, independente do género discursivo, é importante considerar o conhecimento do leitor.
Por isso, na selecao de um texto pode-se fazer os seguintes questionamentos: o aluno tem
condicdes de ler e, com ajuda, compreender esse texto? Seu contelido amplia o universo de
conhecimentos do aluno? Com ajuda, o estudante é capaz de reconhecer as marcas linguisti-
co-discursivas do texto, decodifica-las e interpreta-las? Enfim, o texto ndo deve estar no nivel
de desenvolvimento j& alcancado pelo estudante, mas um pouco além, de modo que, com
a ajuda do professor, ele possa avancar para um novo nivel de conhecimento discursivo e
textual.

A leitura é, portanto, uma constante ativacdo de conhecimentos por parte do leitor,
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ela exige deste um posicionamento diante do discurso do outro, pois ler pressupde uma inte-
racdo dialogica entre os sujeitos, que neste caso é constituido pelo leitor e pelo autor, media-
dos pelo texto.

Eixo da Escrita/Producao Textual: Aquisicao da Escrita/Alfabetizacao

A taxa de analfabetismo de pessoas acima de 15 anos em nosso pais estd em 5,6%,
0 que representa aproximadamente 6,9 milhdes de brasileiros que ndo dominam a leitura e a
escrita, e isso, de certa forma, os colocam a margem da sociedade. Neste sentido, compreen-
de-se a importancia de inserir estes individuos no meio educacional, com vistas a oportunizar
uma participacao socialmente efetiva.

Destarte, neste documento, partindo da perspectiva da pedagogia historico-critica e
da teoria historico-cultural, em que a alfabetizacdo para o adulto € vista como um ato politico,
ela dever ser pensada e planejada de modo a fornecer elementos para que o estudante possa
compreender a realidade, desenvolva a consciéncia de classe e, consequentemente, lute por
seus direitos.

Ao planejar o ensino para esse publico é fundamental pensarmos em estratégias nas
quais o aluno ndo se sinta alheio ao processo, visto que, ele ja vem com um repertério decor-
rente de suas vivéncias e experiéncias que deve ser considerado em sala de aula, permitindo
que ele se reconheca como sujeito ativo na sua relacdo com o novo conhecimento apresenta-
do pelo professor.

Considerando que este publico é formado por pessoas que outrora tiveram negado o
direito de dominar escrita da prépria lingua materna, é preciso agora assumirmos a responsa-
bilidade de organizar um trabalho pedagdgico que consiga lhe garantir esse direito. Mas para
isso, ndo devemos repetir praticas de alfabetizacdo que sao realizadas com criancas, nem
mesmo ensinar a ler e escrever por meio de rituais mecanicos, nas palavras de Freire (1967, p.
119) “[...] na alfabetizacdo de adultos, para que ndo seja puramente mecanica e memorizada,
o que ha de fazer é proporcionar-lhes que se conscientizem para que se alfabetizem”.

Nos processos de ensino e de aprendizagem, como ja afirmado ao longo deste texto,
¢ relevante considerar que o adulto ndo alfabetizado possui uma vasta bagagem de conheci-
mento de mundo, haja vista que o fato de estar privado da leitura e da escrita ndo o impede
de participar de muitos episddios de letramentos advindos da fala e da escuta. Logo, o ensino
da leitura e da escrita ndo pode simplesmente ignorar os conhecimentos que os adolescentes,
jovens, adultos e idosos acumularam ao longo da vida, razdo pela qual, Freire (2002) afirma
que a relacdo professor, aluno e o novo conhecimento deve ser permeada pelo diadlogo.

[...] para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizacdo de adultos
demanda, entre educadores e educandos, uma relacdo de auténtico didlogo.
Aguela em que os sujeitos do ato de conhecer (educador-educando; educan-
do-educador) se encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido. Nesta
perspectiva, portanto, os alfabetizandos assumem, desde o comeco mesmo
da acdo, o papel de sujeitos criadores. Aprender a ler e escrever ja ndo &, pois,
memorizar silabas, palavras ou frases, mas refletir criticamente sobre o pro-
prio processo de ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem
(Freire, 2002, p. 58).
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A alfabetizacdo de jovens e adultos é o ponto de partida para possibilitar que o sujei-
to compreenda a realidade na qual estd inserido, bem como lute para conquistar o seu lugar na
sociedade. Isso s6 é possivel se tivermos o compromisso de dar aos alunos o acesso a palavra,
compreendendo essa palavra como leitura de mundo. Para Schuwartz (2010):

A alfabetizacdo de jovens e adultos acontece ao longo de um processo que
além de habilitar o aprendiz a ler, a produzir e compreender qualquer tipo
de texto que desejar e/ou necessitar, precisa conduzir também para uma lei-
tura critica da realidade, auxiliando na percepcdo, conscientizacdo e desejo
de transformacdo quando a realidade assim o demandar (Schuwartz, 2010,
p.99).

Neste sentido, para que o aluno matriculado na EJA seja capaz de realizar a leitura
critica da realidade, o ato inicial diz respeito a compreensdo de simbolismos, considerando que
nao ha uma relacdo direta entre um simbolo e as caracteristicas do que ele simboliza.

Vigotski (2007) caracterizou a representacdo escrita das palavras como sendo um
simbolismo de segunda ordem, ou seja, representa sons emitidos na linguagem oral. A fala é
um simbolismo de primeira ordem, sdo sons que representam objetos reais e suas relacoes.
Progressivamente, a linguagem oral deixa de ser elo para a linguagem escrita e esta passa a ter
o papel de simbolismo direto. Por exemplo, no inicio da alfabetizacdo, quando um estudante
vai escrever a palavra “cavalo”, € comum ele falar a palavra, emitir em voz alta o som de cada
silaba a medida que escreve. Na leitura também ocorre 0 mesmo, a atencao volta-se para a
relacdo das letras com 0s sons que elas representam, entdo, o estudante cuidadosamente
pronuncia cada parte da palavra, “ca’, “va” “lo” tomando consciéncia do seu significado ao
final, “cavalo”. Isso significa que a escrita nesse momento é um simbolismo de segunda ordem
e se recorre a oralidade, simbolismo de primeira ordem para representar o animal cavalo. Aos
poucos, essa relacdo da escrita e da leitura com os sons das palavras orais vai ficando em se-
gundo plano e a palavra escrita é associada diretamente ao seu significado. Ou seja, ela passa
a ser um simbolismo de primeira ordem. Entdo, ao escrever ou ler “cavalo” o pensamento
volta-se para o animal e nao para os sons da palavra, pois a relacdo grafema-fonema ja esta
internalizada.

No processo de apropriacao da leitura faz-se necesséario que o aluno aprenda a de-
cifrar o que estd escrito, o que € um aspecto imprescindivel da alfabetizacdo. Para isso, deve
dominar o sistema alfabético/ortografico e, gradativamente, adquirir a compreensio e o uso
da lingua nas diversas praticas sociais.

No processo de leitura e de escrita o foco inicial esta na relacdo entre os sons da fala
e as letras do alfabeto e vice-versa. Contudo ndo podemos deixar de considerar que a escrita
nao € uma representacao fiel da fala. Neste sentido, é importante compreender alguns aspec-
tos fundamentais da relacdo grafema-fonema que ao serem conscientes para professores e
alunos facilitam o processo de ensino e de aprendizagem , sendo:

e As letras B, D, F, P, T e V, independente do lugar onde estiverem nas palavras apre-
sentardo um Unico som (correspondéncia biunfvoca).

e Algumas letras representam mais de um som, como no caso da letra R, em que
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apresenta sonoridade diferente nas palavras RAIO (erre forte) e ARADO (erre fraco). Enqua-
dram-se nesse grupo os grafemas C, G, L, M, N, R, S, X, Z (correspondéncia cruzada).

» Uma unidade sonora apresenta mais de uma representacdo grafica, como no caso
de /a/ que pode ser representada por a (irma), am (samba) e an (manga), (correspondéncia
cruzada).

e Algumas letras nao possuem relacdo sonora previsiveis, como no caso de G ou J
(jeito, gelo), S ou C (sino, cinema), entre outras (correspondéncia arbitraria).

Organizar o ensino, priorizando inicialmente o trabalho de consciéncia grafofonémica
com palavras e silabas nas quais estao presentes correspondéncias biunivocas, seguidas, pos-
teriormente de correspondéncias cruzadas até chegar as correspondéncias arbitrarias permite
ao professor seguir uma logica no trabalho com o Sistema de Escrita e ao estudante tomar
consciéncia desse Sistema.

Outro aspecto que devemos considerar no processo de alfabetizacdo diz respeito a
variacdo dos formatos e tipos de letras (caixa alta, script, cursiva, entre outros), além de ser
necessario chamar a atencéo para o tracado correto das letras, por isso, é fundamental que
na sala de aula esteja exposto o alfabeto com letras mailsculas e minusculas, cursivas e de
imprensa.

E essencial, ainda, que sejam destacados os aspectos referentes a organizacdo do
espaco da pagina, a ordem das letras na escrita (que no sistema alfabético ocorre da esquerda
para a direita), e a ordem das linhas no caderno (de cima para baixo). Tais nocées precisam ser
ensinadas, pois sdo convencdes sociais que orientam a leitura e a escrita. Além das variadas
formas de tracados das letras, ha também os sinais que sdo complementares as letras como os
acentos colocados na parte superior das letras: agudo ("), o circunflexo ("), a crase (*), o til (~) e

o trema (7)* e, em portugués apenas o cedilha (¢) na parte inferior da letra C.

Quanto ao trabalho com os simbolos e a ideia de representacido, podemos elencar
e levar para a sala de aula uma variedade de géneros discursivos que apresentam em seu
conteldo tematico, em sua construcdo composicional e em seu estilo varios simbolos que
circulam socialmente: rétulos, slogans, placas de sinalizacdo, bandeiras, entre outros, em torno
dos quais trabalhara os aspectos verbais e nado-verbais da linguagem.

De forma geral, a apropriacdo dos conteldos de Lingua Portuguesa no processo de
alfabetizacdo dar-se-4 por meio de textos de diferentes géneros, da unidade maior (texto),
para as unidades menores (silabas, letras e fonemas), o que significa que, ao explorar o texto
em sua totalidade, podemos e devemos retirar enunciados (frases) ou palavras e, de modo
contextualizado, trabalhar com as familias silabicas, por meio da sonorizacdo. E importante
que a escolha das palavras a serem trabalhadas ndo seja aleatodria, mas que siga a ordem de
complexidade da relacao grafema-fonema, como destacado anteriormente.

Pode-se elaborar, conjuntamente com os alunos, baterias de palavras que eviden-
ciem o fonema ou a familia sildbica trabalhada, cartazes que apresentem o tracado correto das

4 0 trema, que foi abolido das palavras em lingua portuguesa pelo novo acordo ortogréfico aprovado em 12 de janeiro de
2009, deve ainda ser usado na parte superior do U em nomes préprios de origem estrangeira e seus derivados, como em
Hubes, Muller, MUsli.
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letras, bem como a categorizacdo grafica e escrita de palavras, nas quais aparecam as silabas
com cores destacadas.

Durante a leitura do texto, das palavras e silabas devemos enfatizar a relacdo grafe-
ma/fonema, ou seja, sonorizar cada parte da palavra para que essa relacao seja clara e o aluno
compreenda 0s sons que estdo presentes no interior da silaba. No que tange ao alfabeto, é
relevante que ocorra um trabalho diario de leitura e sonorizacdo das letras. Podemos também
confeccionar o alfabeto concreto, no qual é colado objetos cujo nome é registrado (palavra) e
destacada a familia silabica.

Outro aspecto importante quanto o trabalho com o ensino de Lingua Portuguesa é
considerar que os contetidos estdo organizados em 4 eixos norteadores (oralidade, leitura/
escuta, escrita/producao textual e analise linguistica/semidtica, contudo devemos ter clareza
de que, apesar de estarem organizados separadamente, ao abordarmos um determinado con-
tetido de um eixo especifico, devemos também contemplar os demais.

Com relacdo ao eixo da oralidade é importante proporcionar aos alunos da EJA,
momentos de uso da fala, principalmente porque, na sua maioria, 0s alunos se apresentam
timidos e ndo se sentem a vontade para se expressar oralmente. Realizar rodas de conversas e
relatos de experiéncias vividas é uma estratégia que pode favorecer a pratica oral. Além disso,
é fundamental que o aluno perceba as diferencas no discurso oral, que a fala deve ser adequa-
da a cada contexto, ou seja, que o modo de se comunicar entre amigos e familiares (situacéo
informal), tende a ser diferente da linguagem usada em uma entrevista de emprego (situacdo
formal), bem como que o aluno perceba a importancia do dominio dessas diferentes formas de
expressdo oral. Sobre a comunicacdo oral entre professores e alunos da EJA, Amparo (2012,
p.57), ao observar o trabalho pedagdégico realizado nessas turmas identificou que, muitas ve-
zes, a fala do professor com os estudantes “lembra a forma como é tratada as criancas, ou seja,
com palavras no diminutivo, com os mesmos procedimentos que sdo utilizados na Educacao
Infantil e Ensino Fundamental”. Isso nos leva a pensar que a propria oralidade do professor é
algo que merece atencdo especial nas turmas da EJA.

Quanto ao eixo da leitura/escuta é necessario que o ensino para o publico da EJA
seja abordado considerando as necessidades e o interesse do aluno adulto. Como o ensino na
Lingua Portuguesa parte dos géneros discursivos, faz-se necessario que os textos para leitura
apresentem tematicas relevantes para a vida dos alunos jovens, adultos e idosos, respeitando
seus interesses e experiéncias. Ou seja, os textos trabalhados precisam ter conteldo e voca-
bulario pertinentes a este publico, evitando-se, assim, um trabalho infantilizado.

Essa é uma dificuldade para quem trabalha com a alfabetizacdo na EJA, pois, nor-
malmente, os materiais disponiveis sdo destinados as criancas. E, de acordo com Reus (2017,
p.135), ndo basta adapta-los aos jovens e adultos, pois ‘como adaptar materiais que contém
abelhinhas, sapinhos e personagens de desenhos infantis, além das histoérias, todas com enre-
dos fantasiosos e infantis, para estudantes jovens e adultos trabalhadores?”. De acordo com
Lopes (2008), também ndo se trata de adaptar o ensino destinado a criancas para os adultos,
mas eleger textos que facam sentido para esse grupo de alunos.

Tal fato também deve ser considerado ao explorar o eixo da escrita/producdo textual,
pois isto fard com que o aluno se sinta motivado a escrever. No entanto, é necesséario que
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tenhamos clareza de que, para que o aluno realize uma producdo textual, é preciso antes,
disponibilizar subsidios que o conduzirdo durante a escrita. Para tanto, € necesséario estarmos
atentos ao tema escolhido, apresentemos elementos sobre ele e realizemos momentos de
debate, oportunizando aos alunos expressar suas opinioes.

Por fim, o trabalho com o eixo da analise linguistica/semidtica € o momento em que,
em conjunto com os alunos, realizamos reflexdes sobre os elementos presentes no texto, tanto
de ordem gramatical como de ordem verbo-visuais, as quais contribuirdo para a compreensao
e interpretacdo do texto, seja ele escrito ou verbalizado. Neste sentido, é fundamental que o
trabalho com este eixo ocorra de maneira constante. Também ¢é importante pensar na quali-
dade das atividades propostas aos alunos da EJA. Se o trabalho com a leitura é infantilizado,
a tendéncia é a de que o trabalho com a escrita siga 0 mesmo caminho. Amparo (2012), ao
observar salas de alfabetizacdo na EJA identificou a presenca de perguntas de interpretacdo
textual e de andlise linguistica “simples de se responder, ndo considerando que o adulto ja
possui uma bagagem de conhecimento construidos ao longo de sua vida e que esta deve
ser respeitada e valorizada” (Amparo, 2012, p.57) , 0 mesmo ocorrendo com a proposicdo de
temas simples e infantis para a producao textual.

Enfim, seja na oralidade, na leitura, na escrita e no trabalho com a analise linguistica
€ importante sempre lembrarmos que mesmo que ndo ainda dominem a linguagem escrita, os
estudantes da EJA ndo sdo criancas, mas adultos e, assim, devem ser tratados.

Eixo da Escrita/Producao Textual: producao e reescrita textual

Subsidiada pela concepcao interacionista e dialdgica da linguagem, a atividade de
producdo de textos na escola significa momentos de interacdo com o outro (interlocutor),
quando, ao assumir a posicdo de autor, o aluno organiza seu discurso em funcdo da necessida-
de de expressar algo.

Destarte, a orientacdo teodrico-metodologica que compreende a producdo textual
como forma de interacado implica que, no ensino, as condicdes de producao, os interlocutores
e o projeto discursivo passem a ser considerados como elementos indissocidveis, essenciais,
para que a interacdo entre os sujeitos seja estabelecida.

A compreensdo de escrita como forma de interacdo se respalda em Geraldi (1984)
que, ao articular o ensino da Lingua Portuguesa em torno dos eixos pratica de leitura, prdtica
de producdo de texto e prdtica de andlise linguistica, mostrou a necessidade de criar condicdes,
na escola, para que o aluno produzisse seu texto em como consequéncia de uma necessidade
interativa.

Neste caso, para que a articulacdo entre esses eixos realmente se efetive é funda-
mental que o aluno tenha “o que” dizer e “para quem” dizer e, para que isso ocorra, precisamos
disponibilizar elementos que o subsidie para a escrita textual. Nesta perspectiva é importante
que ao solicitarmos aos alunos uma producao textual estejamos atentos para o cumprimento
das etapas: Planejamento; Escrita; Revisdo e Reescrita.

A Primeira Etapa, planejamento do texto, articula-se ao eixo da leitura, pois compre-
ende-se que toda proposta de producao de texto deve ser iniciada com a leitura de textos do
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género e/ou do tema com qual se pretende trabalhar. Na sequéncia, é fundamental utilizarmos
estratégias variadas para que os alunos acumulem informacdes sobre o assunto para “terem o
que dizer” na sua producao. Para isso, podemos levar os alunos a assistir a um determinado fil-
me, peca de teatro ou programa de televisao, ler textos de autores distintos sobre um mesmo
tema, ter acesso a variados textos do mesmo género, dentre outros.

Outro aspecto considerado relevante no ensino da producao textual diz respeito a
finalidade do texto, ou seja, que o texto tenha uma finalidade para além da correcdo pelo
professor. Quando o aluno compreende que o seu texto destina-se a alguém e que circulara
em outros contextos que ndo seja somente a sala de aula, outro é o seu envolvimento com a
escrita. Desse modo, é importante que a producao textual se aproxime de uma situacao real
que pode ser vivenciada pelo aluno.

Vale ressaltar que, como parte desta etapa de planejamento, cabe, ainda, elaborar-
mos um encaminhamento para a producao textual que oriente o aluno, da melhor forma pos-
sivel, na sua escrita. Esse encaminhamento pode ser orientado ao se contemplar os seguintes
aspectos: a esfera social (De onde? De que lugar social?), o género discursivo (Qual?), os inter-
locutores (Para quem?), o tema (O qué?), a finalidade (Por qué?) e as estratégias de producdo
(Como?).

O encaminhamento que antecede uma proposta de producdo textual funciona como
0 elemento norteador para o aluno, uma vez que lhe esclarece sobre o género discursivo no
qual seu texto ird se moldar e, consequentemente, que discurso deverd assumir devido ao
campo de atividade humana no qual o género se inscreve; sobre o(s) interlocutor(es) envolvi-
do(s) (para quem escrever/dizer); sobre o que dizer dentro do tema; sobre a finalidade daquele
texto/enunciado; e, com base nesses elementos, escolhe-se as estratégias (verbo-visuais) de
como dizer.

A Segunda Etapa diz respeito a escrita do texto, a qual ndo ocorre em um Unico mo-
mento. Mediante um comando de producdo textual, o aluno produzird a sua primeira escrita
do texto, ou seja, o rascunho. Nessa primeira versao do texto, o aluno sistematiza suas leituras
e inicia um didlogo com ofs) interlocutor(es), considerando o género discursivo, o tema, a fi-
nalidade, o veiculo de circulacado, enfim, os elementos apontados pelo comando de producao.

Depois de produzido o rascunho do texto, é importante que o aluno o leia e realize
suas proprias constatacoes, para isso um distanciamento temporal entre a data de producéo
do rascunho e da primeira revisao feita pelo préprio aluno. Sugere-se, entdo, que essa versao
do texto seja retomada somente em outra aula (no dia seguinte, ou alguns dias depois), pois
assim, o autor/aluno (produtor do texto) assumird a posicdo de leitor frente a primeira versao
de seu texto produzido.

Em seguida, entra em cena a correcao do texto pelo professor - Terceira Etapa do
processo de producdo textual. Nesse papel de “corretor”, nos colocamos como coautor do
texto, lendo, questionando, fazendo apontamentos, corrigindo, indicando, enfim, orientando o
que precisa ser melhorado para que o texto exerca sua funcdo comunicativa

A correcdo é uma etapa muito importante, tendo em vista que as atividades sub-
sequentes dependerdo dos apontamentos sinalizados no texto do aluno. Sendo assim, é ne-
cessario que sejamos claros na correcado, apontando questdes, sejam elas gramaticais ou/e
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ortograficas, que precisam ser repensadas e corrigidas. A intencdo dessa acdo é possibilitar
que o aluno reflita sobre os apontamentos que realizamos e chegue as suas préprias cons-
tatacGes para a reescrita. Ressalta-se que, a linguagem empregada na correcao, bem como
o conteulido das correcdes devem levar em consideracdo a especificidade do sujeito da EJA
- estudantes com variadas idades, interesses diversos e com ampla variacdo no dominio da
linguagem escrita,

Diagnosticados os problemas nos textos dos alunos, apontados na correcao feita
pelo professor, avanca-se efetivamente para a reescrita do texto (individual ou coletiva) - a
Quarta Etapa desse processo. No que se refere ao trabalho com a reescrita em sala de aula,
¢ importante entender que ela possibilita o pensamento critico-reflexivo do escritor sobre o
proprio texto. Por isso, é também compreendida como pratica de andlise linguistica. Devemos
propor atividades que possibilitem aos estudantes retomar o texto integralmente ou somente
algumas de suas partes, refletindo sobre o uso da linguagem. O que define as atividades sao
os conteldos que selecionamos para serem abordados em cada momento.

Dentre as estratégias de correcdo de texto, a reescrita em que realizamos em con-
junto com os alunos, realizando apontamentos, ensinando-os a refletir e realizar os ajustes
necessarios sobre seus textos, tem-se mostrado bastante eficaz. Essa acdo pode ocorrer de
forma coletiva - reescrita coletiva - ou de forma individual - reescrita individual.

Quanto ao trabalho com a reescrita coletiva, podemos selecionar um texto que re-
presenta um problema de escrita comum entre a maioria dos alunos e transcrevé-lo em papel
kraft, no quadro ou projeta-lo, de modo com que todos os alunos possam visualiza-lo.

E importante lembrar que no procedimento da reescrita coletiva, ndo devemos que-
rer “limpar” o texto do aluno, depois de apresenta-lo com todos os seus problemas para, em
seguida, proceder a correcdo coletiva. Esse procedimento tornaria a atividade cansativa, en-
fadonha e com poucos (ou nenhum) resultados, haja vista a quantidade de informacdes que
seria abordada. Por isso, a sugestdo é que se focalize poucos problemas de uma vez. Nesse
caso, 0 texto sera expostos com as correcdes dos outros problemas ja incorporadas ao texto,
mantendo-se a escrita original nas partes cujo problema serd objeto de ensino. Assim, o foco
do trabalho recaird apenas nas partes que serao efetivamente exploradas.

Ou seja, dependendo do conteldo a ser trabalhado, se reescreve todo o texto ou
somente fragmentos dele. Por exemplo: se o propodsito é explorar o formato do género, ou
a clareza/sequéncia das ideias, ou, entdo, a paragrafacdo, é recomendado trabalhar com o
texto inteiro. Porém, se o contelido em pauta for aspectos linguisticos como discurso direto,
pontuacao, concordancia verbal ou nominal, coesdo referencial ou sequencial, basta selecionar
fragmentos de varios textos produzidos que apresentam um desses problemas. Esta é uma
estratégia vidvel para trabalhar coletivamente com os alunos, propiciando reflexdes sobre os
usos da lingua/linguagem.

Na reescrita individual, podemos elaborar atividades que permitam ao aluno refletir
e corrigir os elementos que precisam estar adequados no texto, neste sentido é importante
gue seja elencado o aspecto a ser revisado, seja ele relativo a coeréncia, coesdo, acentuacao,
pontuacado ou ortografia.

No caso da reescrita individual, o trabalho pode ser conduzido de duas formas:



Depois da correcao feita pelo professor, devolve-se o texto ao aluno e orienta-o para
que o reescreva, conforme apontamentos deixados no texto. Nesse sentido, é importante que
essa reescrita aconteca na sala de aula (e ndo como tarefa escolar) para que possamos ir me-
diando as acdes do estudante, orientando-o nas duvidas que persistirem.

Com base nos maiores problemas diagnosticados na turma, selecionamos um texto
que representa o problema da maioria. Digitamos o texto, corrigindo todos os demais pro-
blemas que nio serdo trabalhados naquele momento. Os problemas que permanecerem na
producdo serdo corrigidos pelos proprios alunos, mediados por atividades que elaboramos
para ir conduzindo o processo de refaccao.

Independente da estratégia adotada, o importante é que o texto do aluno seja con-
duzido a reescrita na perspectiva de que venha a atender a proposta inicial de interacdo. Fin-
dado esse processo, entende-se que o texto estara pronto para ser encaminhado ao(s) seus(s)
interlocutor(es) e/ou circular socialmente, atendendo a sua finalidade discursiva.

Andlise Linguistica / Semiética

A Anélise Linguistica (AL) é compreendida como o momento de trabalho efetivo com
a linguagem, tendo como foco as questdes gramaticais e as reflexdes sobre as escolhas verbo-
-visuais na producao de um texto.

O trabalho com a pratica de AL possibilita, ao aluno, refletir sobre suas escolhas
linguisticas, gramaticais e semidticas em funcdo do que, como, para quem e por que dizer.
Neste sentido, o texto produzido pelo proprio aluno pode ser um 6timo ponto de partida para
diagnosticar as dificuldades e acertos, pois é nele que o aluno-autor revela todas as suas (in)
compreensdes sobre a lingua/linguagem. Logo, as producdes textuais podem ser usadas como
ferramentas para identificar o nivel de apropriacdo dos alunos referente a escrita e outras
formas de linguagem. Geraldi (1997) afirma que: “Criadas as condicbes para atividades efeti-
vas em sala de aula, quer pela producao de textos, quer pela leitura de textos, é no interior
destas e a partir destas que a analise linguistica se da” (Geraldi, 1997, p. 189, grifos nossos).

Nessa perspectiva, parte-se do principio de que para trabalhar com a Pratica de AL
na aula de Lingua Portuguesa - Alfabetizacdo deve-se trabalha-la em duas situacdes: em ativi-
dades de leitura e em atividades de reescrita de texto.

Ao estender a pratica de AL para as atividades de leitura, percebemos que além do
trabalho de correcdo gramatical dos textos produzidos pelos alunos, precisamos promover
reflexdes que permitam a eles compreender as escolhas que o autor de um texto faz em
decorréncia do seu projeto discursivo. Ao ler um texto, portanto, o leitor deve atentar-se,
também, para os recursos (gramaticais, lexicais, notacionais, graficos, semidticos etc.) que, de
alguma forma, contribuem na producado do(s) sentido(s) do texto. Ao orientarmos o aluno a agir
assim, seja na leitura ou na producdo de texto, estamos contribuindo para que ele amplie suas
capacidades de uso da linguagem.

A préatica de AL, segundo essa orientacado, sustenta-se em trés principios basicos que
podem organizar, metodologicamente, seu encaminhamento:
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e Parte-se de situacbes concretas de uso da linguagem, configuradas em textos/
enunciados;

e Provoca-se reflexdes sobre esses usos, relacionando-os com o querer-dizer do
autor, situado dentro de um contexto sécio-histérico e ideoldgico e que organiza
0 seu projeto discursivo dentro de um género;

e Categoriza-se tais selecdes lexicais, gramaticais, sintaticas, semanticas, semioticas
entre outras, sustentando-as teoricamente.

Todavia, vale lembrar que antes de tal encaminhamento é preciso trabalharmos com
a leitura do texto, decodificando-o, compreendendo-o e interpretando-o em sua relacdo com
0 género e com o contexto de producdo. Somente apds esse procedimento de leitura é que se
devemos avancar para as atividades de andlise linguistica/semidtica, as quais poderao, nesse
caso, complementar a leitura/compreensao do texto.

Ao desenvolver-se essas atividades, seja para ajudar os alunos a ler e compreender
0 texto, seja para propiciar a eles reflexdes sobre sua propria escrita, promove-se um estudo
linguistico e semidtico do texto, na sua relacdo com of(s) sentido(s) pretendido(s) pelo autor.
O ato de fazer uso da linguagem, seja por meio da oralidade, da escrita e de outras formas
nao-verbais, exige escolhas, planejamento, em razdo do que se quer dizer. Logo, ler um texto
procurando compreender essas escolhas, ou escrever um texto consciente dessas possibilida-
des de escolhas amplia a capacidade linguistico-discursiva do aluno porque situa-o em relacdo
a funcdo que a linguagem tem na promocao da interacao.

Nesse caso, o trabalho com a AL deve ser constante na sala de aula desde a alfabeti-
zacdo e deve voltar-se tanto para os textos escritos, como para as producdes orais e multimo-
dais. Conforme preconiza a BNCC (Brasil, 2017), essa préatica envolve andlise e avaliacdo cons-
ciente, durante o processo de leitura e producdo de textos (orais, escritos e multissemioticos),
das formas de composicdo, de acordo com o género discursivo no qual se inscreve e com o
contexto em que estdo inseridos, o que significa atentar-se para o contelido tematico, a cons-
trucdo composicional e estilistica do género. Segue, na sequéncia, uma sintese dos contelidos
a serem explorados na AL de cada tipo de texto:

Em textos orais e escritos: coesdo, coeréncia, organizacdo da progressdo tematica,
escolhas do léxico, variedade linguistica, emprego da pontuacdo, estrutura sintatica
etc.

Em textos orais: elementos proprios da fala como ritmo, altura, intensidade, clareza
de articulacao, variedade linguistica adotada, estilizacao etc., assim como os elemen-
tos paralinguisticos e cinésicos - postura, expressdo facial, movimento/postura cor-
poral, gestualidade dentre outros.

Em textos multissemidticos: formas de composicdo e estilo de cada uma das lin-
guagens que os integram, tais como plano/angulo/lado, figura/fundo, profundidade
e foco, cor e intensidade nas imagens visuais estaticas, acrescendo, nas imagens
dindmicas, as caracteristicas de montagem, ritmo, tipo de movimento, duracao, dis-
tribuicdo no espaco, sincronizacdo com outras linguagens, complementariedade e
interferéncia tais como ritmo, andamento, melodia, harmonia, timbres, instrumentos
na musica, por exemplo.



-

Enfim, conforme destacado na BNCC, a AL de um texto envolve conhecimentos “gra-
fofonicos, ortograficos, lexicais, morfoldgicos, sintaticos, textuais, discursivos, sociolinguisticos
e semiodticos” (Brasil, 2017, p.81), que devem ser explorados devidamente para serem compre-
endidos em situacoes de leitura e de producao textual.
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1° e 2° periodo

TODOS OS CAMPOS DE ATUAGAO

PRATICAS DE
LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
/ CONTEUDOS
/ EIXOS
(EF15LP0O9) Expressar-se oralmente com clareza, preocupando-se em ser compreendido pelo in-
- - terlocutor e usando a palavra com tom de voz audivel, boa articulacdo e ritmo adequado, a fim
Clareza na exposicdo de ideias. . s . A : )
de demonstrar clareza e organizacdo nas exposicoes orais de ideias, considerando os diferentes
contextos sociais.
(EF15LP10) Escutar, com atencéo, falas de professores e colegas, formulando perguntas pertinen-
Escuta, compreensdo e andlise da fala | tes ao tema e solicitando esclarecimentos sempre que necessario, de modo a compreender que a
do outro. escuta atenta é fundamental para que os processos de ensino e de aprendizagem acontecam de
forma significativa.
(EF15LP11) Identificar caracteristicas da conversacdo espontanea presencial, respeitando os tur-
nos de fala, selecionando e utilizando, durante as situacdes de fala, formas de tratamento ade-
Turnos de fala. . . - ; ! : .
quadas, de acordo com a situacdo e a posicdo do interlocutor, de forma a melhor interagir na vida
social e escolar.
(EF15LP12) Atribuir significado a aspectos nédo linguisticos (paralinguisticos) observados na fala,
Aspectos ndo linguisticos (paralinguis- | como direcdo do olhar, riso, gestos, movimentos da cabeca (de concordancia ou discordancia),
ORALIDADE ticos) no ato da fala. expressao corporal, facial, tom de voz, a fim de compreender que esses elementos colaboram com

a producéo de sentido do texto oral.

Registro formal e informal.

(EF15LP13) Identificar finalidades da interacdo oral em diferentes contextos comunicativos (so-
licitar informacées, apresentar opinides, informar, relatar experiéncias, etc), a fim de perceber as
diferencas entre os diversos usos da linguagem, adequando seu discurso de acordo com a situa-
cdo (formal ou informal).

|dentificacao e interpretacio de géne-
ros préprios do discurso oral.

(EF35LP10) Identificar géneros do discurso oral, utilizados em diferentes situacdes e contextos
comunicativos, e suas caracteristicas linguistico-expressivas e composicionais (conversacao es-
pontanea, conversacdo telefénica, entrevistas pessoais, entrevistas no radio ou na TV, debate,
noticidrio de rédio e TV, narracdo de jogos esportivos no radio e TV, aula, debate etc.).

Reconhecimento das diferentes varie-
dades linguisticas.

(EF35LP11) Reconhecer diferentes variedades linguisticas em cancoes, textos falados em dife-
rentes variedades linguisticas (que se modificam principalmente por fatores historicos e culturais),
identificando caracteristicas regionais, urbanas e rurais da fala e respeitando as diversas varieda-
des linguisticas como caracteristicas do uso da lingua por diferentes grupos regionais ou diferen-
tes culturas locais, rejeitando preconceitos linguisticos.




LEITURA/
ESCUTA

Disposicdo grafica (aspectos estrutu-
rantes).

(EFO1LPO1) Reconhecer que textos sdo lidos e escritos da esquerda para a direita e de cima para
baixo da pagina, sendo essa uma regra especifica do nosso sistema linguistico, a fim de organizar
e unificar a escrita.

Fluéncia de leitura, compreensio de
palavras.

(EF12LPO1) Ler palavras novas com precisdo na decodificacdo, no caso de palavras de uso fre-
quente, ler globalmente, por memorizacéo.

Formacao de leitor;

Producdo de sentido ao texto lido;
Compreensao e interpretacao de tex-
to.

(EF12LP0O2) Buscar, selecionar e ler, com a mediacido do professor (leitura compartilhada), textos
que circulam em meios impressos ou digitais, de acordo com as necessidades e interesses.

Géneros discursivos: funcao social de
producao e de circulacao.

(EF15LP0O1) Identificar a funcdo social de diferentes géneros discursivos que circulam em campo
da vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas
midias impressa e oral, de massa e digital, de modo a reconhecer, progressivamente, seu contexto
de producéo: para que foram produzidos, onde circulam, quem os produziu e a quem se destinam.

Antecipacao, inferéncia e verificacao.

(EF15LP0O2) Estabelecer expectativas em relacdo ao texto que vai ler e/ou ouvir (pressuposicoes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da funco social do texto), apoiando-se em seus conheci-
mentos prévios sobre as condicées de producao e recepcao desse texto, o género, o suporte e o
universo tematico, bem como sobre destaques textuais, recursos graficos, imagens, dados da pro-
pria obra (indice, prefacio etc.), confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e durante
a leitura de textos, checando a adequacao das hipdteses realizadas.

Localizar informacao explicita.

(EF15LPO3) Localizar informacoes explicitas nos textos.

Linguagem verbal e nao verbal; Uso
dos recursos grafico visuais.

(EF15LP0O4) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos expressivos grafico-vi-
suais em textos multissemioticos.

Producao de sentido ao texto lido; Fi-
nalidade do texto.

(EF12LP10) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do professor,
cartazes, avisos, folhetos, regras e regulamentos que organizam a vida na comunidade escolar,
dentre outros géneros do campo da atuacdo cidada, considerando a situacdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.

Fluéncia de leitura; Ritmo e entona-
cao.

(EF35LPO1) Ler e compreender, silenciosamente e, em seguida, em voz alta, com gradativa auto-
nomia, ritmo e entonacao, fluéncia, textos curtos com nivel de textualidade adequado.

Apresentacdo e opinido a respeito do
livro ou texto lido.

(EF35LP0O2) Selecionar livros da biblioteca, de propriedade do aluno e/ou da sala de aula e/ou
disponiveis em meios digitais para leitura individual, justificando a escolha e compartilhando com
0s colegas sua opiniao, apods a leitura.

Apreensdo do sentido global do texto.

(EF35LPO3) Identificar a ideia central do texto, demonstrando compreensao global.

-
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Estratégia de leitura.

(EF35LP0O4) Inferir informacdes implicitas nos textos lidos.

Inferéncias do sentido de uma palavra
ou expressao em textos.

(EF35LPO5) Inferir o sentido de palavras ou expressdes desconhecidas em textos, com base no
contexto da frase ou do texto.

Elementos coesivos; Ampliacao voca-
bular.

(EF35LP0O6) Recuperar relacdes entre partes de um texto, identificando substituicdes lexicais (de
substantivos por sindbnimos) ou pronominais (uso de pronomes anaféricos - pessoais, Possessivos,
demonstrativos) que contribuem para a continuidade do texto.

PRODUGAO
DE TEXTOS /
ESCRITA

Correspondéncia fonema-grafema.

(EFO1LPO2) Escrever, espontaneamente ou por ditado, com a mediacdo do professor, palavras e
frases de forma alfabética - usando letras/grafemas que representem fonemas.

Registro de palavras e textos copiados
(alinhamento, segmentacédo e pontua-
cao).

(EF12LPO3) Copiar textos breves, mantendo suas caracteristicas e voltando para o texto sempre
que tiver duvidas sobre sua distribuicdo grafica, espacamento entre as palavras, escrita das pala-
vras e pontuacao.

Planejamento de texto.

(EF15LPO5) Planejar com a mediacdo do professor, o texto que serd produzido, considerando a
situacdo comunicativa, os interlocutores (quem escreve/para quem escreve); a finalidade ou o pro-
posito (escrever para qué); a circulacdo (onde o texto vai circular); o suporte (qual é o portador do
texto); a linguagem, organizacdo e forma do texto e seu tema, pesquisando em meios impressos
ou digitais, sempre que for preciso, informacdes necessarias a producdo do texto, organizando em
tépicos os dados e as fontes pesquisadas.

Revisao de textos e reescrita de tex-
tos, observando: necessidades de
correcoes aprimoramento, sequéncia
|6gica e ampliacdo das ideias.

(EF15LPO6) Reler, revisar, reestruturar e reescrever o texto produzido, com a mediacdo do pro-
fessor e a colaboracdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos,
reformulacdes, correcdes de ortografia e pontuacao.

Reescrita de textos (manual ou digi-
tal).

(EF15LPO7) Reestruturar a versao final do texto coletivo ou individual, em colaboracdo com os
colegas e com a mediacao do professor, ilustrando, quando for o caso, em suporte adequado,
manual ou digital.

Edicdo e publicacdo de textos em su-
portes digitais.

(EF15LP0O8) Utilizar software, inclusive programas de edicdo de texto, para editar e publicar os
textos produzidos, explorando os recursos multissemioticos disponiveis.

Convencbdes da escrita; Funcao do
simbolo.

(EFO1LPO3) Observar escritas convencionais, comparando-as as suas producbes escritas, de for-
ma a perceber semelhancas e diferencas, com a intervencao do professor.

Convencoes da escrita; Ortografia;
Pontuacao;
Concordancia verbal e nominal.

(EF35LP0O7) Utilizar ao produzir um texto, conhecimentos linguisticos e gramaticais, tais como
ortografia, regras basicas de concordancia nominal e verbal, pontuacdo (ponto final, ponto de
exclamacao, ponto de interrogacdo, virgulas em enumeracbes) e pontuacio do discurso direto,
quando for o caso.

Organizacdo textual: progressao te-
matica e paragrafacao.

(EF35LP0O9) Organizar o texto em unidades de sentido, dividindo-o em paragrafos segundo as
normas graficas e de acordo com as caracteristicas do género discursivo.




ANALISE
LINGUISTICA
/ SEMIOTICA

Distincdo entre notacdes |éxicas

(acento, til, cedilha, hifen).

(EFO1LPO4) Distinguir as letras de outros sinais graficos.

Principio alfabético: relacdes biunivo-
cas, cruzadas e arbitrarias.

(EFO1LPO5) Reconhecer o sistema de escrita alfabética como representacdo, em alguns casos, dos
sons da fala.

(EFO2LPQO3) Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e fone-
mas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (ce g;je g; s e z; e e 0), em posicao
atona em final de palavra.

(EFO3LPO1) Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares contextuais entre grafemas
e fonemas - ¢/qu; g/gu; r/rr; s/ss; o (e ndo u) e e (e ndo i) em silaba 4tona em final de palavra - e
com marcas de nasalidade (til, m, n).

Orientacdo (alinhamento e segmenta-
cao).

Segmentacao de palavras; Segmenta-
cdo entre as palavras.

(EFO1LPO6) Segmentar oralmente palavras em silabas.

(EFO1LP12) Reconhecer a separacdo das palavras, na escrita, por espagcos em branco e segmentar
adequadamente as palavras em silabas.

(EFO2LP0O8) Segmentar corretamente as palavras ao escrever frases e textos.

Relacdo grafema e fonema.

(EFO1LPO7) Identificar fonemas e sua representacdo grafica, como principio basico para aquisicado
do cdédigo escrito.

(EFO2LPQO6) Perceber o principio acrofénico que opera nos nomes das letras do alfabeto, a fim de
dominar as convencdes da escrita.

(EFO3LPO2) Ler e escrever corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, VC, VV, CVV,
identificando que existem vogais em todas as silabas.

Categorizacao funcional das letras:
arbitrariedade do sistema de escrita.

(EFO1LPO9) e (EFO1LP13) Comparar palavras, identificando semelhancas e diferencas entre sons
de silabas iniciais, mediais e finais, a fim de compreender essa especificidade na formacdo de
palavras.

Conhecimento do alfabeto do portu-
gués do Brasil.

(EFO1LP10) Nomear as letras do alfabeto e recitd-lo na ordem das letras e de forma aleatoria.

Categorizacao grafica.

(EFO1LP11) Conhecer, diferenciar e relacionar letras em formato imprensa e cursiva, maidsculas
e minusculas.

Pontuacao.

(EFO1LP14) Identificar outros sinais no texto além das letras, como ponto final, interrogacio e
exclamacao e seus efeitos na entonacao.

(EFO2LPQO9) Identificar e usar adequadamente, ponto final, ponto de interrogacéo, ponto de ex-
clamacéo.
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Sinonimia e antonimia - Morfologia.

(EFO1LP15) Associar palavras pelo critério de aproximacao de significado (sinonimia) e separar
palavras pelo critério de oposicao de significado (antonimia).

Consciéncia fonoldgica: unidades fo-
noldgicas ou segmentos sonoros.

(EFO2LP0O2) Segmentar palavras em silabas, remover e substituir silabas iniciais, mediais ou finais
para criar novas palavras.

Convencoes da lingua: Silabas candni-
cas e complexas.

(EFO2LP0O4) Ler e escrever corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, identificando que
existem vogais em todas as silabas.

Sons nasais.

(EFO2LPO5) Ler e escrever corretamente palavras com marcas de nasalidade (til, m, n).

Conhecimento das diversas grafias do
alfabeto; Acentuacdo.

(EFO2LPQO7) Escrever palavras, frases, textos curtos nas formas imprensa e cursiva.

Sinonimia e antonimia; Morfologia:
prefixo in-im.

(EFO2LP10) Identificar sindnimos de palavras de texto lido, determinando a diferenca de sentido
entre eles, e formar anténimos de palavras encontradas em texto lido pelo acréscimo do prefixo
de negacao in-/im-.

Grau do substantivo.

(EFO2LP11) Usar o aumentativo e o diminutivo de palavras com os sufixos -0 e -inho/-zinho.

Digrafos.

(EFO3LP0O4) Usar acento grafico (agudo ou circunflexo) em monossilabos tonicos terminados em
a, e, 0 e em palavras oxitonas terminadas em a, e, o, seguidas ou ndo de s.

Acentuacdo; monossilabos ténicos.
Palavras oxitonas.

(EFO3LP0O4) Usar acento grafico (agudo ou circunflexo) em monossilabos tonicos terminados em
a, e, 0 e em palavras oxitonas terminadas em a, e, o, seguidas ou nao de s.

Classificacdo de palavras por nimero
de silabas: monossilabas, dissilabas e
trissilabas e polissilabas.

(EFO3LPO5) Identificar o nimero de silabas de palavras, a fim de classificad-las em monossilabas,
dissilabas, trissilabas e polissilabas.

Classificacdo das palavras quanto a
posicao da silaba tonica.

(EFO3LPO6) Identificar a silaba ténica em palavras, classificando-as em oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas.

Pontuacao.

(EFO3LPQO7Y) Identificar a funcdo na leitura e usar na escrita ponto final, ponto de interrogacao,
ponto de exclamacao e, em didlogos (discurso direto), dois-pontos e travessao.

Substantivos; verbos de acdo.

(EFO3LPO8) Identificar e diferenciar, em textos, substantivos e verbos e suas funcdes na oracao:
agente, acao.

Uso do adjetivo.

(EFO3LPQO9) Identificar, em textos, adjetivos e sua funcdo de atribuicdo de propriedades aos subs-
tantivos.




Uso dos prefixos e sufixos na forma-
cao de palavras.

(EFO3LP10) Reconhecer prefixos e sufixos produtivos na formacao de palavras derivadas de subs-
tantivos, de adjetivos e de verbos, utilizando-os para compreender palavras e para formar novas
palavras.

Relacoes arbitrarias e uso do dicio-
nario.

(EF35LP12) Recorrer ao dicionério fisico e/ou digital para esclarecer sobre a escrita, especialmen-
te no caso de palavras com relacdes irregulares fonema-grafema.

Construcao do sistema alfabético e da
ortografia, ampliacdo vocabular.

(EF35LP13) Memorizar a grafia correta de palavras de uso frequente nas quais as relacdes fone-
ma-grafema sao irregulares e com h inicial que nao representa fonema.

|dentificacdo e uso nas producdes
textuais do recurso coesivo anaférico.

(EF35LP14) Identificar em textos e usar, gradativamente, na producao textual, pronomes pessoais,
possessivos e demonstrativos, como recurso coesivo anaférico.

CAMPO DA VIDA COTIDIANA

GENEROS DISCURSIVOS: CONVITE, BILHETE, RELATO DE EXPERIENCIA, RECEITA CULINARIA, REGRAS DE JOGO, LISTA.

ORALIDADE

Planejamento e producdo de textos
orais.

(EF12LP0O6) Planejar e produzir, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do professor,
convite, bilhete, lista, relatos de experiéncias vividas, receita culinaria, dentre outros géneros do
Campo da Vida Cotidiana, que possam ser repassados oralmente por meio de ferramentas digitais,
em audio ou video, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.

Sequéncia e clareza na exposicdo de
ideias.

(CVEL.EJA12LPO1) Assistir, em video digital a programa de culinaria e, a partir dele planegjar e
produzir receitas em 4dudio ou video.

LEITURA/
ESCUTA

Compreensdo em leitura de textos do
campo da vida cotidiana.

(EF12LP0O4) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do professor
ou ja com certa autonomia, convite, bilhete, relatos de experiéncias vividas, receita culinaria, lista
dentre outros géneros do campo da vida cotidiana, considerando a situacdo comunicativa e o
tema/assunto do texto e relacionando sua forma de organizacdo a sua finalidade.

(EFO3LP11) Ler e compreender, com progressiva autonomia, textos injuntivos instrucionais (re-
ceitas, instrucdes de montagem etc.), com a estrutura propria desses textos (verbos imperativos,
indicacdo de passos a serem seguidos) e mesclando palavras, imagens e recursos grafico-visuais,
considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.

Identificacdo do tema/assunto do tex-
to.

(EFO2LP12) Ler e compreender com certa autonomia, convite, bilhete, lista, relatos de experién-
cias vividas, receita culindria, dentre outros géneros do campo da vida cotidiana, considerando a
situacao comunicativa e o tema/assunto do texto, bem como relacionar sua forma de organizacao
a sua finalidade.
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PRODUCAO
DE TEXTOS
/ ESCRITA

Adequacido a esfera de circulacdo ao
interlocutor e a situacdo comunicati-
va.

(CVEL.EJA12LPO2) Planejar e produzir bilhetes, em meio impresso e/ou digital, dentre outros
géneros do campo da vida cotidiana, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto/
finalidade do texto.

(EFO2LP14) Planejar e produzir pequenos relatos de observacdo de processos, de fatos, de ex-
periéncias pessoais e cotidianas, mantendo as caracteristicas do género, considerando a situacdo
comunicativa e o tema/assunto do texto.

(EFO2LP14) Planejar e produzir pequenos relatos de observacdo de processos, de fatos, de ex-
periéncias pessoais e cotidianas, mantendo as caracteristicas do género, considerando a situacao
comunicativa e o tema/assunto do texto.

Producdo de textos pertencentes a ti-
pologia injuntiva: verbos imperativos,
indicacdo do passo a passo.

(EFO3LP14) Planejar e produzir textos injuntivos instrucionais, com a estrutura propria desses
textos (verbos imperativos, indicacdo de passos a serem seguidos) e mesclando palavras, imagens
e recursos grafico-visuais, considerando a situacdo comunicativa e o tema/ assunto do texto.

ANALISE
LINGUISTICA
/ SEMIOTICA

Adequacao a estrutura composicional
do género;

Rimas, aliteracdo e assonancia.

(CVEL.EJA12LPO3) Identificar e (re)produzir em, convite, bilhete, relatos de experiéncias vividas,
receita culindria, rimas, aliteracdes, assonancias, o ritmo de fala relacionado ao ritmo e a melodia
das musicas e seus efeitos de sentido.

(EFO1LP20) Identificar e reproduzir em listas, avisos, convites, receitas, instrucbes de montagem
e legendas para albuns, fotos ou ilustracdes (digitais ou impressos), a formatacdo e diagramacao
especifica de cada um desses géneros.

Estrutura textual (composicédo e estilo
do género).

(CVEL.EJA12LPO4) Identificar e reproduzir, convite, bilhete, relatos de experiéncias vividas, recei-
ta culinaria, a formatacéo e diagramacao especifica de cada um desses géneros.

(EFO3LP16) Identificar e reproduzir em textos injuntivos instrucionais (regras de jogo), a forma-
tacdo propria desses textos (verbos imperativos, indicacdo de passos a serem seguidos), a fim de
manter a diagramacao especifica dos textos desses géneros (instrucdes de execucdo - “modo de
fazer”).

(EFO3LP17) Identificar e produzir, em géneros epistolares, a formatacado propria deste texto (re-
latos de acontecimentos, expressao de vivéncias, emocdes, opinides ou criticas) e a diagramacao
especifica dos textos desse género.

Coesdo sequencial.

(EFO2LP17) Identificar e reproduzir em convite, bilhete, relatos de experiéncias vividas, receita
culindria, a sequéncia dos fatos, utilizando expressées que marquem a passagem do tempo (“an-
tes”, “depois”, “ontem”, “hoje”, “amanha”, “outro dia”, “antigamente”, “hd muito tempo” etc.), e o nivel

de informatividade.




CAMPO DA VIDA PUBLICA

GENEROS DISCURSIVOS: DOCUMENTOS PESSOAIS (REGISTRO DE NASCIMENTO E
REGISTRO GERAL), CARTAZ, CLASSIFICADOS E PROPAGANDA
(CVEL.EJA12LPO5) Planejar, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do professor,
ORALIDADE Estrutura e produco de texto oral. c:-;\rfcaz., cIasaﬁcados e pr,opaganda que possam ser repas.sados~ oralment@ por meio de ferramentas
digitais, em audio ou video, de modo a considerar a situacdo comunicativa e o tema/assunto/
finalidade do texto.
(EF12LP10) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a mediacao do professor,
. . ) cartazes, avisos, folhetos, regras e regulamentos que organizam a vida na comunidade escolar,
Compreensdo em leitura; . R . . - o
T ) ) | dentre outros géneros do campo da atuacao cidada, considerando a situagdo comunicativa e o
Atribuicao de sentido ao texto lido; Fi- | tema/assunto do texto.
LEIS-I-CL:JFSI::/ nalidade do texto e funcdo social. (CVEL.EJA12LPO6) Ler, conhecer e compreender, com autonomia, a funcdo social dos diferentes
géneros discursivos relacionados aos documentos pessoais.
. . ) (EFO3LP19) Identificar e discutir o propdsito do uso de recursos de persuasdo (cores, imagens,
Linguagem verbal e ndo verbal; Inten- : S
. . . . escolha de palavras, jogo de palavras, tamanho de letras) em textos publicitarios e de propaganda,
cionalidade e ideologia. .
como elementos de convencimento.
Planejamento e Producdo de textos | (CVEL.EJA12LPO7) Planejar, produzir e escrever, em colaboracdo com os colegas e com a me-
de diferentes géneros do campo da | diacdo do professor, cartaz, classificados e propagandas, utilizando linguagem considerando a
vida publica. situacao comunicativa e o tema/ assunto/finalidade do texto.
PRODUCAO Plancjamento e producio de textos (C\/EL.EJ”A12LPO.8) Planejar e prodgzm cartazes para d|vu|'gar eyentps da escola ou da comuni-
. A | dade, utilizando linguagem persuasiva e elementos textuais e visuais (tamanho e tipo de letras,
DE TEXTOS de diferentes géneros da esfera coti- |, . ) N : : -
) leiaute, imagens, cores, escolha de palavras) adequados ao género, considerando a situacdo comu-
/ ESCRITA diana. S
nicativa e o tema/assunto do texto.
(EF35LP15) Opinar e defender ponto de vista sobre tema polémico, relacionado a situacoes vi-
Consisténcia argumentativa. venciadas na escola e/ou na comunidade, utilizando gradativamente registro formal e estrutura
adequada a argumentacdo, considerando a situacdo comunicativa e o tem/assunto do texto.
(CVEL.EJA12LPQO9) Identificar e reproduzir em classificados, propagandas, fotolegendas de noti-
L Estrutura e composicao de géneros | cias, album de fotos digital noticioso, cartas de leitor, anincios publicitarios e textos de campanha
ANA,LISE da esfera jornalistica. de conscientizacéo digitais ou impressos, a formatacdo e diagramacao especifica de cada um des-
LINGUI§TICA ses géneros, inclusive em suas versoes orais.
/ SEMIOTICA : _— 5 ) - - - —
Andlise do uso dos adjetivos em gé- | (EFO3LP23) Analisar o uso de adjetivos em cartas dirigidas a veiculos da midia impressa ou digital
neros da esfera jornalistica. (cartas do leitor ou de reclamacao a jornais ou revistas), digitais ou impressas.
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CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA

GENEROS DISCURSIVOS: GRAFICO, TABELA, VERBETE
(EFO2LP24) Planejar e produzir, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do professor,
Producdo de textos orais, atendendo | relatos de experimentos, registros de observacdo, entrevistas, dentre outros géneros do campo
a finalidade de comunicacao. investigativo, que possam ser repassados oralmente por meio de ferramentas digitais, em dudio ou
video, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto/ finalidade do texto.
. (EF35LP18) Escutar, com atencéo, apresentacoes de trabalhos realizadas por colegas, formulando
Escuta de textos orais. . - . 2
ORALIDADE perguntas pertinentes ao tema e solicitando esclarecimentos sempre que necessario.
Andlise e reconhecimento das inten- | (EF35LP19) Recuperar e socializar as ideias principais em situacoes formais de escuta de exposi-
¢oes no discurso do outro. coes, apresentacoes e palestras.
(EF35LP20) Expor trabalhos ou pesquisas escolares, em sala de aula e em outros espacos escola-
Exposicdo de trabalhos ou pesquisas | res, com apoio de recursos multissemiéticos (imagens, diagrama, tabelas etc.), orientando-se por
escolares, argumentacao. roteiro escrito, planejando o tempo de fala, de modo a adequar progressivamente a linguagem a
situacao comunicativa.
. . (CVEL.EJA12LP10) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do
Leitura e compreensao de textos de . ) . )
) R : .~ | professor, enunciados de tarefas escolares, diagramas, curiosidades, pequenos relatos de experi-
diferentes géneros do campo investi- . . - A . .
Stivo mentos, entrevistas, verbetes de enciclopédia, entre outros géneros do campo investigativo, de
& ' modo a considerar a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.
" (EFO2LP20) Reconhecer a funcdo de textos utilizados para apresentar informacdes coletadas em
Imagens analiticas em textos. - . . . . .
LEITURA / atividades de pesquisa (enquetes, pequenas entrevistas, registros de experimentacdes).
ESCUTA . (EFO2LP21) Explorar, com a mediacdo do professor, textos informativos de diferentes ambientes
Pesquisa. ST . o
digitais e impressos de pesquisa, conhecendo suas possibilidades.
. . (EFO3LP24) Ler, ouvir e compreender, com autonomia, relatos de observacdes e de pesquisas em
Compreensao de relatos de pesquisa. . . ! . N L
fontes de informacoes, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.
, . ) (EF35LP17) Pesquisar e selecionar, com a mediacdo do professor, informacdes de interesse sobre
Sintese reflexiva de leituras. - L . : o .
fendmenos sociais e naturais, em textos que circulam em meios impressos ou digitais.
. . (CVEL.EJA12LP11) Planejar e produzir pequenos relatos de experimentos, entrevistas, verbetes
Planejamento e producao de texto . o . . . S .
- . de enciclopédia, dentre outros géneros do campo investigativo, digitais ou impressos, de modo a
PRODUCAO escrito e que expressem o resultado . . . e e
) . ) ~ | considerar a situagcdo comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.
TEXTUAL / de pesquisas realizadas; Adequecao i i .
ESCRITA a0 tema: (EFO3LP25) Planejar e produzir textos para apresentar resultados de observacbes e de pesquisas
) " em fontes de informacodes, incluindo, quando pertinente, imagens, diagramas e graficos ou tabelas
Unidade temética. : : . N o
simples, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.




ANALISE
LINGUISTICA
/ SEMIOTICA

Adequacdo do texto as normas de
escrita; Composicdo e estilo de cada
género.

(CVEL.EJA12LP12) Identificar e reproduzir em relatos de experimentos, entrevistas, verbetes de
enciclopédia, digitais ou impressos, a formatacdo e diagramacao especifica de cada um desses
géneros, inclusive em suas versoes orais.

Reproducdo de tabelas, ilustracoes,
graficos, resumo dos resultados de
pesquisa, obedecendo a forma de
composicdo de cada género.

(EFO3LP26) Identificar e reproduzir em relatérios de observacdo e pesquisa, com a formatacéo
e diagramacdo especifica desses géneros (passos ou listas de itens, tabelas, ilustracées, graficos,
resumo dos resultados), inclusive em suas versdes orais.

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

GENEROS DISCURSIVOS: POEMA, LETRA DE MUSICA, LENDAS, TIRINHAS

Marcas linguisticas;
Elementos coesivos;

(EF15LP19) Recontar oralmente, com e sem apoio de imagem, textos literdrios lidos pelo pro-
fessor, a fim de empregar os elementos da narrativa (tema, personagens, espaco, enredo, marcas

Reconhecimento de textos literarios,
artisticos e sua diversidade cultural,
como patriménio artistico da huma-
nidade.

ORALIDADE Contacio de historias. linguisticas proprias da narrativa).
R|t[1wo € enfonacao; Postura e articu- (EF35LP28) Declamar poemas, com entonacdo, postura e interpretacdo adequadas.
lacdo correta das palavras.
(EF12LP18) Apreciar poemas e outros textos diversificados, observando rimas, sonoridades, jogos
o . de palavras, reconhecendo seu pertencimento ao mundo imaginério e sua dimensao de encanta-
Apreciacao estética de poemas e tex- . ..
; icados: Estilo o f de re mento, jogo e fruicdo.
os versificados; Estilo e formas - : L : . !
presentaco (EF15LP17) Apreciar poemas visuais e concretos, observando efeitos de sentido criados pelo
' formato do texto na pagina, distribuicdo e diagramacao das letras, pelas ilustracdes e por outros
efeitos visuais.
. . (EF15LP14) Construir o sentido de histérias em quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e
Linguagem verbal e nao-verbal. . (o ) . .
LEITURA / palavras e interpretando recursos gréaficos (tipos de baldes, de letras, onomatopeias).
ESCUTA

(EF15LP15) Reconhecer que os textos literarios fazem parte do mundo do imaginario e apresen-
tam uma dimensao IUdica, de encantamento, valorizando-os, em sua diversidade cultural, como
patrimdnio artistico da humanidade.

Leitura de textos pertencentes a tipo-
logia narrativa.

(CVEL.EJA12LP13) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do
professor e, gradativamente, de maneira autébnoma, lendas.

Leitura de textos multissemioticos.

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustracdes e outros recursos graficos.
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Formacao do leitor literario.

(EF35LP21) Ler e gradativamente compreender, com progressiva autonomia, textos literarios de
diferentes géneros e extensoes, inclusive aqueles sem ilustracdes, estabelecendo preferéncias por
géneros, temas, autores.

Texto narrativo: compreensao da es-
trutura do discurso direto.

(EF35LP22) Perceber didlogos em textos narrativos, observando o efeito de sentido de verbos de
enunciacao e, se for o caso, o uso de variedades linguisticas no discurso direto.

Especificidades, caracteristicas dos
géneros discursivos.

(EF35LP23) Apreciar letras de musicas, observando rimas, aliteracdes e diferentes modos de divi-
sao dos versos, estrofes e refroes e seu efeito de sentido.

Producao coletiva de textos de tipolo-
gia narrativa.

(EFO1LP25) Produzir, tendo o professor como escriba, recontagens de histoérias lidas pelo profes-
sor, historias imaginadas ou baseadas em livros de imagens, observando a forma de composicao
de textos narrativos (personagens, enredo, tempo e espaco) a fim de apropriar-se gradativamente
da producao escrita de narrativas.

Concordancia verbal e nominal

(EFO2LP27) Reescrever textos narrativos literarios lidos pelo professor.

PRODUCAO — :
TEXTUAL / (EF35LP26) Ler e compreender, com a mediacdo do professor e progressivamente com autono-
ESCRITA Uso do discurso direto em narrativas | mia, narrativas ficcionais que apresentem cenérios e personagens, a fim de observar gradativa-
ficcionais. mente os elementos da estrutura narrativa: enredo, tempo, espaco, personagens, narrador e a
construcdo do discurso indireto e discurso direto.
Marcadores temporais e espaciais - | (EF35LP25) Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia, utilizando detalhes descritivos, se-
advérbios de tempo e lugar. Autoria | quéncias de eventos e imagens apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores de
da escrita (produz com e para o outro). | tempo, espaco e de fala de personagens.
Idemt|f|cagap € recqnheomento de ri- (EF12LP19)Perceber e compreender em textos versificados, rimas, sonoridades, jogos de palavras,
mas, sonoridades, jogos de palavras, N - . N .
. - expressoes, comparacoes, relacionando-as com sensacdes e associacoes.
expressoes, comparagoes.
Identificacdo dos elementos da narra- | (EFO1LP26) Identificar elementos de uma narrativa lida, ouvida ou assistida, incluindo persona-
ANALISE tiva. gens, enredo, tempo e espaco.
LINGUISTICA P : — : — : -
/ SEMIOTICA Identificacdo em texto narrativo: ce- | (EF35LP29) Identificar, em narrativas, cendrio, personagem central, conflito gerador, resolucéo e

nario, personagem central, conflito
gerador, resolucao.

o ponto de vista com base no qual histérias sdo narradas, diferenciando narrativas em primeira e
terceira pessoas.

Discurso direto e indireto.

(EF35LP30) Identificar discurso indireto e discurso direto, determinando o efeito de sentido de
verbos de enunciacdo e explicando o uso de variedades linguisticas no discurso direto, quando
for o caso.




3° e 4° periodo

TODOS OS CAMPOS DE ATUACAO

PRATICAS DE
LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
/ CONTEUDOS
/ EIXOS
L . (EF15LP0O9) Expressar-se oralmente com clareza, preocupando-se em ser compreendido pelo in-
Clareza na exposicao de ideias. i ) . .
terlocutor e usando a palavra com tom de voz audivel, boa articulacao e ritmo adequado.
Escuta, compreensao e andlise da fala | (EF15LP10) Escutar, com atencéo, falas de professores e colegas, formulando perguntas pertinen-
do outro. tes ao tema e solicitando esclarecimentos sempre que necessario.
(EF15LP11) Identificar caracteristicas da conversacdo espontanea presencial, respeitando os tur-
Turnos de fala. nos de fala, selecionando e utilizando, durante as situacdes de fala, formas de tratamento adequa-
das, de acordo com a situacao e a posicao do interlocutor.
o . | (EF15LP12) Atribuir significado a aspectos ndo linguisticos (paralinguisticos) observados na fala,
Aspectos nao linguisticos (paralinguis- e . : 2 . N
ORALIDADE ficos) no ato da fala como direcado do olhar, riso, gestos, movimentos da cabeca (de concordancia ou discordancia),
’ expressao corporal, facial, tom de voz.
. . (EF15LP13) Identificar finalidades da interacdo oral em diferentes contextos comunicativos (soli-
Registro formal e informal. o . o o
citar informacdes, apresentar opinides, informar, relatar experiéncias etc.).
(EF35LP11) Reconhecer diferentes variedades linguisticas em cancoes, textos falados em dife-
rentes variedades linguisticas (que se modificam principalmente por fatores historicos e culturais),
Reconhecimento das diferentes varie- | identificando caracteristicas regionais, urbanas e rurais da fala e respeitando as diversas varieda-
dades linguisticas. des linguisticas como caracteristicas do uso da lingua por diferentes grupos regionais ou diferen-
tes culturas locais, rejeitando preconceitos linguisticos, a fim de promover convivio respeitoso
com a diversidade linguistica.
(EF15LP0O1) Identificar a funcdo social de diferentes géneros discursivos que circulam em campo
LETURA /| Generos dscurtvos: oncio ocl| 0102 A o5 vt i codamament  com v s comunidce s el s
ESCUTA contexto de producdo e de circulacéo. P ’ sital, P 6dO: para g

foram produzidos, onde circulam, quem os produziu, e a quem se destinam e a intencionalidade
do autor.
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Antecipacao, inferéncia e verificacao.

(EF15LP0O2) Estabelecer expectativas em relacdo ao texto que vai ler e/ou ouvir (pressuposicoes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcao social do texto), apoiando-se em seus conheci-
mentos prévios sobre as condicdes de producao e recepcdo desse texto, o género, o suporte e o
universo tematico, bem como sobre destaques textuais, recursos graficos, imagens, dados da proé-
pria obra (indice, prefacio etc.), confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e durante
a leitura de textos, checando a adequacao das hipdteses realizadas.

Localizacdo de informacodes explicitas.

(EF15LPO3) Localizar informacoes explicitas em diferentes géneros discursivos.

Linguagem verbal e ndo verbal; Uso
dos recursos grafico-visuais.

(EF15LP0O4) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos expressivos grafico-vi-
suais em textos multissemioticos.

Decodificacdo. Fluéncia de leitura;
Ritmo e entonacao.

(EF35LPO1) Ler e compreender, silenciosamente e, em seguida, em voz alta, com gradativa auto-
nomia, ritmo e entonacao, fluéncia, textos curtos com nivel de textualidade adequado.

Selecdo de texto e apresentacdo da
opinido sobre o que foi lido.

(EF35LP0O2) Selecionar livros da biblioteca, de propriedade do aluno e/ou da sala de aula e/ou
disponiveis em meios digitais para leitura individual, justificando a escolha e compartilhando com
0s colegas sua opinido, apos a leitura.

Apreensdo do sentido global do texto.

(EF35LP0O3) Identificar a ideia central do texto, demonstrando compreensao global.

Estratégia de leitura.

(EF35LP0O4) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos.

Inferéncia do sentido de palavras ou
expressoes em textos.

(EF35LPO5) Inferir o sentido de palavras ou expressdes desconhecidas em textos, com base no
contexto da frase ou do texto.

Elementos coesivos; Ampliacdo voca-
bular. Identificacdo de elementos coe-
sivos entre partes de um texto.

(EF35LP0O6) Recuperar relacdes entre partes de um texto, identificando substituicdes lexicais (de
substantivos por sinbnimos) ou pronominais (uso de pronomes anaféricos - pessoais, Possessivos,
demonstrativos) que contribuem para a continuidade do texto.

PRODUCAO
DE TEXTOS /
ESCRITA

Planejamento de texto.

(EF15LPO5) Planejar com a mediacdo do professor, o texto que serd produzido, considerando a
situacdo comunicativa, os interlocutores (quem escreve/para quem escreve); a finalidade ou o pro-
posito (escrever para qué); a circulacdo (onde o texto vai circular); o suporte (qual é o portador do
texto); a linguagem, organizacdo e forma do texto e seu tema, pesquisando em meios impressos
ou digitais, sempre que for preciso, informacdes necessarias a producdo do texto, organizando em
tépicos os dados e as fontes pesquisadas.




Revisdo e reescrita de textos.

(EF15LPO6) Reler, revisar, reestruturar e reescrever o texto produzido, com a mediacdo do pro-
fessor e a colaboracdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos,
reformulacdes, correcdes de ortografia, pontuacdo, paragrafacdo e coeréncia.

(EF15LP0O7) Reestruturar a versao final do texto coletivo ou individual, em colaboracdo com os

colegas e com a mediacdo do professor, ilustrando, quando for o caso, em suporte adequado,
manual ou digital.

Edicao e publicacdo de textos em su-
portes digitais.

(EF15LP0O8) Utilizar software, inclusive programas de edicdo de texto, para editar e publicar os
textos produzidos, explorando os recursos multissemioticos disponiveis.

Convencoes da escrita. Ortografia;
Pontuacao; Concordancia verbal e
nominal.

(EF35LP0O7) Utilizar, ao produzir um texto, conhecimentos linguisticos e gramaticais, tais como
ortografia, regras basicas de concordancia nominal e verbal, pontuacdo (ponto final, ponto de
exclamacdo, ponto de interrogacéo, virgulas em enumeracdes) e pontuacdo do discurso direto,
quando for o caso.

Relacbes anafdricas na referenciacdo
e construcdo da coesdo e da coerén-
cia.

(EF35LP0O8) Utilizar, ao produzir um texto, recursos de referenciacdo (por substituico lexical ou
por pronomes pessoais, possessivos e demonstrativos), vocabulario apropriado ao género, recur-
sos de coesdo pronominal (pronomes anaféricos) e articuladores de relacdes de sentido (tempo,
causa, oposicdo, conclusdo, comparacao, finalidade), com nivel suficiente de informatividade.

Organizacdo textual: progressido te-
matica e paragrafacao.

(EF35LP0O9) Organizar o texto em unidades de sentido, dividindo-o em paragrafos segundo as
normas graficas e de acordo com as caracteristicas do género discursivo.

ANALISE
LINGUISTICA
/ SEMIOTICA

Relacdes arbitrarias e uso do diciona-
rio.

(EF35LP12) Recorrer ao dicionario fisico e/ou digital para esclarecer sobre a escrita, especialmen-
te no caso de palavras com relacoes irregulares fonema-grafema.

Construcao do sistema alfabético e da
ortografia ampliacdo vocabular.

(EF35LP13) Memorizar a grafia correta de palavras de uso frequente nas quais as relacdes fone-
ma-grafema sao irregulares e com h inicial que nao representa fonema.

|dentificacdo e uso nas producdes
textuais do recurso coesivo anaférico.

(EF35LP14) Identificar em textos e usar, gradativamente, na producao textual, pronomes pessoais,
possessivos e demonstrativos, como recurso coesivo.

Relacdo grafema x fonema; Relacoes
arbitrarias.

(CVEL.EJA34LP14) Grafar palavras utilizando regras de correspondéncia fonema-grafema regu-
lares diretas e contextuais, morfoldgicas e de uso frequente com correspondéncias irregulares.

Encontros vocélicos.

(EFO4LPO2) Ler e escrever, corretamente, palavras com silabas VV e CVV em casos nos quais a
combinacao VV (ditongo) é reduzida na lingua oral (ai, ei, ou).
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Polissemia.

(EFO5LPO2) Identificar o carater polissémico das palavras (uma mesma palavra com diferentes sig-
nificados, de acordo com o contexto de uso), comparando o significado de determinados termos
utilizados nas areas cientificas com esses mesmos termos utilizados na linguagem usual, de modo
a perceber a importancia do contexto para inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

Localizacao de palavras no dicionério
(escolher o melhor significado).

(EFO4LPO3) Localizar palavras no dicionario para esclarecer significados, a fim de reconhecer o
significado mais adequado para o contexto que deu origem a consulta.

(EFO4LP0O4) Usar acento grafico (agudo ou circunflexo) em paroxitonas terminadas em -i(s), -, -,

Acentuacao. -30(s).
(EFO5LPO3) Acentuar corretamente palavras oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas.
(EFO5LP0O4) Identificar e diferenciar, na leitura de textos, virgula, ponto e virgula, dois-pontos e
reconhecer o efeito de sentido que decorre do uso de reticéncias, aspas, parénteses.
Pontuacdo. (EFO4LPO5) Identificar a funcao na leitura e usar, adequadamente, na escrita ponto final, de inter-

rogacdo, de exclamacao, dois-pontos, ponto e virgula, aspas, reticéncias e travessao em didlogos
(discurso direto), virgula em enumeracdes e em separacdo de vocativo e de aposto.

Concordancia verbal e nominal.

(EFO4LPO6) Identificar em textos e usar na producdo textual a concordancia entre substantivo ou
pronome pessoal e verbo (concordancia verbal).

(EFO5LPO6) Flexionar, gradativamente, na escrita e na oralidade, os verbos em concordancia com
pronomes pessoais/nomes sujeitos da oracdo.

Tempos e modos verbais.

(EFO5LPO5) Identificar a expressao de presente, pretérito e futuro em tempos verbais do modo
indicativo.

Concordancia entre artigo, substanti-
vo e adjetivo.

(EFO4LPO7) Identificar em textos lidos e usar na producdo textual a concordancia entre artigo,
substantivo e adjetivo (concordancia no grupo nominal), a fim de que progressivamente produza
com maior adequacado da concordancia nominal.

Uso das conjuncoes e dos advérbios.

(EFO5LPQO7) Identificar, em textos, o uso de conjuncdes e a relacdo que estabelecem entre partes
do texto: adicao, oposicao, tempo, causa, condicao, finalidade.

Composicao de palavras.

(EFO5LPO8) Diferenciar palavras primitivas, derivadas e compostas, e derivadas por adicdo de
prefixo e de sufixo.




CAMPO DA VIDA COTIDIANA
GENEROS DISCURSIVOS: FATURA, CARTA DE RECLAMAGAO, BIOGRAFIA, E-MAIL, HISTORIA EM QUADRINHOS E TIRAS

LEITURA /
ESCUTA

Leitura e compreensdo de géneros
pertencentes ao campo da vida coti-
diana (boletos, faturas e carnés).

(EFO4LPQO9) Ler e compreender, com a mediacdo do professor e em colaboracdo com os colegas,
boletos, faturas e carnés, dentre outros géneros do campo da vida cotidiana, de acordo com
as convencdes do género (campos, itens elencados, medidas de consumo, cédigo de barras) e
considerando a situacdo comunicativa e a finalidade do texto, para que identifique os elementos
principais que compoem esses géneros.

Identificacdo do tema-assunto-finali-
dade de textos.

(EFO4LP10) Ler e compreender, com certa autonomia, cartas pessoais de reclamacéo, dentre ou-
tros géneros do campo da vida cotidiana, de acordo com as convencoes do género carta, de modo
a considerar a situacdo comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto e compreender as
caracteristicas proprias desses géneros.

Linguagem verbal e ndo verbal.

(EF15LP14) Produzir e analisar, em cooperacao com os colegas e com a mediacdo do professor,
o sentido de histérias em quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e palavras e interpretando
recursos graficos (tipos de baldes, de letras, onomatopeias).

PRODUCAO
DE TEXTOS
/ ESCRITA

Producao de géneros pertencentes ao
campo da vida cotidiana.

(EFO4LP11) Planejar e produzir, com a mediacdo do professor e progressivamente, com certa
autonomia, cartas pessoais de reclamacao, dentre outros géneros do campo da vida cotidiana, de
acordo com as convencdes do género carta e com a estrutura prépria desses textos (problema,
opinido, argumentos), considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto/finalidade do tex-
to, a fim de adequar as suas producdes as normas requeridas por esses géneros.

Adequacao da estrutura e linguagem
ao género.

(CVEL.EJA34LP15) Identificar e reproduzir, gradativamente, em textos do campo da vida cotidia-
na, a formatacao propria desses textos, de modo a reconhecer e empregar a estrutura e a lingua-
gem caracteristicas do género.

CAMPO DA VIDA PUBLICA

GENEROS DISCURSIVOS: ANUNCIO PUBLICITARIO, NOTICIA, CAMPANHA DE CONSCIENTIZACAO

ORALIDADE

Planejamento e apresentacado de jor-
nais radiofénicos ou televisivos e en-
trevistas veiculadas em radio, TV e na
internet.

Estratégias de argumentacao.

(EFO4LP17) Apresentar, com a mediacao do professor, jornais radiofénicos ou televisivos e entre-
vistas veiculadas em radio, TV e na internet, orientando-se por roteiro ou texto e demonstrando
conhecimento dos géneros jornal falado/televisivo e entrevista.

Estratégias de argumentacao.

(EFO5LP19) Argumentar oralmente sobre acontecimentos de interesse social, com base em co-
nhecimentos sobre fatos divulgados em TV, radio, midia impressa e digital, respeitando pontos de
vista diferentes, a fim de desenvolver a consisténcia argumentativa, ampliando conhecimentos
cientificos, politicos, culturais, sociais e econdmicos.
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Producao de sentido articulando texto
e contexto de producdo em noticias.

(EFO4LP14) Identificar, em noticias, fatos, participantes, local e momento/tempo da ocorréncia do
fato noticiado, atribuindo sentido ao texto, a fim de articular o texto ao seu contexto de producao.

Distincao entre fato e opiniao.

(EFO4LP15) Distinguir fatos de opinides/sugestdes em textos (informativos, jornalisticos, publici-
tarios etc.), para que identifique nos textos lidos quais sdo os fatos e quais sdo as opinides.

Adequacao da estrutura e linguagem
argumentativa.

LEITURA / (EFO5LP15) Ler/assistir e compreender, com progressiva autonomia, noticias, reportagens, dentre
ESCUTA Unidade temaética; Ideias principais. outros géneros do campo politico-cidaddo, de acordo com as convencdes dos géneros e conside-
rando a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.
. " . (EFO5LP16) Ler e comparar, com a mediacdo do professor, informacdes sobre um mesmo fato
Leitura critica de fatos publicados em . . L . . .
L o veiculadas em diferentes midias e concluir sobre qual parece ser mais veridica e por que, de modo
midias distintas. - :
a desenvolver a criticidade em sua leitura.
(EF35LP15) Opinar e defender ponto de vista sobre tema polémico relacionado a situacoes viven-
Consisténcia argumentativa. ciadas na escola e/ou na comunidade, utilizando registro formal e estrutura adequada a argumen-
PRODUCAO tacao, considerando a situacao comunicativa e o tema/assunto do texto.
DE TEXTOS - .. (EFO4LP16) Produzir, com a mediacdo do professor, noticias sobre fatos ocorridos no universo
/ ESCRITA Producao de noticia adequando o tex- lar dieitai . . o i
. escolar, digitais ou impressas, para o jornal da escola, noticiando os fatos e seus atores e comen
to ao formato e as especificidades re- N - - o . :
. . tando decorréncias, de acordo com as convencoes do género noticia e considerando, progressiva-
queridas pelo género. . N o
mente, a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto..
Andlise da entonacdo, da expressao | (EFO4LP18) Analisar o padrdo entonacional e a expressdo facial e corporal de dncoras de jornais
. facial e corporal de apresentadores de | radiofénicos ou televisivos e de entrevistadores/entrevistados, de modo a considerar o contexto
ANALISE jornais radiofénicos ou televisivos. de producéo e de circulacéo.
LINGUISTICA — - - — — -
/ SEMIOTICA (CVEL.EJA34LP16) Identificar e reproduzir, coletiva e individualmente, em noticias, manchetes, li-

des e corpo de noticias e cartas de reclamacéo, digitais ou impressos, a formatacéo e diagramacao
especifica de cada um desses géneros, inclusive em suas versdes orais.

CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA

GENEROS DISCURSIVOS: ENTREVISTA, TEXTO DE DIVULGAGAO CIENTIFICA E RESENHA, VERBETE

ORALIDADE

Escuta de textos orais.

(EF35LP18) Escutar, com atencdo, apresentacoes de trabalhos realizadas por colegas, formulan-
do perguntas pertinentes ao tema e solicitando esclarecimentos sempre que necesséario, a fim
de compreender e respeitar os turnos de fala e a opinido dos demais colegas, além de ampliar
conhecimentos.

Andlise e reconhecimento das inten-
coes no discurso do outro.

(EF35LP19) Recuperar e socializar as ideias principais em situacoes formais de escuta de expo-
sicoes, apresentacdes e palestras, de modo a reconhecer as intencoes presentes nos discursos.




Ampliacdo e adequacdo do vocabu-
lario (usos e contextos sociais); rotei-
ros e edicdo de videos identificacdo e
compreensao.

(CVEL.EJA34LP17) Identificar e compreender como sdo produzidos roteiros com base em conhe-
cimentos sobre os mesmos, de acordo com as convencdes do género e considerando a situacdo
comunicativa e o tema/ assunto/finalidade do texto, de modo que amplie seu vocabulario e ade-
que sua producdo ao contexto social.

Argumentacao.

(EF35LP20) Expor trabalhos ou pesquisas escolares, em sala de aula e em outros espacos escola-
res, com apoio de recursos multissemioticos (imagens, diagrama, tabelas etc.), orientando-se por
roteiro escrito, planejando o tempo de fala, de modo a adequar, progressivamente, a linguagem a
situacdo comunicativa, sob a mediacdo do professor.

Sintese reflexiva de leituras.

(EF35LP17) Pesquisar e selecionar, com a mediacao do professor, informacdes de interesse sobre
fendbmenos sociais e naturais, em textos que circulam em meios impressos ou digitais

Leitura de graficos, tabelas e diagra-
mas.

(EFO4LP20) Reconhecer a funcdo de gréficos, diagramas e tabelas em textos, como forma de
apresentacao de dados e informacdes, a fim de interpretar os dados apresentados nesse género.

Leitura critica de fatos publicados em

(EFO5LP16) Ler e comparar, com a mediacdo do professor, informacbes sobre um mesmo fato
veiculadas em diferentes midias e concluir sobre qual parece ser mais veridica e por qué, de modo

LEITURA / midias distintas. L )
ESCUTA a desenvolver a criticidade em sua leitura.
Leitura e compreensdo de textos de (CYEL.E~JA34LP18) Lgr e compreender textos expositivos de divulgacao cientifica, considelra.ndo
divulgacio cientifica a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto, de modo a compreender as caracteristicas
’ desses géneros.
Comparacio de informacées apresen- (ENFOSLP23) Comparar as informacoes apresentadas em gréficos ou ta!oeIaNS, reconhecenqo a fun-
tadas em graficos e em tabelas cao desses recursos em textos, como forma de apresentacao e organizacao de dados e informa-
' coes, a fim de identificar e interpretar os dados apresentados nesses géneros.
(EFO5LP17) Produzir roteiro, com a mediacdo do professor, para edicdo de uma reportagem digital
Producio de roteiro para edicio de sobre temas de interesse da turma, a pNartir de Puscas de informagées, i.magean, éudio; e yideos
reportagem digital na internet, de acordo com as convengdes do género e considerando a situacdo comunicativa e o
PRODUCAO ' tema/assunto do texto, a fim de organizar as ideias principais coletadas para posterior producao
TEXTUAL / textual.
ESCRITA

Planejamento e producdo de textos
que expressem o resultado de obser-
vacdes e pesquisas.

(EFO5LP24) Planejar e produzir, sob a orientacdo do professor, textos sobre temas de interesse,
com base em resultados de observacdes e pesquisas em fontes de informacdes impressas ou
eletrénicas, incluindo, quando pertinente, imagens e graficos ou tabelas simples, de modo a con-
siderar a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.
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ANALISE
LINGUISTICA
/ SEMIOTICA

Adequacdo da estrutura e linguagem
argumentativa.

(EF35LP16) Identificar e reproduzir, gradativamente, em noticias e companhas comunitarias, di-
gitais ou impressos, a formatacao e diagramacao especifica de cada um desses géneros, inclusive
em suas versdes orais, de modo a identificar as especificidades da linguagem requerida nesses
géneros.

Formas de composicdo dos textos

(EFO4LP23) Identificar e reproduzir a formatacdo e diagramacao especifica desse género (titulo do
verbete, definicio, detalhamento, curiosidades), considerando a situacdo comunicativa e o tema/
assunto/finalidade do texto.

Concordancia verbal e nominal; Pon-
tuacao; Ortografia.

(EFO5LP26) Utilizar, ao produzir o texto, conhecimentos linguisticos e gramaticais: regras sintati-
cas de concordancia nominal e verbal, convencdes de escrita de citacdes, pontuacao (ponto final,
dois-pontos, virgulas em enumeracdes) e regras ortograficas, a fim de adequar, progressivamente,
suas producdes as normas da escrita padrao.

Recursos coesivos e articuladores de
sentidos.

(EFO5LP27) Utilizar, ao produzir o texto, recursos de coesdo pronominal (pronomes anaféricos) e
articuladores de relacées de sentido (tempo, causa, oposicdo, conclusido, comparacdo), com nivel
adequado de informatividade, de modo a aperfeicoar, gradativamente, a qualidade da escrita.

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

GENEROS DISCURSIVOS: AUTOBIOGRAFIA, MINICONTO, CONTOS CONTEMPORANEOS, CHARGE

(EF15LP19) Recontar oralmente, com e sem apoio de imagem, textos literdrios lidos pelo pro-

Leitura de textos multissemioticos.

ORALIDADE Contacao de historia. fessor, a fim de empregar os elementos da narrativa (tema, personagens, espaco, enredo, marcas
linguisticas proprias da narrativa).
. o (EF15LP15) Reconhecer que os textos literdrios fazem parte do mundo do imaginério e apresen-
Reconhecimento de textos literarios, ; i . . .
. . tam uma dimensdo ludica, de encantamento, valorizando-os, em sua diversidade cultural, como
em sua diversidade cultural, como pa- o o . 0 N .
. _ . patriménio artistico da humanidade, de modo a contribuir para sua formacao e aprimoramento
triménio artistico da humanidade. . o o )
como leitor literario, bem como permitir o contato com diferentes culturas.
. . (EF15LP16) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a mediacdo do professor
Leitura e compreensao de textos per- ; . N . .
! . . e, gradativamente, de maneira autbnoma, textos narrativos de maior porte como contos (popula-
tencentes a tipologia narrativa, ade- . N . . . o
res, de fadas, acumulativos, de assombracao etc.) e cronicas, de modo a ampliar e diversificar sua
quados para o ano escolar. . . o 1
LEITURA / capacidade leitora, cognitiva e a anélise textual.
ESCUTA (EF15LP18) Relacionar texto com ilustracdes e outros recursos graficos, para que compreenda de

forma gradativa a relacdo existente entre os textos imagéticos e os textos escritos.

Formacao do leitor literario.

(EF35LP21) Ler e compreender, com certa autonomia, textos literdrios de diferentes géneros e
extensoes, inclusive aqueles sem ilustracoes, estabelecendo preferéncias por géneros, temas, au-
tores, para desenvolver o gosto literario.

Texto narrativo: compreensdo da es-
trutura do discurso direto.

(EF35LP22) Perceber e identificar didlogos em textos narrativos, observando o efeito de sentido
de verbos de enunciacao e, se for o caso, o uso de variedades linguisticas no discurso direto, a fim
de compreender a estrutura do discurso direto.




Identificacao da funcdo do texto dra-
matico.

(EF35LP25) Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia, utilizando detalhes descritivos, se-
quéncias de eventos e imagens apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores de
tempo, espaco e de fala de personagens, a fim de compreender, gradativamente, os elementos

PRODUCAO caracteristicos da narrativa.
TEXTUAL / . . ;

ESCRITA (EF35LP26) Ler, compreender e produzir, com a mediacdo do professor e progressivamente com
Discurso direto e indireto em narrati- | autonomia, narrativas ficcionais que apresentem cenérios e personagens, a fim de observar gra-
vas ficcionais. dativamente os elementos da estrutura narrativa: enredo, tempo, espaco, personagens, narrador

e a construcdo do discurso indireto e discurso direto.
e o (EF35LP29) Identificar, em narrativas, cenario, personagem central, conflito gerador, resolucdo e
|dentificacdo em texto narrativo: ce- : AR . . i S
L. . 0 ponto de vista com base no qual, histérias sdo narradas, diferenciando narrativas em primeira e
nario, personagem central, conflito . o . -
. terceira pessoas, com a mediacdo do professor, a fim de gradativamente compreender as formas
ANALISE gerador. o .
s de composicao de narrativas.
LINGUISTICA — - - — - — -
/ SEMIOTICA (EF35LP30) Identificar, diferenciando-os, com a mediacao do professor, discurso indireto e dis-

Discurso direto e indireto.

curso direto, determinando o efeito de sentido de verbos de enunciacao e explicando o uso de
variedades linguisticas no discurso direto, quando for o caso, a fim de compreender o discurso
direto e indireto.
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Avaliacao

A prética pedagogica deve refletir uma concepcéo de ser humano, de sociedade e de
educacao, conforme discussdo apresentada nos pressupostos filoséficos deste documento.
Logo, o conhecimento cientifico deve ser compreendido como um ato humano de objetiva-
cdo do saber sistematizado produzido pelos seres humanos ao longo da histdria, que ocorre
por meio da interacdo entre os sujeitos (professor x aluno, aluno x aluno) e os objetos do
conhecimento.

Nesse enfoque, é importante observar que ha diferentes formas de discurso presen-
tes na sociedade, e ha saberes ja produzidos sobre esses discursos que nos permitem enten-
dé-los de modo mais profundo. Assim, para que o aluno tenha a possibilidade de apropriar-se
do legado cultural que faz uso da linguagem escrita deve, em primeiro lugar, ser alfabetizado.
Conforme explicam Dangié e Martins (2018), “A alfabetizacdo insere-se na objetividade do
conhecimento humano a ser apropriado por todos os individuos para que disponham de ins-
trumentos estruturais e discursivos da lingua portuguesa. E além disso, para que possam tam-
bém compreender a realidade, qualificando-se como ser social” (DANGIO; MARTINS, 2018, p.
150). Considerando que estamos tratando de alunos da EJA a necessidade de apropriacdo da
alfabetizacdo se torna mais evidente.

Diante do exposto pelas autoras, fica claro que o primeiro passo para a formacao do
sujeito é assegurar-lhe o dominio do sistema de escrita alfabética para que, de posse desse
saber, avance na apropriacdo dos demais conteldos estabelecidos para os Anos Iniciais no
componente de Lingua Portuguesa. Esses conhecimentos, ao serem apropriados pelos alu-
nos, permitem o desenvolvimento de diferentes capacidades linguistico-discursivas que sdo
apresentadas nas praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta, producao textual e analise
linguistica/semidtica.

Desse modo, a avaliacdo nesse componente curricular deve avaliar o desenvolvimen-
to da capacidade de utilizar a linguagem nos mais diversos contextos de uso. Considerando
que essa capacidade vai se desenvolvendo ao longo da escolarizacdo, e ndo somente em um
momento pontual especifico, o processo de avaliacdo na sala de aula deve ocorrer de maneira
diagnostica e continua, de acordo com o desenvolvimento gradativo do aluno. Os instrumen-
tos utilizados para esse fim serdo as atividades produzidas que abordem o trabalho com os
géneros discursivos e contemplem as praticas de linguagem, de maneira articulada.

O professor precisa estar atento para os conteldos ja apropriados pelo aluno na
oralidade, considerando clareza na exposicdo de ideias, as caracteristicas da conversacao es-
pontanea, a articulacdo correta das palavras, os turnos de fala, os aspectos ndo linguisticos
(paralinguisticos), o registro formal e informal na producédo de texto oral.

No que se refere & leitura, € importante avaliar se os alunos decodificam a palavra
escrita, se apresentam fluéncia na leitura, se compreendem e interpretam os textos (orais,
escritos e multissemioéticos) lidos/ouvidos, considerando o contexto de producéo e circulacao,
os interlocutores, a finalidade, o contelido tematico, a forma composicional e o estilo de cada



género discursivo. Para isso, é importante que estratégias de leitura como a antecipacao, a
inferéncia e a verificacdo sejam devidamente exploradas no cotidiano da sala de aula.

No que concerne a pratica de linguagem da escrita/producao textual, € importante
avaliar a capacidade de o aluno interagir por meio da producéo de textos (orais, escritos e mul-
tissemiodticos) de diferentes géneros discursivos, considerando a situacdo de interacdo. Nessa
avaliacdo, o professor atuard como o primeiro interlocutor da producédo do aluno, ndo agindo
apenas como indicador de erros ortograficos, mas atuando como coautor, intervindo nessa
producdo com apontamentos e orientacdes que propiciem ao aluno a reflexdo sobre os as-
pectos discursivos, gramaticais, estruturais e/ou semiéticos, em préaticas de andlise linguistica.

Nesse sentido, a analise linguistica/semiotica sera avaliada em consonancia com as
demais préticas de linguagem, pois, ao expressar suas ideias de forma clara, objetiva, organiza-
da e utilizando elementos paralinguisticos, sera possivel constatar se o aluno apropriou-se dos
contelidos desenvolvidos em préaticas de anélise linguistica/semidtica. Isso também ocorrerd
com a leitura e com a producao textual, pois os contelidos voltados para o estudo da lingua/
linguagem (conhecimentos grafofénicos, ortograficos, lexicais, morfoldgicos, sintaticos, textu-
ais, discursivos e multimodais) devem se refletir na melhoria da compreensao leitora e na pro-
ducdo escrita/semidtica. O processo de apropriacdo nao pode ser mensurado e vislumbrando
unicamente a partir de aspectos quantitativos, ou seja, medir a aprendizagem segundo escalas
ou valores.

Para tanto, o professor precisa considerar o desenvolvimento dos alunos com base
nos registros e nas observacdes dos trabalhos/atividades realizados, seja com relacdo a lin-
guagem oral, a leitura/escuta, a escrita/producao textual e a analise linguistica/semidtica. A
partir da reflexdo sobre os resultados obtidos, o professor redimensionara sua pratica para
implementar e possibilitar novas oportunidades de aprendizagem.
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MATEMATICA

Concepcgao do Componente Curricular Matematica

A sintese sobre a concepcao de Matematica e os encaminhamentos metodoldgico
para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), tiveram como referéncia o documento “Curriculo
para Rede Publica de Ensino de Cascavel - Ensino Fundamental” (Cascavel, 2020), visto que
esse documento é orientador para as acdes dos demais niveis e modalidades de ensino do
municipio. No entanto, neste documento buscamos contemplar as especificidades da Educa-
cdo de Jovens, Adultos e Idosos.

A Matematica, como parte do conjunto de conhecimentos cientificos e instrumento
simbolico nas relacdes entre o homem e a natureza para satisfacdo de suas necessidades,
constitui-se um componente curricular fundamental nos curriculos escolares (Giardinetto; Ma-
riani, 2007).

Sua origem tem como referéncia as necessidades préaticas da vida diaria para garantia
da sobrevivéncia da espécie. Na producdo das condicdes necessarias para se obter resulta-
dos préticos e Uteis, os seres humanos foram transformando a natureza e, nesse movimento,
em uma acdo reciproca transformaram-se a si proprios, desenvolvendo a consciéncia (Engels,
1976). Nesse processo, 0s seres humanos tiveram a necessidade de criar diversos modos de
controle, registro e comunicacdo da variacdo de quantidades e assim, produziram os primeiros
conhecimentos matematicos, os quais constituem abstracoes, que expressam o pensamento
envolvido na atividade de controlar o movimento das diferentes grandezas.

Portanto, o “[...] carater abstrato do conhecimento matematico obtém sua justifica-
cdo em algo concreto, que é real e presente antes de qualquer elaboracdo Matemética” (Otte,
1993, p. 80). Todavia, como acontece em todos os campos do pensamento humano, essas
abstracdes se afastam do mundo real, do qual se originou, como condicdo necessaria para
depois agir sobre ele.

Em sintese, a Mateméatica é produto das necessidades decorrentes das atividades
realizadas pelos seres humanos no processo de producdo da vida, “[...] constitui-se como uma
rigueza humana e, como tal, deve ser apropriada por todos” (Munhoz; Moura, 2019, p. 66),
razao pela qual faz parte da formacao escolar dos estudantes em diferentes niveis de ensino.

Para que os sujeitos possam, por meio da escolarizacdo, se apropriar dos conheci-
mentos matematicos, historicamente acumulados, é necessario que reproduzam a atividade
material e intelectual humana, depositada nos objetos culturais operando, posteriormente,
com os conhecimentos adquiridos em sua realidade objetiva.

Com base nos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, compreendemos que a
funcéo social da escola publica estd em garantir a apropriacdo dos conhecimentos cientificos,
como instrumentos simbdlicos que permite melhor interacdo dos sujeitos com o mundo. Para
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a Teoria Historico-Cultural, a apropriacdo desses conhecimentos resulta no desenvolvimento
das funcoes psicolodgicas superiores?, fundamental no processo de humanizacado dos estudan-
tes. Nessa perspectiva, apropriar-se dos conceitos matematicos é condicdo para o processo de
humanizacao dos sujeitos inseridos no processo escolar. Para tanto, é necessaria, em todos as
etapas, niveis e modalidades de ensino, incluindo a EJA, a intervencéo direta e intencional do
docente, de modo que os estudantes se apropriem dos conhecimentos e desenvolvam suas
funcdes psicoldgicas superiores.

Assim, é importante compreender a Mateméatica em suas especificidades, tomando-a
como ciéncia que atua na atividade produtiva e social dos homens, portanto, considerando a
relacdo dos contelidos matematicos com as praticas sociais no processo de producdo da vida.

O trabalho pedagogico na Educacdo de Jovens e Adultos dar-se-& considerando o
objeto de estudo da Matematica, que se constitui no controle do movimento das variacoes
das diferentes grandezas, na relacdo com seus aspectos geométricos, algébricos e aritméticos.

O controle das variacdes das grandezas € inerente a vida humana e elas se apresen-
tam na pratica social de duas formas: grandezas discretas e grandezas continua?. Para que
0s seres humanos consigam controlar as diferentes grandezas, eles produzem instrumentos
fisicos e psiquicos para atingir esse objetivo, pois “[...] a andlise da relacdo dos objetos discre-
tos e suas grandezas continuas — por exemplo, a areia e a sua massa, pedra e seu volume e,
0 inverso, como a agua e seu engarrafamento - permitiu 0 movimento da relacao qualidade-
-quantidade no desenvolvimento humano (Dias, 2007, p. 109).

Por meio do trabalho, especial atividade que faz a mediacdo entre o homem e a na-
tureza, foi desencadeada a necessidade de controlar a variacdo das diferentes grandezas, para
isso produz-se o registro como forma de comunicacdo e como instrumento mnemédnico. Gra-
dativamente, ao longo da histdria sdo criadas novas formas mais sintéticas de registrar, ou seja,
diferentes signos matematicos. Por exemplo, dos numerais objetos, pedrinhas que marcavam
a quantidade de ovelhas de certo pastor, até os numerais abstratos, materializados no siste-
ma de numeracao decimal, temos a histdéria de uma grande invencao: a criacdo dos nimeros
(Ifrah, 2005). As imagens a seguir revelam esse processo.

1 Ver o significado de Fungdes Psicoldgicas Superiores no item Fundamentagdo Tedrica- Concepgdo de desenvolvimento
humano, neste documento.

2 Como o homem discretiza o continuo para o seu uso, como engarrafamento de liquido, o empacotamento de certa
quantidade de massa etc. permitiram relacionar a forma social de organizagdo com o conhecimento cientifico, suas aproxi-
magoes e contradi¢des — como classificar a grandeza pela capacidade do instrumento de medida. O mesmo acontece com
0 movimento inverso, ou seja, tornar continuo o objeto discreto: como quantificar a areia pela sua massa. (DIAS, 2007, p.
106, grifos no original).

“Grandezas discretas correspondem a objetos dispostos de formas diferentes no espacgo, dando a impressdo de que existem
“mais” ou “menos” / maior ou menor quantidade de objetos, apesar de as quantidades serem as mesmas, estd sempre
associada a uma contagem (pedras, sementes, tampas, palitos e etc.). Grandezas continuas sdo elementos que requerem
instrumentos de medidas como colheres, baldes, copos, etc, para medirem, quantidade de dgua, areia, dentre outros ele-
mentos” (BAURU, 2016, p. 2010).



Quadro 1: Processo de registro de quantidades.

A necessidade de controlar diferentes desencadeou a e produzir outras formas
grandezas, por meio da contagem

de registros e instrumentos

necessidade de registrar

N -
b

Fonte: Plimpton 322, 1800 a.C. origi-
naria da antiga Mesopotamia, encon-
tra-se na Biblioteca da Universidade
Columbia. Imagem de Dominio Publico

Fonte: MidJourney. Gerada por IA, 2023. |Fonte: Autor desconhecido.
Fonte: Elaborado pelo GT, 2023.

Com base no exposto é possivel verificar a interdependéncia entre as grandezas e a
sua medicdo para satisfacdo da necessidade humana de controlar as diferentes quantidades
presentes nas variedades de objetos da pratica social. Devido a importancia do conceito de
grandeza para a ciéncia matematica e para o seu ensino, no Quadro a seguir detalhamos esse
conceito.

Quadro 1: Conceito de Grandezas

Grandezas
E tudo aquilo que pode ser medido (resalta a qualidade dos objetos).

Grandezas Discretas Grandezas Continuas

S&o aquelas em que a medida obtida é sempre | Sdo aquelas em que a medida obtida é um nime-
um numero natural. ro ndo natural.
Por exemplo: Em uma fila ha 5 alunos; um casal tem 3 | Por exemplo: A temperatura registrada num terméme-
filhos. tro é 36,5°C
Medir: Consiste em comparar e quantificar grandezas e estabelecer uma unidade de medida.
Por exemplo: A temperatura registrada num termdémetro é 37°C.

Fonte: Elaborado pelo GT 2019°

Assim, o conceito de grandeza acaba sendo nuclear no ensino de matematica, de
modo que sua apropriacao pelos estudantes possa resultar na aquisicdo de um instrumento
simbdlico na sua relacdo com a realidade, seja usando formas de controlar a variacao das dife-
rentes grandezas no seu cotidiano, seja compreendendo as situacdes em que essas formas de
controle sao utilizadas pela humanidade em diferentes contextos da pratica social

Dessa forma, compreendemos que a matematica junto com os demais componentes
curriculares, contribui para o processo de humanizacdo dos sujeitos envolvidos no processo
educativo ao oferecer-lhes ferramentas culturais que medeiam sua interacdo com a realidade,
desenvolvendo neles formas especificamente humanas de pensar e atuar no mundo. .

3 Grupo de Trabalho que participou da reestruturagdo do Curriculo para a Rede Publica de Ensino de Cascavel: volume

Il: Ensino Fundamental - Anos Iniciais, 2020.
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Objetivo Geral

O objetivo da Mateméatica na Educacéo de Jovens e Adultos nao se diferencia do
Ensino Fundamental regular, o qual constitui-se em “Garantir aos alunos a apropriacdo dos
conceitos matematicos produzidos historicamente, de modo que estes se tornem instrumen-
tos simbdlicos na sua relacdo com a pratica social, na direcdo da formacdo do seu pensamento
tedrico” (CASCAVEL, 2020, p. 456).

Tendo em vista que nem todo modo de ensinar Matematica propicia esse tipo de
apropriacdo, apresentamos, a seguir, aspectos essenciais para o encaminhamento tedrico-me-
todolégico que visam assegurar que o objetivo da disciplina, em conjunto com a fungao social
da escola, que é a de garantir a apropriacdo do saber em suas formas mais desenvolvidas, seja
atingido.

Encaminhamento Teérico-Metodoldgico

Para que os estudantes se apropriem dos conceitos matematicos de modo que for-
mem o pensamento tedrico, as acdes de ensino precisam ser sistematizadas intencionalmente,
visando superar o senso comum, ou seja, ndo estarem pautadas em praticas mecanicas e nas
impressoes diretas dos conceitos. E preciso que o ensino esteja alicercado nos conhecimentos
cientificos e com carater problematizador.

O ensino da matemética para a Educacdo de Jovens e Adultos, vai além da prepa-
racdo para atuar com os fendbmenos matematicos cotidianos, deve pautar-se no carater for-
mativo, na direcdo de desenvolver as capacidades cognitivas, bem como de carater funcional
no que tange a aplicabilidade da matematica nas vivéncias dos sujeitos (Damasceno; Oliveira;
Cardoso, 2018). Para isso, o trabalho docente deve:

Contextualizar a Matematica é transforma-la em um instrumento Util a rea-
lidade de cada aluno, ndo no sentido de trabalhar apenas os contelidos que
fazem parte da vida dos educandos, mas de utilizd-los como exemplificacdes
desde que sejam aplicaveis ao contexto (Santos e Oliveira, 2015, p. 63).

No ensino de todo contelido escolar e em todos os niveis de ensino, é preciso pensar
na triade Sujeito-Contetido-Forma, como exposto no Curriculo para Rede Publica Municipal
de Ensino de Cascavel - Volume Il e no texto introdutdrio deste Curriculo. Esse pressupos-
to tem ainda mais importancia quando nos referimos ao ensino na modalidade da EJA, isto
porque temos como objeto de ensino, os mesmos contelidos do ensino regular, temos como
forma de ensino os mesmos encaminhamentos, porém os sujeitos a quem se destina esse en-
sino sdo muito diferentes daqueles que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental na
infancia. E ao mudar o sujeito, ha necessidade de se alterar algumas acdes de ensino, mesmo
que mantidos os conteldos e forma geral de organizacdo do ensino.

Entdo, quem sao os estudantes da EJA? Historicamente, a EJA foi criada para suprir
a necessidade de adultos que ndo cursaram o ensino regular, em especial para alfabetizar os



sujeitos com o intuito de inseri-los no mercado de trabalho (Beisegel,1974). A tonica sempre
foi a erradicacdo do analfabetismo, que infelizmente persiste até os dias atuais - em 2022 te-
mos 5,4% de analfabetos (IBGE, 2022). No entanto, muitos estudantes nao sao analfabetos, ja
tiveram alguma experiéncia escolar e buscam a EJA para concluir o Ensino Fundamental, esse
publico tem aumentado nos ultimos anos, fazendo com que essa modalidade conte também
com a presenca de adolescentes. Com as politicas de inclusdo que passaram a se fazer presen-
te nas Ultimas décadas, ha também pessoas com deficiéncias entre os estudantes da EJA, bem
como de idosos que retornam aos estudos®.

Assim, atualmente os sujeitos da EJA sdo adolescentes, jovens, adultos e idosos, que,
ao longo da vida, estabeleceram diferentes relacbes com o conhecimento escolar. Diferente-
mente da crianca do ensino fundamental, a qual ndo tem constituida uma ideia do que seja
cada componente curricular, portanto, ndo tem formado preconceitos acerca dos conheci-
mentos neles trabalhados, nem expectativa sobre a necessidade desses conhecimentos para
a vivéncia na sociedade, os estudantes da EJA trazem consigo experiéncias advindas de suas
interacoes cotidianas e de situacdes escolares anteriores, normalmente marcada pelo fracasso,
que se constituem em preconceitos acerca de alguns contelidos e da capacidade pessoal de
se apropriarem deles.

No caso dos contelidos deste componente curricular, € comum gue os estudantes da
EJA reconhecam a importancia dos conhecimentos mateméaticos no cotidiano, pois lidam com
esses de maneira pragmatica, empirica. Ao desenvolverem atividades como: preparar um bolo,
operam com medidas de capacidade; ao organizar o trabalho da casa ou seus compromissos
profissionais, operam com medidas de tempo; ao realizar o controle do seus gastos, operam
com medidas de valor, ou seja, em suas acdes operam com 0s conceitos matematicos. Porém,
nao relacionam essas operacdes aos conhecimentos matematicos formais, como sao apresen-
tados na escola. Por isso, mesmo que no cotidiano realizem com desenvoltura determinadas
tarefas que exigem controle do movimento de quantidades, é comum que afirmem nao sa-
berem mateméatica, ndo gostarem desses conteldos, ndo terem capacidade para aprender.
Muitos adultos tém a compreensdo de que os conhecimentos mateméticos sdo abstratos e
distante de sua prética social.

Assim, o trabalho pedagdgico com os alunos da EJA, deve contemplar a interacdo e
valorar as particularidades de suas vivéncias, ndo subestimando as suas potencialidades, que
de modo particular e diante de seus conhecimentos desenvolveram diferentes estratégias para
solucdo dos problemas diarios (Rabaioli; Borges, 2011). Muitas dessas estratégias tém bases
cientificas, porém suas apreensdes se deram de modo informal, nas relacdes que estabelece-
ram e estabelecem com a prética social.

Para articular os conhecimentos que os estudantes da EJA possuem, no sentido
de avancar no processo de apropriacao dos conhecimentos matematicos, faz-se necessario
questionar: o que determina as atividades dos sujeitos que frequentam a EJA? Quais sdo
as necessidades e motivos que mobilizam suas acées no viver e, em especial, nos estudos?
Compreender essa relacdo é importante para buscarmos pontos de conexdo entre os interes-
ses, necessidades, conhecimentos prévios desses sujeitos e o conhecimento a ser ensinado,

4 \Ver a caracterizagdo da EJA na parte introdutdria deste documento.
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buscando, desse modo, criar neles motivos de aprendizagem. Independentemente da idade
desses estudantes, é importante considerar que se busca igualmente uma educacdo que pro-
mova o maximo desenvolvimento dos estudantes, visto que “[...] o individuo, jovem ou idoso,
a partir do momento em que se apropria de novos saberes concomitantemente tem a possibi-
lidade de reestruturar suas funcdes psiquicas superiores e ampliar sua consciéncia” (Boccato;
Franco, 2019, p. 52).

E necessario considerar, que os sujeitos da EJA enquanto estavam na idade de fre-
quentar a escola regula, por um motivo ou outro, ndo tiveram acesso aos estudos (ou tive-
ram pouco acesso), participaram de outras praticas culturais que propiciaram aprendizagens,
este fato os diferencia da crianca que tem a possibilidade de frequentar a escola no periodo
adequado ao seu desenvolvimento. Os sujeitos da EJA ja adquiriram, ao longo da vida, um
importante repertdrio de saberes. No entanto pelo proprio lugar que ocupam nas relacoes
sociais, muitas vezes, ndo participaram de situacdes que possibilitaram o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Como afirma Leontiev (1987), as atividades que regem o desenvolvi-
mento humano estao relacionadas, diretamente, ao lugar que 0s sujeitos ocupam nas relacdes
sociais e, no caso especifico em anédlise, os lugares ocupados pela maioria dos alunos da EJA,
nao possibilitou, nem requereu deles esse desenvolvimento.

Entender o que determina o modo de vida dos estudantes da EJA nos conduz a
pensar os conteldos escolares e as formas de ensinar. Sendo sujeitos com mais tempo e ex-
periéncia de vida, inseridos em diversos contextos (trabalho, familiar, religioso, comunitario),
temos que buscar acdes de ensino que contribuam para promover nova qualidade na relacdo
deles com a prética social. No caso do ensino de Matematica, seus conceitos sdo imprescindi-
veis para que os estudantes formem uma relacdo mais consciente com o mundo, visto que o
controle da variacdo das diferentes grandezas é inerente as atividades humanas.

Para isso, é importante a organizacdo dos conteldos escolares e a forma de ensina-
-los. Os contelidos matematicos estdo divididos em quatro eixos, a saber: nimeros e algebra,
grandezas e medidas, estatistica e probabilidade e geometria (Cascavel, 2020)>.

Como forma didatica, apresentamos os quadros com os eixos estruturantes e seus
conceitos constitutivos, nos quais buscamos considerar a relacdo entre os conceitos em um
sistema, sendo este um dos principios da Atividade Orientadora de Ensino. Conforme define
Vigotski (2001), os conceitos ndo se constituem de forma isolada, mas sim como um sistema
relacional de conceitos.

Por exemplo, o Sistema de Numeracao Decimal é constituido pelos conceitos
inferiores (subordinados) de: agrupamento-base, valor posicional e os sim-
bolos numéricos. Essa relacdo de sistema de conceitos, deve ser compre-
endida no movimento ldgico-histérico de sua producdo, em que se revela a
sua esséncia, isto é, a relacdo geral que ha entre eles. Para que os conceitos
inferiores generalizem a um nivel superior, é necessario que os alunos com-
preendam os nexos conceituais (Cascavel, 2020, p. 477)

Por nexos conceituais entendemos a relacdo essencial entre os conceitos. Conforme

5 Consideramos importante a leitura dos encaminhamentos metodolégicos da Proposta Curricular para o Ensino Funda-
mental, visto que ha um detalhamento sobre cada eixo estruturante dos conceitos matematicos.



Sousa (2018, p. 51), nexo conceitual é “o elo entre as formas de pensar o conceito, que nio
coincidem, necessariamente, com as diferentes linguagens que representam o conceito mate-
matico”. No caso do sistema de numeracdo decimal, no conjunto dos niimeros naturais, 0 nexo
conceitual constitui “[...] o fazer corresponderem os agrupamentos regulares e irregulares, os
sistemas numéricos, as bases numéricas e as diversas representacdes. Todos esses nexos in-
ternos sdo histoéricos e variam de cultura para cultura” (Jesus; Sousa, 2011, p.116).

Essa forma de conceber e organizar a atividade pedagégica esta relacionada aos prin-
cipios da Atividade Orientadora de Ensino, na direcdo de materializar atividades de ensino
junto aos estudantes de modo que gerem aprendizagem e desenvolvimento psiquico, isto é
promover um ensino “[...] que coloca o sujeito em atividade, ou seja, gera no individuo moti-
vos, acoes, finalidades e operacdes para aprender” (Asbhar, 2011, p. 77).

Para gerar aprendizagem e desenvolvimento psiquico temos que considerar outros
dois principios da Atividade Orientadora de Ensino: o carater problematizador e o movimen-
to légico-historico do conceito, os quais sdo materializados na Situacao Desencadeadora de
Aprendizagem, que visa colocar os estudantes “[...] em tensdo criativa, a semelhanca daqueles
que a vivenciaram, ao resolver seus problemas auténticos, gerados pelas necessidades de or-
dem prética ou subjetiva” (Moura, Araujo, Serrdo, 2019, p. 422)

O principio do carater problematizador na atividade de ensino parte da concepcao
de que os conceitos cientificos ndo devem ser ensinados de forma direta e discursiva, faz-se
necessario problematiza-los para que gerem motivos de aprendizagem nos estudantes e os
cologuem em atividade mental. No caso dos jovens, adultos e idosos, é importante partir de
situacoes-problema da pratica social, as quais os mobilizem pensar em solucdes, instrumentali-
zados pelos conceitos matematicos na direcdo da formacdo do seu pensamento teodrico®.

Para ilustrar esse modo geral de organizacdo do ensino mediado pelos pressupostos
da Atividade Orientadora de Ensino, apresentamos uma (SDA), tendo como ponto de partida
as seguintes questdes:

TRIADE SUJEITO-CONTEUDO-FORMA

e Quem é o estudante da EJA?

e Quais as suas especificidades?

e O que ensinar?

e Quais conceitos matematicos sdo fundamentais trabalhar com os estudantes da EJA?
¢ Qual a forma mais adequada de ensinar?

e Como desencadear motivos para que os estudantes da EJA se apropriem dos conhecimentos
matematicos?

e Como organizar o ensino que possibilita a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes?

e Como mobilizar o encontro dos estudantes com os conceitos cientificos considerando os seus
conhecimentos prévios?

Diante dessas questdes, apresentamos, a seguir exemplos de encaminhamento me-
todoldgico para o ensino de alguns conteldos que fazem parte do curriculo da EJA. Nesses

6 Ver o significado na introducdo desse documento.
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exemplos, levamos em consideracdo o carater problematizador das acoes de ensino e aprendi-
zagem, o movimento logico-histérico dos conceitos e, de modo especial, procuramos eviden-
ciar os sujeitos a quem se destina esse ensino (estudantes da EJA). Nesse processo, buscamos
pensar em uma situacdo que expressa algo comum vivenciado pela maioria dos trabalhadores
e trabalhadoras brasileiros: um énibus lotado.

Figura 2: alunos da EJA Essa imagem permite pensar: Quais conteu-
] dos matematicos podem ser trabalhados? E possivel
J elaborar uma SDA com base nessa imagem?

A propria imagem ja representa um proble-
ma-desencadeador, visto que se pode trabalhar com
diferentes conceitos (medida de quantidades, ndme-
ros naturais e racionais - fracdo imprépria 75/40:
relacdo pessoas e lugares - velocidade, trajeto, dis-
tdncia, medidas de valor, operacdes fundamentais,
porcentagem, entre outros). Porém, ndo basta identi-
ficar os contelidos, é necessario elaborar um proble-
ma desencadeador a ser apresentado aos estudantes
para que suas acdes se relacionem com o conceito
matematico a ser ensinado.

Tendo como referéncia a imagem do 6nibus

lotado, é possivel trabalhar com os estudantes em di-

Fonte: Centro Municipal de Educacao de Jovens e ferentes niveis de aprendizagem, ou seja, aqueles que

Adultos Paulo Freire, 2022. tém dominio de conceitos matematicos, por exemplo

do sistema de numeracdo decimal e aqueles que es-

tdo no processo inicial de escolarizacdo, isto é, que possuem conhecimentos rudimentares

sobre o controle de quantidades. Assim, mediante uma situacdo vivenciada na prética social

pelos estudantes da EJA, considerando suas especificidades e vivéncias, temos a possibilidade

de realizar varias acdes de ensino e aprendizagem sem recorrer a praticas que infantilizam os
sujeitos desta modalidade de ensino.

Refletindo sobre a organizacdo da atividade de ensino na SDA “6nibus lotado”, apre-
sentamos dois problemas-desencadeadores. Um que pode ser trabalhado com os estudantes
da EJA na fase inicial de apropriacdo dos conceitos matematicos, 1° e 2° periodo e o outro
com os estudantes do 3° e 4° periodo. Essa situacdo desencadeadora de aprendizagem possi-
bilita elaborar muitas outras questdes sobre a relacdo dos estudantes com o tipo de transporte
gue utilizam para se locomoverem na cidade.

No que se refere diretamente aos conhecimentos matematicos, o primeiro problema
para trabalhar com os estudantes do 1° e 2° periodo da EJA pode ser apresentada a seguinte
questdo: Como podemos saber se no trajeto sentido bairro-centro da cidade todos os passageiros
viajardo sentados?

Em um primeiro momento, os estudantes podem sugerir que se realize a contagem
de bancos do énibus. O professor devera problematizar, questionando aos alunos como po-
deriam responder a indagacdo sem o uso da contagem. Ao colocar a situacao desta forma, a



solucao precisara passar pelo conceito de correspondéncia biunivoca, revelando a necessi-
dade humana da relacdo um a um e o numeral (que pode ser objeto’ ou abstrato), conceito
fundante para os demais conceitos matematicos, visto que precisardo do registro e controle
do movimento das variacdes quantitativas.

4

Assim, para solucionar o problema os estudantes precisardo estabelecer a relacdo
essencial, poltronas e pessoas.

- VOILYNILVIN

Fonte: SECOM / Elaboracao GT, 2023.

Nessa relacdo temos o conceito de nimero e numeral, pois cada poltrona correspon-
de a uma pessoa, temos a unidade natural.

2

Unidade Natural é aquela que comp6e uma guantidade que ja se encon-
tra organizada na natureza em elementos isolados, cuja identificacao nao
necessita de qualquer esforco mental (Lima, Moisés, 1997, p. 8)
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No problema desencadeador tem-se,

Figura 2: Exemplo de relacdo biunivoca

4 O )

=)

Numero Objeto Numero Unidade Naturalj

Fonte: Elaborado pelo GT, 2023.

7 O conjunto dos objetos que contam, por muito tempo, foi 0 nosso corpo (toques nos dedos e em outras partes do corpo)
ou elementos da natureza como pedras, sementes, marcas na madeira, etc (Ifrah, 2005)



A poltrona é um objeto idealizado e construido pelos seres humanos para atender
suas necessidades e constituido de elementos da natureza, transformados pela acdo huma-
na. O sujeito é também parte da natureza, mas esta associacao especial - a correspondéncia
biunivoca entre a poltrona e o sujeito - so existe em nosso pensamento. Trata-se de um novo
pensar — o nimero - a sintese geradora de uma nova linguagem - a linguagem matematica,
construindo a correspondéncia biunivoca entre os diferentes movimentos quantitativos, crian-
do-se o numero. Realiza-se um novo salto qualitativo, o pensar as quantidades das qualidades,
a linguagem matemética cujo nucleo é o nimero.

O modo de fazer este controle resulta em dois conjuntos, na relacdo entre o pensa-
mento e a atividade com objetos: conjunto dos objetos que sdo contados e dos objetos utili-
zados para contagem: pedras, conchas, gravetos etc. Esses conjuntos, precisam estar ligados
pela correspondéncia biunivoca (um-a-um). Embora pareca simples, a adequacdo do objeto
que conta envolve varios aspectos (Dias, 2011).

Para resolver a situacdo-problema, os estudantes precisarao analisar e comparar 0s
dados de modo que compreendam as relacdes, para poderem pensar as estratégias para sua
solucdo. Apds essa solucao, podemos propor outras situacdes-problema, envolvendo a quan-
tidade de pessoas e o nimero de poltronas, possibilitando assim, trabalhar outros conceitos,
por exemplo as operacdes aritméticas.

A imagem do 6nibus lotado revela uma situacao que faz parte da vivéncia da maioria
dos estudantes da EJA. Ao problematiza-la, torna-se possivel trabalhar com os conceitos cons-
titutivos do nimero (senso numérico; correspondéncia biunivoca; cardinalidade; ordinalidade
e os simbolos). Nessa forma de organizar uma SDA utilizamos o recurso metodoldgico que
Lanner de Moura e Moura (1996) denominaram de Situacdo Emergente do Cotidiano, que sdo
problematizacdes advindas da vivéncia dos estudantes®.

Para os estudantes que tém dominio do conceito de numero e do sistema de nu-
meracdo decimal, é possivel propor outro problema desencadeador utilizando-se da mesma
imagem “6nibus lotado”, e trabalhar com diferentes conceitos matematicos considerando o
trajeto que o 6nibus realiza. Assim, ao elaborar a SDA, é possivel envolver estudos acerca do
trajeto do 6nibus da linha bairro-centro, contemplando os conceitos matematicos, em especial
do eixo: geometria, nimeros e algebra.

No eixo geometria destaca-se o conceito de Localizacdo Espacial e seus conceitos
constitutivos: ponto de referéncia (mais de um ponto, roteiros, plantas); distancia; lateralidade;
longitude; fronteira e escala. Esses conceitos sdo articulados a area de Geografia, e realizar

8 De acordo com Lanner de Moura e Moura (1996, p. 12- 14, grifos dos autores), as situagdes desencadeadoras de apren-
dizagem podem ser materializadas por meio de diferentes recursos metodoldgicos, destacaram trés: jogos, situagdo emer-
gente do cotidiano e histdria virtual do conceito. O jogo com propdsito pedagdgico pode ser um importante aliado no
ensino, ja que preserva o carater de problema. [...] O que devemos considerar é a possibilidade do jogo colocar diante de
uma situagdo-problema semelhante a vivenciada pelo homem ao lidar com conceitos matematicos. A problematizagdo de
situagdes emergentes do cotidiano possibilitar a pratica educativa a oportunidade de colocar diante da necessidade de
vivenciar solugGes de problemas significativos para ele. A histéria virtual do conceito porque pode ser uma situagdo desen-
cadeadora de aprendizagem importante porque coloca a crianga diante de uma situacdo problema semelhante aquela
vivida pelo o homem ao ter que controlar quantidades continuas e discretas.



essa articulacdo é importante, o que significa contemplar o principio tedrico dos conceitos em
forma de sistema defendido por Vigotski (2001).

Outro problema desencadeador possivel de ser trabalhado com os estudantes do 3°
e 4° periodo da EJA refere-se ao conceito de multiplicacdo, considerando o seu aspecto logi-
co-histérico, o qual permitiu a humanidade o controle de quantidades de forma mais rapida
e precisa. Sendo assim, pode ser proposto o seguinte problema desencadeador utilizando a
mesma imagem do “énibus lotado”: Como podemos saber de forma rapida e precisa a quan-
tidade de pessoas que estio no 6nibus?

Aqui a contagem um a um torna-se demorada e ndo exata, uma forma de resolucdo
desta problematica seria realizar agrupamentos, esse é o conceito fundante da operacao de
multiplicacdo. Porém, inicialmente devemos mobilizar as respostas dos estudantes, principio
importante para identificarmos os conhecimentos prévios que eles possuem sobre o controle
das diferentes grandezas, bem como explorarmos outras situacdes que envolvem a necessi-
dade de agrupar. Visto que a multiplicacdo surgiu da necessidade humana de contar quanti-
dades muito elevadas, pois, somente agrupar em pequenas quantidades ja ndo era suficiente,
passou-se a agrupar quantidades maiores e somar consecutivamente (Lima, 1998). Esse mo-
vimento revela os aspectos logico-histéricos do conceito explicitando a necessidade humana
nele encarnada. Ou seja, o desenvolvimento do conceito surge da necessidade humana.

A partir dessa situacao-problema, podemos ampliar para o sistema de conceito que
envolve Medida de Valor, o qual esta ligado diretamente com o que se tem denominado de
matematica financeira. Medida de valor estd incluido no eixo “grandezas e medidas” (no qua-
dro de conteldos/objetivos) e detalhado seus conceitos constitutivos, a saber: unidade de
medida: ndo padronizadas (fichas, folhas, pedras etc.) e padronizada (real, centavo); conceitos
de comercializacéo - troco; prestacoes; crédito, divida, lucro, cartdo de crédito, boleto banca-
rio, pix etc. Assim, considerando o valor da passagem de 6nibus, podemos levantar diferentes
situacbes-problema que envolvem as operacoes aritméticas.

Ao apresentar ao estudante situacdes problematizadoras que possibilitam o seu en-
contro com os conceitos com base na préatica social, permitimos a apropriacdo conceitual, no
€aso aqui, 0s conceitos matematicos, como instrumento simbdlico do pensamento. Este é um
principio fundamental na organizacdo do ensino subsidiado pelos pressupostos da Teoria His-
torico-Cultural, da Pedagogia Historico-Critica e da Atividade Orientadora de Ensino.

Cabe salientar que, o modo como sao disponibilizados os recursos didaticos peda-
gbgicos (fichas, tampinhas entre outros materiais para que os estudantes facam os diferentes
agrupamentos e os registrem), assim como sido abordados os questionamentos dos alunos
ao trabalhar o conceito de agrupamento e multiplicacdo, possibilitardo que eles estabelecam
relacdes entre a linguagem usual e a linguagem matematica, de modo a expor o movimento
de controle de quantidades, registro e comunicacdo. Esses elementos se constituem em uma
forma de leitura do mundo, mediada pelos conceitos mateméaticos, procurando revelar o modo
sintético e abstrato que constitui a linguagem matematica.

Para ampliar a leitura do mundo mediada pelos conceitos matematicos, por meio de
Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem, podemos sistematizar outras acdes de ensino
como forma de instrumentalizar o pensamento dos alunos. Com o objetivo de aprofundar o
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trabalho com o conceito de multiplicacdo com vista a aprendizagem e a formacao do pensa-
mento tedrico dos estudantes, a titulo de exemplo, apresentamos a SDA, denominada “Distri-

buicdo das canetas”:

verde.

por escrito.

Caros alunos e alunas do 4° periodo da EJA,

Esse ano a nossa escola recebeu canetas coloridas, tanto
para os professores quanto para os alunos. As canetas vieram todas
misturadas em uma caixa grande, nas cores preta, azul, vermelha e

Como faremos para saber, de forma répida e precisa, a
quantidade de canetas e como poderemos distribui-las para as turmas,
de maneira que todas as turmas recebam a mesma quantidade?

Espero que vocés me ajudem a resolver essa situacdo, pois,
no momento, estou sem tempo para realizar essa tarefa, com muito
trabalho a ser realizado aqui na coordenacao escolar. Aguardo a solucado

Desde j& agradeco.

Coordenadora Claudia

Fonte: Texto elaborado pelo GT, 2023.

Por meio desta Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem em conjunto com os es-
colares € importante desenvolver as seguintes acoes, operacoes e operacdes racionais:

Quadro 2: Conjunto de acdes pedagdgicas

Acoes

Operacoes

Operacoes Racionais

Entender a situacdo-problema
e o problema desencadeador

Leitura individual;
Leitura coletiva;
Extrair os dados do problema;

Andlise

Escolher as estratégias
de solucao

Desenhar;
Escrever utilizando de signos;
Estimar valores

Primeiras sinteses

Responder o problema

Produzir uma carta
com a apresentacdo da
solucao do problema

Sintese

Fonte: Elaborado pelo grupo de trabalho, 2023.

Para resolver o problema desencadeador, é preciso que os estudantes sejam direcio-
nados para a compreensao da relacdo entre as unidades de medidas: béasica e intermediaria.
Na linguagem usual teremos, canetas e quantidade de canetas por turma, o que pode ser
expresso na linguagem matematica da seguinte forma:



Figura 5: Relacdo entre as unidades de medida: béasica e intermediaria

\

uantidade .
Cje canetas Quantidade Total de
oor turma de turmas canetas \
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Fonte: Elaboracao GT, 2023.

Os elementos essenciais para que se encontre um modo mais rapido de contar e
distribuir as canetas sdo:

Figura 6: Estratégia de contagem

a N

Unidade de Quantidade de
medida bdsica vezes que ambas

\ /5 se repetem

Unidade de medida

intermediaria
\_ %

Fonte: Elaboracao GT, 2023.
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Essa forma que descrevemos a relacdo essencial, pode ser expressa de modo mais
sintético, uma das caracteristicas da matematica. Assim, quando é necesséario agilizar o pro-
cesso de controle de guantidades, o estudante poderd interpreta-lo com base nessa relacio
universal de multiplicidade, conforme representacao algébrica a seguir:

Figura 7: Representacao algébrica da multiplicacdo

@ § I
A 4 C
z L
\ B )lZ'X:y l
\_ /

Fonte: Elaboracao GT, 2023.



De forma hipotética: se temos 8 turmas, cada uma receberd um jogo de 4 canetas.
Entado, teremos:

Figura 8: Esquema de representacao algébrica 1

a > I
A——— SC

N% —_——= 0—=

B e

Z-X=Y e Y

4.8=32 ==_=

- =)

Fonte: Elaboracao GT, 2023.
No entanto, se cada turma receber duas canetas de cada cor, tem-se:

Figura 8: Esquema de representacao algébrica 1

( P ==\
A%CI—.I—-
B ——— =——
==

Fonte: Elaboracao GT, 2023.

Essas sinteses, sendo trabalhadas junto aos estudantes, conduzirdo a resposta do
problema. Essa sintese coletiva pode resultar na producdo escrita de uma carta em resposta
a coordenadora pedagdgica. Com isso, na resolucdo da situacdo problema foi explicitado o
conceito de multiplicacdo e a producao do recurso matematico: a tabuada, revelando a relacdo
essencial deste conceito. A seguir, apresentamos um exemplo de uma possivel carta-resposta
(sintese, a qual pode ser individual, em grupo ou, ainda coletiva, resposta de toda a turma) ao
problema apresentado:



Cara Coordenadora,

Nos estudantes do 4° periodo da EJA, com a ajuda da professora Nereide, chegamos a
solucao do problema de distribuicdo das canetas coloridas. Informamos que a dificuldade que vocé
encontrou para saber a quantidade de canetas, uma a uma, também foi encontrada em nossa tur-
ma. A limitacdo desse modo de célculo também ocorreu, historicamente, quando as quantidades
a serem contadas foram aumentando. A solucdo encontrada, pela humanidade foi a contagem por

4
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agrupamento. Este é o principio que seguiremos nesta carta-resposta.

Fizemos as formulacoes a seguir:

Unidade de Quantidade de
medida bdsica ; vezes que ambas
\/ se repetem
Unidade de medida
intermedidria
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X z X Yy Caso seja um jogo de 4 canetas, temos outra infor-
0 4x0 0 macao que poderd auxiliar na resolucdo do caso das cane-
1 4x0 4 tas coloridas. Muitas pessoas tém registrado na memoria o
2 4x0 8 resultado de alguns agrupamentos sem precisar calcula-los.
3 4x0 12 Este procedimento, em Matemética, é denominado tabuada.
4 4x0 16 Considerando a unidade de medida intermediaria, vocé po-
> 4x0 20 dera orientar-se pela tabuada do ndmero 4.
6 4x0 24
7 4 %0 28 Ao adotar esse procedimento vocé conseguird fa-
8 4 %0 32 zer a distribuicdo das canetas para as turmas, de forma que
9 4 %0 36 todas receberdo a mesma quantidade e chegara no total de
10 4x0 40 canetas que recebeu.
Ny 4)( , Concluimos nossa carta desejando que vocé con-

siga fazer a distribuicdo e aguardamos o recebimento das
canetas da nossa turma. Até breve!

Abracos da turma do 4° periodo da EJA/

Fonte: Texto elaborado pelo GT, 2023.
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As situacoes de ensino que consideram a pratica social vivenciada pelos estudantes,
favorecem o envolvimento deles no processo de apropriacdo conceitual, revelam a presenca
da matematica na realidade objetiva e a importancia desse conhecimento como instrumento
das acdes mentais dos estudantes nas mais diversas situacoes.

Nesse sentido, na organizacdo do ensino de matemética é importante considerar a
relacdo dialética sujeito-contetido-forma, o carater problematizador das acdes de ensino e
aprendizagem, o movimento logico-histérico dos conceitos de modo que a atividade pedago-
gica possibilite a apropriacdo dos conceitos matematicos e a formacdo do pensamento tedrico
dos alunos.

Como ja afirmado, as situacées de ensino foram apresentadas a titulo de exemplo
de como, do ponto de vista tedrico-metodoldgico, levar em consideracdo os principios orien-
tadores dessa proposta curricular (Teoria Historico-Cultural, Pedagogia Historico-Critica e
Atividade Orientadora de Ensino). Assim, ancorados nesses pressupostos, muitas outras si-
tuacoes desencadeadoras de aprendizagem podem e devem ser organizadas para ensinar 0s
contetidos mateméaticos, bem como outros contetidos que compdem o curriculo da EJA nas
diferentes areas de conhecimento.



Contetdos e Objetivos de Aprendizagem

1° e 2° periodo

Ntmeros e Algebra

Grandezas e Medidas

Geometria

Estatistica e Probabilidade

Nuamero

e Senso numérico;

e Correspondéncia um a um;

e Sequenciacado numérica;

e Cardinalidade e ordinalidade;
e Simbolos numéricos;

Sistema de Numeracao Decimal
(Numeros naturais)

e Agrupamento, base;

e Valor posicional;

e Simbolos numéricos;

e Sucessor e antecessor;
e Reta Numérica;

e Pares e impares;

e DUzia e meia duzia;

Operacoes Fundamentais

e Adicdo (juntar, acrescentar, suces-
s40);

e Subtracio (retirar, complementar);

e Divisdo (repartir - metade; terca
parte - divisdo enquanto medida);

e Multiplicacédo (organizacéo linhas e
colunas, dobro, metade, triplo).

Padroes e regularidades
e Sequéncias figurais e numéricas.

Medidas de comprimento

e Tamanho, Espessura, Largura, Altu-
ra, Distancia;

e Unidades e instrumentos de medi-
da: ndo padronizadas (palmos, tiras de
papel etc.) e padronizada (metro).

Medidas de massa

e Unidades e instrumentos de medi-
da: ndo padronizadas (balanca de ob-
jetos) e padronizada (quilograma).

Medidas de capacidade

e Unidades e instrumentos de medi-
da: ndo padronizadas (copos, xicaras
etc.) e padronizada (litro).

Medida de tempo

e Duracdo, Simultaneidade e Suces-
sao;
e Unidade e instrumentos de medi-
da: ndo padronizadas (ampulheta) e
padronizada (hora, dia, semana, més,
ano).

Medida de Valor (Sistema
monetario brasileiro)

e Unidade de medida: ndo padroni-
zadas (fichas, folhas, pedras etc) e
padronizada (real, centavo);

e Conceitos de comercializacao: tro-
co; prestacoes; crédito, divida, lucro,
cartdo de crédito, boleto bancério, pix
etc.

Localizacao espacial

e Ponto de referéncia (mais de um
ponto, roteiros, plantas);

e Distancia;
o |ateralidade;
e Longitude;
e Fronteira.

Figuras geométricas espaciais

e Dimensado (unidimensional, bidi-
mensional e tridimensional);

e Classificacdo dos solidos geométri-
cos.

Figuras geométricas planas

e Dimensao (unidimensional e bidi-
mensional);

e Face.

Ideia de acaso (variaveis)

e Eventos aleatdrios: probabilidade.

Tabelas simples

e Dupla entrada: Linhas e Colunas.

Graficos
e Barra;
e Legenda.
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Eixo: Nimeros e Algebra

Contelidos Objetivos de Aprendizagem
Numero (EFO1MAO01) Reconhecer e utilizar da funcdo social dos nimeros naturais como indicadores de quantidade, de ordem, de
e Senso NUMErico: medida e de codigo de identificacdo em diferentes situacdes cotidianas.
« Correspondéncia um a um: (PR.EFO1MAO01.n.1.05) Conhecer a histéria do nimero, a sua origem e importancia.
« Sequenciacio numérica; (PR.EFO1MAO01.d.1.04) Expressar hipoteses a respeito da escrita de um determinado nimero utilizando-se de algarismos.
e Cardinalidade e ordinalidade: (EFOIMAO02) Contar de maneira exata ou aproximada, utilizando diferentes estratégias como o pareamento e outros

agrupamentos utilizando recursos (manipuldveis e digitais) e apoio em imagens como suporte para resolver problemas.

(PR.EFO1MAO02.n.1.08) Tracar corretamente os algarismos de O a 9 para registrar qualquer nimero por meio das possibi-
lidades de combinacéo entre eles.

Simbolos numéricos;

(PR.EFO1MAO02.n.1.52) Reconhecer, registrar e utilizar os nimeros ordinais no contexto das praticas sociais).

Sistema de Numeracao Decimal |(EFO2MAO1) Comparar e ordenar nimeros naturais (até a ordem de centenas) pela compreensdo de caracteristicas do
(Ndumeros naturais) sistema de numeracdo decimal (valor posicional e funcdo do zero).

« Agrupamento, base; (PR.EFO2MAO04.a.2.35) Compor e decompor nimeros naturais de até trés ordens, com suporte de material manipulavel,
por meio de diferentes adicdes para reconhecer o seu valor posicional.

(PR.EFO1MAO05.n.1.60) Localizar nimeros naturais, na reta numérica, em diferentes contextos de modo a perceber re-
gularidades na sequéncia numeérica.

* Sucessor e antecessor; (EFO3MAO04) Estabelecer a relacdo entre nimeros naturais e pontos da reta numérica para utiliza-la na ordenacdo dos
Reta Numérica: numeros naturais e também na construcao de fatos da adicdo e da subtracao, relacionando-os com deslocamentos para
a direita ou para a esquerda.

(EFO1MAO01) Utilizar nimeros naturais como indicador de quantidade ou de ordem em diferentes situacdes cotidianas e
reconhecer situacdes em que os nimeros ndo indicam contagem nem ordem, mas sim codigo de identificacéo.

e Valor posicional;

Simbolos numéricos;

e Pares e impares;

Duzia e meia duzia;




Operacoes Fundamentais

e Adicdo (juntar, acrescentar, su-
€essaon);

e Subtracdo (retirar, complemen-
tar);

e Divisdo (repartir - metade; terca
parte - divisdo enquanto medida);
e Multiplicacéo (organizacéo linhas
e colunas, dobro, metade, triplo).

(PR.EFO2MAO05.a.2.12) Construir fatos basicos da adicdo e subtracio e utiliza-los no célculo mental ou escrito em dife-
rentes contextos com o apoio de recursos manipulédveis e pictoricos.

(PR.EFO2MAO06.a.2.15) Resolver e elaborar problemas de adicio e de subtracio, envolvendo nimeros de até trés ordens,
com os significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, com o suporte de imagens, material manipulavel e/ou digital,
utilizando estratégias pessoais ou convencionais.

(PR.EFO2MAO07.a.2.67) Resolver e elaborar problemas de multiplicacio (por 2, 3, 4 e 5) com a ideia de adicdo de parcelas
iguais por meio de estratégias e formas de registro pessoais, utilizando ou ndo suporte de imagens, material manipulavel
e digital.

(PR.EFO2MAO07.n.2.68) Resolver e elaborar problemas de divisdo (por 2, 3, 4 e 5) que envolvem as ideias de distribuicio
e medida, utilizando estratégias e formas de registros pessoais, recursos manipulaveis, digitais e registros pictéricos como
apoio.

Padroes e regularidades
e Padrdes figurais e numéricas.

(EFO2MAO09) Identificar e construir sequéncias de nimeros naturais em ordem crescente ou decrescente a partir de um
numero qualquer, utilizando uma regularidade estabelecida.
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Eixo: Grandezas e Medidas

Contetudos

Objetivos de Aprendizagem

Medida de Valor (Sistema monetario
brasileiro)

e Pouco, muito.

e Unidade de medida: ndo padronizadas
(fichas, folhas, pedras etc.) e padronizada
(real, centavo);

e Conceitos de comercializacdo: troco;
prestacoes; crédito, divida, lucro, cartdo
de crédito, boleto bancério, pix etc.

(EFO2MAZ20) Estabelecer a equivaléncia de valores entre moedas e cédulas do sistema monetério brasileiro, para
resolver situacdes cotidianas.

Medidas de comprimento

e Tamanho, Espessura, Largura, Altura,
Distancia;

e Unidades e instrumentos de medida:
nao padronizadas (palmos, tiras de papel
etc.) e padronizada (metro).

(EFO2MA16) Estimar, medir e comparar comprimentos de lados de salas (incluindo contorno) e de poligonos,
utilizando unidades de medida ndo padronizadas e padronizadas (metro, centimetro e milimetro) e instrumentos
adequados.

Medidas de massa

e Unidades e instrumentos de medida:
nao padronizadas (balanca de objetos) e
padronizada (quilograma).

(EFO2MA17) Estimar, medir e comparar capacidade e massa, utilizando estratégias e registros pessoais e unidades
de medida ndo padronizadas ou padronizadas (litro, mililitro, grama e quilograma).

Medidas de capacidade

e Unidades e instrumentos de medida:
ndo padronizadas (copos, xicaras etc.) e
padronizada (litro).

(EFO2MA17) Estimar, medir e comparar capacidade e massa, utilizando estratégias e registros pessoais e unidades
de medida ndo padronizadas ou padronizadas (litro, mililitro, grama e quilograma).

Medida de tempo
e Duracdo, Simultaneidade e Sucessao;

e Unidade e instrumentos de medida:
nao padronizadas (ampulheta) e padroni-
zada (hora, dia, semana, més, ano).

(EFO2MAA18) Indicar a duracdo de intervalos de tempo entre duas datas, como dias da semana e meses do ano,
utilizando calendario, para planejamentos e organizacao de agenda.

(EFO2MA19) Medir a duracdo de um intervalo de tempo por meio de reldgio digital e registrar o horério do inicio
e do fim do intervalo.




Contetidos

Objetivos de Aprendizagem

Localizacao espacial

e Ponto de referéncia (mais de um ponto,
roteiros, plantas);

e Distancia;
e |ateralidade;
e Longitude;
e Fronteira.

(EFO2MA12) Identificar e registrar, em linguagem verbal ou nao verbal, a localizacdo e os deslocamentos de pes-
soas e de objetos no espaco, considerando mais de um ponto de referéncia, e indicar as mudancas de direcado e de
sentido.

Figuras geométricas espaciais

e Dimensao (unidimensional, bidimensio-
nal e tridimensional);

e Classificacdo dos solidos geométricos.

(EFO2MA14) Reconhecer, nomear e comparar figuras geométricas espaciais (cubo, bloco retangular, pirdamide,
cone, cilindro e esfera), relacionando-as com objetos do mundo fisico (natureza e construcées humanas).

Figuras geométricas planas

e Dimensdo (unidimensional e bidimen-
sional);

e Face.

(EFO2MA15) Reconhecer, comparar e nomear figuras planas (circulo, quadrado, retangulo e triangulo), por meio de
caracteristicas comuns, em desenhos apresentados em diferentes disposicbes ou em soélidos geométricos.

Contetidos

Eixo: Estatistica e Probabilidade

Objetivos de Aprendizagem

Ideia de acaso (variaveis)
e Fventos aleatorios: probabilidade.

(EFO2MAZ21) Classificar resultados de eventos cotidianos aleatérios como “pouco provaveis”, “muito provaveis”,
“improvaveis’e “impossiveis”.

Tabelas
e o Dupla entrada: Linhas e Colunas.

Graficos
e Barra;

* |egenda.

(EFO2MA22) Comparar informacdes de pesquisas apresentadas por meio de tabelas de dupla entrada e em grafi-
cos de colunas simples ou barras, para melhor compreender aspectos da realidade préxima.

(EFO2MAZ23) Realizar pesquisa em universo de até 30 elementos, escolhendo até trés varidveis categoricas de seu
interesse, organizando os dados coletados em listas, tabelas e graficos de colunas simples com apoio de malhas
quadriculadas.
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Numeros e Algebra

Grandezas e Medidas

Geometria

Estatistica e Probabilidade

Sistema de Numeracao Decimal
(naturais)

e Agrupamento, base;

e Valor posicional (ordem classe);
e Simbolos numéricos;

e Sucessao e antecessor;

e Sequéncia numeérica (crescente e
decrescente);

e Reta numérica;

e DuUzia e meia duzia;

e Ordinalidade.

Algarismos Romanos

Padroes e regularidades
e Sequéncias numéricas (regularida-
des).

Operacoes Fundamentais

e Adicdo (juntar, acrescentar, suces-
sdo, com e sem agrupamentos). Sub-
tracao (retirar, complementar, compa-
rar). Divisdo (repartir - metade; terca
parte - divisdo enquanto medida).
Multiplicacéo (organizacéo de linhas e
colunas, raciocinio combinatério);

e Propriedades das operacoes: co-
mutativa, associativa, fechamento;

e Expressdoes numéricas: Propriedade
daigualdade.

Numeros Racionais (ndao
negativos)

e Todo continuo e todo discreto;
e Fracoes equivalentes;

e NuUmeros decimais;

e Porcentagem.

Medidas de comprimento, massa
e capacidade

e Unidades de medida (multiplos e
submultiplos do metro, do litro do
quilo).

Medida de Superficie
e Metro quadrado;

o Area;

e Perimetro.

Medida de tempo

e Duracdo, Simultaneidade e Suces-
sdo;

e Unidade e instrumentos de medi-
da: ndo padronizadas (ampulheta) e
padronizada (dia, semana, més, ano,
semestre, bimestre, trimestre, minuto,
hora).

Medida de temperatura
e Unidade de medida;

Medida de Valor (Sistema
monetario brasileiro)

e Pouco, Muito;

e Unidade de medida: ndo padroniza-
das (fichas, folhas, pedras etc.) e pa-
dronizada (real, centavo);

e Conceitos de comercializacéo: tro-
co; prestacoes; crédito, divida, lucro,
cartdo de crédito, boleto bancério, pix
etc.

Localizacao espacial

e Ponto de referéncia (mais de um
ponto, roteiros, planta-baixa, croquis,
mapas);

Geometria Espacial

e Figuras geométricas espaciais (Po-
liedros)

e Poliedros (categorias);
e Face;

e Arestas;

e Vertices.

Geometria Plana

e Retas paralelas,
transversais;

perpendiculares,

« Angulos (retos e nao retos);
e Simetria.

Espaco amostral

e Eventos aleatdrios: probabilidade;
e Dados;

e Média Aritmética.

Tabelas
e Simples e de dupla entrada:
e Linhas e Colunas.

Graficos
e Barras;
e Colunas;
e Setor;
e Legenda.




Eixo: Nimeros e Algebra

Contetdos

Objetivos de Aprendizagem

Sistema de Numeracao Decimal
(naturais)

e Agrupamento, base;

e Valor posicional (ordem classe);
e Simbolos numéricos;

e Sucessor e antecessor;

e Sequéncia numérica (crescente e decres-
cente);

e Reta numérica;
e Duzia e meia duzia;
e Ordinalidade.

(EFO4MAO01) Ler, escrever e ordenar nimeros naturais até a ordem de dezenas de milhar.

(EFO4MAO02) Mostrar, por decomposicdo e composicdo, que todo nimero natural pode ser escrito por meio de
adicoes e multiplicacdes por poténcias de dez, para compreender o sistema de numeracao decimal e desenvolver
estratégias de célculo.

(CVEL.EFO4MAO01) Reconhecer e utilizar o conceito de dizia e meia dlzia no contexto das préaticas sociais.

(CVEL.EFO4MAO02) Reconhecer, registrar e utilizar o conceito de nimeros ordinais no contexto das préaticas
sociais.

(CVEL.EFO4MAO03) Utilizar a reta numérica como suporte para desenvolver procedimentos de calculo na reso-
lucdo de problemas envolvendo adicdo, subtracdo, multiplicacao e divisdo

Algarismos Romanos

(PR.EFO4MAO01.d.4.03) Conhecer outros sistemas de numeracio, em especial o romano em seu contexto de
uso social.

(CVEL.EFO4MAO04) Analisar as diferencas entre o sistema de numeracdo romano em relacdo ao sistema de nu-
meracdo decimal.

Padroes e regularidades
e Sequéncias numéricas (regularidades).

(EFO4MA11) Identificar regularidades em sequéncias numéricas compostas por multiplos de um néimero natural.

(EFO4MA12) Reconhecer, por meio de investigacbes, que hd grupos de nimeros naturais para os quais as divi-
sdes por um determinado numero resultam em restos iguais, identificando regularidades.
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Operacoes Fundamentais

e Adicdo (juntar, acrescentar, sucessdo, com
e sem agrupamentos). Subtracdo (retirar,
complementar, comparar). Divisdo (repartir -
metade; terca parte - divisdo enquanto me-
dida). Multiplicacao (organizacao de linhas e
colunas, raciocinio combinatério);

e Propriedades das operacoes: comutativa,
associativa, fechamento;

e Expressdes numeéricas:
igualdade.

Propriedade da

(EFO4MAO03) Resolver e elaborar problemas com niimeros naturais envolvendo adicio e subtracdo, utilizando
estratégias diversas, como calculo, cdlculo mental e algoritmos, além de fazer estimativas do resultado.

(EFO4MAO04) Utilizar as relacbes entre adicdo e subtracdo, bem como entre multiplicacdo e divisdo, para ampliar
as estratégias e a verificacdo de calculos que realiza.

(EFO4MAO05) Utilizar as propriedades das operaces para desenvolver estratégias de célculo.

(EFO4MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de divisdo cujo divisor tenha no maximo dois algarismos, envol-
vendo os significados de reparticdo equitativa e de medida, utilizando estratégias diversas, como célculo por
estimativa, calculo mental e algoritmos.

(EFO4MAO08) Resolver, com o suporte de imagem e/ou material manipuldvel, problemas simples de contagem,
como a determinacdo do numero de agrupamentos possiveis ao se combinar cada elemento de uma colecdo com
todos os elementos de outra, utilizando estratégias e formas de registro pessoais.

(EFO4MA13) Reconhecer, por meio de investigacoes, utilizando a calculadora quando necessério, as relacoes
inversas entre as operacdes de adicdo e de subtracdo e de multiplicacdo e de divisao, para aplicd-las na resolucdo
de problemas.

(EFO4MA11) Identificar regularidades em sequéncias numéricas compostas por multiplos de um nimero natural.

(EFO4MA12) Reconhecer, por meio de investigacbes, que hd grupos de nimeros naturais para os quais as divi-
soes por um determinado numero resultam em restos iguais, identificando regularidades.

(EFO4MA14) Reconhecer e mostrar, por meio de exemplos, que a relacdo de igualdade existente entre dois ter-
mos permanece quando se adiciona ou se subtrai um mesmo nimero a cada um desses termos.

(EFO4MA15) Determinar o nimero desconhecido que torna verdadeira uma igualdade que envolve as opera-
coes fundamentais com nUmeros naturais.

Numeros Racionais (ndo negativos)
e Todo continuo e todo discreto;

e Fracdes equivalentes;

e NUmeros decimais;

e Porcentagem.

(EFO4MA09) Reconhecer as fracdes unitarias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100) como unidades de
medida menores do que uma unidade, utilizando a reta numérica como recurso.

(PR.EFO4MAO09.d.4.33) Estabelecer relacdes entre as partes e o todo para compreender os nimeros racionais
na forma fracionaria.

(PR.EFO4MAO09.n.4.36) Resolver problemas envolvendo nocoes de metade, terca parte, quarta parte, quinta
parte, décima parte e centésima parte do todo continuo e do todo discreto, utilizando recursos manipulaveis e
registros pictoricos, como apoio.

(PR.EFO4MAO09.n.4.37) Reconhecer que uma mesma quantidade pode ser representada de diferentes maneiras
(fracdes equivalentes).

(PR.EFO4MA09.d.4.38) Comparar fracbes unitarias mais usuais no contexto de resolucdo de problemas.

(PR.EFO4MA10.d.4.66) Reconhecer que as regras do sistema decimal podem ser estendidas para os nimeros
racionais, na representacdo decimal.




Eixo: Grandezas e Medidas

Contetdos

Objetivos de Aprendizagem

Medidas de comprimento, massa e
capacidade

¢ Unidades de medida (mdiltiplos e submuilti-
plos do metro, do litro do quilo).

(EFO4MA20) Medir e estimar comprimentos (incluindo perimetros), massas e capacidades, utilizando unidades
de medida padronizadas mais usuais, valorizando e respeitando a cultura local.

e Duracdo, Simultaneidade e Sucessao;

e Unidade e instrumentos de medida: nao
padronizadas (ampulheta) e padronizada (dia,
semana, més, ano, semestre, bimestre, tri-
mestre, minuto, hora).

Medida de Superficie (EFO4MA21) Medir, comparar e estimar drea de figuras planas desenhadas em malha quadriculada, pela conta-
« Metro quadrado: gem dos quadradinhos ou de metades de quadradinho, reconhecendo que duas figuras com formatos diferentes
. Area: podem ter a mesma medida de &rea.

« Perimetro. (PR.EFO4MA21.d.4.101) Diferenciar medida de comprimento e medida de superficie.
(PR.EFO4MA21.d.4.102) Estabelecer relacdes entre area e perimetro para reconhecer que duas ou mais figuras
distintas em sua forma podem ter a mesma medida de area, no entanto, podem ter perimetros diferentes.

Medida de tempo (EFO4MAZ22) Ler e registrar medidas e intervalos de tempo em horas, minutos e segundos em situacoes relacio-

nadas ao seu cotidiano, como informar os horéarios de inicio e término de realizacdo de uma tarefa e sua duracéo.

(PR.EFO4MA22.n.4.23) Resolver e elaborar problemas envolvendo medidas de tempo estabelecendo relacoes
entre horas/minutos e minutos/segundos.

(PR.EFO4MA22.n.4.24) Conhecer maneiras e possibilidades de agrupamento envolvendo medidas de tempo,
tais como bimestre, trimestre, semestre, década, século e milénio em diferentes contextos.
(PR.EFO4MA22.d.4.25) Converter horas em minutos, minutos em segundos e horas em segundos no processo
de resolucdo de problemas.

Medida de temperatura
e Unidade de medida;

(EFO4MA23) Reconhecer temperatura como grandeza e o grau Celsius como unidade de medida a ela associada
e utilizad-lo em comparacoes de temperaturas em diferentes regiées do Brasil ou no exterior ou, ainda, em dis-
cussdes que envolvam problemas relacionados ao aquecimento global.

(EFO4MA24) Registrar as temperaturas maxima e minima diarias, em locais do seu cotidiano, e elaborar gréaficos
de colunas com as variacoes diarias da temperatura, utilizando, inclusive, planilhas eletrénicas.

Medida de Valor (Sistema monetario
brasileiro)

¢ Unidade de medida: ndo padronizadas (fi-
chas, folhas, pedras etc.) e padronizada (real,
centavo);

e Conceitos de comercializacao: troco; pres-
tacoes; crédito, divida, lucro, cartdo de crédi-
to, boleto bancario, pix etc.

(EFO4MA10) Reconhecer que as regras do sistema de numeracdo decimal podem ser estendidas para a repre-
sentacdo decimal de um nUmero racional e relacionar décimos e centésimos com a representacdo do sistema
monetario brasileiro.

(EFO4MAZ25) Resolver e elaborar problemas que envolvam situacdes de compra e venda e formas de pagamen-
to, utilizando termos como troco e desconto, enfatizando o consumo ético, consciente e responsavel.
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Contetidos

Objetivos de Aprendizagem

Localizacao espacial

e Ponto de referéncia (mais de
um ponto, roteiros, planta-baixa,
croquis, mapas);

(EFO4MA16) Descrever deslocamentos e localizacdo de pessoas e de objetos no espaco, por meio de malhas quadriculadas
e representacdes como desenhos, mapas, planta baixa e croquis, empregando termos como direita e esquerda, mudancas de
direcado e sentido, interseccao, transversais, paralelas e perpendiculares.

Geometria Espacial

e Figuras geométricas espaciais
(Poliedros);

e Poliedros (categorias);
e Face;

e Arestas;

o \eértices.

(EFO4MA17) Associar prismas e pirdmides a suas planificacdes e analisar, nomear e comparar seus atributos, estabelecendo
relacdes entre as representacdes planas e espaciais.

(PR.EFO4MA17.d.4.21) Classificar figuras geométricas espaciais de acordo com as seguintes categorias: prismas, piramides
e corpos redondos.

Geometria Plana

e Retas paralelas, perpendicula-
res, transversais;

o Angulos (retos e nao retos);
e Simetria.

(PR.EFO4MA16.d.4.19) Conhecer e representar retas paralelas, perpendiculares e transversais utilizando instrumentos de
desenho ou recursos digitais.

(EFO4MA18) Reconhecer angulos retos e nao retos em figuras poligonais com o uso de dobraduras, esquadros ou softwares
de geometria.

(EFO4MA19) Reconhecer simetria de reflexdo em figuras e em pares de figuras geométricas planas e utiliza-la na construcdo
de figuras congruentes, com o uso de malhas quadriculadas e de softwares de geometria.




Contetdos

Eixo: Estatistica e Probabilidade

Objetivos de Aprendizagem

Espaco amostral

e Eventos aleatdrios: probabili-
dade;

e Dados;
e Média Aritmética.

(EFO4MA26) Identificar, entre eventos aleatdrios cotidianos, aqueles que tém maior chance de ocorréncia, reconhecendo
caracteristicas de resultados mais provaveis, sem utilizar fracoes.

(PR.EFO4MA28.d.4.109) Analisar as informacdes coletadas para concluir e comunicar, oralmente e por escrito, o resultado
de suas pesquisas.

(CVEL.EFO4MAQ5) Calcular a média aritmética dos acontecimentos, por exemplo: média de gols de uma partida; média de
chuva em determinado periodo; entre outros

Tabelas

e Simples e de dupla entrada:
linhas e colunas.

Graficos
e Barras;
e Colunas;
e Setor;
e |egenda.

(EFO4MA27) Analisar dados apresentados em tabelas simples ou de dupla entrada e em graficos de colunas ou pictdricos,
combase em informacoes das diferentes areas do conhecimento, e produzir texto com a sintese de sua analise.

(EFO4MA28) Realizar pesquisa envolvendo varidveis categdricas e numéricas e organizar dados coletados por meio de tabe-
lase graficos de colunas simples ou agrupadas, com e sem uso de tecnologias digitais.

(PR.EFO4MA28.d.4.87) Analisar as informacdes coletadas para concluir e comunicar, oralmente e por escrito, o resultado das
suas pesquisas.

(PR.EFO4MA28.d.4.88) Resolver problemas envolvendo dados estatisticos e informacées das diferentes dreas do conheci-
mento para compreender aspectos da realidade social, cultural, politica e econémica.

(PR.EFO4MA28.d.4.89) Conhecer diferentes tipos de graficos e tabelas.
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Avaliacao

No caso especifico da atividade pedagdgica, a avaliacdo compreendida como media-
dora entre a atividade de ensino, organizada pelo professor e a atividade de aprendizagem,
realizada pelos estudantes, se constitui como acao e instrumento no processo de ensino e de
aprendizagem. Como acédo, ela é inerente a atividade humana, isto &, todos os atos humanos,
dos mais simples aos mais complexos, sdo constantemente avaliados, com o intuito de se
atingir o objetivo proposto. Assim, a acdo de avaliar inicia-se com o planejamento ao siste-
matizar acdes de ensino envolvendo os conceitos matematicos e suas relacdes com 0s nexos
conceituais, as quais implicam diretamente nas acdes mentais, ressignificando os conhecimen-
tos, internalizando-os e fazendo uso de novas estratégias para objetivar suas acdes, tendo no
processo de apropriacdo a avaliacdo enquanto instrumento de mediacdo entre o ensino e a
aprendizagem, “ [...] de forma a assegurar a apropriacao dos conhecimentos tedéricos” (Moraes,
2008, p.239).

A referéncia para a avaliacdo da aprendizagem necessita contemplar o carater da re-
lacao dialética entre os contelidos, os objetivos e a forma de organizacao da atividade pedago-
gica. Nas acoes de ensino desenvolvidas em sala de aula partimos da compreensdo do conhe-
cimento que o estudante possui sobre determinado conceito (Nivel de Desenvolvimento Real)
visando promover um novo nivel de desenvolvimento (Nivel de Desenvolvimento Potencial),
para isso, a atuacdo tem que focar naquilo que o estudante ndo consegue ainda desempenhar
sozinho, mas que pode fazé-lo com ajuda, em colaboracdo com o professor e com seus pares
(Zona de Desenvolvimento Proximal). Por meio da avaliacdo, é possivel acompanhar e inter-
vir se houve a aprendizagem e o correspondente salto no desenvolvimento. Esse processo é
continuo e depende das atividades proporcionadas aos estudantes. Lunt (1994, p. 234) afirma
que a:

[...] avaliacdo que ndo explore a zona de desenvolvimento proximal é apenas
parcial, j& que sé leva em conta as funcdes ja desenvolvidas e ndo aquelas que
estdo em processo de desenvolvimento e que, por definicdo, desenvolvem-se
por meio da atividade colaborativa.

Nesta concepcdo de avaliacdo, revela a forma como os sujeitos se apropriam dos
conhecimentos: primeiramente, nas relacdes com os outros - no plano intrapsicoldgico - para,
depois, incidir no plano individual (intrapsicoldgico), ou seja, na dindmica dialética entre o so-
cial e o individual, entre o externo e o interno. Também podemos depreender que a avaliacao,
nesta perspectiva, deve estar voltada para o vir a ser dos sujeitos.

Esses pressupostos trazem aspectos essenciais para analisar como e se o0 ensino esta
incidindo na aprendizagem e desenvolvimento psiquico dos estudantes. Ou seja, se 0s conhe-
cimentos matematicos estdo sendo apropriados de modo a se tornar instrumento do pensa-
mento dos estudantes. Assim, as acdes e instrumentos para analisar o processo de ensino e
aprendizagem precisam contemplar esse movimento, por exemplo: se inicialmente o estudante
resolve diferentes situacoes que envolve o controle de quantidades apoiado na contagem um
a um dos objetos, e, por meio das acdes de ensino desenvolvidas em sala de aula, ele modifica
esse processo, passando a controlar as quantidade de forma mais rapida e segura, por meio



do conceito de agrupamento, a multiplicacao, podemos considerar que houve aprendizagem e
desenvolvimento de um novo pensamento. E, mais, se ele passa a ter condicdes de comunicar
os resultados oralmente e usando os registros matematicos, isso significa a apropriacao da lin-
guagem matematica. Enfim, a avaliacdo é o meio para analisarmos se o estudante desenvolveu
uma nova qualidade de pensamento, um novo meio de analisar e pensar os fenémenos quan-
titativos, mediados pelos conceitos matematicos, os quais tornam-se instrumentos simbdlicos
na relacdo dele com o mundo.

Especificamente, com relacdo ao ensino de Matematica, Moraes (2008) afirma que:

[...] avaliar em matematica depende fundamentalmente do conceito que estd
sendo ensinado, de sua relacdo com os nexos conceituais e das acdes mentais
para a sua apropriacdo. Se os professores desconhecem os nexos conceitu-
ais envolvidos em um conceito, ficam sem referéncia para a elaboracado da
atividade de ensino e, consequentemente, para a avaliacdo da aprendizagem
dos alunos. Entdo, a complexidade do conceito e as condicdes objetivas para
a sua apropriacao sdo elementos essenciais para avaliar a aprendizagem dos
conhecimentos matematicos. (MORAES, 2008, p. 239, grifos no original).

Destaca-se nessa citacdo que se deve ter a clareza do conceito a ser trabalhado, qual
a finalidade das acoes que propomos e como os alunos estado realizando tais acdes. Assumir
essa concepcdo de avaliacdo implica um constante processo que envolve andlise e sintese,
cujo direcionamento é dado pelo objetivo principal da atividade de ensino elaborada pelo pro-
fessor, ou seja, pela intencionalidade pedagégica.

Com base nessa premissa, ao realizar a avaliacdo, temos um entendimento mais pro-
fundo do processo de aquisicdo do conhecimento pelos alunos. Desse modo, a avaliacdo ndo
€ apenas para classificar, mas um instrumento e acdo para compreendermos como os alunos
estdo se apropriando dos conhecimentos.

Sendo assim, devemos intervir nas acdes dos estudantes com o intuito de garantir a
apropriacdo dos conhecimentos tedricos e a formacdo do pensamento tedrico, contribuindo
para que os sujeitos envolvidos no processo educativo desenvolvam as maximas capacida-
des intelectuais. Por este olhar, a avaliacdo é uma ferramenta valiosa para orientar o ensino
e promover o crescimento intelectual dos alunos. A intencionalidade pedagogica e a andlise
continua sdo fundamentais para garantir que a avaliacdo cumpra seu papel de contribuir para
a aprendizagem em uma relacao dialética entre os contelidos, os objetivos e a forma de orga-
nizacdo das acoes de ensino. Cabe-nos planejar atividades que estejam adequadas ao nivel de
conhecimento dos estudantes, desafiando-os a avancar e consolidar novos aprendizados.
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