UNIVERSIDAD AUTONOMA DE ASSUNCION
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION Y LA COMUNICACION
DOCTORADO EM CIENCIAS DE LA EDUCACION

O PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES
DE EDUCACAO FISICA REFERENCIADO PELO DOCUMENTO
CURRICULAR DE RORAIMA

Jorge Raphael Lopes Arruda

Assuncédo — Paraguay

2023



O processo de formagdo continuada........... ii

Jorge Raphael Lopes Arruda

O PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA REFERENCIADO PELO
DOCUMENTO CURRICULAR DE RORAIMA

Tese apresentada a UAA como
requisito parcial para obtencdo do
titulo de licenciado(a), Doutor em
Ciéncias da Educacéo.

Tutor: Dra. Viviana Elizabeth
Jiménez Chaves

Assunc¢éo — Paraguay
2023




O processo de formagdo continuada........... i

FICHA CATALOGRAFICA
Jorge Raphael Lopes Arruda, 2022.

O PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFESSORES
DE EDUCACAO FIiSICA REFERENCIADO PELO DOCUMENTO
CURRICULAR DE RORAIMA

Asuncion (Paraguay): Universidad Auténoma de Asuncion, 2023
Tese doctorado em Ciéncias da Educacéo, 209 pp.

Lista de Referéncias: p. 104

1 Formagdo continuada 2 Documento Curricular de Roraima (DCRR) 3 Professores de Educacdo
Fisica.




O processo de formagdo continuada........... iv

Jorge Raphael Lopes Arruda

O PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA REFERENCIADO PELO DOCUMENTO
CURRICULAR DE RORAIMA

Esta Tese foi avaliada e aprobada para a obtencdo do Titulo de Licenciado doutor em Ciéncias
da Educacdo pela Facultad de Ciencias de la Educacion y la Comunicacion da Universidade

Auténoma de Assuncdo-UAA

Tese aprobada em / /

Tutora: Dra. Prof.: Viviana Elizabeth Jiménez Chaves

Mesa Examinadora

Examinador(a):

Examinador(a):

Examinador(a):

Examinador(a):

Examinador(a):

Assuncéo — Paraguay

2023



O processo de formagdo continuada........... v

Antes de tudo, dedico esta Tese a Deus, inicio
e fim de tudo.

A minha mée Graca, que mesmo longe, esta
sempre ao meu lado.

Ao meu pai, Jorge Arruda, que me incentiva
na conquista de novos objetivos.

E a minha esposa Laura, que nunca me
deixou desistir desse trabalho.



O processo de formagdo continuada........... Vi

AGRADECIMENTOS

A minha orientadora, Dra. Viviana Elizabeth Jiménez Chaves, por ter me acolhido
novamente e me incentivado na orientacdo desta tese. Por toda sua dedicacéo e acolhimento,
sempre respondendo as minhas duvidas e preocupaces.

A minha esposa Laura, por ser minha principal incentivadora.

Ao meu amigo Dr. Ricardo Santa Cruz, que me apoiou e incentivou novamente por este
caminho académico.

A meu pai Jorge e meus irmdos Thiago e Layanna, por estarem sempre ao meu lado.

Ao0s meus sogros Peres e Norma, pelo incentivo e apoio dado durante toda essa
caminhada.

Aos meus colegas de sala: Sandra, Luilson, Elias, Cleuza, Léda, Ana e Glauco. Vocés
tornaram o meu fardo mais leve.

E especialmente aos professores que tdo generosamente aceitaram fazer parte dessa
pesquisa. Vocés sdo a diferenca!

E, por fim, a todos que colaboraram direta ou indiretamente com 0 sucesso desse
trabalho.



O processo de formagdo continuada........... vii

“E no problema da educagdo que assenta o
grande segredo do aperfeicoamento da
humanidade.” (Immanuel Kant)



O processo de formagdo continuada........... viii

SUMARIO
IS W0 (o T U OSSR X
IS - W0 LI L] (=AY F L (UL =T Xi
=TS0 =T P Xii
RESUMIO. ... Xl
F AN 01 1 (o P Xiv
LR T0] 16 107-Y T 01
MARCO TEORICO ..ot eeee et et ettt et et et et et et et et et et et et et et et et et et et et et et eeeee e 04

1 MARCOS LEGAIS E ASPECTOS DA ORGANIZACAO CURRICULAR DAS
ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA, SEGUNDO A BNCC, E ETAPAS PARA

IMPLEMENTACAO DE TAL PROPOSTA.. . 04
1.1 Legislagdes que amparam a Base Nacmnal Comum Currlcular (BNCC) e
ASPECLOS OFQANIZACIONAIS. .....cvveveieieiteeie e e et e e ste et re e e e e e e e e aesrestesresreaneeneas 04
1.2 Reformas curriculares (1990 a 2010) e a influéncia na construcéo curricular....... 08
1.3 Conhecendo um pouco da BNCC no contexto da organizacao escolar: Objetivo
essencial, Habilidades @ COMPELENCIAS..........cccueiveiieiiiieie e 11

1.3.1 A BNCC e a estrutura para Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
1Yo Lo SRS USRSSR 15
1.3.2 ABNCC € a EdUCAGAD FiSICa.....c.cciriiieiirieieiieisic e 26

1.4 Focalizando as Etapas de criacdo dos novos curriculos para a Educacdo
] o USRS 29

2 A ESTRUTURA, ORGANIZAQAO E APROVACAO DO DOCUMENTO

CURRICULAR DE RORAIMA, BEM COMO SUA IMPLICACAO NO

COMPONENTE CURRICULAR DE EDUCAGCAOQO FISICA.......c.oeveeeeereeereseeerenienens 32
2.1 Alguns pontos esclarecedores sobre o Parecer do Conselho Estadual de Roraima
guanto a estruturacdo, organizacdo e aprovacao do Documento Curricular de Roraima
(DCRR) .ttt e e e e 32
2.2 O Documento Curricular de Roraima (DCRR) e alguns dos seus aspectos muito
significativos que devem fazer parte dessa abordagem........................ooeinl 38
2.3 O Documento Curricular de Roraima e sua implicagdo no componente curricular
(o [=0 o 0o Tor= (o I ] o VOSSOSO 48

3 ETAPAS DO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA E O ITINERARIO FORMATIVO DOS PROFESSORES DESSA

DISCIPLINA, DO ESTADO DE RORAIMA ..ottt 58
3.1 Enfatizando a relevancia da Educagdo Fisica, bem como a necessidade de
Formagao do Professor. ... ...c..oiiiiii i 58

3.2 As Etapas e o itinerario Formativo dos professores de Educacdo Fisica do Estado



de ROTAIMA. . ..ot e e 61
3.2.1 Etapas formativas. .......o.uvuieeiiit ittt 62

3.2.2  PErcurso FOrmativo.........o.ovuiiuiiieii i 63

3.2.3 A Coleta de Dados para estudosS...........coveiiriiniiriiiieiiieiieeananan, 63

3.2.4 A Organizacgdo do Percurso Formativo............c.oovvviiiiiiininniiennnnn.. 64

3.2.5 Pauta formativa0l —BNCCe DCRR..........cooovviiiiiiiiiiiiiee, 66

3.2.5.1 Atividades: BNCC e DCRR.........cocoiiiiiiiiiiiiiieee, 67

3.2.6 Pauta formativa 02..........oieieiii e 68

3.2.6.1 Atividades: Competéncias Gerais...........o.ooveierinriniiieenannannnn. 69

3.2.7 Pauta formativa 03 — Educagéo Fisicana BNCC.................ccevvvveen 71

3.2.7.1 Atividades 03: Educacdo Fisicana BNCC..............c.cooeevivininnnn, 72

3.2.8 Pauta formativa 04 — Estrutura da Educacdo Fisicana BNCC................ 73

3.2.8.1 Atividades 04: Estrutura da Educacgdo Fisicana BNCC................ 75

3.2.9 Pauta formativa 05 — Plano de aula e progressdao da BNCC................ 75

3.2.9.1 Atividades 05: Plano de aula e progressdo da BNCC.................. 77

4 MARCO METODOLOGICO..........uiiiiiiiiiei e 78
4.1 Objetivo geral da PeSquisa...........ccooviirineiniiriiiiiieieeeeceeeeeieeeeeereeveeveeeeen 18
4.1.1 Questdes especificas da PeSqUISA. ......o.vevrieriiiriine i, 78

4.1.2 ObjJetiVOS eSPECITICOS. ... vuenenttieet ettt 78

4.2 DeSENNO a PeSqUISA. .. .. .uvueniie ettt 79
4.2.1 Enfoque e Tipo de Investigacao. .......ooviurineiniiiiiee e, 79

4.3 LAcus da pesquisa; PartiCipantes. ... .......o.ouiuiiiriniiet e 82

4.4 Populacdo e Amostra/Unidade de analise ou participantes........................... 83

4.5 Técnica e instrumento(s) utilizado(s) para a coleta de dados......................... 83

4.6 Técnicas de Analise e Interpretacdo dos dados...........ccoevviiiiiiiiiiiiiinnannnn, 85

5 ANALISE, INTERPRETACAO E RESULTADOS DA PESQUISA.............cc....... 87
5.1 A Pré-andlise, Exploracdo do Material e Tratamento dos Resultados............... 87
511 APIE-analise. .....oovieie i 87

5.1.2 Exploracdo do material.............c.oiviiiiiiiiiii e 88

5.1.3 Tratamento dos resultados. ...........oiveiriineiiii e, 94
CONCLUSOES. ...ttt ettt e 101
RECOMENDAGCOES. ... e, 103
REFERENCTAS ...ttt 104
APENDICES. ..ottt e, 110

ANE X O S . 122



O processo de formagdo continuada...........

LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 — Brincadeiras € JOg0S. .....c.ouviuiiriitiieieeeeeee e
FIGURA 2 — ESPOIES. ..ottt ettt et et e
FIGURA 3 — GINAStICAS. ... iuttiittt ettt et et e e e et et e e e e e e e,
FIGURA 4 — DaNnGas. ......uiintitt ittt e ettt e e e ae e
FIGURA D — LULAS. .ttt ettt
FIGURA 6 — Praticas Corporais de AVentura..............ceveeiiiiiinnieinennnnnnn.
FIGURA 7- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 01:
BNCC EDCRR. ...t e e e e
FIGURA 8- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 02:
COMPELENCIAS ZEIAIS. ... v v ettet ettt et et et e et et et et et et et e et et e e e e e eeaanaans
FIGURA 9- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 03:
Educaco FisicaNa BNCC ... .. ..ot e
FIGURA 10 - Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 04:
Estrutura da Educagao Fisicana BNCC............ooiiiiiiiiiiiiieeieeeece e
FIGURA 11- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 05:
Plano de aula e progressdoda BNCC..........oiiiriiiiiii e,
FIGURA 12 — O aspecto estrutural da pesquisa (Direcionamento)..................
FIGURA 13 — Apontando a Unidade de Registro/Cédigo e Unidade Contextual
(Marcos tedricos, BNCC e a referenciacdo no DCRR)...
FIGURA 14 — Expondo 0 processo de codlflca(;ao e categorlzagao dos dados
(Marcos tedricos, BNCC e a referenciacdo NO DCRR)..........ccoiviiiiiiiiiiiiineiene,
FIGURA 15 — Apontando Unidade de Registro/Cadigo e Unidade Contextual
(Aspectos positivos, em meio a outros, proporcionados com a implementacdo do DCRR).
FIGURA 16 — Expondo o processo de codificacdo e categorizacdo dos dados
(Aspectos positivos, em meio a outros, proporcionados com a implementagdo do DCRR).
FIGURA 17 — Apontando a Unidade de Registro/Codigo e Unidade Contextual
(Etapas de formacao de professores de Educacao Fisica - Roraima)...........................
FIGURA 18 — FIGURA 18 — Expondo o processo de codificacdo e categorizagédo
dos dados (Etapas de formacdao de professores de Educacdo Fisica - Roraima)..............
FIGURA 19 — Apontando a Unidade de Registro/Codigo e Unidade Contextual
(ILINErArio fOrmMAtIVO). ... ettt e e e e e e eene e
FIGURA 20 — Expondo o processo de codificacdo e categorizagdo dos dados
(ILINErArio fOrMAtIVO). ... vttt e e e e eeee e
FIGURA 21 — Perfil dos sujeitos da pesquisa...........c.ccoevviiiiiiininianianann.n.

49
49
51
51
52
52
67
69
72
74

76
87

89

90

90

91

92

93

94



O processo de formac&o continuada

LISTA DE ABREVIATURAS

BNCC - Base Nacional Comum Curricular
CEB - Camara de Educacao Bésica
CEE - Conselho Estadual de Educacao

CEFORR - Centro Estadual de Formacéo dos Profissionais da Educagdo de Roraima

CNE - Conselho Nacional de Educagao

CNTE - Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao
CONPEF - Congresso Norte Paranaense de Educacdo Fisica Escolar
CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo

DCRR — Documento Curricular de Roraima

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica
DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB- Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC - Ministério da Educacéo

MP - Medida Proviséria

PCNs - Parametros Curriculares Nacionais

PDE - Programa de Desenvolvimento Educacional

PNE - Plano Nacional de Educacéo

ProBNCC - Programa de Apoio a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular

PNUD - Programa das Nag6es Unidas para o Desenvolvimento
SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

SEED - Secretaria Estadual de Educacdo e Desportos
SRM/AEE - Salas de Recursos Multifuncional

UEL — Universidade Estadual de Londrina

UNICEF - Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia

UNDIME - Unido dos Dirigentes Municipais de Educagéo

UNESCO - Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura



O processo de formagdo continuada........... Xii

RESUMEN

La presente tesis tuvo como objetivo general analizar la implementacion del proceso de
formacion permanente de los profesores de Educacién Fisica referenciado por el Documento
Curricular de Roraima. Como objetivos especificos fueron definidos: presentar los marcos
legales y la organizacion curricular de las escuelas de Educacion Bésica en Brasil, con foco en
la BNCC; describir la estructura y organizacion del Documento Curricular de Roraima (Opinién
del Consejo); presentar la estructura organizativa del Documento Curricular de Roraima para el
componente curricular de Educacion Fisica; describir los pasos propuestos en la guia para la
implementacion de los nuevos curriculos de Educacion Basica; trazar el itinerario de formacion
propuesto para los profesores de Educacion Fisica en el Estado de Roraima; e identificar las
diferentes etapas del proceso de formacion de profesores de Educacion Fisica. La metodologia
de la investigacion tuvo un enfoque cualitativo de caracter descriptivo, la recoleccién de datos
se realizd con cuestionarios aplicados a 10 profesores de Educacion Fisica, del cuadro efectivo
del Estado de Roraima/Boa Vista. En esa perspectiva, con la realizacion de tal investigacion, se
revelaron los siguientes resultados: los marcos legales, como la Constitucion Federal de 1988,
LDB/1996, DCNs/2013 y PNE/2014/2024, con énfasis en la BNCC, consulte el Documento
Curricular de Roraima (DCRR). Por otro lado, observé que, con laimplementacion de la DCRR,
se revelaron algunos aspectos positivos, entre otros, que se pueden destacar: la mejora en la
estructura organizacional y pedagdgica, con la promocién de un mejor desarrollo en el
desempefio de los estudiantes de Educacién Infantil y Ensefianza Bésica, ademas de Educacion
Fisica, orientados por la BNCC, siendo guiados por la cultura corporal del movimiento, en el
contexto de un enfoque cultural, siendo concebido el alumno como un ser integral en todas sus
dimensiones , intelectuales, fisicos, emocionales, sociales y culturales. La formacién continua,
para el estudio de la DCRR, ocurrié con la formacion continua realizada por CEFORR, entre
2019 y 2020, en tres escuelas municipales, Caracarai (Escola Castelo Branco); Pacaraima
(Escola Cicero Vieira) y Boa Vista (Escola Francisca Elzika), con la participacién de 121
docentes. También se pudo observar que la estructura organizativa de la DCRR fue compartida
con los profesores de Educacion Fisica, por lo demas, la participacion de los profesores de
Educacion Fisica en la formacion continua es adn parcial, las valoraciones de estos educadores
son positivas, destacando, principalmente, la presentacion de fundamentos relevantes tanto para
el incremento del conocimiento profesional como de la préctica docente de los profesores de
Educacion Fisica.

Palabras clave: Educacion Continua, Documento Curricular de Roraima (DCRR), Profesores de
Educacion Fisica.
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RESUMO

A presente tese teve, como objetivo geral, analisar a implementacdo do processo de formagéo
continuada dos professores de Educacdo Fisica referenciado pelo Documento Curricular de
Roraima. Como objetivos especificos foram delimitados: apresentar os marcos legais e a
organizacdo curricular para escolas de Educacdo Basica do Brasil, tendo como foco de
abordagem a BNCC; descrever a estrutura e organizacao do Documento Curricular de Roraima
(Parecer do conselho); apresentar a estrutura organizacional do Documento Curricular de
Roraima para o componente curricular de Educacdo Fisica; descrever as etapas propostas no
guia de implementacdo dos novos curriculos para a Educacdo Basica; tracar o itinerario
formativo proposto para os professores de Educacéo Fisica do Estado de Roraima; e identificar
as diferentes etapas do processo de formacao de professores de Educacao Fisica. A metodologia
teve como pesquisa uma abordagem qualitativa de natureza descritiva, a coleta dos dados foi
realizada com questionarios aplicados a 10 professores de Educacdo Fisica, do quadro efetivo
do Estado de Roraima/Boa Vista. Nessa perspectiva, com a realizacdo de tal investigacdo, foram
revelados os seguintes resultados: os marcos legais, a exemplo da Constituicdo Federal de 1988,
a LDB/1996, DCNs/2013 e PNE/2014/2024, cabendo destaque para a BNCC, referenciam o
Documento Curricular de Roraima (DCRR). Por outro lado, observou que, com a
implementacdo do DCRR, alguns aspectos positivos se revelaram, dentre outros, podem ser
ressaltados: a melhoria na estrutura organizacional e pedagogica, com a promoc¢édo de melhor
desenvolvimento no desempenho dos alunos de Educacao Infantil e Ensino Fundamental, além
de a Educacdo Fisica, norteada pela BNCC, pautar-se pela cultura corporal de movimento, no
contexto de uma abordagem cultural, sendo o aluno concebido como um ser integral em todas
as suas dimensdes, intelectual, fisica, emocional, social e cultural. A Formacao continuada, para
estudo do DCRR, ocorreu com uma formacdo continuada realizada pelo CEFORR, entre 2019
e 2020, em trés escolas municipais, Caracarai (Escola Castelo Branco); Pacaraima (Escola
Cicero Vieira) e Boa Vista (Escola Francisca Elzika), com a participacdo de 121 professores.
Pbde-se observar, também, que a estruturacdo organizacional do DCRR foi compartilhada com
os professores de Educacdo Fisica, de outra forma, a participacdo dos professores de Educacao
Fisica nas formacGes continuadas ainda € parcial, as avaliacdes desses educadores é positiva,
enfatizando-se, principalmente, a apresentacdo de fundamentos relevantes tanto para acréscimo
do conhecimento profissional, quanto da pratica docente dos professores de Educacdo Fisica.

Palavras-chave: Formagdo continuada, Documento Curricular de Roraima (DCRR), Professores de
Educagdo Fisica.



O processo de formagdo continuada. ............ Xiv

ABSTRACT

The present thesis had, as a general objective, to analyze the implementation of the process
of continuing education of Physical Education teachers referenced by the Curricular
Document of Roraima. As specific objectives were defined: to present the legal frameworks
and the curricular organization for Basic Education schools in Brazil, focusing on the BNCC;
describe the structure and organization of the Roraima Curricular Document (Council
Opinion); to present the organizational structure of the Curricular Document of Roraima for
the curricular component of Physical Education; describe the steps proposed in the guide for
implementing the new curricula for Basic Education; to trace the training itinerary proposed
for Physical Education teachers in the State of Roraima; and to identify the different stages
of the process of training Physical Education teachers. The research methodology had a
qualitative approach of a descriptive nature, the data collection was carried out with
questionnaires applied to 10 Physical Education teachers, from the effective staff of the State
of Roraima/Boa Vista. In this perspective, with the accomplishment of such an investigation,
the following results were revealed: the legal frameworks, such as the Federal Constitution
of 1988, LDB/1996, DCNs/2013 and PNE/2014/2024, with emphasis on the BNCC, refer to
the Roraima Curricular Document (DCRR). On the other hand, he observed that, with the
implementation of the DCRR, some positive aspects were revealed, among others, that can
be highlighted: the improvement in the organizational and pedagogical structure, with the
promotion of better development in the performance of the students of Early Childhood
Education and Elementary School , in addition to Physical Education, guided by the BNCC,
being guided by the body culture of movement, in the context of a cultural approach, with
the student being conceived as an integral being in all its dimensions, intellectual, physical,
emotional, social and cultural . Continuing training, for the study of the DCRR, took place
with continuing training carried out by CEFORR, between 2019 and 2020, in three municipal
schools, Caracarai (Escola Castelo Branco); Pacaraima (Escola Cicero Vieira) and Boa Vista
(Escola Francisca Elzika), with the participation of 121 teachers. It could also be observed
that the organizational structure of the DCRR was shared with the Physical Education
teachers, otherwise, the participation of Physical Education teachers in continuing education
is still partial, the evaluations of these educators are positive, emphasizing, mainly, the
presentation of relevant foundations for both the increase of professional knowledge and the
teaching practice of Physical Education teachers.

Keywords: Continuing education, Documento Curricular de Roraima (DCRR), Physical
Education Teachers.



INTRODUCAO

A Formacdo continuada dos professores de Educacédo Fisica de Roraima tem como aspecto
norteador o Documento Curricular — DCRR, o qual é pautado em principios e praticas operativas,
estruturais e organizacionais, que propde avancos ao setor educacional. Essa questdo torna-se de
grande relevo para a abordagem do tema: O processo de formacdo continuada dos professores de
Educacéo Fisica referenciado pelo Documento Curricular de Roraima.

Assim, é valido explicitar que a Educacdo Fisica ¢ um Componente Curricular
indispensavel a formacéo integral dos alunos, cujo objetivo na escola é tematizar e tratar as
préticas corporais em suas diversas formas de codificagio e significagao social. Legalmente,
a Educagao Fisica conquistou a condigdo de Componente Curricular obrigatério em toda a
educagao basica por meio da Lei 9394/96 (BRASIL, 2016) e da lei complementar 10.328/01
(BRASIL, 2001), sendo integrada a proposta pedagogica da escola pela Lei no 10.793
(BRASIL, 2003).

Nessa perspectiva, deve ser registrado que o Curriculo de Educacéo Fisica do Estado
de Roraima utiliza a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) como
documento orientador e elege como objeto de estudo a Cultura Corporal de Movimento
alicercada e organizada em Praticas Corporais, adotando a Abordagem Cultural como
referéncia tedrica e metodologica. E um documento que propde uma organizagio curricular
para o0 componente de Educacao Fisica em todo o territorio roraimense, favorecendo uma
melhor compreensao do que se deve ensinar em cada momento do processo formativo,
viabilizando a formulagdo das expectativas de aprendizagem ao longo do ensino
fundamental.

Cabe enfatizar que o Documento Curricular de Roraima (DCRR) preconiza que no
ensino da Educacgdo Fisica, o aluno deve ser compreendido como um ser integral,
indissociavel nos aspectos fisico/motor, cognitivo, afetivo e social, sendo capaz de construir
e reconstruir um conjunto de conhecimentos advindos da Cultura Corporal de Movimento,
permitindo-o vivenciar, criar, recriar e ampliar o seu repertorio de conhecimentos sobre as
diferentes praticas corporais, para que se torne um sujeito mais participativo, confiante,
critico e autonomo na sociedade. O professor de Educacao Fisica, dessa forma, deve ser um
agente mediador desse processo, intermediando e propondo desafios relacionados aos
diferentes elementos da cultura corporal de movimento por meio das préaticas corporais.

Diante do exposto, o que justifica a escolha do presente enfoque € a necessidade de

apresentar o referido Documento Curricular como proposta orientadora das praticas



pedagogicas, sobretudo, na formacao continuada dos professores de Educacédo Fisica. Isso,
certamente, trard um novo olhar dos gestores escolares, da coordenagdo pedagdgica e,
principalmente, dos docentes para a importancia das propostas e Diretrizes Curriculares,
antes de tudo, como orientadoras para a eficaz estruturacao dos componentes curriculares no
dia a dia das acOes de natureza pedagdgica.

A formacdo continuada, sobremaneira dos professores de Educacao Fisica, requer,
dentre outros aspectos, propostas orientadoras no contexto do trabalho docente. Com isso,
0s Documentos ou Diretrizes Curriculares sdo imprescindiveis para o perfeito norteamento
das acdes pedagdgicas no espago escolar. Nesse sentido, para Oliveira e Ranzi (2003, p.174),
“o curriculo tem papel fundamental nas definicdes do caminho a ser percorrido e pode gerar
praticas pedagdgicas baseadas em concepcdes de diferentes naturezas”. De outra forma,
Hargreaves (1998) e Fulan (2002) destacam a necessidade de maior atencdo a formacéo
continuada, numa medida de trabalho cooperativo e colaborativo onde os professores passam
a ser protagonistas e investigadores de sua propria pratica.

Nesse contexto, insere-se 0 Documento Curricular de Roraima, como proposta
relevante para a eficacia da atuacdo docente, visando possibilitar melhorias no desempenho
dos alunos, no entanto, neste estudo, necessario se faz responder a seguinte questdo
investigativa: Como ocorreu o itinerdrio formativo dos professores de Educacdo Fisica
referenciado pelo DCRR? Como objetivo geral definiu-se: Analisar a implementacdo do
processo de formacdo continuada dos professores de Educacdo Fisica referenciado pelo
documento curricular de Roraima.

Como problemas especificos foram apontados:

Quais os principais marcos legais e a organizagao curricular para escolas de educacgéo
béasica do Brasil, tendo como foco de abordagem a BNCC?

De que forma se estrutura e organiza 0 Documento Curricular de Roraima (Parecer
do conselho)?

Como se apresenta a estrutura organizacional do Documento Curricular de Roraima
para o componente curricular de Educacgéo Fisica?

De que modo ocorrem as etapas propostas no guia de implementacdo dos novos
curriculos para a Educacéo Basica?

Como ocorre o itinerario formativo proposto para os professores de Educacgéo Fisica
do Estado de Roraima?

Como se processam as diferentes etapas do processo de formacao de professores de

Educacao Fisica?



Nessa perspectiva, foram delimitados como objetivos especificos:

1. Apresentar os marcos legais e a organizagéo curricular para escolas de Educacao
Basica do Brasil, tendo como foco de abordagem a BNCC;

2. Descrever a estrutura e organizacdo do Documento Curricular de Roraima (Parecer
do conselho);

3. Apresentar a estrutura organizacional do Documento Curricular de Roraima para
0 componente curricular de Educacéo Fisica;

4. Descrever as etapas propostas no guia de implementagéo dos novos curriculos para
a Educacdo Bésica;

5. Tracar o itinerario formativo proposto para os professores de Educagéo Fisica do
Estado de Roraima;

6. Identificar as diferentes etapas do processo de formacgdo de professores de
Educacao Fisica.

Nessa perspectiva, a metodologia foi norteada, por sua vez, por uma pesquisa inicial,
com uma abordagem direcionada a revisdo bibliogréfica, pesquisa documental, seguindo-se,
de um estudo de caso, com a realizacdo de uma investigagdo descritiva com abordagem
qualitativa. Para tanto, foram aplicados questionarios a 10 professores de Educacao Fisica
do quadro efetivo da Secretaria Estadual de Roraima.

A presente tese, assim, compde-se das partes seguintes: além dessa Introducdo, cabe
ressaltar que, como se verificou anteriormente, 6 sdo os objetivos especificos apontados, no
entanto foram os mesmos abordados em 3 capitulos do Marco Tedrico. Sendo assim, ficou
delineado: Objetivos especificos 1 e 4 formaram o titulo do Capitulo 1 - “Marcos legais ¢
aspectos da organizacdo curricular das escolas de Educacdo Basica, segundo a BNCC, e
etapas para implementagéo de tal proposta”; 0s objetivos especificos 2 e 3, formaram o titulo
do Capitulo 2 “A estrutura, organizacdo e aprovacdo do documento curricular de Roraima,
bem como sua implicagdo no componente curricular de Educacgdo Fisica” e os objetivos
especificos 5 e 6, que formaram o titulo do Capitulo 3 “Etapas do processo de formacéo de
professores de Educacao Fisica e o itinerario formativo dos professores, dessa disciplina,
do Estado de Roraima.”, compondo, assim, o Desenvolvimento, que se segue, ainda, do

Marco Metodoldgico, da Analise, interpretacdo e resultados da pesquisa, além de constar as

Conclusoes.



MARCO TEORICO
1 MARCOS LEGAIS E ASPECTOS DA ORGANIZACAO
CURRICULAR DAS ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA, SEGUNDO
A BNCC E ETAPAS PARA IMPLEMENTACAO DE TAL PROPOSTA

No presente Capitulo sdo abordados os seguintes enfoques: LegislacGes que
amparam a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e aspectos organizacionais; Reformas
curriculares (1990 a 2010) e a influéncia na construcdo curricular; Conhecendo um pouco
da BNCC no contexto da organizacdo escolar: Objetivo essencial, Habilidades e
Competéncias, seguindo-se de a BNCC e a estrutura para Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio, além de uma explanacéo sobre a BNCC e a Educacdo Fisica.

1.1 Legislacdes que amparam a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e aspectos
organizacionais

Antes mesmo de direcionar a discusséo para a Base Nacional Comum Curricular e a
Educacao Fisica, mais especificamente, necessario se faz abordar as leis que amparam o
documento mencionado. Nesse contexto, é sabido que a proposta de uma base curricular ndo
é recente. Seu marco legal encontra-se na Constituicdo Federal Brasileira, no artigo 210
(Brasil, 1988), retomado pela LDB 9394/96 em seu artigo 26 (Brasil, 1996). Em 2009, o
Programa Curriculo em Movimento (Brasil, 2009) reativou a iniciativa de defesa por um
curriculo comum. Entretanto, o debate em torno de tal implementacdo ganhou
expressividade a partir de 2014 com a promulgacéo do Plano Nacional de Educacdo (PNE)
que estabeleceu vinte metas para melhoria da Educacdo Bésica, sendo quatro relacionadas a
BNCC (Brasil, 2014a).

Nesse sentido, procurando registrar, de forma mais detalhada, pode-se evidenciar
que a Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu a obrigatoriedade de uma educacédo para
todos, como responsabilidade da familia, da sociedade e do Estado. Ao mesmo tempo,
indicou a necessidade da criacdo de um sistema nacional de educacdo e de um curriculo de
base nacional. Cumprindo a exigéncia constitucional, o artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo Nacional 9394/96, definiu que:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio

devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de



ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos. (Brasil, 1996, p. 9).

Desse modo, iniciaram-se as discussdes que culminaram, em 1996, com o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que tinham, a principio, a pretensdo de se
tornarem Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ o fato de serem denominados “parametros”
representou uma solucdo razoavel, sem a obrigatoriedade de utilizagdo, servindo apenas
como material de apoio aos professores e gestores. (Macedo, 2014).

Assim, conforme o Documento oficial dos Pardmetros Curriculares Nacionais:
Os Pardmetros Curriculares Nacionais constituem o primeiro nivel de
concretizacdo curricular. Sdo uma referéncia nacional para o ensino
fundamental; estabelecem uma meta educacional para a qual devem convergir
as acOes politicas do Ministério da Educacdo e do Desporto, tais como 0s
projetos ligados a sua competéncia na formacdo inicial e continuada de
professores, a analise e compra de livros e outros materiais didaticos e a
avaliacdo nacional. Tém como funcdo subsidiar a elaboracdo ou a revisao
curricular dos Estados e Municipios, dialogando com as propostas e
experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo pedagdgica interna das
escolas e a elaboracdo de projetos educativos, assim como servir de material
de reflexdo para a pratica de professores. (Brasil, 1997, p. 29).

Evidencia-se, dessa maneira, que a construcdo dos Parametros significou um passo
consideravel em se tratando de selecdo de conteudos validos nacionalmente. Porém, essa
iniciativa gerou muitas criticas, sobretudo, em se tratando da falta de participacdo e atuacéao
das escolas na escolha dos conteudos e das metodologias de ensino e aprendizagem.

De outra forma, no contexto dos documentos institucionais do Brasil que
referenciam o Documento Curricular de Roraima (DCRR), pode-se apontar, sobretudo, a
BNCC, a qual com o0 seu surgimento:

[...] h& dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da questdo
curricular no Brasil. O primeiro, j& antecipado pela Constituicdo, estabelece
a relacéo entre o que € basico-comum e o que € diverso em matéria curricular:
as competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O
segundo se refere ao foco do curriculo. Ao dizer que os contetidos curriculares
estdo a servico do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta para a

definicdo das aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos contetdos minimos



a ser ensinados. Essas sdo duas nogdes fundantes da BNCC. (Brasil, 2017
p.9).

Nessa projecdo histdrica, € preciso considerar também o Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), que trouxe, novamente, a discussao sobre a necessidade da
construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que comecou a ser discutida
no ano de 2015.

Com a criagdo do Plano Nacional da Educacdo, foram estabelecidas metas a serem
cumpridas em um espaco de dez anos, dessa forma, ha muito caminho a percorrer em relacéo
ao alcance das metas do PNE, bem como surge como desafio maior a efetivacdo da BNCC,
que é mencionada na CF/88 e na LDB/96, documentos esses que enfatizam a necessidade de
orientar os sistemas de ensino quanto aos contetdos minimos para o Ensino Fundamental,
de forma a assegurar formacao basica comum, modificando, com isso, a estrutura curricular
no Brasil. Vale destacar que a lei que instituiu o PNE de 2014 aponta para a necessidade da
elaboracdo da Base como estratégia para o cumprimento das metas 2, 3 e 7 do Plano,
conforme se verifica no excerto apresentado na sequéncia:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica. Aplica-se a educacdo escolar, tal como a
define o0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDB, Lei n° 9.394/1996), e indica conhecimentos e competéncias que se
espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade.
Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tracados pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DCN), a BNCC soma-
se aos propdsitos que direcionam a educacdo brasileira para a formacdo
humana integral e para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva. (Brasil, 2017, p.1).

Nesse contexto, cabe ressaltar o objetivo principal, como consta do documento
introdutério da BNCC, o de oferecer subsidios as propostas curriculares, trazendo a
preocupacdo com as especificidades que caracterizam as escolas brasileiras (Brasil, 2017).
Tal objetivo aponta para a necessidade de que a BNCC néo ignore o campo proprio das
escolas, os pensamentos e concepgdes sobre ensino e educagédo que nelas estavam presentes,

além das questdes relacionadas com o ensino e a aprendizagem dos alunos.



Para tanto, é necessario considerar que o documento final da Base Nacional Comum
Curricular ndo deve ser a Unica referéncia para as escolas. E preciso, ndo somente em sua
construcdo, mas também em sua implementacdo, ouvir 0 que professores, estudantes e
comunidade, pensam desse processo. Nesse sentido, torna-se absolutamente necessario
pensar, antes de tudo, em um Projeto Politico-Pedagdgico que possa dialogar com a Base
Curricular e suas possiveis inovagdes, possibilitando o direito e a valorizagéo da intervencdo
de todos nessa construcao que fundamenta a educacdo Nacional.

No ambito dos documentos institucionais do Brasil que referenciam o Documento
Curricular de Roraima (DCRR), alinhado & politica de qualidade da educacao, conforme as
premissas do Programa de Apoio a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular —
ProBNCC, define as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem aprender ao longo
das etapas e modalidades da Educacdo Basica, traduzidas nas dez competéncias da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC. Também em conformidade com os marcos legais
preconizados na Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases — 1996, Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCNs, 2013, e Plano Nacional de Educacdo — 2014/2024,
assegurando-se a todos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, como garantia da
formagdo humana integral.(Roraima, DCRR, 2019).Nesse sentido, é citada na BNCC, no
texto introdutério do curriculo, diversos marcos legais e documentos oficias que norteiam
as politicas educacionais e, como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo n°® 9394/96, o Plano Nacional de Educacdo (2014) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais. Importa, também, ndo se deve deixar de mencionar a relevancia também dos
documentos estaduais e municipais que pautam a educacdo nos sistemas educacionais.

Vale o registrar que a versao final da BNCC (Brasil, 2017) para a educacao infantil
e o ensino fundamental foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 2017,
a versdo da BNCC (Brasil, 2018) do ensino médio foi aprovada 9° Congresso Norte
Paranaense de Educacdo Fisica Escolar — CONPEF 4° Congresso Nacional de Formacdo de
Professores de Educacéo Fisica UEL - Londrina — 21 a 24 de maio de 2019 recentemente
em 2018, assim, em 2019 as escolas iniciaram o processo de implantagéo das orientagdes
estabelecidas na BNCC.

No entanto, a BNCC (Brasil, 2018) do ensino médio demorou mais tempo para ser
homologada em decorréncia das questfes associadas a reforma do ensino medio no governo
As mudancas na LDB, presentes na Medida Proviséria (MP) n° 746/2016, concretizada por
meio da Lei n°® 13415/2017, tem como objetivo que o curriculo seja diversificado e flexivel,

bem como fazer referéncia a educagdo em tempo integral.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192

Cabe o esclarecimento de que na Lei n° 13415/2017 consta que o curriculo do ensino
médio na BNCC (Brasil, 2018) deve ser composto por itinerarios formativos, sendo os
itinerarios denominados de: linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias,
ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas e formagéo

técnica e profissional (Brasil, 2018).

1.2 Reformas curriculares (1990 a 2010) e a influéncia na construcao curricular

No decorrer da Histdria, o capitalismo, que levou a expansdo da classe empresarial, teve
influéncia na educacéo e sempre tentou subordinar a escola publica as concepg¢des que visam
distanciar o conhecimento das necessidades humanas reais. Com efeito, a politica
educacional no Brasil tem reiterado a tendéncia de apropriacdo privada das formas mais
desenvolvidas dos conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos produzidos pela
humanidade, e isso, inclusive, é constatado no contexto das reformas curriculares.

E observavel que com o desenvolvimento do neoliberalismo no Brasil, a partir dos
anos 1990, a educacdo publica foi sendo ajustada as demandas da ideologia da globalizacéo.
Assim, para a poténcia hegemonica, a “nova era” pressupunha que os paises pobres deveriam
concentrar seus esfor¢cos em economizar o maximo possivel para honrar 0s compromissos
firmados com os credores financeiros. Contudo, verifica-se, concomitantemente, a perda de
direitos, o desemprego estrutural, a precarizacdo do trabalho, em meio a outros impactos das
reformas neoliberais ndo poderiam se constituir como ameaca a estabilidade do sistema.

Sobre tal questdo, conforme Leher (1998), a defesa proposta pela ideologia dominante
relacionou a educacdo escolar ao alivio da pobreza: como a economia politica da nova fase
do capitalismo passou a pressupor a “exclusdo” de grande parte da populacdo e a
impossibilidade de desenvolvimento na maior parte dos paises, a politica educacional foi
alcada como estratégia para atenuar, ao menos no plano ideoldgico, os efeitos decorrentes
da implantacéo das reformas ocorridas na periferia do sistema politico econémico mundial.

Pode-se tomar como um marco para essa redefinicdo da educagdo escolar um
acontecimento que foi marcado pela participagdo do Banco Mundial — junto com o Programa
das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura - (UNESCO) — quando foi divulgada a nova agenda para a educacdo béasica na
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien, em 1990. Nesse

evento, foi aprovada a Declaragdo Mundial acerca da “Educagdo para Todos”, um



documento que aprofunda as intencgdes de seus financiadores e planejadores, de implantar
uma reforma no campo educacional tendo peso sobre as bases de um novo projeto de
formacgé@o humana, o projeto neoliberal de educacéo.

Ainda na década de 1990, mais precisamente em 1996, tivemos o “Relatorio Jacques
Delors”, publicado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). Esse relatorio consistiu em um documento importantissimo para
propagacdo do modelo educacional objetivado pelos interesses do capital, garantindo,
consequentemente, a manutencdo da sua hegemonia. Segundo Shiroma, Moraes e
Evangelista (2011) configura-se como “um documento fundamental para compreender a
revisdo da politica educacional de varios paises da atualidade (p. 55)”. Para as autoras, o
relatorio direciona para um sistema de ensino flexivel, que ofereca uma diversidade de cursos
e possibilidade de transferéncia entre modalidades de ensino.

Saviani (2010) afirma que o Relatério Jacques Delors estd em consondncia com o
delineamento de orientacdes para a educacdo mundial no século XXI. Nesse sentido, o
Relatério serviu como orientacdo para a politica de Estado por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNSs), elaborados por iniciativa do Ministério da Educacao (MEC)
e publicados em 1997, como referéncia a organizacdo dos curriculos de todas as escolas do
pais, porém sem caréater de obrigatoriedade. Nessa perspectiva, as justificativas em que se
apoiam a defesa do aprender a aprender, nos PCNs, sdo as mesmas que constam do Relatorio,
que serviram de subsidio para a elaboracdo dos referidos PCNs.

Constatou-se que desde o governo Itamar, o Banco Mundial e a UNESCO ja
articulavam em nosso pais 0s primeiros passos para implantar esse programa, participando
de iniciativas que permitiram a defini¢do do “Acordo Nacional de Educacdo para Todos”,
em 1994. A esse respeito, Melo (2003) afirma que este Acordo — conduzido pelo MEC com
apoio do CONSED, da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE),
UNDIME e Férum dos Conselheiros da Educacdo — configurou-se como “[...] marco
estratégico politico principal de consolidagéo das reformas educacionais neoliberais no pais”
(Melo, 2003, p. 159), na medida em que seguiu a risca o programa do BM para os paises
dependentes, enfatizando o incentivo & educacgdo basica fundamental regular e & satisfagdo
das necessidades basicas de aprendizagem, dentre outros.

Martins (2009), por sua vez, esclarece que lideres empresariais se reuniram, em 2005,
para refletir sobre a realidade educacional na nova configuragdo do capitalismo. Tal
segmento social argumentava que as politicas educacionais desenvolvidas no pais até entéo

comprometiam os interesses empresariais, dada a baixa “qualidade” apresentada. Frente a
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isso, visando orientar a definigdo da politica educacional, foi criado, em 2006, 0 organismo
empresarial “Todos pela Educag@o”, com proposigdes que sintetizam a agenda do capital
para educar os trabalhadores. Sua concepgao envolve a defesa de “competéncias basicas”,
metas de desempenho por meio do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)
e instrumentos centralizados de avaliacdo, dentre outros.

Essas referéncias incorporaram-se a politica educacional recente, permitindo o
avanco da subordinacdo da escola publica ao programa neoliberal de sociedade e educacéo.
Nesse sentido, sustenta Saviani (2009), “[...] o PDE assumiu plenamente, inclusive na
denominacdo, a agenda do Compromisso Todos pela Educacgéo (p. 32)”.

Os principios que fundamentam as proposi¢6es empresariais para a Educacgéo Bésica,
a exemplos de privatizacao, divisdo técnica do trabalho educativo, responsabilizacdo pelo
desempenho dos estudantes nas avaliagfes externas e, também, o patamar minimalista de
formagéo, vém se consolidando na formacdo das novas geracdes de trabalhadores (Pina,
2016). Assim, sob a roupagem dos lemas da educacdo de “qualidade” ou dos direitos de
aprendizagem, o projeto educativo da classe dominante avanca no pais, rumo a reducao dos
gastos publicos e 0 aumento do controle do trabalho desenvolvido na escola. Diante do
exposto, as reformas que alinharam a educacdo escolar ao projeto neoliberal de sociedade
tiveram interferéncia no curriculo da escola publica.

E valido o destaque de propostas, que tiveram como mira a classe empresarial: um
importante marco nesse sentido foi a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNSs) nos anos 1990, buscando redirecionar e uniformizar os contetdos curriculares; o
“curriculo unificado” e o ensino na escola, a exemplo da criagdo do Sistema de Avaliacao
da Educacdo Bésica (SAEB); houve a superacdo do “Programa de Educagdo para Todos”
pelo “Programa Todos pela Educagdo” a partir dos anos 2000.

N&o se pode deixar de observar que os PCNs configuraram uma importante via de
acesso do setor empresarial as politicas publicas educacionais, baseando-se nos valores do
projeto capitalista contemporaneo de sociabilidade e favorecendo a possibilidade de
intervengdo direta das empresas no curriculo, na selecdo de materiais e na gestdo dos
recursos das escolas publicas brasileiras. De acordo com Falleiros (2005), instituicGes e
grupos privados, como o Projeto Cuidar do Instituto Souza Cruz e o Programa de Educacéo
Afetivo-Sexual, da Fundacdo Belgo Mineiro, entre outros, assumiram a tarefa de
implementacdo dos temas transversais nas escolas da rede publica.

Para Marsiglia et. al. (2017), as reformas que alinharam a educagéo escolar ao projeto

neoliberal de sociedade interferiram diretamente no curriculo da escola publica. Nesse
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sentido, os PCN situam-se como um importante marco dessa ofensiva contra uma
organizagao curricular condizente com os interesses dos professores e alunos. Apontados
como sugestbes para o planejamento de ensino e de capacitacdo docente, os referidos
parametros buscaram redirecionar e uniformizar os conteudos curriculares. Para tanto, além
de se recorrer ao lema “aprender a aprender”, reforgando a concepgao de formagdo humana
enquanto adaptacdo constante e dindmica dos individuos as necessidades do mercado,
buscou-se também instituir formas de controle para verificar a liga¢do entre o “curriculo
unificado” e o ensino na escola, a exemplo da criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacéo

Bésica (SAEB).

1.3 Conhecendo um pouco da BNCC no contexto da organizacgéo escolar: Objetivo essencial,
Habilidades e Competéncias

Dentre tantos outros enfoques relevantes, presentes na BNCC, que se direcionam a
organizacao da escola, no contexto da Educacdo Basica, deve ser enfatizado o conhecimento
do seu objetivo essencial, bem como fazer uma abordagem sobre as habilidades e
competéncias.

A BNCC é concebida como uma Referéncia nacional para a formulacdo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares tanto dos Estados, do Distrito Federal, quanto
dos Municipios, bem como pode ser utilizada nas propostas pedagdgicas das instituicdes
escolares. Esse documento faz parte, desse modo, da politica nacional da Educacdo Basica,
contribuindo, assim, para o alinhamento de outras politicas e a¢des, em ambito federal,
estadual e municipal, no tocante a formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de
contetdos educacionais, além dos critérios para a oferta de infraestrutura adequada com vista
ao pleno desenvolvimento da educacao.

No eixo dessa explanacdo, pode-se deduzir que seu objetivo geral é proporcionar
orientacdes para a transformacéo da educacéo brasileira, a fim de que todos os estudantes,
de todo o Brasil e independente de condigfes econdmicas e classe social, possam adquirir
as mesmas aprendizagens fundamentais, visto que a educacdo é um direito de todos.

Logo, verifica-se que a BNCC é um guia, determinante das competéncias e
habilidades béasicas, que precisam ser trabalhadas nas instituicdes de ensino, tendo em
mira a formacdo integral dos educandos. No que se refere as Habilidades, “expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos
escolares.” (Brasil, 2018, p. 29).
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No plano das Competéncias, na BNCC “¢ definida como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” (Brasil, 2018, BNCC, p. 10)

Acerca das competéncias, a BNCC determina um conjunto de dez competéncias
gerais que se relacionam com os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento dos
estudantes. Tais competéncias, desse modo, devem ser trabalhadas ao longo de toda a
Educacdo Basica, compreendendo, com isso todas as dimensbes do individuo: tanto a
cognitiva, quanto as dimensGes fisica, social, emocional e cultural.

A Base Nacional Comum Curricular, no contexto da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, expressa que tais competéncias devem ser trabalhadas de
forma integrada, visto que elas tém uma relacdo de diversas maneiras, dessa forma, o seu
desenvolvimento deve ser articulado com as habilidades dos componentes curriculares. Vale
afirmar, ainda, que as mesmas devem ser trabalhadas e estimuladas ndo somente em sala de
aula, como também em todo o espaco escolar, no relacionamento com o outro, bem como
com 0 ambiente.

Assim, destacando-se todas as Competéncias Gerais da Educacdo Bésica, podem ser
citadas, inicialmente, quatro:

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

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

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

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar

informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
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produzir sentidos que levem ao entendimento muatuo. (Brasil, 2018, BNCC,
p.11).
Nessa classificacdo, enquanto a competéncias 1. focaliza o0 Conhecimento (entender
e explicar a realidade) a 2. enfatiza o Pensamento critico, cientifico e criativo (investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes, inclusive
tecnoldgicas). De outro modo, a competéncia 3. direciona-se ao Repertdrio cultural
(participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural), sendo que a 4. valoriza
a Comunicacdo (expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos).

Em seguida, mais trés competéncias séo elencadas:

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

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

Argumentar com base em fatos, dados e informacfes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta. (Brasil, 2018, BNCC, p.11-12).

Pode-se verificar, nesse excerto, que a competéncia 5. volta-se para a Cultura e
comunicacdo digitais (para se comunicar, acessar e disseminar informac6es, produzir
conhecimentos). A competéncia 6. valoriza a Cidadania e projeto de vida (fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida), por conseguinte, a 7. trata da
Argumentagéo (defender ideias, pontos de vista e decisfes comuns).

Mais trés competéncias sdo apontadas:
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Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

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

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisfes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (Brasil, 2018, BNCC,
p.12).

Constata-se, com essa exposicdo, que a competéncia 8. refere-se ao
Autoconhecimento e cuidado consigo mesmo (cuidar de sua saude fisica e emocional,
desenvolver a autocritica e capacidade para lidar com elas). A competéncia 9. ressalta a
Empatia e colaboracéo (respeitar e promover o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais) e a 10.
menciona a necessidade de Saber se relacionar com 0 mundo e com a sociedade (tomando
decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios).

Pode-se constatar, nesse contexto que, ao implementar a BNCC, o propdsito era: “(...)
construir um documento que pudesse ser tomado como texto orientador para elaboracdo de
propostas curriculares municipais ou estaduais, das redes privadas, bem como 0s projetos
pedagogicos das escolas” (Neira e Souza Junior, 2016, p. 189). Dessa forma, o objetivo do
governo federal, ao elaborar a BNCC, consistia em estabelecer pardmetros para orientar a
elaboracdo dos curriculos das escolas de educacéo basica. O referido documento elenca uma
sugestdo de conteldos e objetivos educacionais 0s quais devem ser analisados e
implementados, segundo o contexto de cada realidade escolar. Para os autores em aluséo, é
papel do professor, no processo de elaboracdo dos curriculos, selecionar os contetidos, bem
como 0s objetivos de ensino propostos pela base incorporados as concepcdes e intengdes
educativas da escola.

Um aspecto positivo, inserido nesse documento refere-se ao sentido de proprocionar
aos professores uma série de conhecimentos que devem fazer parte do processo de formacéo,
além de sinalizar para aspectos que devem ser privilegiados (dimens6es do conhecimento).

Logo, o ensino deve estar norteado, partindo-se das caracteristicas e dos contextos que



15

compdem a nossa sociedade e que estdo vinculados a nossa realidade. Nesse aspecto,
Boscatto et al. (2016) evidenciam que as peculiaridades regionais devem ser tanto
consideradas como valorizadas no processo de elaboracdo dos curriculos, direcionando a
educacdo para as caracteristicas, bem como o0s contextos de cada regido do pais,
aproximando, desse modo, o estudante do contexto no qual ele esta inserido.

Diante do exposto, evidencia-se que a BNCC cobra da escola a necessidade de se
pensar praticas pedagogicas, com o proposito de desenvolver as habilidades dos estudantes,
bem como a evolucdo das competéncias, 0 que se concretizard com a mobilizacdo de
habilidades, proporcionando a resolucao de problemas e desafios. De outra forma, a BNCC
ndo se reporta somente ao pedagdgico por si s6, mas revela uma preocupacdo de focalizar o
estudante integrado com outras acdes e pratica, volta a formacgédo do ser humano de forma

mais ampla.

1.3.1 ABNCC e a estrutura para Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio

O propdsito maior € apresentar uma visdo geral sobre a estruturacdo da Educacao
Infantil, do Ensino Fundamental e Médio, seguindo as diretrizes da BNCC, assim, serdo
destacados, de forma breve, alguns pontos que melhor caracterizam essa estruturacao.

Nesse sentido, no tocante, a principio, a Educacdo Infantil, além da apresentacéo de
outros pressupostos, que contextualizam e dao “cor” a discussdo em pauta, serdo tratados,
mais especificamente, 0s seguintes aspectos: Direitos de aprendizagem e de
desenvolvimento, Campos de experiéncia e Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Assim, faz de relevo, iniciar essa abordagem, ressalatando explicacdes historicas que
emergem no ambito da Educacdo Infantil, isso consta no préprio Documento em estudo.

A expressdo educacao “pré-escolar”, utilizada no Brasil até a década de 1980,
expressava o entendimento de que a Educacéo Infantil era uma etapa anterior,
independente e preparatdria para a escolarizacao, que so teria Seu comecgo no
Ensino Fundamental. Situava-se, portanto, fora da educagéo formal. Com a
Constituicdo Federal de 1988, o atendimento em creche e pré-escola as
criangas de zero a 6 anos de idade torna-se dever do Estado. Posteriormente,
com a promulgacgdo da LDB, em 1996, a Educacéo Infantil passa a ser parte
integrante da Educacéo Basica, situando-se no mesmo patamar que o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. E a partir da modificagéo introduzidana LDB

em 2006, que antecipou 0 acesso ao Ensino Fundamental para os 6 anos de
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idade, a Educacdo Infantil passa a atender a faixa etaria de zero a 5 anos.
Entretanto, embora reconhecida como direito de todas as criangas e dever do
Estado, a Educacéo Infantil passa a ser obrigatdria para as criancas de 4 e 5
anos apenas com a Emenda Constitucional n°® 59/2009, que determina a
obrigatoriedade da Educacdo Basica dos 4 aos 17 anos. Essa extensdo da
obrigatoriedade é incluida na LDB em 2013, consagrando plenamente a
obrigatoriedade de matricula de todas as criancas de 4 e 5 anos em instituicdes
de Educacdo Infantil.” (BNCC, Brasil, 2018, p. 35).
No excerto anterior, é ressaltado que até o advento da Constituicdo Federal de 1988,
a pré-escola, além do atendimento em creches, constituiam uma etapa independente ao
ensino formal, e isso foi modificado em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacao, sendo esses percursos educacionais reconhecidos como tal, isto €, como parte
integrante da educacgdo bésica brasileira. Mais um aspecto ressaltado é que, a partir de
2013, houve a ampliacdo da obrigatoriedade de matricula de criancas na faixa etaria de 4
e 5 anos. De outra forma, a Nova Base Nacional Comum Curricular, insere a Educacéo
Infantil como um “novo passo” no contexto do processo historico da educacao escolar. Com
1SS0, enfatiza-se:
Nas ultimas décadas, vem se consolidando, na Educacdo Infantil, a concepcao
que vincula “educar e cuidar”, entendendo o cuidado como algo indissociavel
do processo educativo. Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher
as vivéncias e 0s conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente da
familia e no contexto de sua comunidade, e articula-los em suas propostas
pedagdgicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias,
conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e consolidando
novas aprendizagens, atuando de maneira complementar a educacdo familiar
— especialmente quando se trata da educacé@o dos bebés e das criangas bem
pequenas, que envolve aprendizagens muito proximas aos dois contextos
(familiar e escolar), como a socializag¢do, a autonomia e a comunicacao. (,
Brasil, BNCC, 2018, p. 36).
Frente ao exposto, somam-se ao “cuidar e educar”, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, sinalizados pela BNCC:
“Conviver” com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro,

0 respeito em relagdo a cultura e as diferencas entre as pessoas. “Brincar”



17

cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a producgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais. “Participar” ativamente, com adultos e
outras criancgas, tanto do planejamento da gestdo da escola e das atividades
propostas pelo educador quanto da realizacdo das atividades da vida
cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo
e se posicionando. (Idem, 2018, p. 38).
Além dos quatro ja citados, cabe destacar mais dois objetivos:
“Explorar” movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocdes, transformacdes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.
“Expressar”, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emogdes, sentimentos, dlvidas, hipdteses, descobertas, opinides,
questionamentos, por meio de diferentes linguagens. “Conhecer-se” e
construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem
positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interacdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicao
escolar e em seu contexto familiar e comunitério. (Idem, 2018, p. 38).
Pode-se perceber, com o registrado, o alinhamento desses seis direitos com as quatro
metas para a Educacdo do Milénio do Relatorio Delors: “aprender a conviver e conhecer”,
sdo exatamente duas das metas. Por outro lado, os direitos de brincar, participar, explorar
se encaixam na meta de “aprender a fazer”, enquanto o direito de se expressar, se enquadra
na meta de “aprender a ser”. Os quatro pilares da Educacdo sao conceitos de fundamento da
educacao baseados no Relatorio paraa UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacédo
para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors. (Unesco, 2003).
Nota-se, de outra forma, que a divisdo etaria feita pela BNCC é um aspecto relevante
para o trabalho do educador. Verifica-se, assim, que a Base dividiu a educacéo infantil em
3 etapas etarias, sendo classificados como “bebés” as criangas de zero até um ano e seis

meses; “criangas bem pequenas”, que sdo as criangas de um ano e sete meses até trés anos e
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onze meses e, como “criangas pequenas” as criangas de pré-escola aquela com quatro anos

até cinco anos e onze meses. A esse respeito:
Reconhecendo as especificidades dos diferentes grupos etarios que
constituem a etapa da Educacdo Infantil, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento estdo sequencialmente organizados em trés grupos por faixa
etaria, que correspondem, aproximadamente, as possibilidades de
aprendizagem e as caracteristicas do desenvolvimento das criangas. (BNCC,
Brasil, 2018, p. 44).

No concernente aos “Campos de experiéncia”, os quais estdo correlacionados com
0s objetivos, a BNCC expressa:

Considerando que, na Educacdo Infantil, as aprendizagens e o
desenvolvimento das criangas tém como eixos estruturantes as ‘interacGes e
a brincadeira’, assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar,
explorar, expressar-se e conhecer-se, a organizacao curricular da Educacéo
Infantil na BNCC esta estruturada em “cinco campos de experiéncias”, no
ambito dos quais sdo definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. Os campos de experiéncias constituem um “arranjo
curricular” que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-0s aos conhecimentos que
fazem parte do patrimdnio cultural. (Brasil, BNCC, 2018, p. 40).

Levando em consideracdo tais saberes e conhecimentos, os campos de experiéncias,
assim sao relacionados com: 1. Eu, 0 outro e 0 nds; 2. Corpo gestos e movimentos; 3. Tragos,
sons, cores e formas; 4. Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; e Espacos, tempos,
guantidades, relacGes e transformacoes.

Dessa forma, segundo a BNCC, a sintese de aprendizagens, que se espera em cada
campo de experiéncias, deve ser compreendida como elemento balizador e indicativo de
“objetivos a serem explorados em todo o segmento da Educacdo Infantil, os quais serdo
ampliados e aprofundados no Ensino Fundamental, e ndo como condicdo ou pré-requisito
para o acesso ao Ensino Fundamental.” (Brasil, 2018, p. 53).

O Ensino Fundamental, anos iniciais e finais, contempla experiéncias e vivéncias da
educacdo ofertada, a principio, na idade infantil e aponta para uma complementacdo. Nesse
novo periodo de progressdes dos alunos nos seus estudos, ou seja, mais especificamente nos
dois primeiros anos iniciais, a acdo pedagogica deve ter como foco a alfabetizacdo, para a

garantia de amplas oportunidades, para que os alunos se apropriem do sistema de escrita
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alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de
escrita e ao seu envolvimento em préticas diversificadas de letramentos. Como aponta o
Parecer CNE/CEB n° 11/2010, “os conteudos dos diversos componentes curriculares [...], ao
descortinarem as criancas o conhecimento do mundo por meio de novos olhares, lhes
oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais significativo”
(Brasil, 2010, p. 22).
Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdo do
conhecimento ocorre pela consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela
ampliacdo das praticas de linguagem e da experiéncia estética e intercultural
das criancas, considerando tanto seus interesses e suas expectativas, quanto o
que ainda precisam aprender. Ampliam-se a autonomia intelectual, a
compreensdo de normas e 0s interesses pela vida social, o que lhes possibilita
lidar com sistemas mais amplos, que dizem respeito as relacGes dos sujeitos
entre si, com a natureza, com a histdria, com a cultura, com as tecnologias e
com o ambiente. (Brasil, BNCC, 2018, p. 58).

Em juncdo a tais aspectos relativos a aprendizagem e ao desenvolvimento, na
elaboracdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas, devem também ser consideradas
medidas que visem assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as
duas fases do Ensino Fundamental, objetivando maior integracdo entre elas. Assim, essa
transicdo se caracteriza por mudancas pedagogicas na estrutura educacional, em virtude
sobretudo da diferenciacdo dos componentes curriculares. Vale destacar o Parecer
CNE/CEB n° 11/2010, “os alunos, ao mudarem do professor generalista dos anos iniciaiS
para os professores especialistas dos diferentes componentes curriculares, costumam se
ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender, feitas pelo grande nimero de
docentes dos anos finais” (Brasil, 2010, p. 20). Nesse propdsito, tornam-se necessarias
adaptacOes e articulagOes, tanto no 5° quanto no 6° ano, tendo em mira o apoio dos alunos
nesse processo de transicdo, o que pode evitar ruptura no processo de aprendizagem e, assim,
garantir-lhes maiores possibilidades de sucesso.

Ao se tratar dos Anos Finais do Ensino Fundamental, pode-se observar que:

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes se deparam
com desafios de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se
apropriarem das diferentes légicas de organizacdo dos conhecimentos
relacionados as areas. Tendo em vista essa maior especializacdo, é

importante, nos varios componentes curriculares, retomar e ressignificar as
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aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no contexto das
diferentes areas, visando ao aprofundamento e a ampliacéo de repertorios dos
estudantes. Nesse sentido, também é importante fortalecer a autonomia desses
adolescentes, oferecendo-lhes condicGes e ferramentas para acessar e
interagir criticamente com diferentes conhecimentos e fontes de informacao.
(Brasil, BNCC, 2018, p. 60).

Frente ao exposto, cabe a reflex&o de que os estudantes desse periodo estdo em uma
faixa etéria que corresponde a transic&o entre infancia e adolescéncia, isto €, caracterizada
por muitas mudancas que decorrem de transformacdes tanto bioldgicas e psicologicas,
guanto sociais e emocionais. O Parecer CNE/CEB n° 11/2010 aponta que nessa etapa de
vida ha uma ampliacdo dos vinculos sociais e os lagos afetivos, bem como as possibilidades
intelectuais e a capacidade de raciocinios sdo mais abstratos. Com isso, 0s estudantes sdo
mais capazes de ver e avaliar os fatos pelo ponto de vista do outro, exercendo a capacidade
de descentracdo. “Essa capacidade de descentracdo é importante na construcdo da
autonomia e na aquisicdo de valores morais e eticos” (Brasil, 2010, p. 9).

As mudangas proprias dessa fase da vida implicam a compreensdo do
adolescente como sujeito em desenvolvimento, com singularidades e
formacdes identitarias e culturais préprias, que demandam praticas escolares
diferenciadas, capazes de contemplar suas necessidades e diferentes modos
de insercdo social. [...] Ha que se considerar, ainda, que a cultura digital tem
promovido mudancas sociais significativas nas sociedades contemporaneas.
Em decorréncia do avancgo e da multiplicacéo das tecnologias de informacéo
e comunicacdo e do crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de
computadores, telefones celulares, tablets e afins, os estudantes estdo
dinamicamente inseridos nessa cultura, ndo somente como consumidores.
(Brasil, BNCC, 2018, p. 60-61).

Nessa perspectiva, constatam-se, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, novos
comportamentos e agoes:

Os jovens tém se engajado cada vez mais como protagonistas da cultura
digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de interagéo
multimidiatica e multimodal e de atuagdo social em rede, que se realizam de
modo cada vez mais agil. [...]. Todo esseFigura imp6e a escola desafios ao
cumprimento do seu papel em relagdo & formacdo das novas geragdes. E

importante que a instituicdo escolar preserve seu compromisso de estimular a
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reflexdo e a analise aprofundada e contribua para o desenvolvimento, no
estudante, de uma atitude critica em relacdo ao contetudo e a multiplicidade
de ofertas midiaticas e digitais (Brasil, BNCC, 2018, Idem).

Diante desse contexto, inserem-se acdes pedagdgicas, considerando-se,
primeiramente, os conteudos sistematizados que fazem parte do curriculo e séo
denominados componentes curriculares, articulando-se, por sua vez, com as areas de
conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas. Essas areas de conhecimento proprorcionam a comunicacdo entre 0S
conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares, porém garantindo que
os referenciais préprios de cada componente curricular sejam preservados.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 11/2010, O curriculo da base nacional
comum do Ensino Fundamental deve abranger obrigatoriamente, conforme o artigo 26 da
LDB, o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente a do Brasil, bem como o ensino da
Arte, a Educacdo Fisica e o Ensino Religioso. Os componentes curriculares obrigatorios
do Ensino Fundamental sdo assim organizados em relagéo as areas de conhecimento:

| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa

b) Lingua materna, para populac6es indigenas
c¢) Lingua Estrangeira moderna

d) Arte

e) Educacdo Fisica

Il — Matemética

I1l- Ciéncias da atureza

IV — Ciéncias Humanas:

a) Histdria

b) Geografia

V - Ensino Religioso (Brasil, 2010).

O Ensino Fundamental deve ser ministrado em lingua portuguesa, mas as
comunidades indigenas é assegurada também “a utilizacdo de suas linguas maternas e
rocessos proprios de aprendizagem” (Constituicdo Federal, art. 210, §2° e art. 32, 83°
daLDB 9394/96).

Dando sequéncia a abordagem curricular, segundo ainda o Parecer CNE/CEB n°
11/2010, na parte diversificada, dentre outras implicacGes a serem consideradas, faz-se
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preciso mencionar:

Ainda,

Na parte diversificada do curriculo do Ensino Fundamental sera incluido,
obrigatoriamente, a partir do 6° ano, o ensino de, pelo menos, uma Lingua
Estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar que
poderd optar, entre elas, pela Lingua Espanhola, nos termos da Lei n°
11.161/2005. E necessario esclarecer que lingua indigena ou outras formas
usuais de expressao verbal de certas comunidades ndo podem ocupar o lugar
do ensino de Lingua Estrangeira moderna. (Brasil, 2010, p. 12-13).

com referéncia a parte diversificada, deve-se enfatizar que:

Os componentes curriculares e as areas de conhecimento devem articular
com seus  contetdos, a partir das possibilidades abertas pelos seus
referenciais, a abordagem de temas abrangentes e contemporaneos, que
afetam a vida humana em escala global, regional e local, bem como na
esfera individual. Temas como salde, sexualidade e género, vida familiar
e social, assim como os direitos das criangas e adolescentes, de acordo
com o Estatuto da  Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/90),
preservacdo do meio ambiente, nos termos da politica nacional de
educagdo ambiental (Lei n® 9.795/99), educacgédo para 0 consumo,educagédo
fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia, diversidade cultural, devem permear
0 desenvolvimento dos contelidos da base nacional comum e da parte
diversificada do curriculo.Outras leis especificas, que complementam a
LDB, determinam ainda que sejam incluidos temas relativos a educacao
para o transito (Lei n° 9.503/97) e a condi¢cdo e direitos dos idosos,
conforme a Lei n° 10.741/2003. (Brasil, 2010, Idem).

O Parecer CNE/CEB n° 11/2010 considera também que os contetdos curriculares

da parte diversificada do curriculo ficardo a cargo de uma definicao tanto pelos sistemas de

ensino e as escolas, de forma a complementar e enriquecer o curriculo, garantindo a

contextualizagdo dos conhecimentos escolares frente as diferentes realidades. Dessa forma,

partindo-se das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos contetdos obrigatérios fixados em

ambito nacional, segundo determinacdo da Constituicdo Federal em seu artigo 210,

ampliam-se as propostas e orientacOes curriculares de Estados e Municipios e, no seu

centro, 0s projetos politico-pedagdgicos das escolas, podendo revelar, com isso, a

autonomia dos entes federados e das escolas nas suas respectivas jurisdi¢cdes, bem como

traduzindo a pluralidade de possibilidades na implementacdo dos curriculos escolares
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frente as exigéncias do regime federativo. (Brasil, 2010).

Dessa forma, considerando-se 0s jovens e suas vivéncia no mundo atual, para a
BNCC (Brasil, 2018), é preciso partir da compreensdo dos estudantes como sujeitos com
historias e saberes construidos nas interagdes com outras pessoas, ndo somente do entorno
social mais proximo, mas também quanto do universo da cultura midiatica e digital,
fortalecendo o potencial da escola como espaco formador e orientador para a cidadania
consciente, critica e participativa. Nesse sentido, o Ensino Fundamental, dos Anos Finais,
possibilita a escola poder promover contribui¢es para o delineamento do projeto de vida
dos estudantes, criando possibilidades para adentrarem os estudos no Ensino Médio.

Na etapa escolar denominada de Ensino Médio, pode-se refletir sobre os fatores
influentes, a exemplo de se observar que a dinamica social contemporanea tanto nacional
qguanto internacional recebe marcas das aceleradas transformacfes, que advém,
principalmente, do desenvolvimento tecnoldgico, expondo desafios ao referido Nivel
educacional. Desse modo, conforme a BNCC (Brasil, 2018), em atendimento as
necessidades de formacdo geral, necessarias ao desenvolvimento da cidadania, além da
inser¢do no mundo do trabalho, visando sobretudo responder as diversas expectativas dos
jovens no que se refere a sua formacdo, verifica-se que a escola, ao acolher as juventudes,
deve estar comprometida ndo somente com a educacéo integral dos estudantes, mas também
com seu projeto de vida.

Nesse sentido, a garantia pautada pela consolidacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental torna-se essencial em tal etapa final da
Educacdo Basica. Frente ao exposto, além de possibilitar o prosseguimento dos estudos a
todos aqueles que dessa forma o desejarem, compreende-se que 0 Ensino Médio deve atender
as necessidades de formacdo geral essenciais ao exercicio da cidadania e construir
“aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea” (BNCC, Brasil, 2018,
p. 14).

Assim, atingir tal proposito, é necessario, a principio, adotar a firme convic¢do de
que todos os estudantes podem aprender e alcangar seus objetivos, de forma que ndo depende
de suas caracteristicas, aléem de seus percursos e suas historias. Baseado nesse compromisso,
a escola que acolhe as juventudes deve, segundo a BNCC/Brasil (2018):

« favorecer a atribui¢do de sentido as aprendizagens, por sua vinculacido aos
desafios da realidade e pela explicitagdo dos contextos de produgédo e

circulagdo dos conhecimentos;
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+ garantir o protagonismo dos estudantes em sua aprendizagem e o
desenvolvimento de suas capacidades de abstracéo, reflexdo, interpretagéo,
proposicdo e acdo, essenciais a sua autonomia pessoal, profissional,
intelectual e politica;

« valorizar os papéis sociais desempenhados pelos jovens, para além de sua
condicdo de estudante, e qualificar os processos de construcdo de sua(s)
identidade(s) e de seu projeto de vida; (p. 464).

Além disso, A BNCC (2018) aponta como necessario:

* assegurar tempos € espacos para que os estudantes reflitam sobre suas
experiéncias e aprendizagens individuais e interpessoais, de modo a
valorizarem o conhecimento, confiarem em sua capacidade de aprender, e
identificarem e utilizarem estratégias mais eficientes a seu aprendizado;

» promover a aprendizagem colaborativa, desenvolvendo nos estudantes a
capacidade de trabalharem em equipe e aprenderem com seus pares; e

« estimular atitudes cooperativas e propositivas para o enfrentamento dos
desafios da comunidade, do mundo do trabalho e da sociedade em geral,
alicergadas no conhecimento e na inovagao. (p. 464).

Nessa perspectiva, 0 Ensino Médio deve proporcionar aos estudantes também a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, fazendo
realcdo entre a teoria e a pratica, assim, por meio da articulacdo de areas diferentes do
conhecimento, deve criar possibilidade de:

» compreender e utilizar os conceitos e teorias que compdem a base do
conhecimento cientifico-tecnolégico, bem como o0s procedimentos
metodoldgicos e suas ldgicas;

 conscientizar-se quanto & necessidade de continuar aprendendo e
aprimorando seus conhecimentos;

« apropriar-se das linguagens cientificas e utiliza-las na comunicagédo e na
disseminacédo desses conhecimentos; e

» apropriar-se das linguagens das tecnologias digitais e tornar-se fluentes em
sua utilizacéo.

Logo, a fim de atender a todas essas demandas de formagdo no Ensino Medio,
imperativo se torna repensar a organizagao curricular vigente. Nesse contexto, a substitui¢cao

do modelo Unico de curriculo do Ensino Médio, acontece por um modelo diversificado e
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flexivel, em conformidade com a Lei n°® 13.415/2017, que alterou a LDB, estabelecendo,
assim, que:
O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:
| — linguagens e suas tecnologias;
Il — matematica e suas tecnologias;
Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;
V — formacdo técnica e profissional (LDB, Art. 36; énfases adicionadas).
(BNCC, Brasil, 2018, p. 468).

Nessa nova composicdo, a BNCC do Ensino Médio procura se organizar em
continuidade ao proposto para a Educacgéo Infantil e o Ensino Fundamental, norteda pelo
desenvolvimento de competéncias e orientada pelo principio da educacdo integral. Dessa
forma, as competéncias gerais da Educacdo Basica orientam igualmente as aprendizagens
dessa etapa, conforme previsto na Lei n® 13.415/2017. (BNCC, Brasil, 2018, p. 469).

N&o exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e saberes
préprios historicamente construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das
relacdes entre elas e a sua contextualizacdo para apreensdo e intervencdo na
realidade, requerendo trabalho conjugado e cooperativo dos seus professores
no planejamento e na execug¢éo dos planos de ensino (BNCC, p. 470 - Parecer
CNE/CP n° 11).

No eixo dessa abordagem, verifica-se que na BNCC séo definidas competéncias
especificas voltadas a cada area do conhecimento, sendo assim, articuladas as respectivas
competéncias das areas do Ensino Fundamental, isso com as adequacdes necessarias ao
atendimento das especificidades de formacdo dos estudantes do Ensino Médio. Tais
competéncias especificas de area do Ensino Médio devem, por conseguinte, orientar a
proposicéo e o detalhamento dos itinerarios formativos no que diz respeito a essas areas.
(BNCC, Brasil, 2018).

Relacionadas a cada uma dessas competéncias, sdo descritas habilidades a ser
desenvolvidas ao longo da etapa, além de habilidades especificas de Lingua
Portuguesa — componente obrigatério durante os trés anos do Ensino Médio,

da mesma maneira que Matematica (LDB, Art. 35-A, 8§ 3°). Todas as
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habilidades da BNCC foram definidas tomando-se como referéncia o limite
de 1.800 horas do total da carga horéria da etapa (LDB, Art. 35-A, § 59).

As competéncias e habilidades da BNCC constituem a formacéo geral basica.
Os curriculos do Ensino Médio sdo compostos pela formacéo geral basica,
articulada aos itinerarios formativos como um todo indissociavel, nos termos
das DCNEM/2018 (Parecer CNE/CEB n° 3/2018 e Resolu¢do CNE/CEB n°
3/201858).

Diante dos aspectos apresentados, a BNCC (Brasil, 2018) aponta para a necessidade
de formacdo de jovens como sujeitos criticos, criativos, autbnomos e responsaveis. Nas
escolas de Ensino Médio, desse modo, devem ser propiciadas experiéncias e processos que
Ihes garantam as aprendizagens necessarias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos
novos desafios da contemporaneidade (sociais, econdmicos e ambientais), bem como a
tomada de decis@es éticas e fundamentadas. Nesse sentido, 0 mundo precisa ser apresentado
a tais estudantes como campo aberto para investigacdo e intervencdo, no que tange tanto a
seus aspectos politicos, sociais, produtivos, ambientais e culturais, para que, com isso, 0S
mesmos se sintam motivados a equacionar e voltarem-se a resolucdo de questfes legadas
pelas geragdes anteriores, as quais tém reflexos nos contextos atuais, proporcionando, nessa

direcdo, propostas abertas criativamente para 0 novo.

1.3.2 A BNCC e a Educacéo Fisica

Direcionando a abordagem para a BNCC e seus aspectos norteadores para a
Educacao Fisica, pontos esclarecedores se sobressaem no ambito da organizacdo da proposta
curricular para a Educacdo Basica, torna-se preciso salientar, inicialmente, que a Educacéo
Fisica, especificamente, é um dos conhecimentos que integram o curriculo do Ensino
Fundamental e Médio.

Assim, com a elaboragdo da BNCC (Brasil, 2017, 2018), as redes de ensino e
instituicdes escolares publicas e privadas passaram a ter uma referéncia nacional e
obrigatdria para elaborar/e adequar suas propostas pedagogicas e curriculos (Brasil, 2017,
2018). Para tanto, a ideia inicial foi da elaboragéo de um documento coerente com a realidade
das escolas brasileiras.

Almeida (2018) explicita que a BNCC vem a ser uma politica publica causadora de
polémicas, posicionamentos e reflexdes acerca de sua interpretacdo, aceitacdo e concepgao,

na Educacdo Bésica com intuito de possibilitar e desenvolver as aprendizagens essenciais,
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por intermédio de uma educagdo humana integral, pautada na busca por uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

Na concepcdo de Neira e Souza Junior (2016), para se ter um melhor entendimento
da Educacdo Fisica como componente da area de Linguagens, “significa promover
atividades didaticas que auxiliem os estudantes a ler e produzir as manifestacdes culturais
corporais, concebidas como textos e contextos constituidos pela linguagem corporal.”
(p.196).

Uma observacao, apresentada por Neira e Souza Junior (2016), consiste no fato de
que inexistem, nesse documento, alguns fatores, a exemplo de atividades a serem realizadas,
métodos adequados ou instrumentos de avaliacdo ideais, logo, pode-se entender que a BNCC
(Brasil, 2017), ao contrario de outras propostas curriculares estaduais e municipais, enaltece
os professores como sujeitos do processo, atribuindo-lhes a tarefa de criar, inventar, recorrer
a experiéncia prépria e ao conhecimento dos alunos, a fim de que se organize e desenvolva
o trabalho pedagogico.

Com referéncia aos anos iniciais do ensino fundamental, a BNCC (Brasil, 2017)
apresenta, de forma destacada, situacdes lGdicas de aprendizagem, concomitantemente,
ressalta a necessidade de uma articulagdo com as experiéncias vivenciadas durante a
Educacdo Infantil, sendo necessaria ser de forma progressiva a sistematizagdo das vivéncias
e do desenvolvimento das criangas (Pinheiro, 2018).

Na amplitude desse estudo, verifica-se que a BNCC salienta que a Educacéo Fisica
tem como possibilidade o enriquecimento das experiéncias das criancgas, jovens e adultos,
por meio do acesso a um vasto universo cultural, norteado por saberes corporais,
experiéncias estéticas, emotivas, ludicas e agonistas. Nesse sentido, o documento em
referéncia enumera trés elementos essenciais comuns as praticas corporais: movimento
corporal como elemento essencial; organizacdo interna, atrelada por uma logica especifica;
produto cultural vinculado ao lazer/entretenimento e/cuidado com o corpo e a satde (Brasil,
2017).

Fazendo-se ainda alusdo a diversidade de linguagens utilizadas, segundo orientagdo
da BNCC (Brasil, 2017), mostra-se a existéncia de:

[...] praticas corporais em suas diversas formas de codificagéo e significagdo
social, entendidas como manifestacfes das possibilidades expressivas dos
sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa

concepgdo, 0 movimento humano esta sempre inserido no &mbito da cultura
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e ndo se limita a um deslocamento espago-temporal de um segmento corporal
ou de um corpo todo.

[...] componente curricular que tematiza as praticas corporais em suas
diversas formas de codificacdo e significacdo social, entendidas como
manifestacdes das possibilidades expressivas do sujeito, produzidas por
diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa concepgdo, 0
movimento humano esta sempre inserido no a@mbito da cultura e ndo se
limitam o deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de um
corpo todo. (p. 211)

Portanto, verifica-se que a BNCC destaca a grande relevancia do ensino da Educacao
Fisica que consiste do desenvolvimento e vivéncia das préaticas corporais de forma ludica,
muito embora ndo seja essa uma especificidade da Educacdo Fisica. Conforme a BNCC, a
vivéncia dessas praticas corporais propicia 0 acesso as dimensdes do conhecimento,
produzindo significados com as experiéncias e praticas realizadas. Tal documento divide 0s
conhecimentos da Educacéo Fisica em seis unidades tematicas (Brasil, 2017), sendo elas: 1.
Brincadeiras e jogos; 2. Esportes; 3. Ginasticas; 4. Dancas; 5. Lutas e 6. Praticas Corporais
de Aventura.

Por outro lado, conforme a BNCC (2017), toda mediacéo didatica dos contetdos da
educacdo fisica deve estar relacionada ndo somente ao desenvolvimento das habilidades
necessarias a cada unidade tematica, mas também ao desenvolvimento das competéncias
especificas da Educagdo Fisica. Assim, apresentam-se como dimensdes do conhecimento
para Educacdo Fisica: 1. Experimentagdo; 2. Uso e apropriagdo; 3. Fruicdo; 4. Reflexdo
sobre a acdo; 5. Construcdo de valores; 6. Andlise; 7. Compreensdo e 8. Protagonismo
comunitario.

Evidencia-se, frente aos esclarecimentos apresentados, que se pretende, com isso,
seguindo as unidades tematicas e ao desenvolvimento de habilidades e competéncias,
proporcionar aos alunos a participacdo que envolva praticas de linguagens diversificadas.
Conforme a BNCC (Brasil, 2017), por meio dessas praticas, pode-se ampliar o campo das
capacidades expressivas em manifestagbes artisticas, corporais e linguisticas, dando
continuidade as vivéncias e experiéncias desenvolvidas na Educacdo Infantil. Cabe a
observacao de que nos anos iniciais do ensino fundamental, os componentes curriculares
propiciam praticas, como as ligadas as culturas infantis tradicionais e contemporaneas.

Por todos os aspectos apresentados, deve ser levado em consideracao que essa € uma

breve amostragem sobre a BNCC, marcos legais, sua organizacao e algumas das mudancas
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curricular inseridas na Educacdo Baésica, destacando-se uma rapida explanacdo sobre a
Educacdo Fisica. Procurou-se, com isso, realizar uma explanagdo de conhecimento basicos

sobre os enfoques tratados.

1.4 Focalizando as Etapas de criagdo dos novos curriculos para a Educacéo Fisica

E de suma importancia o destaque das Etapas para a construcéo de novos curriculos
direcionados a Educacdo Baésica, ainda que de forma brevissima. Desse modo, ndo se pode
deixar de expor a recomendacdo da BNCC, explorando, para tanto, o seu Guia de Orientacéo.

Sdo propostas sete Etapas para a implementacdo dos novos curriculos, o que foi
seguido por grande parte dos Estados e municipios brasileiros e nad foi diferente, quando da
implementacdo, em 2018, no Estado de Roraima. Assim, o referido documento propde com
fase inicial a “Estruturagao da Equipe para implementacao”:

O primeiro passo para iniciar a implementacdo da BNCC na escola consiste
em definir a equipe que trabalhara na reelaboracdo do curriculo. Nesse
momento, é fundamental levantar quais profissionais devem ser diretamente
envolvidos e definir um cronograma para o processo. E essencial, por
exemplo, que os professores participem do processo - uma vez que eles sao
responsaveis por colocar a proposta curricular em préatica no dia a dia escolar.
Além disso, a participacdo de gestores, especialistas, técnicos pedagdgicos e
até mesmo da comunidade escolar também tem muitoa contribuir (Brasil,
2018, p. 3 - Guia de implementacdo da BNCC).

Nessa perspectiva, na denominada segunda Etapa, norteada pela “Analise de
referéncias curriculares”, 0 referido documento recomenda qual o percursos que deve ser
sequido:

Uma vez definida a equipe de trabalho, é hora de estudar a fundo a proposta
da BNCC e do curriculo vigente antes de iniciar a elaboragdo do novo
curriculo. Essa analise vai indicar pontos de atencdo que devem ser levados
em consideracdo pela equipe e vai ajudar a definir as diretrizes a respeito do
modelo de curriculo que se pretende construir. Alguns materiais relevantes
para esse momento sdo o texto da Base Nacional Comum Curricular e 0s
curriculos da escola - tanto o vigente quanto os anteriores -, além dos

documentos que nortearam o trabalho até entdo. Os documentos da instituicao
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- sobretudo os mais recentes - trazem a identidade da escola e por isso sdo
importantes norteadores do trabalho. Os resultados de avaliag@es internas e
externas também podem ser Uteis, uma vez que podem indicar pontos
importantes a respeito do aprendizado dos alunos que devem ser considerados
para 0 novo curriculo. Todo o processo de implementacdo da Base deve ser
alinhado a identidade e ao carisma da escola, bem como ao seu contexto,
realidade e historico. (Brasil, 2018, p. 4 - Guia de implementacdo da BNCC).

Dessa forma, segue-se para a terceira Etapa, chamada de “Reelaboragao do curriculo
escolar”. Assim,

0 proximo passo consiste em colocar todo o planejamento em prética para a
construcao do novo curriculo, que deve assegurar as aprendizagens apontadas
como essenciais pela BNCC. Alguns dos desafios do processo de elaboracdo
do curriculo sdo garantir uma proposta clara e coerente, assegurar uma
progressao adequada das habilidades e definir como aspectos importantes - a
formacdo integral, a realidade local e a identidade da escola, por exemplo —
serdo contemplados no documento. De qualquer forma, € essencial levar em

consideracdo que o curriculo se trata de um documento vivo, que deve ser
revisado e melhorado ao longo do tempo. (Brasil, 2018, p. 5 - Guia de
implementacdo da BNCC).

A “Revisao do Projeto Politico Pedagogico”, que ¢ a quarta Etapa, volta-se para as
seguintes orientagdes:

Uma vez que o curriculo foi elaborado, é importante rever o Projeto Politico
Pedagogico da escola, para verificar se alguma adequacdo é necessaria. A
Base da liberdade para a escola montar seu curriculo, possibilitando uma
proposta que vai além das aprendizagens essenciais e inclui aspectos
referentes & identidade e ao carisma da escola, bem como seu contexto e
realidade. O PPP deve se alinhar a todos esses pontos e deve se adequar a
nova proposta curricular. (Brasil, 2018, p. 6 - Guia de implementacdo da
BNCC).

Na quinta Etapa, a BNCC enfatiza a relevancia e a necessidade de “Formagao
continuada”, mostrando-a como processo primordial a fim de se efetivar a adequacéo das
praticas pedagdgicas do corpo docente. Nesse sentido, cabendo a escola o dever de propor
uma cultura em que a formacéo continuada seja prioridade.

A sexta Etapa “Escolha do material didatico” presta-se a seguinte orientacgao:
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Uma vez definido o curriculo escolar, a escola deve escolher o material
didatico que sera adotado. Nesse ponto, é importante levar em consideracao
quais livros contemplam as competéncias e habilidades propostas pela Base.
Além disso, alguns aspectos extremamente relevantes no momento da escolha
sdo: a coeréncia do contedo com os objetivos de aprendizagem apontados
pelo PPP, a adequacéo das estratégias didaticas com o projeto pedagogico da
escola e a incorporacao de recursos digitais que ampliam as possibilidades
pedagdgicas do material. (Brasil, 2018, p. 8 - Guia de implementacdo da
BNCC).
Por fim, a sétima e uUltima Etapa, chamada de “Avaliagdo e acompanhamento da
aprendizagem”, a BNCC orienta que:
A adequacéo do processo de avaliacdo a Base Nacional Comum Curricular
deve partir da construgdo de uma matriz de avaliagdo que considere as
competéncias e habilidades propostas pela BNCC. Para isso, é interessante
partir das competéncias gerais de cada area do conhecimento e, considerando
as habilidades da Base, elaborar uma matriz com o que se espera do aluno no
fim de cada ciclo. (Brasil, 2018, p. 9 - Guia de implementacdo da BNCC).
Essas sdo assim, as etapas que sdo seguidas e orientadas para a implementacéo da
BNCC. Como o presente Capitulo é mais direcionado a BNCC, procurou-se, na conclusao,
expor tais orientacdes acerca desse documento, considerando-o como de grande
significancia para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares de Roraima (DCRR), as quais séo
abordadas no capitulo que se segue.
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2 A ESTRUTURA, ORGANIZACAO E APROVACAO DO
DOCUMENTO CURRICULAR DE RORAIMA, BEM COMO SUA
IMPLICACAO NO COMPONENTE CURRICULAR DE EDUCACAO
FISICA

Neste Capitulo, ha uma explanacéo acerca de alguns pontos esclarecedores sobre o
Parecer do Conselho Estadual de Roraima quanto a estruturacdo, organizacdo e aprovagao
do Documento Curricular de Roraima (DCRR); bem como uma abordagem sobre o
Documento Curricular de Roraima (DCR) e alguns dos seus aspectos muito significativos,
além de um direcionamento ao referido Documento e sua implicacdo no componente

curricular de Educacéo Fisica.

2.1 Alguns pontos esclarecedores sobre o Parecer do Conselho Estadual de Roraima quanto
a estruturacdo, organizacao e aprovacdo do Documento Curricular de Roraima (DCRR)

Antes mesmo de avancar para o enfoque seguinte sobre o Documento Curricular de
Roraima (DCRR) e sua implicacdo no curriculo escolar de Educacéo Fisica, necessario se
faz dar énfase ao Parecer do Conselho Estadual de Educacdo de Roraima, ainda que sejam
destacados alguns pontos, em uma breve incursdo. Assim, a principio, vale destacar o
proposito maior desse documento:

A Presidente do Conselho Estadual de Educacdo de Roraima, no uso das
atribuicdes que lhe sdo conferidas pelo inciso VII do Art. 12 do Regimento
Interno, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96, nas
metas e diretrizes, definidas no Plano Nacional de Educacéao, aprovado pela
Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, bem como no Parecer CNE/CP n°
15/2017, na Resolucdo CNE/CP N° 2 de 22 de dezembro de 2017, na Lei
Complementar n® 041/2001, que dispde sobre o Sistema Estadual de
Educacdo de Roraima, e com fulcro no Parecer CEE/RR N°. 03/2019.
RESOLVE: CAPITULO | - DAS DISPOSICOES PRELIMINARES:

Art. 1° Estabelecer normas complementares para instituir o Documento
Curricular de Roraima, com fundamento na Base Nacional Comum
Curricular da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, para orientar a sua

implementacdo no &mbito do Sistema Estadual de Educagdo de Roraima.
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Art. 2° O Documento Curricular de Roraima, que deve ser o documento
orientador do processo de elaboracdo ou adequacgéo dos Curriculos e Projetos
Pedagogicos, para as redes publicas e privadas de ensino e suas respectivas
instituicdes. (Roraima, 2019, p. 1 - Resolugdo CEE/RR N° 01).

Pode-se verificar, a priori, que o Parecer, dentre outros marcos legais referenciados
paraelaboracdo da DCRR, destacaa BNCC como documento norteador da Educacéo Infantil
e do Ensino Fundamental, como sua implementacdo nos Sistema Estadual de ensino de
Roraima, além de ser orientador ou para adequauacdo dos curriculos e projetos pedagogicos
nos ambitos das Redes publicas e privadas de ensino.

Na esteira dessa abordagem, torna-se de elevada significagdo o destaque do Art. 4°

de tal Parecer, que expde os principios orientadores do Documento Curricular de Roraima:

| - educacdo como Direito inaliendvel de todos os cidaddos, sendo premissa
para o exercicio pleno dos direitos humanos;
Il - préatica fundamentada na realidade dos sujeitos da escola, compreendendo
a sociedade atual e seus processos de relacdo, além da valorizacdo da
experiéncia extraescolar;
Il - igualdade e equidade, no intuito de assegurar os direitos de acesso,
inclusdo e permanéncia com qualidade no processo de ensino e
aprendizagem, bem como superar as desigualdades existentes no ambito
escolar;
IV - compromisso com a formacdo Integral, entendendo-a como fundamental
para o desenvolvimento humano;
V - valorizacdo da diversidade, compreendendo o estudante em sua
singularidade e pluralidade;
VI - educacdo Inclusiva identificando as necessidades dos estudantes,
organizando recursos de acessibilidade e realizando atividades pedagdgicas
especificas que promovam o acesso do estudante ao curriculo;
VII - transicdo entre as etapas da educacdo basica, respeitando as fases do
desenvolvimento dos estudantes;
VIII - ressignificacdo dos Tempos e Espacos da Escola, no intuito de
reorganizar o trabalho educativo;
IX - a avaliacdo com fundamento em uma perspectiva formativa. (Roraima,
2019, p. 1 - Resolugdo CEE/RR N° 01).

Na sequéncia, contemplando o Capitulo 11 - DA CARACTERIZACAO E DA
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TRANSICAO ENTRE AS ETAPAS DE ENSINO, vale salientar os Artigos e paragafos

seguintes:
Art. 7° A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, constitui
direito inalienavel das criancas, do nascimento aos cinco anos de idade, a que
0 Estado tem o dever de atender, em complementacéo a acdo da familia e da
comunidade. [...]
Art. 9° O ensino fundamental deve assegurar, no primeiro e no segundo ano,
a acdo pedagdgica com foco na alfabetizacdo, garantindo aos estudantes a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, a compreensdo leitora e a escrita
de textos com complexidade adequada a faixa etéria, e o desenvolvimento da
capacidade de ler e escrever nimeros, compreender suas fungdes, bem como
o significado e uso das quatro operacGes matematicas.
Art. 10 A transi¢do da educagéo infantil para o ensino fundamental deve
garantir o continuo desenvolvimento integral da crianca, cumprindo com as
funcbes indispensaveis e indissocidveis de educar, cuidar e brincar num
processo de interacdo. (Roraima, 2019, p. 2-3 - Resolucdo CEE/RR N° 01).

O Art. 10 é seguido dos Paragrafos:

81° As instituicdes de educacdo infantil e ensino fundamental, para assegurar
o disposto no caput deste artigo, devem estabelecer um plano estratégico e
articulado de transicdo, compartilhando as informac6es da vida escolar da
crianga, disponibilizando todas as observacges pertinentes por meio de
relatérios, portfolios, avaliagbes e demais registros que se fizerem
necessarios.
82° Os Projetos Pedagdgicos das instituicdes escolares devem fundamentar as
praticas pedagdgicas harmonicamente articuladas, a fim de evitar uma ruptura
no percurso educacional da crianca. (Roraima, 2019, p.3 - Resolu¢do CEE/RR
N° 01).

Pode-se constatar, com o abordado, que tanto os principios norteadores, quanto a
transicao nas etapas de ensino estdo em consonancia com o referenciado pelos marcos legais
mencionados. Outro aspecto que merece ser focalizado refere-se ao CAPITULO Il - DO
CURRICULDO, sendo apresentados os Artigos e Paragrafos:

Art. 12 O Curriculo relativo as etapas da educacdo infantil e do ensino
fundamental, bem como suas modalidades, deve ter como documentos

orientadores obrigatorios o Documento Curricular de Roraima, as normas
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emanadas pelo Conselho Nacional de Educacéo e pelo Conselho Estadual de
Educacdo de Roraima, alem da legislacdo especifica pertinente.
81° Na organizagdo do Curriculo, a parte comum ¢é constituida por
componentes curriculares definidos pelo Documento Curricular de Roraima.
82° A parte diversificada deve ser estabelecida em cada rede e institui¢éo de
ensino, de acordo com as caracteristicas regionais e locais, ndo devendo
constituir bloco separado e distinto, capaz de gerar uma justaposicao de partes
no curriculo.
Art. 13 O Curriculo deve incluir temas contemporaneos, de maneira
transversal e integradora, relevantes para o desenvolvimento da cidadania,
sobretudo os que interferem na vida humana em escala local, regional e
global, conforme determinado em legislacdo e normas especificas. (Roraima,
2019, p.3-4 - Resolucdo CEE/RR N° 01).
No ambito do Curriculo, sdo sequenciadas as etapas de ensino, assim no CAPITULO
IV DAS AREAS DO CONHECIMENTO E DOS COMPONENTES CURRICULARES,
primeiramente, SECAO | - DA EDUCACAO INFANTIL, podem ser ressaltados os Artigos,
Parégrafos e Incisos que se seguem:
Art. 14 A educagdo infantil tem como eixos norteadores o Documento
Curricular de Roraima, considerando as interacdes e brincadeiras que
possibilitam aprendizagens, desenvolvimento e sociabilizacao.
Paragrafo unico O planejamento efetuado pelos professores que atuam na
educacéo infantil deve ser estruturado com base em campos de experiéncias
contidos no Documento Curricular de Roraima. (Roraima, 2019, p. 4 -
Resolucdo CEE/RR N° 01).
O Artigo 15 vem sequenciado de incisos de 1a VII, porém aqui sdo destacados 0s
seguintes:
Sdo considerados direitos de aprendizagem e desenvolvimento no ambito da
educagéo infantil:
| - conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro,
0 respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas;
Il - brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacgos e
tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e

diversificando seu acesso a produgfes culturais, seus conhecimentos, sua
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imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais;

1l - participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador
quanto da realizacdo das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das
brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes
linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando;

IV - explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emogdes, transformacdes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.
(Roraima, 2019, p. 4 - Resolucdo CEE/RR N° 01).

Mais uma vez, confima-se que a DCR esta amplamente norteada pelos marcos legais
em pauta, sobretudo, no plano curricular, pela BNCC. No tocante, por conseguinte, a
SECAO Il DO ENSINO FUNDAMENTAL, merece destaque:

Art. 17 O ensino fundamental, estruturado por areas de conhecimento, devera
contemplar os componentes curriculares relacionados, a saber: Linguagens —
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacdo Fisica; Matemaética;
Ciéncias da Natureza — Ciéncias; Ciéncias Humanas — Geografia, Historia e
Ensino Religioso, devendo ser organizado com base nos direitos e objetivos
de aprendizagem, obedecendo suas competéncias. (Roraima, 2019, p. 5 -
Resolugdo CEE/RR N°01).

Frente ao exposto, no Ensino Fundamental, o mesmo processo é obedecido, as
orientacdo amparadas, principalmente, pela BNCC. Pelo fato de as Competéncias abarcarem
enfoques de abordagem mais extensa, cabe somente destacar que, nesse documento, séo
citadas: | — Linguagens; Il — Matemética; 11l — Ciéncias da Natureza e IV — Ciéncias
Humanas.

O documento em questdo, no seu encerramento, expde as AS DISPOSICOES
FINAIS E TRANSITORIAS, registando os seguintes artigos e paragrafos:

Art. 18 A adequacéo ou elaboracdo dos Projetos Pedagogicos ao Documento
Curricular de Roraima deve ser efetivada, na sua totalidade, até o ano de 2020,
conforme Resolucdo deste Conselho, prevendo processos de transicdo e de
adaptacdo curricular dos estudantes, quando necessario.

Art. 19 A implantacdo do novo curriculo a que se refere o artigo anterior deve
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ser feita de maneira simultanea na educacéo infantil e no ensino fundamental,
a partir do ano de 2020, de modo a evitar prejuizos aos estudantes na transicao
curricular.

Art. 20 Ficam as mantenedoras obrigadas a adequar as matrizes de referéncia
das avaliagcbes e exames, em larga escala, ao Documento Curricular de
Roraima, dentro do prazo de até um ano, a partir da publicacdo desta
Resolucéo.

O Artigo seguinte traz dois paragrafos:

Art. 21 A formac&o inicial e continuada dos profissionais do magistério, no
ambito do Sistema Estadual de Educacdo, deve contemplar, em seus cursos e
programas, 0 Documento Curricular de Roraima e as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica.

81° As instituicGes de ensino superior pertencentes ao Sistema Estadual de
Educacdo de Roraima devem promover a reorganizacao curricular dos cursos
de formacdo inicial e continuada de docentes, em atencdo a Resolucdo n°
02/15 do CNE/CP e ao Documento Curricular de Roraima.

§2° A adequacdo dos cursos e programas destinados a formacdo continuada
de professores que atuam na educacao infantil e no ensino fundamental deve
ter inicio a partir da publicacéo desta Resolucéo. [...]

Art. 24 Os Sistemas Municipais de Educacdo, organizados nos termos da lei,
podem aderir a esta Resolucéo.

Art. 25 As diferentes modalidades de ensino devem atender ao Documento
Curricular de Roraima, observada a especificidade inerente a cada uma.

No contexto dessa explanacdo, procurou-se enfatizar, fazendo-se um comentario
sobre o Parecer em questdo,de forma mais ampla, ndo s6 porque ele trata da aprovacao das
DCRR, que versa sobre a organizacdo escolar e curricular do estado de Roraima, mas
também porque, de forma resumida, o Parecer apresenta uma amostragem das DCRR, que -
deve ser ressaltado - € um documento de grande relevancia, porém muito amplo, com 586
paginas (vale informar que alguns dos seus Capitulos constam no Campo ANEXOS dessa
Tese).

Dessa forma, como nos topicos que se seguem sdo aboradados alguns enfoques
especificos sobre as DCRR, focalizando bem mais sua implicacéo na organizagéo Curricular
de Educacdo Fisica, tornou-se valida, a principio, apresentar uma abordagem do Parecer do

Conselho Estadual de Educacgéo de Roraima, j& que ele apresenta uma visao geral sobre tais
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Diretrizes.

2.2 O Documento Curricular de Roraima (DCRR) e alguns dos seus aspectos muito
significativos que devem fazer parte dessa abordagem

Antes de entrar propriamente no foco dessa abordagem, a implicacdo das DCRR na
Educacdo Fisica, ¢ de grande relevo destacar alguns aspectos norteadores sobre o
Documento Curricular de Roraima, o qual, ap6s a homologacgédo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, em dezembro de 2017,
teve inicio a construcdo do referido Documento, a composicao da estrutura de governanca,
publicado na Portaria N°. 2812/17/SEED/GAB/RR, que instituiu a Comissdo Estadual e
Comité Executivo da BNCC. Cabe o registro de que foi em abril de 2018 que se constituiu
a equipe de gestdo e de redatores do curriculo estadual, conforme Portaria N°.
1040/18/SEED/GABI/RR, grupo responsavel pelo processo tanto de elaboracdo, quanto
anélise, escrita e monitoramento de tal DCRR.

No més seguinte, ou seja, em maio de 2018, foi formalizada a assinatura do Termo
de Adesdo e Compromisso ao Curriculo Unico e Termo de Cooperacdo Técnica entre o
estado e 14 municipios do territério roraimense, quando se normatizou o regime de
colaboracédo para a implementacdo da BNCC e a elaboracdo do DCRR, sendo alinhados,
para tanto, as diretrizes do Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular — ProBNCC.

Assim, apo6s a realizacdo de encontros como 0s segmentos envolvidos e a
concretizacdo da maior parte da estruturacdo e organizacdo desse Documento, ocorreu o
processo de analise e reescrita das contribui¢es quantitativas e qualitativas advindas das
etapas de Consultas publicas do Documento em questdo, 0s principais aspectos positivos,
dentre outros, garantidos com o0 DCRR ndo somente se refere a relevancia dos textos
introdutérios, organizador curricular, mas também as orientacGes didaticas pedagogicas dos
componentes curriculares da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. (Roraima, DCRR,
2019).

Vale salientar que, para se chegar a verséao final do DCR, houve ainda a anélise e
discussdo do documento por membros do Conselho Estadual e Municipal de Educacéo,
Grupos de trabalhos — GTs, professores especialistas da rede estadual, municipal e privada
de ensino e leitores criticos das instituicdes de Ensino Superior — IES, considerando os

fundamentos e principios didaticos pedagdgicos propostos no DCRR, para as etapas da
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Educacéo Infantil e Ensino Fundamental da Educagdo Bésica.

Importa enfatizar que o Curriculo foi norteado pelos aspectos fundamentais:
Principios filoséficos, socioldgicos e pedagdgicos; Formacdo integral do sujeito; a BNCC e
os desafios de construcdo de uma educacao que acolha a diversidade e identidade cultural.

No que tange aos “Principios filosoficos, sociologicos e pedagogicos do curriculo”,
define-se pelo atendimento as necessidades e peculiaridades dos sujeitos que se pretende
formar no &mbito da educacgdo bésica, aqui especificamente nas etapas da Educac¢éo Infantil
e Ensino Fundamental. Dessa forma, prima-se nesse contexto por uma abordagem
sociointeracionista, na concepcao vygotskyana, uma vez que parte do principio de que “o
sujeito ndo nasce pronto e acabado, nem mesmo € uma copia do ambiente em que esta
inserido, porgue sua evolucdo intelectual pressupde uma interagdo com o outro, com 0 meio
e, sua interagdo social promove a transformagao de um ser biolégico em um ser humano”.
(Roraima, 2019, p. 10).

Partindo-se desse principio, a escola tem como funcdo social, fazer com que o0s
conhecimentos empiricos construidos pelo sujeito a partir da vivéncia com o outro, 0 meio,
evoluam para construcdo dos conhecimentos cientificos, de forma que esse se reconheca
como um ser social, histérico e cultural, transformando-se num sujeito critico reflexivo e
participativo. Para isso, necessario se faz o desenvolvimento de competéncias e habilidades
que lhes possibilitem —aprender a conhecerl, —aprender a fazerl, —a viver juntosl e
—aprender a serl. Tais pilares da educagdo “devem ser compreendidos como uma
experiéncia global que deve permear toda a vida, ndo somente no aspecto cognitivo, mas
também no pratico, para o sujeito enquanto pessoa e participante da sociedade” (Roraima,
2019, p. 10).

No que se refere a “Formagao integral do sujeito”, a educacdo desempenha um grande
papel no desenvolvimento humano. O relatério para a UNESCO da Comissao Internacional
sobre Educacdo para o século XXI diz que — a educacdo deve dotar a humanidade da
capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento, fazendo com que cada um tome seu
destino nas méos e contribua para o progresso da sociedade em que vive... (e diz ainda, que
a educacao basica ¢, — absolutamente vital) e que ela deve englobar todos os conhecimentos
e competéncias indispensaveis na perspectiva de desenvolvimento humano. (Roraima, 2019,
p. 11).

Nessa perspectiva, entende-se que para atender a tal perspectiva de educacao,

necessario se faz uma reflexdo sobre a formacdo do aluno, que deve ser pautada no
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desenvolvimento do mesmo, em todos 0S seus aspectos: “cognitivo, socioemocional,
psicomotor e cultural de forma integrada e interdisciplinar. Além disso, deve reconhecer o
aluno, como sujeito de direitos, protagonista social e cultural com expressdes e linguagens
singulares, ou seja, a necessidade de uma formacdo integral”. (Roraima, 2019, p. 11).

Logo, a escola tem papel primordial, garantindo a todos essa formacao integral. Para
tanto, a escola deve articular diversas experiéncias educativas, dentro e fora do seu espaco,
favorecendo aprendizagens importantes para o desenvolvimento do aluno. “Nao basta que o
aluno aprenda apenas conceitos basicos dos componentes curriculares; o ideal € que consiga
usar o que aprendeu na sua vida”. (Roraima, 2019, p. 11).

Nesse contexto, cabe destacar, também, a afirmacdo de educacdo integral na

Educacdo Baésica trazida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

[...] deve visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que
implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visGes reducionistas que privilegiam ou a
dimensédo intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda,
assumir uma visédo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do
jovem e do adulto — considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e
promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades [...] (Brasil,
2017).

Alongando tal abordagem, é valido destacar ainda que:

Além da BNCC, a Educacdo Integral esta presente na legislacdo
educacional brasileira e estd garantida Constituicdo Federal (1988) em
seus artigos 205, 206 e 227; no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Lei n°9089/1990); na Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°® 9394/1996), nos
artigos 34 e 87; no Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Basico e de Valorizagdo do Magistério (Lei n° 11.494/2007).
A Lei n®10.172, de 9 de janeiro de 2001 instituiu o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), reafirmado também na 13.005/2014 (PNE) e nos
Planos estadual e municipais de educacdo, que retoma e valoriza a
Educacéo Integral como possibilidade de formacéo integral da pessoa.
(Roraima, 2019, p.12).

Diante do exposto, embasados na legislagdo, normas e concepgdes de formacéo

integral, o Documento Curricular de Roraima (DCRR) preza pela educagdo integral,
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devendo ser assumida por todos os envolvidos no processo formativo das criangas, jovens e
adultos, colocando-os como centro do processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, 0
curriculo de Roraima se propde a promover uma formacao de cidadaos plenos e aptos a lidar
e atuar na realidade, com os desafios do hoje e do amanhd. E isso ndo é possivel sem que se
repense aspectos primordiais do contexto escolar, como: “a elaboracdo cuidadosa, de um
projeto politico-pedagdgico que propicie experiéncias voltadas ao desenvolvimento dos
diferentes tipos de habilidades humanas e a formacéo continuada dos professores, que deve
ser ampliada, para um trabalho pedagdgico” focado no alcance dos objetivos de

aprendizagens e desenvolvimento de habilidades. (Roraima, DCRR, 2019, p.12).

E preciso também.nessa abordagem, dados sobre a localizacdo de Roraima, bem
como outras in formag6es mais pertinentes:

Localizado no extremo norte do Brasil, Roraima é um Estado com,
aproximadamente, 522.6 mil habitantes e caracteristicas muito diferenciadas
em relacdo ao cenario nacional. Com uma populagéo indigena que representa,
ndo apenas a maioria populacional, mas que também é muito diversa,
envolvendo dez diferentes Povos, com linguas, costumes, tradicbes e
ocupacdo territorial proprio. O estado também faz fronteira com a Guiana e
Venezuela, o que propicia a vinda de estrangeiros com a perspectiva de
firmarem residéncia em seus 15 municipios. A constituicdo populacional €
fortemente marcada por movimentos migratérios de diversas regides do pais,
mais acentuadamente de Estados como Parana, Rio Grande do Sul, Maranh&o
e Para. (Roraima, DCRR, 2019, p. 14).

Acerca de dados mais centrados no contexto educacional:
Segundo o Censo Escolar realizado em 2017, a Rede Estadual de Educacéo
de Roraima conta atualmente com 381 escolas, dentre as quais, 258 sdo
escolas indigenas, distribuidas entre as 32 Terras Indigenas homologadas,
que representa 46,2% do territério do Estado, com algumas que ja estdo na
zona urbana da capital Boa Vista. Outro aspecto importante a ser
destacado é a migracdo macica de venezuelanos que, de acordo com 0s
dados da Secretaria Estadual de Educacdo, entre 2017 e 2018, gerou uma
demanda de atendimento de mais de 1300 alunos nas classes de Ensino
Fundamental 11 e Médio, e 0 nimero crescente de alunos a serem atendidos

no ambito da Educacéo Especial, que representa cerca de 1,7% do total de
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matriculas. (Roraima, DCRR, 2019, p.14).

Frente a breve descricdo apresentada, obtém-se contornos mais claros sobre as
demandas e desafios das Redes de Ensino, no que tange a responsabilidade do poder publico
em atender e incluir a diversidade que caracteriza suas unidades escolares, além dos
diversos elementos a serem considerados nos processos de construgdo de seus Curriculos
e Projetos Politicos Pedagdgicos escolares. Vale a afirmacao de que, numa escala mundial,
ha movimentos que pdem em debate “aspectos e elementos importantes do campo da
educacao e suas necessidades de atendimento da diversidade, as politicas publicas, além dos
papéis e significados da escola e do curriculo no cotidiano, na e para a constitui¢do identitaria
destes sujeitos”. (Roraima, 2019, p.14).

Vale frisar que a BNCC aponta para as competéncias e habilidades a serem
trabalhadas, determinando que as redes de ensino orientem suas unidades para o exercicio
da autonomia na construcgdo de seus projetos educacionais, mostrando, assim, que é preciso
se empreender propostas que reconhecam as diferencas e a interculturalidade como questdes
essenciais em qualquer escola que se proponha atender de maneira responsiva aos seus
alunos. “O que ¢ um grande desafio a ser vencido, visto que a educagdo ndo ¢ neutra, que
responde a interesses politico-ideologicos”. (Roraima, DCRR, 2019, p.15).

Pode-se afirmar que as reformas educacionais latino-americanas, marcadas por
evidente diferenciacdo étnico-cultural de suas populacées, declaram o prop6sito de superar
os modelos colonizadores, que buscam uma adaptacdo unidirecional dos estudantes para
modelos culturais homogéneos, procurando substitui-los por modelos multiculturais para
melhorar atencdo educacional a diversidade; entretanto, esses novos modelos propdem
curriculos culturalmente diferenciados e terminam se tornando excludentes, porque
encapsulam a diversidade cultural no aluno e sem estabelecer as ideias de dialogo
intercultural que os sustentam (Ibafez-Salgado et al, 2012).

Segundo Candau (2014):

[...] o curriculo deve ser intercultural, capaz de: promover deliberada inter-
relacdo entre os diferentes sujeitos e grupos socioculturais presentes em
determinada sociedade; nesse sentido, essa posicao se situa em confronto com
todas as visOes diferencialistas, assim como com as perspectivas
assimilacionistas; por outro lado, rompe com uma visdo essencialista das
culturas e das identidades culturais; concebe as culturas em continuo processo

de construcdo, desestabilizagdo e reconstrucdo; esta constituida pela
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afirmacdo de que nas sociedades em que vivemos 0S processos de
hibridizacédo cultural s&o intensos e mobilizadores de constru¢do permanente,
0 que supde que as culturas ndo sdo puras, nem estaticas; tem presente os
mecanismos de poder que permeiam as relagdes romanticas, estdo
atravessadas por questdes de poder e marcadas pelo preconceito e
discriminacdo de determinados grupos socioculturais (p. 28).

Dessa forma, a interculturalidade, no cotidiano escolar, precisa considerar a vida dos
alunos, as contradicdes presentes em suas realidades, bem como as relacbes entre as
diferentes sociedades e conhecimentos, mantendo-se integradas as suas raizes e, a0 mesmo
tempo, conectadas ao global, trabalhando, principalmente, no que essas duas dimensoes
oferecem. (Roraima, DCRR, 2019, p.15).

A escola esta chamada a ser, nos préximos anos, mais do que um lécus de
apropriacdo do conhecimento socialmente relevante, o cientifico, um espaco
de dialogo entre diferentes saberes — cientifico, social, escolar, etc. — e
linguagens. De analise critica, estimulo ao exercicio da capacidade reflexiva
e de uma viséo plural e histérica do conhecimento, da ciéncia, da tecnologia
e das diferentes linguagens. E no cruzamento, na interagdo, no
reconhecimento da dimensao histdrica e social que a escola estad chamada a
se situar (Candau, 2008, p. 14).

Com referéncia as escolas indigenas, por exemplo, os valores, 0s costumes, 0s
conhecimentos tradicionais devem fazer parte do curriculo, precisam ser valorizados e
trabalhados de maneira transdisciplinar no curriculo e, sobretudo, precisam ser respeitados
como conhecimentos validos e importantes para a formacdo dos alunos. Caso contrario,
corre-se o risco de consolidar vis@es historicas e representacdes estereotipadas. (Roraima,
DCRR, 2019, p.16).

A educacdo intercultural afeta ndo somente aos diferentes aspectos do
curriculo explicito — objetivos, contetdos propostos, métodos e estilos de
ensino, materiais didaticos utilizados, etc. —, como também o curriculo oculto
e as relagdes entre os diferentes agentes do processo educativo —
professores/as, alunos/as, coordenadores/as, pais, agentes comunitarios, etc.
Neste sentido, trabalhar os ritos, simbolos, imagens, etc., presentes no dia-a-
dia da escola e a autoestima dos diferentes sujeitos e construir relagdes
democraticas que superem o0 autoritarismo e o machismo tdo fortemente

arraigados nas culturas latino-americanas, constituem desafios iniludiveis
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(Candau, 2008, p. 59).

Pode-se destacar que avangos bem significativos no campo das politicas publicas,
como estagio fundamental para a transformacdo das condi¢bes politico-sociais,
principalmente, quando relacionadas a garantia de direitos de minorias étnicas e/ou
identitarias. Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96), as Diretrizes da Educagdo Escolar Indigena (2012), os Referenciais para
Implantagdo de programas de Formacéao de Professores Indigenas nos Sistemas Estaduais
de Ensino (2001), e legislacBes complementares asseguram o respeito e atendimento escolar
que, dentre outros aspectos, “fazem especial referéncia a inser¢do das linguas indigenas ¢
valorizacdo das mesmas, numa perspectiva de educacao bilingue. Contudo, a tarefa a ser

realizada néo é t&o simples”. (Roraima, DCRR, 2019, p.16).

Observa-se, desse modo, que a complexidade das realidades que compdem o0s
contextos da educacéo escolar indigena precisa, para fins de cumprimento dos objetivos de
uma educacdo diferenciada e bilingue, ser conhecidas. O cenario brasileiro atual — com seus
movimentos interculturais — tem revelado diferentes realidades sociolinguisticas, nas quais
“as linguas ancestrais se configuram tanto como primeira quanto segunda lingua, além dos
contextos em que estao caindo em desuso por seus povos, com fortes indicios de conflitos

digldssicos com a lingua majoritaria” (Roraima, DCRR, 2019, p.16).

Portanto, atender a atual proposta da BNCC e das indica¢des das politicas publicas
de educacdo em vigor hoje, no Brasil, implica no reconhecimento do direito dos povos
indigenas, como pessoas que usam uma lingua diferente da lingua majoritéaria, que tém
valores/tradi¢Bes/saberes singulares, e que tém o direito de serem educadas na sua lingua, de
terem ‘“‘sua identidade cultural incorporada aos conhecimentos € modos de funcionamento
da escola, possibilitando a superacdo da compreensao de curriculo como um compéndio,
para pensa-lo em sua dimensao politica, social e cultural, que se materializa no processo de

ensino-aprendizagem” (Roraima, DCRR, 2019, p.16).

Centrando-se a abordagem na Educacdo Infantil, considerando o aspecto
introdutério, permeado por dados estatisticos e historicos, observa-se que o Estado de
Roraima apresenta a comunidade educativa e a sociedade Roraimense o Documento
Curricular da Educacéo Infantil — Primeira Etapa da Educacao Bésica, tendo como objetivo
primeiro contribuir para a melhoria da aprendizagem das criancas de zero a cinco anos de
idade, bem como subsidiar os profissionais envolvidos nesse processo que promove 0
desenvolvimento infantil. (Roraima, DCRR, 2019).
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O Estado possui 355 escolas de Educacdo Infantil distribuidas entre, creches e pré-
escolas, atendendo a 17.966 alunos (INEP, 2017). Importa levar em consideragdo também
que Roraima é um estado multiétnico, com muitas especificidades: educacdo do e no
campo, educacéo indigena, escolas de fronteira, muitos imigrantes, populacéao ribeirinha,
de modo que ¢ “necessario que o curriculo do territorio assegure os direitos de
aprendizagem, assim como a oferta de espacos e propostas pedagdgicas que atendam a
crianca na plenitude de seus direitos”. (Roraima, DCRR, 2019, p. 17).

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n°® 9.394/96,
art.29 expressa que: —Educagao Infantil € a primeira etapa da Educacao Basica e tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco anos de idade em seus
aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade —. Assim, a pratica na Educacdo Infantil deve ser exercida com
intencionalidades pedagdgicas, valorizando e significando as experiéncias e os saberes das
criangas, o que, conforme a LDBEN, sé&o os seguintes:

[...] praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
cientifico e tecnoldgico. Tais préticas sdo efetivadas por meio de relacbes
sociais que as criancas desde bem pequenas estabelecem com os professores
e as outras criancas, e afetam a construcdo de suas identidades. (Brasil, 2013,
p. 88).

Vale mencionar mais uma vez que o referido documento tem como Base o marco
legal dos documentos que orientam as politicas curriculares e visam contribuir para a
melhoria da qualidade de ensino: Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017);
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010); documentos oficiais do
Ministério da Educacdo, entre outros. Em consonancia com BNCC (2017), documento
normativo, instituido pela Resolugdao CNE/CP n° 2 de 22 de dezembro de 2017, “define as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica e a organizagdo curricular para a Educacdo Infantil por
meio dos Direitos de Aprendizagens e Campos de experiéncias”. (Roraima, DCRR, 2019, p.
17).

Assim, a Educacéo Infantil no Estado de Roraima teve sua implementacdo em todas
as redes municipais, ndo somente pablica, mas também privada, sendo regulamentada pelas
normativas e resolugdes gerais dos Conselhos Estadual e Municipal de Educagdo. (Roraima,
DCRR, 2019).
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A Resolucdo CEE/RR 05/09 estabelece as normas aplicaveis para a Educacéo
Bésica no Sistema Estadual de Ensino e d& outras providéncias, normatiza a
organizacdo da primeira etapa da Educacdo Basica que tem como objetivo
central o desenvolvimento integral da crianca, em seus aspectos fisico,
afetivo, psicoldgico, intelectual, social, complementando a a¢do da familia e
da comunidade, conforme estabelecido no art. 29 (Brasil, 2009, p. 1).

Vale salientar também que:

A maioria dessas matriculas sd@o na pré-escola, chegando a 2.399 alunos
matriculados em 115 Escolas Indigenas, distribuidas em onze Etnias, 9
linguas e mais de 30 dialetos, sendo que em trés municipios (Pacaraima,
Normandia e Uiramutd) possuem 100% de escolas indigenas, considerando
também que a Educacdo Infantil é Optativo/Facultativo nas comunidades
(Resolucéo n°. 05/2009).

Em Escolas do/no Campo atualmente sdo 2.464 criancas matriculadas,
distribuidas em 123 Escolas Rurais e em area urbana dos interiores, nas
escolas de comunidades Ribeirinhos, Assentamentos Rurais e Vicinais
Agricolas, assim como nas escolas de fronteira entre Brasil e Guiana e Brasil
e Venezuela.

Na capital, ha o registro de 117 unidades que atendem a etapa da educacéo
infantil: creches/casas mae e pré-escolas, com 13.103 matriculas, assim como
a 971 alunos em Salas de Recursos Multifuncional SRM/AEE (Roraima,
DCRR, 2019, p. 18).

Evidencia-se, com isso, que muitos sdo os desafios para atender ao estado
multiétnico, em suas especificidades, tanto no sentido de assegurar direitos de aprendizagem,
quanto ofertar espacos e propostas pedagogicas para o atendimento a crianca na plenitude
de seus direitos, com um direcionamento para formacdo aos profissionais da educacgéo e
investimento nas politicas publicas de ensino, bem como um urgente delineamento da
formacéo dos profissionais de modo a promover o respeito a crianga como cidada de direitos
(Roraima, DCRR, 2019, p. 18).

Dessa forma, na Educacdo Infantil colocam, no centro do processo educativo, as
interacdes e as brincadeiras, das quais emergem as significacdes, as observacgdes, 0s
questionamentos, as investigacdes, 0s posicionamentos e outras agdes das criangas. As
experiéncias, geralmente interdisciplinares, podem ser pensadas e propostas na intersecao

entre os campos de experiéncia. Com isso, amparando-se nos “Campos de experiéncias”
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expressos na BNCC, podem ser mencionados na Proposta Curricular do Estado de Roraima:
O eu, o outro e 0 nés; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e imagens; Escuta,
fala, linguagem e pensamento; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.
(Roraima, DCRR, 2019).

Considera-se, portanto, que o modo de organizagéo curricular por campos, parte da
promogdo da acdo social das criancas e fundamenta importantes processos de
aprendizagens gue terdo continuidade nas demais etapas da Educacéo Basica (Brasil, 2016).

Vale a afirmacdo de que cada um desses “Campos” ¢ detalhado no Documento
Curricular em referéncia. Nessa explanacdo acerca da Educacéo Infantil, procurou-se, no
entanto, registrar de forma mais sucinta a apresentacdo dos principais aspectos que
caracterizam o referido nivel de ensino no Estado de Roraima.

No &mbito do Ensino Fundamental, além das &raes citadas anteriormente, | —
Linguagens; Il — Matemaética; 11l — Ciéncias da Natureza e IV — Ciéncias Humanas e suas
respectivas competéncias, vale frisar, de acordo com o DCR e enfatizar a area de linguagens.
Assim, constata-se que na BNCC, a area de Linguagens é composta pelos componentes:
Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e, nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
Lingua Inglesa. A finalidade é possibilitar aos estudantes a participacdo em praticas de
linguagem diversificadas, permitindo-lhe ampliar suas capacidades expressivas em
manifestacGes artisticas, corporais e linguisticas, de forma que eles se apropriem das
especificidades de cada linguagem, sem perder a visdo do todo no qual elas estdo inseridas.
“Mais do que isso, € relevante que compreendam que as linguagens sao dindmicas, € que
todos participam desse processo de constante transformagao”. (Roraima, 2019, p. 116).

Nesse sentido, esclarece o0 Documento em exposicdo que, no Ensino Fundamental —
Anos Iniciais, os componentes curriculares tematizam diversas praticas, considerando
especialmente aquelas relativas as culturas infantis tradicionais e contemporaneas. Com isso,
nos dois primeiros anos desse segmento, o processo de alfabetizacao deve ser o foco da agdo
pedagdgica, visto que “€ por meio do aprender a ler e escrever que os estudantes ampliam
suas possibilidades de construir conhecimentos nos diferentes componentes, por sua insercéo
na cultura letrada, e de participar com maior autonomia e protagonismo da vida social”.
(Roraima, 2019, p. 116).

Dessa forma, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, as aprendizagens e praticas
de linguagem conquistadas nos Anos Iniciais sd&o ampliadas, com a inclusdo da
aprendizagem de Lingua Inglesa. Assim, é nesse segmento gque ocorre o aprofundamento em

diferentes contextos da atividade humana, nos quais se realizam as praticas sociais, mediadas



48

por diferentes linguagens: verbal, corporal, visual, sonora e digital. Sendo, dessa maneira,
por meio dessas préticas que as pessoas estabelecem interaracdes estando, com isso,
imbricados conhecimentos, bem como atitudes e valores culturais, além de valores morais e
éticos. (Roraima, DCRR, 2019).

2.3 O Documento Curricular de Roraima e sua implicagdo no componente curricular de
Educacdo Fisica

Em se tratando, mais especificamente das DCR e sua implicacdo no componente
curricular de Roraima, é valida a observacdo de que, legalmente, a Educacdo Fisica
conquistou a condi¢do de Componente Curricular obrigatério em toda a educacéo bésica por
meio da Lei 9394/96 (BRASIL, 1996) e da lei complementar 10.328/01 (BRASIL, 2001),
sendo integrada a proposta pedagdgica da escola pela Lei n° 10.793 (BRASIL, 2003). No
conjunto dos marcos legais referenciados, o Curriculo de Educacdo Fisica do Estado de
Roraima utiliza, assim:

a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) como
documento orientador e elege como objeto de estudo a “Cultura Corporal de
Movimento” alicercada e organizada em “Praticas Corporais”, adotando a
“Abordagem Cultural” como referéncia tedrica e metodoldgica. E um
documento que propde uma organizacao curricular para 0 componente de
Educacdo Fisica em todo o territério roraimense, favorecendo a melhor
compreensdo do que se deve ensinar em cada momento do processo
formativo, viabilizando a formulacdo das expectativas de aprendizagem ao
longo dos do ensino fundamental. (Roraima, 2019, p. 244).

Os principais aspectos positivos, dentre outros, garantidos com o DCR tém referéncia
com o curriculo e seus beneficios, o qual apregoa que, no ensino da Educacdo Fisica, 0
aluno deve ser compreendido como um ser integral, indissociavel nos aspectos tanto
fisico/motor, cognitivo, quanto afetivo e social. Assim, capaz da construcgdo e reconstrucéo
de um conjunto de conhecimentos advindos da Cultura Corporal de Movimento, 0 que 0
permite vivenciar, criar, recriar e ampliar o seu repertério de conhecimentos acerca das
diferentes praticas corporais, a fim de que se torne um sujeito mais participativo, confiante,

além de critico e autdbnomo na sociedade. (Roraima, DCRR, 2019).

Deve-se entender, nesse sentido, que em conformidade com a BNCC (BRASIL,

2017), que as praticas corporais devem ser concebidas como um conjunto de manifestagdes
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centradas no movimento, que se fundamentam em trés grandes elementos, sendo eles:
Movimento Corporal, o elemento principal e essencial das praticas corporais; Organizacao
Interna, que indica a logica especifica do entendimento e compreensdo dos alunos em maior
ou menor grau sobre os conceitos, procedimentos e atitudes relacionados as praticas
corporais; e , por fim, Produto Cultural, que significa o resultado da apropriagéo dos alunos
sobre a cultura de movimento e sua utilizagéo vinculada ao lazer, entretenimento, ao cuidado

com o corpo e a saude fora do contexto escolar. (Roraima, DCRR, 2019).

Nessa perspectiva, € possivel o entendimento de que, no cenario educacional
contemporaneo, uma das responsabilidades da Educacdo Fisica, como componente
curricular no contexto escolar é tematizar as praticas corporais, entendendo-as, assim, como
um fenémeno cultural dindmico, diversificado, pluridimensional, singular e contraditorio,
além de assegurar aos estudantes a construcdo de um conjunto de conhecimentos necessarios

a sua formacao plena como cidaddo. (Roraima, DCRR, 2019).

No contexto das unidades tematicas, as praticas corporais como objeto de ensino e
aprendizagem nas aulas de Educacdo Fisica nas escolas do estado de Roraima séo
identificadas como Unidades Tematicas e as suas manifestacBes, conceitos e conteldos
como Objetos de Conhecimento. Nesse sentido, Tais Unidades Tematicas sdao as mesmas

adotadas pela BNCC, sendo elas:
FIGURA 1 - Brincadeiras e Jogos

Explora aquelas atividades voluntarias exercidas dentro de determinados limites
de tempo e espaco, caracterizadas pela criacdo e alteracdo de regras, pela obediéncia de
cada participante ao que foi combinado coletivamente, bem como pela aprecia¢do do
ato de brincar em si. Essas praticas ndo possuem um conjunto estavel de regras e,
portanto, ainda que possam ser reconhecidos jogos similares em diferentes épocas e
partes do mundo, esses s&o recriados, constantemente, pelos diversos grupos culturais.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

FIGURA 2 - Esportes

Reune tanto as manifestagdes mais formais dessa pratica quanto as derivadas. O
esporte como uma das praticas mais conhecidas da contemporaneidade, por sua grande
presenca nos meios de comunicacao, caracteriza-se por ser orientado pela comparacao
de um determinado desempenho entre individuos ou grupos (adversarios), regido por
um conjunto de regras formais, institucionalizadas por organizacdes (associagdes,
federacdes e confederacOes esportivas), as quais definem as normas de disputa e
promovem o desenvolvimento das modalidades em todos os niveis de competicdo. No
entanto, essas caracteristicas ndo possuem um unico sentido ou somente um significado
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entre aqueles que o praticam, especialmente quando o esporte € realizado no contexto
do lazer, da educacgdo e da saude. Como toda pratica social, 0 esporte é passivel de
recriagdo por quem se envolve com ele. Para a estruturacdo dessa unidade temética, é
utilizado um modelo de classifica¢do baseado na légica interna, tendo como referéncia
0s critérios de cooperacdo, interacdo com o adversario, desempenho motor e objetivos
taticos da acéo.
Esse modelo possibilita a distribuicdo das modalidades esportivas em categorias,
privilegiando as a¢cGes motoras intrinsecas, reunindo esportes que apresentam exigéncias
motrizes semelhantes no de desenvolvimento de suas praticas. Assim, sdo apresentadas
sete categorias de esportes:

Esportes de Marca: conjunto de modalidades que se caracterizam por comparar
0s resultados registrados em segundos, metros ou quilos (todas as provas do atletismo,
remo, ciclismo, levantamento de peso, patinacdo de velocidade etc.)

Esportes de Precisdo: conjunto de modalidades que se caracterizam por
arremessar/lancar um objeto, procurando acertar um alvo especifico, estatico ou em
movimento, comparando-se 0 numero de tentativas empreendidas, a pontuacao
estabelecida em cada tentativa (maior ou menor do que a do adversario) ou a
proximidade do objeto arremessado ao alvo (mais perto ou mais longe do que o
adversario conseguiu deixar), como nos seguintes casos: bocha, golfe, tiro com arco,
tiro esportivo etc.

Esportes Técnicos-combinatorio: reine modalidades nas quais o resultado da
acdo motora comparado é a qualidade do movimento segundo padrdes técnico-
combinatérios (ginastica artistica, ginastica ritmica, nado sincronizado, patinacao
artistica, saltos ornamentais etc.).

Esportes de Rede/quadra dividida ou parede de rebote: reine modalidades que
se caracterizam por arremessar, lancar ou rebater a bola em direcdo a setores da quadra
adversaria nos quais o rival seja incapaz de devolvé-la da mesma forma ou que leve o
adversario a cometer um erro dentro do periodo em que o objeto do jogo esta em
movimento. Alguns exemplos de esportes de rede sdo voleibol, volei de praia, ténis de
campo, ténis de mesa, badminton e peteca. Os esportes de parede incluem pelota basca,
squash etc. Esportes de Campo e taco: categoria que retne as modalidades que se
caracterizam por rebater a bola lancada pelo adversario o mais longe possivel, para tentar
percorrer o maior nimero de vezes as bases ou a maior distancia possivel entre as bases,
enquanto os defensores ndo recuperam o controle da bola, e, assim, somar pontos
(beisebol, criquete etc.).

Esportes de Invasdo ou territorial: conjunto de modalidades que se caracterizam
por comparar a capacidade de uma equipe introduzir ou levar uma bola (ou outro objeto)
a uma meta ou setor da quadra/ campo defendida pelos adversarios (gol, cesta,
touchdown etc.), protegendo, simultaneamente, o proprio alvo, meta ou setor do campo
(basquetebol, futebol, futsal, futebol americano, handebol, hdquei sobre grama, polo
aquatico, rugbi etc.).
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Esportes de Combate: relne modalidades caracterizadas como disputas nas
quais 0 oponente deve ser subjugado, com técnicas, taticas e estratégias de desequilibrio,
contusdo, imobilizacdo ou exclusdo de um determinado espaco, por meio de
combinacg0es de acOes de ataque e defesa (judd, boxe, esgrima, tae kwon do etc.).

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

FIGURA 3 - Ginasticas

As Ginasticas sdo tratadas segundo sua diversidade e caracteristicas, sendo
classificadas em Ginastica Geral, Ginastica de Condicionamento Fisico e Ginéstica de
Conscientizacdo Corporal.

Ginastica Geral: retine as praticas corporais que tém como elemento organizador
a exploragdo das possibilidades acrobaticas e expressivas do corpo, a interacao social, 0
compartilhamento do aprendizado e a ndo competitividade. Podem ser constituidas de
exercicios no solo, no ar (saltos), em aparelhos (trapézio, corda, fita elastica), de maneira
individual ou coletiva, e combinam um conjunto bem variado de piruetas, rolamentos,
paradas de mao, pontes, piramides humanas etc. Integram também essa pratica 0s
denominados jogos de malabar ou malabarismo.

Ginasticas de Condicionamento Fisico: se caracterizam pela exercitacdo
corporal orientada a melhoria do rendimento, a aquisi¢do e a manutencdo da condicéo
fisica individual ou a modificacdo da com- posicdo corporal. Geralmente, sdo
organizadas em sessbes planejadas de movimentos repetidos, com frequéncia e
intensidade definidas. Podem ser orientadas de acordo com uma populacédo especifica,
como a ginastica para gestantes, ou atreladas a situacdes ambientais determinadas, como
a ginéstica laboral.

Ginéasticas de Conscientizacdo Corporal: relinem praticas que empregam
movimentos suaves e lentos, tal como a recorréncia a posturas ou a conscientizacao de
exercicios respiratorios, voltados para a obtencdo de uma melhor percepcdo sobre o
préprio corpo. Algumas dessas praticas que constituem esse grupo tém origem em
praticas corporais milenares da cultura oriental.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

FIGURA 4 - Dancas

Explora o conjunto das praticas corporais caracterizadas por movimentos
ritmicos, organizados em passos e evolugdes especificas, muitas vezes também
integradas a coreografias. As dancas podem ser realizadas de forma individual, em
duplas ou em grupos, sendo essas duas ultimas as formas mais comuns. Diferentes de
outras praticas corporais ritmico-expressivas, elas se desenvolvem em codificacGes
particulares, historicamente constituidas, que permitem identificar movimentos e ritmos
musicais peculiares associados a cada uma delas.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).
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FIGURAS - Lutas

Focaliza as disputas corporais, nas quais os participantes empregam técnicas,
taticas e estratégias especificas para imobilizar, desequilibrar, atingir ou excluir o
oponente de um determinado espaco, combinando acGes de ataque e defesa dirigidas ao
corpo do adversario. Dessa forma, além das lutas presentes no contexto comunitario e
regional, podem ser tratadas lutas brasileiras (capoeira, huka-huka, luta marajoara etc.),
bem como lutas de diversos paises do mundo (judd, aikido, jiu-jitsu, muay thai, boxe,
esgrima etc.).

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

FIGURA 6 - Préticas Corporais de Aventura

Exploram-se expressdes e formas de experimentagdo corporal centradas nas
pericias e proezas provocadas pelas situac@es de imprevisibilidade que se apresentam
qguando o praticante interage com um ambiente desafiador. Assim como as demais
praticas, elas sdo objeto também de diferentes classificacGes, conforme o critério que se
utilize. Neste documento, optou-se por diferencia-las com base no ambiente de que
necessitam para ser realizadas: na natureza e urbanas. As praticas de aventura na
natureza se caracterizam por explorar as incertezas que o ambiente fisico cria para o
praticante na geracdo da vertigem e do risco controlado, como em corrida orientada,
corrida de aventura, corridas de mountain bike, rapel, tirolesa, arborismo etc. J& as
praticas de aventura urbanas exploram a —paisagem de cimentol para produzir essas
condicdes (vertigem e risco controlado) durante a pratica de parkour, skate, patins, bike
etc.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

Como PRINCIPIOS METODOLOGICOS, o processo de ensino e aprendizagem da
Educacédo Fisica nas escolas de Roraima deve atender alguns desses, visando nortear as
praticas pedagodgicas do professor, facilitando, assim, o entendimento e apropriacdo da
cultura corporal por parte dos alunos, esses principios sao:

[0 Principio da Inclusdo: as praticas corporais e estratégias de ensino
escolhidas pelo professor (a) devem sempre propiciar a incluséo e 0 acesso
de todos os alunos durante as aulas, possibilitando uma ampliacdo do
vocabulario corporal desses alunos por meio das vivéncias e experiéncias
relacionadas as brincadeiras e jogos, esportes, ginsticas, dancas, lutas e
praticas corporais de aventura. Inclusive levando em consideragdo as
vivéncias e experiéncias de todo contexto regional.

(1 Principio da Diversidade: as praticas corporais escolhidas devem incidir

sobre a totalidade da cultura corporal de movimento de maneira integral e
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dialdgica, explorando os mais variados contextos e possibilidades. (Roraima,
2019, p. 247).

Além desses dois mencionados, ha:

(1 Principio da Complexidade: as préaticas corporais devem adquirir
complexidade crescente, de acordo com os objetos de conhecimento nos
aspectos motor e cognitivo, hierarquizados de acordo com os ciclos de
escolarizacdo. Nesse processo, além do aprendizado por meio das vivéncias,
os alunos precisam refletir como essas praticas se relacionam socialmente,
quais sdo os seus impactos e transformacdes historicas, as interferéncias da
midia, os valores envolvidos e as questdes culturais.

1 Principio da Adequacdo: as praticas corporais devem ser adequadas as
caracteristicas dos alunos nos seus respectivos ciclos de escolarizagéo,
respeitando sempre a progressao racional dos conhecimentos, adequando-se
também aos espacos e materiais disponiveis nas institui¢cbes escolares do
territério roraimense. (Roraima, 2019, p. 247).

Frente aos principios apresentados, podem ser destacadas, de forma mais sintética,
as Dimensfes do Conhecimento, que tratam dos significados que atravessam as praticas
corporais e ampliam as possibilidades de aprendizagem dos alunos por meio de uma
formacdo integral e contextualizada (Darido et al., 2017). Nessa direcdo, os professores de
Educacdo Fisica ao planejarem suas aulas devem contemplar as diferentes dimensbes do
conhecimento abordadas pela BNCC (Brasil, 2017), podem ser citadas:

e Experimentacdo: refere-se a dimensdo do conhecimento que se origina
pela vivéncia das praticas corporais, pelo envolvimento corporal na realizacdo
das mesmas. S&o conhecimentos que ndo podem ser acessados sem passar
pela vivéncia corporal, sem que sejam efetivamente experimentados.

e Uso e apropriacao: refere-se ao conhecimento que possibilita ao estudante
ter condi¢cBes de realizar de forma autdbnoma uma determinada pratica
corporal. Trata-se do mesmo tipo de conhecimento gerado pela
experimentacdo (saber fazer), mas dele se diferencia por possibilitar ao
estudante a competéncia necessaria para potencializar o seu envolvimento

com praticas corporais no lazer ou para a saude.
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» Fruicdo: implica a apreciacdo estética das experiéncias sensiveis geradas
pelas vivéncias corporais, bem como das diferentes praticas corporais
oriundas das mais diversas épocas, lugares e grupos.

Reflexdo sobre a acdo: refere-se aos conhecimentos originados na observacédo
e na analise das proprias vivéncias corporais e daquelas realizadas por outros.
Vai além da reflexdo esponténea, gerada em toda experiéncia corporal.
(Roraima, 2019, p. 248).

No conjunto das quatro dimensdes citadas, sdo também consideradas:

e Construcdo de valores: vincula-se aos conhecimentos originados em
discussdes e vivéncias no contexto da tematizacao das praticas corporais, que
possibilitam a aprendizagem de valores e normas voltadas ao exercicio da
cidadania em prol de uma sociedade democratica. A producdo e partilha de
atitudes, normas e valores (positivos e negativos) sdo inerentes a qualquer
processo de socializagdo.

* Analise: estd associada aos conceitos necessarios para entender as
caracteristicas e o funcionamento das praticas corporais (saber sobre). Essa
dimenséo retne conhecimentos como a classificacdo dos esportes, 0s sistemas
taticos de uma modalidade, o efeito de determinado exercicio fisico no
desenvolvimento de uma capacidade fisica, entre outros.

» Compreensdo: estd também associada ao conhecimento conceitual, mas,
diferentemente da dimensao anterior, refere-se ao esclarecimento do processo
de insercdo das praticas corporais no contexto sociocultural, reunindo saberes
que possibilitam compreender o lugar das préaticas corporais no mundo.

« Protagonismo comunitario: refere-se as atitudes/acfes e conhecimentos
necessarios para os estudantes participarem de forma confiante e autoral em
decisdes e acdes orientadas a democratizar 0 acesso das pessoas as praticas
corporais, tomando como referéncia valores favoraveis a convivéncia social.
(Roraima, DCRR, 2019, p. 248-249).

Com o que foi apresentado sobre as dimensdes, pode-se afirmar que ndo existe
nenhuma hierarquia entre elas, também ndo seguem uma ordem necessaria para O
desenvolvimento do trabalho no &mbito didatico. Para cada uma delas ha diferentes
abordagens e graus de complexidade, a fim de que se tornem relevantes e significativas.

Nesse sentido, cabe a observacdo de que, considerando as caracteristicas dos conhecimentos
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e das experiéncias proprias da Educacdo Fisica, € de grande relevancia que cada dimenséo
seja sempre abordada de modo integrado com as outras, levando-se em conta tanto sua
natureza vivencial, quanto experiencial e subjetiva. Desse modo, ndo é possivel operar como
se as dimens@es pudessem ser tratadas de forma isolada ou sobreposta. (Roraima, DCRR,
2019).

No tocante as COMPETENCIAS ESPECIFICAS DA EDUCAGAO FISICA,
partiundo-se dos pressupostos apresentados nesse documento, e em articulagdo com as
competéncias gerais e da area de Linguagens propostas pela BNCC (2017), o0 componente
curricular de Educacdo Fisica deve garantir aos alunos o desenvolvimento de competéncias
especificas, como:

- Competéncia 1 (Corpo e Movimento): Compreender a origem da cultura
corporal de movimento e seus vinculos com a organizacgdo da vida coletiva e
individual.

- Competéncia 2 (Praticas Corporais e Cultura): Planejar e empregar
estratégias para resolver desafios e aumentar as possibilidades de
aprendizagem das praticas corporais, além de se envolver no processo de
ampliacdo do acervo cultural nesse campo.

- Competéncia 3 (Vida e Saude): Refletir, criticamente, sobre as relacdes entre
a realizacdo das préaticas corporais e 0s processos de saude/doenca, inclusive
no contexto das atividades laborais.

- Competéncia 4 (Formacéo Cidada): Identificar a multiplicidade de padrbes
de desempenho, saude, beleza e estética corporal, analisando, criticamente,
0s modelos disseminados na midia e discutir posturas consumistas e
preconceituosas.

- Competéncia 5 (Combate ao Bullyng): Identificar as formas de producao
dos preconceitos, compreender seus efeitos e combater posicionamentos
discriminatorios em relagdo s praticas corporais e aos seus participantes.
(Roraima, DCRR, 2019, p. 249-250).

No contexto das Competéncia, além das registradas nesse estudo, devem ser citadas:

- Competéncia 6 (Educacdo em Valores): Interpretar e recriar os valores, 0s
sentidos e os significados atribuidos s diferentes praticas corporais, bem como

aos sujeitos que delas participam.
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- Competéncia 7 (ldentidade e Cultura): Reconhecer as préaticas corporais
como elementos constitutivos da identidade cultural dos povos e grupos.
- Competéncia 8 (Autonomia): Usufruir das praticas corporais de forma
autdbnoma para potencializar o envolvimento em contextos de lazer, ampliar
as redes de sociabilidade e a promogéo da saude.
- Competéncia 9 (Inclusdo): Reconhecer 0 acesso s praticas corporais como
direito do cidadao, propondo e produzindo alternativas para sua realiza¢éo no
contexto comunitario.
- Competéncia 10 (Experimentagéo e Valorizacdo): Experimentar, desfrutar,
apreciar e criar diferentes brincadeiras, jogos, dancas, ginasticas, esportes,
lutas e praticas corporais de aventura, valorizando o trabalho coletivo e o
protagonismo. (Roraima, 2019, p. 249-250).

Frente ao exposto, torna-se necessario destacar, por fim, as ORIENTACOES

DIDATICAS, sendo as seguintes:

[1 Ao tematizar as praticas corporais relacionadas as Brincadeiras e Jogos,
Dancas e Lutas nas suas aulas, o professor (a) deve abordar essas praticas de
acordo com sua ocorréncia social, ou seja, partindo do contexto cultural de

Roraima, da regido norte, do Brasil e finalmente do mundo.

1 O Documento Curricular de Educacao Fisica elenca as unidades tematicas,

porém nao sugere uma distribuicdo delas em bimestres ou de forma linear,

ficando a cargo dos professores em suas escolas escolherem a organizacao

dessas praticas corporais em uma perspectiva espiralada.

1 As modalidades esportivas citadas na descri¢do das categorias dos esportes

servem apenas para facilitar a compreensao do que caracteriza cada uma das

categorias. Portanto, ndo sdo prescricbes das modalidades a ser

obrigatoriamente tematizadas na escola.

[1 A estruturacéo e organizacao das aulas deve seguir uma sequéncia didatica

I6gica, pois permitird um encadeamento das praticas corporais com

expectativas e progressdes de aprendizagens bem definidas. (Roraima,

DCRR, 2019, p. 250).

E sugerido, nesse contexto, que a estruturacdo das aulas seja composta basicamente

de trés momentos: o Primeiro Momento: Contextualizagdo, considerado, a parte inicial da

aula, o professor pode realizar uma roda de conversa inicial, quando sdo apresentados a
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unidade tematica e o objeto do conhecimento, os quais serdo explorados na aula, com a
explicacdo conceitual e as orientagfes didaticas acerca da pratica corporal que sera
tematizada. Ja no Segundo Momento, caracterizado como Experimentacéo é concebido
como a parte principal da aula, quando os alunos devem experimentar, fruir, vivenciar, criar,
recriar, construir, produzir, investigar, problematizar dentre outros dominios das praticas
corporais, podendo estabelecer relagbes com o tema da aula segundo o planejamento
desenvolvido. Com isso, as atividades podem ser tematizadas de forma conceitual, além de
procedimental ou atitudinal. Finalmente, no Terceiro Momento, denominado de Avaliacao
ou a parte final da aula, é considerado 0 momento de avaliacdo e reflexdo conjunta entre
professor e alunos sobre as préaticas corporais tematizadas, bem como as habilidades que
foram desenvolvidas. Nesse momento deve ser registrado, fazendo-se uso de instrumentos
avaliativos adequados, bem definidos e coerentes com a faixa etaria dos alunos, inclusive,
respeitando o desenvolvimento cognitivo de cada um. (Roraima, DCRR, 2019).

Deve-se considerar, no contexto da avaliacdo, segundo Darido (2017) que ela deve
ser concebida como instrumento de reflexdo sobre a pratica pedagdgica do professor,
auxiliando-o na compreensdo de quais aspectos devem ser revistos, ajustados ou
reconhecidos como adequados para o processo de aprendizagem individual e de todo o grupo
de alunos. Por outro lado, conforme o ponto de vista de Stallivieri (2017), durante as aulas
de Educacédo Fisica, a avaliacdo deve ser utilizada durante todo o processo, empregando
critérios e instrumentos diversificados, devendo ser parte integrante do plano de aula do
professor, adequando-se as respectivas habilidades propostas para as unidades tematicas e
seus objetos de conhecimento, explorando as dimensGes conceitual, procedimental e

atitudinal.



58

3 ETAPAS DO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA E O ITINERARIO FORMATIVO DOS
PROFESSORES DESSA DISCIPLINA, DO ESTADO DE RORAIMA

O Capitulo em referéncia aborda assuntos, como a énfase dada a relevancia da
Educacdo Fisica, bem como a necessidade de Formacgdo do Professor, seguindo-se de um
Relatdrio de registro das etapas do processo de formacaovo realizadas pelo CEFORR e 0

itinerario formativo dos professores de Educacéo Fisica do Estado de Roraima.

3.1 Enfatizando a relevancia da Educacéo Fisica, bem como a necessidade de Formacao do
Professor

Torna-se inicialmente, frisar sobre a importancia da Educacéo Fisica e a necessidade
de formacdo do professor de Educacgdo Fisica, mesmo que seja uma breve explanacao.

Nesse sentido, vale ressaltar que a Educacao Fisica escolar brasileira teve seu inicio
oficial em 1851, com a reforma de Luiz Pedreira Couto Terra. Porém, a visdao de formar
apenas atletas olimpicos e soldados foi sendo modificada. Com o Decreto governamental de
1971, época da Ditadura militar, buscaram-se novos talentos para representar a patria no
estrangeiro, e nos anos 80 essa percepcao foi extinta.

Atualmente, convive-se com a referida disciplina e sdo observadas suas
contribui¢des para a humanizagdo das pessoas, pois além de ser uma recreacdo, a Educagao
Fisica impulsiona uma cultura que envolve dangas, lutas e brigas, atividades ritmicas, jogos,
variacoes de ginasticas, brincadeiras e pesquisas sobre o conhecimento do seu corpo € os
beneficios adquiridos com a pratica da atividade fisica. O individuo aprende a ser sociavel,
a respeitar os outros, a ganhar e a perder e também habitos saudaveis, valores e atitudes de
cooperacao. Para Santos Junior (2011): “O valor de um conhecimento ou de uma habilidade
ndo se manifesta, nem existe realmente, se ndo no seu uso produtivo” (p. 37).

De Marco (1995), por outro lado, enaltece “a Educagao Fisica como sendo um espaco
educativo privilegiado para promover as relagdes interpessoais, a autoestima e a
autoconfianga, valorizando-se aquilo que cada individuo ¢ capaz de fazer em fun¢ao de suas
possibilidades e limitagdes pessoais” (p. 77).

Nesse aspecto, verifica-se que ¢ tarefa da Educagdo Fisica Escolar ndo somente

garantir o acesso dos alunos as praticas da cultura corporal, mas também contribuir para a
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construcdo de um estilo pessoal de pratica-las e oferecer, dessa forma, instrumentos para que
sejam capazes de aprecid-las criticamente, sendo seus principais objetivos: beneficiar o
desenvolvimento motor; integrar socialmente; colaborar para que os alunos adquiram
autoconfianga; melhorar a autoestima; trabalhar a expressao do aluno; reduzir o estresse
pelas pressodes dia a dia; cooperar para um estilo de vida melhor; contribuir para resolugao
de problemas; favorecer o autoconhecimento. (Brasil,2001).

A Educacao Fisica na escola, assim, tem sido concebida, conforme o mais recente
documento em esfera nacional, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), como
componente curricular responsavel por desenvolver as praticas corporais em suas diversas
formas de codificagdo e significa¢do social, propiciando, sobretudo, o enriquecimento da
experiéncia das criangas, jovens e adultos da Educacdo Bésica. Nessa direcdo, a Educacao
Fisica Escolar tem como proposito maior promover a saiide e aprendizagem das criancas,
por meio da pratica de esportes e atividades fisicas orientadas pelo professor da disciplina.
Nesse caso, a aprendizagem ndo ¢ apenas motora ou de gestos técnicos, € possivel
desenvolver também o afeto, o intelecto e as funcdes organicas. As aulas de Educagao Fisica,
nesse contexto, trabalham o desenvolvimento integral dos alunos por meio de atividades
ludicas como jogos, brinquedos e brincadeiras, respeitando as dificuldades e necessidades
de cada um. Pode-se enfatizar que entre as areas psicomotoras estudadas, estdo: Coordenagao
Motora Fina e Global, Estruturagdo Espacial, Orientagdo Temporal, Lateralidade,
Estruturacdo Corporal e as relagdes com a aprendizagem no contexto escolar.

Frente ao reconhecimento dos mais diversos beneficios proporcionados,
principalmente aos alunos, por outro lado, devem ser destacadas as situagdes vivenciadas no
ambito escolar e sua influéncia decisiva na postura dos professores dessa disciplina. O nédo
atendimento as necessidades para a viabilizacdo de praticas de atividades de Educacdo Fisica
efetivamente produtivas, fazem com que muitos desses docentes mostrem-se desencantados
com suas praticas pedagogicas, incidindo na aplicacdo de metodologias retrogradas, na falta
de compromisso com a funcéo que desempenham, enfim, ausentes da aplicacao de atividades
eficazes no dia a dia escolar.

Vale destacar, de outra forma, a importancia do papel desempenhado pelo professor
de Educacdo Fisica, assim, faz-se necessario enfatizar o postulado por Machado (1995), ao
assegurar que o professor, no desempenho de sua fun¢do, pode moldar o carater dos jovens
e, portanto, deixar marcas de grande significado nos alunos em formagdo. Dessa forma, ¢
esse profissional responsavel por muitos descobrimentos e experiéncias que podem ser boas

,

ou ndo. E preciso, com isso, como facilitador, que o professor tenha conhecimentos
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suficientes para trabalhar ndo s aspectos fisicos e motores, mas os componentes sociais,
culturais e psicologicos.

Assim, antes de tratar do enfoque sobre a formacgdo continuada, € preciso mencionar a
relevancia da Formagcdo Inicial, a qual conforme Imbernon (2001), precisa incluir os saberes
necessarios para construir um conhecimento pedagogico especializado, visto que se constitui
no comeco da socializagdo profissional, além da assun¢do de principios e regras. Contudo,
deve-se evitar dar a imagem de um modelo profissional assistencial ¢ voluntarista “que
frequentemente leva a um posterior papel de técnico-continuista, reflexo de um tipo de
educacdo que serve para adaptar de modo acritico os individuos a ordem social e torna os
professores vulneraveis ao entorno econdmico, politico e social” (p. 66).

Neira (2003), nesse contexto, considera que a formag&o inicial do educador é o
percurso que ele faz desde 0 momento em que inicia a escolarizacdo até a sua conclusdo no
ensino superior, quando o professor tera adquirido a qualificacdo profissional minima e a
certificagdo, habilitando-se legal e tecnicamente para o exercicio profissional

Melhem (2004), de outra forma, explicita que o verdadeiro professor de Educacéo
Fisica tem de ser um profissional ético, demonstrando coeréncia entre o seu discurso e
pratica pedagdgica, cabendo a ele elaborar seu planejamento de forma que o aluno seja
colocado no centro do processo educativo, em que haja valorizagdo da participagédo e
incluséo de todos dentro do universo da cultura corporal do movimento. Para isso, debe-se
utilizar métodos e técnicas de ensino, visando facilitar o processo de ensino e aprendizagem
do aluno, por meio de variac@es norteadas por critérios tanto qualitativos, quanto conceituais
e atitudinais, ndo se prendendo apenas a critérios de procedimentos, ou seja, aspectos
relacionados ao saber fazer.

No eixo dessa abordagem, outro fator que pode ser ressaltado é que os professores
devem ter um conhecimento abrangente acerca da utiliza¢do dos instrumentos pedagogicos.
Dessa forma, ndo basta a escola estar devidamente equipada, é preciso que os docentes de
Educacao Fisica saibam usar devidamente os recursos disponiveis. Xavier (1986), nesse
contexto, sustenta que:

Os professores de Educacéo Fisica escolar devem possuir um conhecimento
amplo e seguro sobre quais recursos serdo mais apropriados para aplicarem,
a cada momento, a cada nova situacdo de ensino, pois seu aproveitamento nas
aulas de Educacdo Fisica constitui um instrumento pedagogico valiosissimo
(p. 28).

Nessa perspectiva, verifica-se que a formagdo continuada é uma necessidade, para
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ampliar o conhecimento do professor e capacita-lo a uma melhor atuacdo no ambiente
escolar. Costa (1999), a esse repeito, faz uma consideracao de que tem sido observadas com
muitas inquietudes quanto as dificuldades com a pratica pedagdgica desenvolvida no
cotidiano escolar. Para ele, parte da situacdo pode ser atribuida as vivéncias que antecedem
a formacdo do educador, uma vez que, por meio delas, vai sendo construido um ndcleo de
crengas e valores dadas as experiéncias com o mundo esportivo, com a prépria escola, com
as relacdes que o futuro professor vai estabelecendo, entre outros fatores.

Complementando a supracitada afirmacdo, Hargreaves (1998) e Fulan (2002)
assentem que essa situacdo nos remete ao entendimento da necessidade de maior atencéo a
formagdo continuada, numa medida de trabalho cooperativo e colaborativo onde os
professores passam a ser protagonistas e investigadores de sua propria pratica, socializando
e discutindo cada passo realizado.

Assim, comprova-se 0 quanto é relevante a formacdo continuada do professor,
destacando-se a importancia do mesmo em estar sintonizado com praticas metodoldgicas
que dizem respeito a tanto as implica¢fes cobradas no momento atual, mas que estejam em
consonancia com 0 que norteia o curriculo escolar.

Diante do exposto, observa-se que as mais diversas situagdes vivenciadas no espaco
educativo tém importancia consideravel na formagao do perfil do professor. Desse modo, é
valido atentar para a formagao e atuagdo do “professor reflexivo”, que possa ser ndo s6 um
produtor de conhecimentos, mas que permita uma melhoria em sua pratica docente, o que,
sem duvida, tem influéncia positiva no desenvolvimento profissional do educador, bem

como no desempenho dos educandos.

3.2 As Etapas e o itinerario Formativo dos professores de Educagéo Fisica do Estado de
Roraima

Foi realizada uma Formacdo continuada dos professores de Educacdo Fisica,
pautando-se na BNCC e nas Diretrizes Curriculares do Estado de Roraima, documentos
esses que conforme o estudo da tese referenciam tais atividades. Nesse sentido,
participaram desse evento 121 professores de Educacdo Fisica, docentes da Secretaria
Estadual de Educacéo e Desporto do Estado de Roraima, que estdo em efetivo exercicio de
docéncia, lotados em turmasdo 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental de escolas da capital e
do interior do estado. Os participantes da referida formacdo possuem graduagdo em
Licenciatura em Educacdo Fisica e participaram das trés etapas completas da pauta

formativa.
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3.2.1 Etapas formativas

A aludida Formacao aconteceu, durante as etapas da pauta formativa, voltadas para
a implementacdo das politicas de formagdo continuada apoiada pelo Ministério da
Educacdo - MEC e pela Secretaria Estadual de Educacgéo e Desporto — RR, em regime de
colaboracdo entre CONSED/SEED e UNDIME/RR. Destacam-se, como parcerias, 0
programa ProBNCC e o Centro Estadual de Formacéodos Profissionais de Educacdo do
Estado de Roraima - CEFORR, designado para as formac6es dos novos curriculos, sendo
planejada e executada em trés regides do Estado de Roraima.

Dessa forma, cabe ressaltar que, para efeito de citacdo desse documento em
trabalhos académicos, ou seja, da abordagem sobre o processo de Formacédo realizado em
Roraima, pode-se ser registrado (Roraima, CEFORR, 2019). Desse modo, esse Centro de
Formagc&o consta no Campo REFERENCIAS da referida tese.

Nesse sentido, a primeira etapa de formacéo foi realizada no municipio de Caracarai
(Escola Castelo Branco), na regido Sul do estado, no periodo de 25 a 27 de novembro de
2019, contando com a participacdo de 35 professores de Educacdo Fisica.

A segunda etapa de formacao foi realizada no municipio de Pacaraima (Escola
Cicero Vieira), na regido Norte do estado, no periodo de 18 a 20 de fevereiro de 2020,
contando com a participacdo de 33 professores de Educacdo Fisica.

A terceira etapa de formacdo foi realizada no municipio de Boa Vista (Escola
Francisca Elzika), na regido Central do estado, no periodo de 25 a 27 de fevereiro de 2020,
contando com a participacdo de 53 professores de Educacdo Fisica.

A pauta formativa foi seguida de acordo com as orientagcdes para 0 processo de
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, sendo o material de
referéncia para a formacdo de professores para implementagdo da BNCC e DCRR,
elaborado pelo Instituto REUNA, em co-realizacdo com a Fundagdo Lemann e com a
colaboracéo de especialistas das etapas e dos componentes curriculares.

A equipe que conduziu a formacdo para os professores de Educacdo Fisica foi
composta por Redatores/Formadores do programa ProBNCC-MEC, Técnicos da Secretaria
Estadual de Educacdo e Desportos — SEED pertencentes a Divisdo de Fortalecimento do
Curriculo - DIFIC, Professores Formadores do CEFORR e por integrantes do Grupo de

Trabalho (GT/EF) do Componente Curricular de Educacao Fisica.
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3.2.2 Percurso Formativo

O percurso formativo foi composto por quatro diferentes fases, constituidas por
itinerarios geral e especifico. Em todas as fases do percurso formativo foi seguida uma
estrutura padronizada para a formacéo dos professores de Educacdo Fisica, estruturado em:
foco da pauta, conteddo da pauta, objetivos da pauta e tempo sugerido para a realizacdo da
pauta. As fases foram divididas da seguinte forma:

eFase 01: (Geral) - ABNCC e 0 DCRR

eFase 02: (Geral) — As competéncias da BNCC

eFase 03: (Especifica) — Educacdo Fisica na BNCC
eFase 04: (Especifica) — Estrutura da Educacdo Fisica na BNCC

3.2.3 A Coleta de Dados para estudos

A coleta de dados para os estudos realizados partiu da realizacdo de uma pesquisa
bibliografica, constituida, principalmente por meio dos documentos curriculares
referenciais vigentes e artigos cientificos com temaética voltada para a discussao desses
documentos. Além da pesquisa bibliografica, foi utilizada também a pesquisa
observacional/participativa, a fim de analisar a natureza das fontes primarias e especificas
acerca da tematica do objeto desta pesquisa. Assim, se constituiu como fonte a Base
Nacional ComumCurricular — BNCC e o Documento Curricular de Roraima — DCRR.

Assim, previamente, foi realizado um contato prévio com os sujeitos participantes da
investigacdo coma intencéo de esclarecer os objetivos e o problema da pesquisa, solicitando
sua autorizacdo e participacdo no estudo.

Para a realizacdo desta pesquisa, foi produzido um registro escrito e fotografico de
todas as etapas do itinerario formativo e, como instrumento de avaliagdo do processo de
formacdo continuada dos professores, foi utilizada a planilha final de avaliacdodas etapas
elaborada pela coordenacao estadual da Pr6-BNCC.

As avaliacbes foram realizadas sempre ao final de cada etapa de formacéo, sendo
categorizadas nos seguintes elementos:

Dados pessoais: Nome e Funcao.
Quanto a organizacédo pedagogica da formacéo:
o A formacéo correspondeu a sua expectativa?

e O material didatico utilizado foi de qualidade?
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e Os recursos audiovisuais foram satisfatorios;

e Sobre a tematica, faca seus comentarios, positivos e/ou negativos bem como, as
justificativas de suas respostas, se assim o desejar.
Quanto a equipe de formacéo:

e Demonstrou dominio em relacédo ao conteudo da formacao?

e Abordou adequadamente os assuntos? Proporcionou clima favoravel a
participacdo dos cursistas?

e [oi objetiva em suas explicages e praticas?

e Desenvolveu técnicas didaticas favordveis a compreensdo das questdes em
debate?

e Esclareceu as duvidas dos cursistas?

e Considerou as solicitacfes dos cursistas?

e Cumpriu o horario estabelecido?

e Sobre os redatores formadores, fagca aqui seus comentarios, positivos e/ou

negativos bem como, as justificativas de suas respostas, se assim o desejar.

Quanto a sua formacéo continuada:

Sinto-me seguro quanto a compreensao dos conteldos?

Cumpri os horérios estabelecidos na programacao?

Participei dos debates nas salas?

Integrei-me com os colegas?
e Sobre o desempenho do cursista, faca aqui seus comentarios, positivos e/ou

negativos bem como, as justificativas de suas respostas, se assim o desejar.

3.2.4 A Organizacdo do Percurso Formativo

Organizacdo antes do inicio das formacdes:

e A pauta formativa foi apresentada e lida na integra para que os professores
formadores entendessem o que deveria ser realizado e se familiarizassem com os temas. Foi
sugerido que os formadores fizessem as anotagcdes que julgassem importantes para a
conducéo do trabalho;

e A equipe formadora fez uma série de reunides e estudou 0s materiais

recomendados para a pauta formativa;
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e A equipe formadora separou antecipadamente todo o material didatico e

pedagdgico necessario listado na pauta formativa;

e Foi realizado um levantamento com o numero de educadores participantes das
formacdes, para a organizacdo com antecedéncia do material necessario (inclusive a
quantidade necessaria de cOpias dos textos) e para organizar 0s agrupamentos propostos;

¢ A sala de formacdo foi organizada antecipadamente para receber os educadores
participantes. Trabalhos em grupo e atividades com exploracdes de estacGes foram
utilizados em mesas reunidas.

Organizacdo durante as formacoes:

¢ A equipe de formacao recepcionou os educadores participantes, proporcionando
um momento de acolhimento. Antes de comecar o trabalho propriamente dito coma pauta
formativa, foi feita a apresentacdo da equipe formativa, com a explicacdo dos temas que
seriam explorados na pauta e a agenda do dia. A agenda de formacé&o ficou visivel noFigura
central da sala, para que fossem retomados de tempos em tempos. Depois, foi solicitado
que todos os professores se apresentassem brevemente, dizendo nome, formacéo
académica, escola delotagéo atual. Essa atividade inicial durou cerca de 10 minutos;

eFoi sugerido aos educadores participantes que se apropriassem do espago e
conhecessem 0s materiais disponiveis para a formacdo. Foi reforcada a importancia de
manter a sala limpa e organizada para o0 bom desenvolvimento dasatividades;

eForam feitos combinados com os professores, quanto ao momento dos
guestionamentos e participacdo dos grupos de trabalho;

e A equipe de formadores circulava pela sala enquanto os educadores trabalhavam,
facilitando a troca de ideias;

Organizacéo no final das formagdes:

e Foi realizada uma checagem para conhecer a percepc¢do dos professores sobre 0s
objetivos terem sido atingidos ou se algo ndo foi compreendido. Os formadoresfizeram
anotacoes, elogios e agradecimentos pela participagédo de todos, o que reforgou o clima de
confianca entre os educadores participantes;

eFoi reforcada a importancia de todos se dedicarem ao estudo das leituras
recomendadas sendo estimulado o grupo a manter contato, para trocar ideias e duvidas

sobre as novidades propostas pela BNCC - DCRR que vao impactar na pratica de todos;

e Foram realizadas as avaliagfes propostas nas pautas para que fosse possivel

coletar impressdes a respeito das aprendizagens e do envolvimento dos participantes. Os
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dados da avaliagdo foram coletados para conhecer as opinidese impressdes dos participantes, sendo

feita uma analise conjunta com suas proprias analises.

3.2.5 Pauta formativa 01 — BNCC e DCRR

Foco da Pauta:

A pauta formativa teve como foco capacitar 0s professores participantes a
compreender a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), preconizada na Constituicdo
Federal de 1988 para garantir o direito de aprendizagem de todos os estudantes e concebida
como referéncia nacional para o desenvolvimento dos curriculos locais, no caso especial do
Estado de Roraima o Documento Curricular de Roraima (DCRR), orientando as praticas
dos professores de Educacdo Fisica e aquilo que se espera que os alunos aprendam ao longo
da escola basica.

Nas propostas formativas da pauta, foram abordados a estrutura essencial da BNCC
e DCRR, os fundamentos pedagdgicos do desenvolvimento de competéncias e da educacao
integral, com foco na igualdade de oportunidades de aprendizagem, no atendimento a
diversidade e na garantia de equidade na qualidade da aprendizagem dos estudantes,
especificamente, como nosso objeto de estudo a etapa do Ensino Fundamental.

O primeiro bloco contemplou uma viséo geral a respeito da BNCC e DCRR, a fim
de estabelecer um alinhamento a respeito do histérico e de seu contexto de elaboragdo.No
segundo bloco, foram propostas situacfes praticas de sala de aula para serem analisadas,
em didlogo com a BNCC e o DCRR. A importancia dessa tematica na formacgdo se
justificou pelos desafios ainda existentes na compreenséo da contribuicdo da BNCC e do
DCRR e seu reflexo nas préaticas docentes.

Conteudo da Pauta:

e BNCC e DCRR - Historico e contexto;

e Fundamentos pedagogicos e focos da BNCC e do DCRR na pratica dos
professores de Educacéo Fisica no Ensino Fundamental.

Objetivo geral da Pauta:

Identificar conceitos estruturantes presentes na BNCC, sua relacdo com o DCRR e
com algumas praticas de sala de aula.

Tempo sugerido da Pauta: 04 Horas
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FIGURA 7- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 01: BNCC
e DCRR.

TEMPO .
ATIVIDADE SUGERIDO OBJETIVOS ESPECIFICOS

Possibilitar aos professores de Educacéo Fisica
participantes o acesso ao conhecimento de

Histori BN _
Istorico da BNCCe 30 minutos marcos relevantes da BNCC, de formaque

DCRR possam identificar a relacdo da Base com o
processo de elaboracdo do DCRR.
O que j& sabemose Levantar conhecimentos e davidas dos
0 que ainda professores de Educacéo Fisica participantes a
precisamos saber 30 minutos | respeito do papel da BNCC e do DCRR, a fim
sobrea BNCC e o de ampliar sua reflexao a respeito da relacdo da
DCRR BNCC com o curriculo referencial local.

Identificar caracteristicas fundamentais da

Um mergulho nas etapa da BNCC em que atua e estabelecer

1 hora . . .
etapas relagdes entre os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental.
BNCC na prética 1 horae 45 | Estabelecer relagdes entre a BNCC e 0 DCRR e
(estudo de caso) minutos as préticas de salade aula.
- . Avaliagéo realizado pelos professores de
Avaliagéo 20 minutos ¢ P P

Educacdo Fisica

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2020)

3.2.5.1 Atividades: BNCC e DCRR

Atividade 01 - Linha do tempo com o histérico da implementacdo da BNCC e do
DCRR,com os eventos gue situam o processo historico das politicas publicas de educacédo
desde a Constituicdo Federal até a elaboracao e a aprovacdo dos curriculos referenciaislocais
(CF 1988, LDB, PCNs, PNE, BNCC, Curriculos referenciais locais). Nessa atividade, a
equipe formadora colocou o grupo em contato com o contexto historico da BNCC e as
consequéncias de sua aprovacgdo para o sistema educacional brasileiro. Também ajudou a
articular a BNCC com os marcos e as a¢cdes do DCRR, bem como contribuiu para que 0s
professores de Educacéo Fisica se compreendessem como partedo processo.

Atividade 02 - Levantar os conhecimentos do grupo sobre a BNCC e 0 DCRR, para
entender quais pontos precisam ser aprofundados na continuidade da formagao. Composicéo

de umFigura com levantamento de conhecimentos e duvidas dos educadores participantes
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sobre a BNCC e 0 DCRR. A equipe compreendeu quais sdo 0s conhecimentos e as davidas
do grupo. Passou, entdo, para o estudo mais aprofundado das caracteristicas especificas de
cada etapa segundo a BNCC, bem comopara 0s pontos em comum entre duas ou entre todas
as etapas. Isso ajudou a ampliar a compreensdo dos pontos essenciais da estrutura do
documento. Também ajudou a analisar como esses aspectos foram traduzidos no DCRR.

Atividade 03 - Criacdo de um diagrama sobre a organizacdo e as caracteristicas dos
documentos da BNCC relativos a etapa do Ensino Fundamental. O grupo compreendeuquais
sdo as principais caracteristicas do documento da BNCC, como cada etapa esta organizada,
0 que define uma etapa e os pontos de aproximacao entre duas ou trés etapas da educagédo
basica na perspectiva da BNCC. Foi realizada a sequéncia ao trabalho com o estudo de casos
de situacBGes da pratica escolar, a fim de possibilitar a reflexdo das implicacbes dos
fundamentos pedagogicos da BNCC no cotidiano escolar.

Atividade 04 - Compreenséo geral da BNCC e do DCRR, e suas implicagdes para as
praticas escolares a partir do estudo de um caso relacionado a etapa do EnsinoFundamental.
Apds reflexdes a respeito do contexto historico de implementacdo da BNCC e do DCRR,
assim como de suas implicac@es nas praticas escolares, na proximaatividade foi realizada a
avaliacdo do percurso formativo. Foi retomadoa Figura construido na atividade 2 e analisadas
as mudancas ocorridas. Foi 0 momento de ampliara escuta, a fim de que o grupo pudesse
apresentar suas impressoes.

Atividade de Avaliacdo: Critério de avaliacdo - Foi analisado se o grupo ampliou sua
compreensdo a respeito dos aspectos relevantes da BNCC e suas implicagbes para a
elaboracdo do DCRR: competéncias gerais, organizacdo das etapas por areas de

conhecimento e por componente, progressdo de aprendizagens.

3.2.6 Pauta formativa 02

Foco da pauta:

Competéncias Gerais

Apresentar as Competéncias Gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
reconhecer a importancia delas para promover o desenvolvimento integral dos estudantes,
tirar davidas dos educadores participantes sobre como trabalha-las no dia a dia, conectando-
as as habilidades do componente curricular de cada educador e promover a compreenséo de
que as aprendizagens devem acontecer de forma articulada. Também ¢é foco ajudar os
educadores a refletir sobre as novas praticas e atitudes que precisam incorporar a sua pratica

para que esse trabalho seja mais efetivo.
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As 10 Competéncias Gerais da BNCC.
Objetivo geral da Pauta:

Conhecer, compreender, reconhecer a relevancia e saber como desenvolver as10

Tempo sugerido da Pauta: 04 Horas

Competéncias Gerais no contexto da implementacdo da BNCC.

FIGURA 8- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 02:

Competéncias gerais

TEMPO :
ATIVIDADE SUGERIDO OBJETIVOS ESPECIFICOS
Reflexao inicial sobre Identificar a importancia das 10
as 25 minutos Competéncias Gerais,
CompeténciasGerais relacionando-as a vivéncias pessoais.
Apresgnta}gao das_ 30 minutos Conhecer as 10 Competéncias Gerais.
Competéncias Gerais
040 das Compreender de forma aprofundada as
90 ¢ : 20 minutos dimensdes e sub-dimensdes das
CompeténciasGerais N :
Competéncias Gerais.
Conexao entre . o N
. Exercitar a combinacéo entre Competéncias
anci i min ) - .
Compﬁégﬂ%%sd(ggrals e | 30 minutos Gerais e habilidadesda Educacéo Fisica.
CI()mpartllhan:gntE) Ampliar o repertério sobre as possibilidades
coletivo zgmp 1a¢ao 01 hora de articulaco entre asCompeténcias Gerais e
repertorio as habilidades da Educagéo Fisica.
Reflex&o individual
sobre o trabalho Identificar como atitudes e préaticas docentes
pedagdgico com as 5 minutos facilitam ou dificultamo trabalho com as
Competéncias Competéncias Gerais.
Gerais
Compartilhamento e Ampliar o repertério sobre como as
par 20 minutos | Competéncias Gerais podemser trabalhadas
reflexdo em grupo
na escola.
Compartilhamentoe Construir um conjunto de dicas para apoiar o
construcgéo 40 minutos | desenvolvimento dasCompeténcias Gerais na
coletiva escola.
Avaliacio 10 minutos Avaliacgéo realizado pelos professores de

Educacao Fisica.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2020)

3.2.6.1 Atividades: Competéncias Gerais

Atividade 01 - Apresentagdo de cada participante com a indicagdo de uma
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competénciacom a qual se identifica e que faz diferenga na sua vida. Nesta primeira
atividade, a equipe provocou 0s participantes a se conectar com as Competéncias Gerais e
refletir sobre a sua importancia. Uma vez sensibilizados para o tema, foi mais facil engaja-
los na proxima atividade, em que foi feita uma exposicao dialogada sobre cada uma das 10
Competéncias Gerais, aproveitando os exemplos apresentados pelos proprios participantes
na rodada de apresentacao.

Atividade 02 - Apresentacao da concepcdo de educacao integral e das 10 Competéncias
Gerais. A equipe introduziu o tema das Competéncias Gerais, algo ainda bastante novopara
muitos dos educadores. A atividade seguinte buscou aprofundar a compreenséo sobre cada
uma delas. Para dar mais leveza a esse processo exploratério, foi trabalhadocom o Jogo das
Competéncias, que detalha as dimensoes, as sub-dimensoes e a progressao das Competéncias
Gerais ao longo da trajetoria escolar.

Atividade 03 - Exploracdo em grupo de envelope correspondente a uma das
Competéncias Gerais. A equipe formadora garantiu que os participantes adquirissem um
conhecimento mais aprofundado sobre as Competéncias Gerais. A atividade seguinte visou
apoiar o grupo para conecta-las com as habilidades da Educacéo Fisica, exerciciofundamental
para que os educadores possam trabalhar as Competéncias Gerais de forma articulada com
as areas do conhecimento.

Atividade 04 - Identificacdo de conexdes entre as Competéncias Gerais e as
habilidadesrelacionadas a Educacdo Fisica e anos de escolaridade. A atividade anterior
propds umexercicio pratico de conexdo entre as Competéncias Gerais e as habilidades da
Educacdo Fisica. Como cada grupo trabalhou apenas com uma das Competéncias Gerais, a
atividade seguinte propds o compartilhamento dessa producdo para que 0s participantes
pudessem debater coletivamente sobre possiveis articulacdes relacionadas ao conjunto
completo das 10 Competéncias Gerais.

Atividade 05 - Compartilhamento das conexdes propostas na atividade anterior e
ampliacdo de repertorio por meio de debate sobre as associacdes realizadas pelos grupos
com propostas de outras articulacdes possiveis. Nas atividades anteriores, os educadores
puderam conhecer e compreender melhor o que sdo as Competéncias Gerais e como elas se
articulam com a Educacdo Fisica. Na proxima atividade, os professores foram levados a
identificar como desenvolver essas competéncias nos estudantes, fazendo uma reflexao
sobre suas atitudes e praticas cotidianas e analisar em que medida elas favorecem ou
dificultam esse trabalho.

Atividade 06 - Reflexdo dos professores de Educacdo Fisica participantes sobre
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atitudese préaticas docentes a luz das Competéncias Gerais. A equipe formadora estimulou
os educadores participantes a refletir sobre suas préprias atitudes e praticas, conectando o
tema as vivéncias pessoais. Na proxima atividade, eles compartilharam suas reflex6es com
o0s demais integrantes do seu grupo, identificando o que havia de comum e de diferente nas
experiéncias individuais.

Atividade 07 - Compartilhamento de reflexdes pessoais e producédo de uma lista de
sugestdes sobre como escolas e educadores podem trabalhar as Competéncias Geraiscom 0s
estudantes. Na atividade anterior, os participantes utilizaram a reflexdo individualcomo ponto
de partida para propor praticas e atitudes docentes que pudessem favorecero desenvolvimento
das Competéncias Gerais nos estudantes. Na atividade seguinte, essas sugestdes subsidiaram
a construcdo coletiva de um conjunto de dicas que os educadores puderam utilizar no
cotidiano da escola em que atuam.

Atividade 08 - Compartilhamento das propostas produzidas pelos grupos e
construcdocoletiva de paineis com sugestdes de praticas e atitudes capazes de apoiar a
implementacao das Competéncias Gerais nas escolas.

Atividade de Avaliacdo: Foram distribuidos questionarios para os educadores

participantes e solicitado que o preenchessem antes do encerramento da atividade.

3.2.7 Pauta formativa 03 — Educacdo Fisica na BNCC

Foco da Pauta:

Discutir sobre o objeto de estudo da Educacéo Fisica (o mover-se corporal), refletir
como a escola percebe 0 mover-se corporal e 0 “fazer” como um conhecimento e de que
maneira ele se manifesta nas aulas de Educacao Fisica. Com isso, a ideia foi discutir sobre o
desenvolvimento nas aulas de Educac&o Fisica de dois importantes atributos daBase Nacional
Comum Curricular (BNCC): protagonismo e autonomia. E, por fim, relacionar quais
competéncias gerais foram desenvolvidas durante a formacdo, a fim deidentificar na préatica
como é possivel desenvolvé-las.

Conteldo da Pauta:

 Educacéo Fisica e conhecimento escolar;

* O saber fazer como um conhecimento;

 Protagonismo, autonomia, participagéo ativa.
Objetivo geral da Pauta:

 Analisar as mudancas para a Educacéo Fisica na BNCC com base na retomada do



72

seuobjeto de estudo (movimentagcdo corporal, atividades fisicas e esportivas, praticas
corporais).
» Compreender a valorizagdo do fazer nas aulas de Educacdo Fisica no trabalho com
ascompeténcias da BNCC.
«. Reconhecer que a escola é uma instituicdo normativa que tem dificuldade em
reconhecer 0 mover-se como um conhecimento.
* Relacionar a autonomia, o protagonismo e a participacdo ativa as aulas de
Educacdo Fisica.
Tempo sugerido da Pauta: 06 Horas

FIGURA 9- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 03:
Educacdo Fisica na BNCC.

TEMPO p
ATIVIDADE SUGERIDO OBJETIVOS ESPECIFICOS
Retomar o objeto de estudo da Educacgéo
Experiéncias comos 1 horae Fisica (cultura corporal demovimento).
sentidos 30 minutos Refletir sobre as dificuldades do
componente na escola.
O saber fazer comoum 1 horae Compreender o saber fazer como um
conhecimento 30 minutos conhecimento.
Compreender como o saber fazer se
manifesta nas aulas de Educacéo Fisica.
O saber fazer como 1horae . . .
. . Experimentar atividades relacionando o
aprendizagem 20 minutos . .
saber fazer a um conhecimento importante
para a Educacao Fisica.
Compreender a autonomia e 0
protagonismo como componentes
Autonomia e 1 horae importantes no trabalho por competéncias.
competénciasgerais 20 minutos Identificar e relacionar oprotagonismo e a
autonomia as atividades realizadas na
formacéo.
Avaliagéo 20 minutos Avaliacgéo realizado pelos professores.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2020)

3.2.7.1 Atividades 03: Educacéo Fisica na BNCC

Atividade 01 - Experimentacgdes para refletir sobre 0 mover-se corporal como objeto

deestudo da Educacdo Fisica e analise sobre como ele corporal € visto pelas escolas. Esta
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atividade proporcionou que os educadores participantes vivenciassem e discutissem sobre o
objeto de estudo da Educacéo Fisica. Na proxima atividade, a equipe promoveuuma reflex&o
sobre o saber fazer, de modo que eles pudessem compreender como um conhecimento deve
ser valorizado nas aulas de Educacéo Fisica.

Atividade 02 - Reflexdo, com base em duas imagens, sobre a importancia da
experiéncia para a construcéo de aprendizagens sobre o fazer. A atividade anterior buscou
ampliar o conhecimento sobre o saber fazer na Educacdo Fisica. Nesse sentido, buscou
levantar uma discusséo sobre o trabalho por competéncias proposto pela BNCC,que propde
foco nos alunos, que sejam protagonistas do processo de aprendizagem. Muitas vezes, 0
professor de Educacao Fisica propde situacdes de ensino que os conduzem atécnica perfeita,
como no exemplo sobre um arremesso de basquete. Nessaldgica, os alunos sdo conduzidos
pelo professor a fazer o arremesso, por vezes entrandonuma fila para o docente avaliar um a
um se fazem o movimento esperado. A proxima atividade propde uma mudanca nessa logica.
Em primeiro lugar, propde que os alunos escolham a melhor forma de atingir o objetivo. Em
segundo, possibilita que eles reflitamsobre suas limita¢6es e busquem solucdes coletivas para
supera-las. Vamos aprofundar esses conhecimentos aplicando o saber fazer como
conhecimento, de modo a permitir que os participantes vivenciem como ele pode ser uma
“produgdo de conhecimento”, istoé, o saber fazer como aprendizagem.

Atividade 03 - Experimentacdo e reflexdo sobre a importancia de destacar as
aprendizagens conquistadas a cada aula. A atividade possibilitou que os participantes
percebessem que o saber fazer pode ser uma producdo de conhecimento. Na proxima
atividade, foram explorados dois conceitos muito presentes na BNCC e ligados a ideia do
saber fazer como uma producdo de conhecimento: a autonomia e o protagonismo. Ambos
devem ser explorados nas aulas de Educacéo Fisica.

Atividade 04 - Definicdo dos termos autonomia, protagonismo e participacdo ativa e
estabelecimento de relacdo das atividades da pauta formativa as competéncias gerais da
BNCC.

Atividade de Avaliacdo: Aplicacdo de questionario referente ao tema.

3.2.8 Pauta formativa 04 — Estrutura da Educacdo Fisica na BNCC

Foco da Pauta:

Esclarecer os temas que fundamentam o texto sobre Educacdo Fisica na Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC), apresentar conceitos das praticas corporais e a
relagdo delas com as unidades tematicas e os objetos de conhecimento propostos. E mais:
tratar dos novos significados atribuidos as aulas de Educacéao Fisica quando séo vinculadas
as competéncias gerais apresentadas pelo documento.

Conteldo da Pauta:

» Competéncias gerais da BNCC.

* Préticas corporais.

» Temas de ampliacdo das unidades tematicas e objetos de conhecimento.

» Dimensdes do conhecimento da Educacdo Fisica.

Objetivo geral da Pauta:

» Compreender as caracteristicas das praticas corporais.

+ Identificar os temas que possibilitam a ampliacdo das unidades tematicas e
objetos deconhecimento da BNCC.

» Compreender as dimensGes do conhecimento propostas para a Educacdo

Fisica,relacionando-as a pratica docente.
* Relacionar as aulas de Educacdo Fisica as competéncias gerais da BNCC.
Tempo sugerido da Pauta: 06 Horas

FIGURA 10 - Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 04:
Estrutura da Educacdo Fisica na BNCC.

TEMPO .
ATIVIDADE SUGERIDO OBJETIVOS ESPECIFICOS
1 horae Préaticas corporais e 0s conceitos que

Préaticas corporais ]
P 20 minutos fundamentam a BNCC.

Compreender que o trabalho com
praticas corporais propGe que
professores e redes ampliem as
aprendizagens propostas pelaBNCC e
DCRR, incorporando aspectos do
contexto no qual estéo inseridos.
Identificar os temas que possibilitam a
ampliagcdo da BNCC e DCRR.Elaborar

Curriculo,
aprendizagens 35 minutos
essenciais e contexto

. . 1 horae . . . )
Rotacdo porestacoes j coletivamente situacdes nas quais 0s
35 minutos . \
temas podem ser relacionados as aulas
de Educagédo Fisica.
Experimentar uma atividade que une
Ampliando a BNCC Lhorae os temas de ampliacdopropostos as
P 10 minutos pliagaoprop

praticas corporais.
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Analisar as dimensdes do conhecimento
da Educacdo Fisica e relacionar as
atividades da formac&o as competéncias
gerais da BNCC.

Avaliacéo realizado pelos professores
de Educacédo Fisica.

Dimensoes do
conhecimento e 1 hora
competéncias gerais

Avaliacdo 20 minutos

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2020)

3.2.8.1 Atividades 04: Estrutura da Educacao Fisica na BNCC

Atividade 01 - Discussdo e consenso sobre as definicdes dos temas. Criacdo e
dramatizacdo de situacBes que os exemplifiguem. Foram desenvolvidos conceitos
importantes que a BNCC apresenta sobre as praticas corporais. Na préxima atividade, 0s
educadores participantes compreenderam que a BNCC possibilita a criacdo e
aprofundamento das unidades tematicas e objetos de conhecimento.

Atividade 02 - Leitura de trechos da BNCC e analise da abordagem da cultura
corporalde movimento na BNCC e possibilidade de ampliacdo das unidades tematicas e
objetosde conhecimento. A atividade anterior teve como foco o reconhecimento das
possibilidades de complementacdo da BNCC, em seguida os educadores participantes se
debrucaram sobre sugestdes para a efetivacao.

Atividade 03 - Andlise dos temas que possibilitam a ampliacdo da BNCC e
elaboracdo de situacOes nas quais poderiam inserir os temas nas aulas de EF. Os educadores
participantes se apropriaram dos temas que possibilitam a complementacdo da BNCC,
descobrindo como esses temas se manifestam numa aula de Educacéo Fisica.

Atividade 04 - Estabelecimento de relacdo de alguns dos temas discutidos nas
estacfes com as praticas corporais da BNCC. A equipe formativa trabalhou com o
desenvolvimento dos temas que possibilitam a ampliacdo da BNCC. Na préxima atividade,
foi apresentado as dimensdes do conhecimento da Educacdo Fisica e a relagdo com as
atividades desenvolvidas as competéncias gerais da BNCC.

Atividade 05 - Analise das dimensdes do conhecimento da BNCC e discusséo sobre
elae estabelecimento de de relacdo da pauta formativa as competéncias gerais da BNCC.

Atividade de Avaliacdo: Aplicacdo de questionario referente ao tema.

3.2.9 Pauta formativa 05 — Plano de aula e progressio da BNCC

Foco da Pauta:



76

Conhecer e refletir sobre alguns dos fundamentos das principais mudancas propostas
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacdo Fisica. O primeiro
fundamento estd presente nos temas integradores (definidos por diversas legislacdes), o
segundo € a progressdo das habilidades ao longo do Ensino Fundamental, e o terceiro esta
relacionado as competéncias especificas deste componente.

Conteldo da Pauta:

» Competéncias gerais e especificas da BNCC.
* Planos de aula.
* Progressao entre os anos, biénios e triénios.

* Temas integradores.

Objetivo geral da Pauta:
« Conhecer e criar planos de aulas com os temas integradores da BNCC.

» Compreender os critérios de progressao da BNCC para a Educacao Fisica.

* Relacionar os planos de aula com as competéncias especificas e as
competénciasgerais da BNCC.

Tempo sugerido da Pauta: 07 Horas

FIGURA 11- Atividades, tempo e objetivos especificos da pauta formativa 05: Plano
de aula e progressdoda BNCC.

TEMPO .
ATIVIDADE BJETIVOS ESPECIFI
SUGERIDO OBJ OS ESPECIFICOS
Alinhavando o 1 hora e Conhecer os temas integradores e estabelecer
curriculo com temas . conexdes entre elese 0 componente Educagéo
. 30 minutos .
integradores Fisica.
A progress&o no Analisar a distribui¢do dos objetos de
planejamento 1 hgra € conhecimento e a progressaodas habilidades
didatico 30 minutos propostas para Educacdo Fisica.
Articulando Relacionar os planos de aulas as competéncias
competéncias 1 hc_>ra € especificas da areae as competéncias gerais da
e 30 minutos
especificas BNCC.
Experimentar planos de aula produzidos numa
Experimentando os 2 horas e I6gica de participacdo ativa, contribuindo para
planos 10 minutos a analise do desenvolvimento das
competéncias gerais e especificas nos planos.
- . Avaliacéo realizado pelos professores de
Avaliacgéo 20 minutos ¢ Np . P
Educacéo Fisica.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2020)
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3.2.9.1 Atividades 05: Plano de aula e progressédo da BNCC

Atividade 01 - Andlise dos temas integradores e desenvolvimento de planos de aula.
Foram apresentados os temas integradores da BNCC. Na atividade seguinte, o foco foi as
propostas de progressdo para a Educacéo Fisica.

Atividade 02 - Andlise de sugestao de progressao da BNCC e criacdo de planos com
um sentido de progressdo. Os educadores participantes incorporaram ao planejamentoos
temas integradores e refletiram sobre como desenvolver a progresséo das habilidadesa cada
ano — e ndo apenas nos biénios e triénios, como apresentado pela BNCC. Em seguida
voltaram aos planejamentos realizados, pensando em como integrar as competéncias gerais
e especificas de Educacéo Fisica a eles.

Atividade 03 - Analise dos planos produzidos e estabelecimento de relagdo com as
competéncias gerais e especificas da Educacdo Fisica. Nesta atividade os educadores
relacionaram as competéncias gerais e especificas aos planos desenvolvidos por eles. Na
préxima, experimentaram os planos e refletiram coletivamente se o que foi propostono plano
foi atingido realmente (aprendizagens, competéncias gerais e competéncias especificas).

Atividade 04 - Vivéncia das praticas e analise da presenca das competéncias gerais e
especificas da BNCC.

Atividade de Avaliacdo: Aplicacdo de questionario referente ao tema.
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4 MARCO METODOLOGICO

4.1 Objetivo geral da Pesquisa

Analisar a implementacdo do processo de formagéo continuada dos professores de
Educacdo Fisica referenciado pelo Documento Curricular de Roraima.

4.1.1 Questdes especificas da pesquisa

Quais os principais marcos legais e a organizagéo curricular para escolas de educacao
béasica do Brasil, tendo como foco de abordagem a BNCC?

De que forma se estrutura e organiza 0 Documento Curricular de Roraima (Parecer
do conselho)?

Como se apresenta a estrutura organizacional do Documento Curricular de Roraima
para o componente curricular de Educacéo Fisica?

De gue modo ocorrem as etapas propostas no guia de implementacdo dos novos
curriculos para a Educacao Basica?

Como ocorre o itinerario formativo proposto para os professores de Educacéo Fisica
do Estado de Roraima?

Como se processam as diferentes etapas do processo de formacao de professores de

Educacao Fisica?

4.1.2 Objetivos especificos

1. Apresentar os marcos legais e a organizacédo curricular para escolas de Educacao
Basica do Brasil, tendo como foco de abordagem a BNCC;

2. Descrever a estrutura e organizagdo do Documento Curricular de Roraima (Parecer
do conselho);

3. Apresentar a estrutura organizacional do Documento Curricular de Roraima para
0 componente curricular de Educacéo Fisica;

4. Descrever as etapas propostas no guia de implementagéo dos novos curriculos para
a Educacéo Basica;

5. Tracar o itinerario formativo proposto para os professores de Educacao Fisica do
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Estado de Roraima;
6. Identificar as diferentes etapas do processo de formacgdo de professores de

Educacao Fisica.

4.2 Desenho da Pesquisa

O Desenho da Pesquisa se mostra a partir do registro do sub-tépico que se segue:

4.2.1 Enfoque e Tipo de Investigacao

O enfoque utilizado contempla a investigacdo com abordagem qualitativa, a qual
compreende os fendmenos em toda sua complexidade e privilegia, essencialmente, a
compreensdo dos fendmenos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo (Bogdan e
Biklen, 1994).

Vale ressaltar que o berco da pesquisa qualitativa estd na sociologia e na
antropologia. Na sociologia, a discusséo da relevancia da pesquisa qualitativa para o estudo
da vida de grupos humanos ocorreu por meio de trabalhos realizados pela Escola de Chicago,
nas décadas de 1920 e 1930. Nessa mesma época, na antropologia, 0s estudos de autores
como Evans-Pritchard, Radcliffe-Brow e Malinowski trouxeram os métodos de trabalho de
campo. (Denzin e Lincoln, 2006).

Na concepcdo de Richardsom (2007), a pesquisa qualitativa, assim: “pode ser
caracterizada como a tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e
caracteristicas situacionais apresentados pelas entrevistas, em lugar da producao de medidas
estatisticas das caracteristicas ou comportamentos” (p. 90).

De acordo com Gil (1999), a abordagem qualitativa possibilita o aprofundamento da
investigagdo das questdes relacionadas ao fendmeno em estudo, bem como suas relagdes
com 0 mesmo, haja vista a maxima valoriza¢do do contato direto com a situacdo estudada,
procurando-se, dessa forma, o que era comum, permanecendo, entretanto, aberta para a
percepcao da individualidade, além dos significados maltiplos.

Para Gomes (2014), a utilizacdo da abordagem qualitativa implica:

(1)investigar as representacOes, as crencas, os valores, as explicagdes e as
opinides que se expressam nas interacOes sociais; (2) privilegiar a linguagem

e a pratica como mediacGes simbdlicas; (3) orientar o estudo a partir do ponto
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de vista dos atores sociais, levando a serio as suas informagdes; (4) buscar
uma compreensdo do nicho onde a pesquisa € realizada e (5) ter uma execu¢édo
flexivel e interativa (p. 8).

Para Trivifios (1987), a abordagem de cunho qualitativo trabalha os dados buscando
seu significado, tendo como base a percepc¢do do fenébmeno dentro do seu contexto. O uso
da descrigéo qualitativa procura captar tanto a aparéncia do fendmeno, quanto suas esséncias,
visando explicar sua origem, relacées e mudancas, tentando intuir as consequéncias.

Bodgan e Biklen (1982) citados por Ludke e André (2014), nesse aspecto,
apresentam algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados
e 0 pesquisador como seu principal instrumento.

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

3. A preocupagao com 0 processo € muito maior do que o produto.

4. O “significado” que as pessoas dao as coisas ¢ a sua vida s3o focos de
atencdo especial pelo pesquisador.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo (Lidke; André,
2014, p. 12-14).

Nesse sentido, conforme Sampieri et al (2013), podem ser destacadas as principais
atividades do pesquisador qualitativo:

1. Obtém um ponto de vista “interno” (de dentro do fendmeno), embora
mantenha uma perspectiva analitica ou alguma distancia como observador
externo. 2. Utiliza diversas técnicas de pesquisa e habilidades sociais de uma
maneira flexivel, de acordo com as exigéncias da situacdo. 3. Nao define as
varidveis com o proposito de manipula-las experimentalmente. 4. Produz
dados na forma de notas extensas, diagramas, mapas ou “quadros humanos”
para gerar descricbes bem detalhadas. Extrai significado dos dados e nédo
precisa reduzi-los a numeros nem deve analisa-los estatisticamente (embora
a contagem possa ser utilizada na andlise). 5 Entende os participantes do
estudo e se identifica com eles; ndo registra apenas fatos objetivos, “frios”. 6.
Mantém uma perspectiva dupla: analisa os aspectos explicitos, conscientes e
evidentes, assim como os implicitos, inconscientes e subjacentes. Nesse
sentido, a prépria realidade subjetiva é objeto de estudo. 7. Observa os
processos sem invadir, alterar ou impor um ponto de vista externo, mas da

maneira como sdo percebidos pelos atores do sistema social. 8. E capaz de
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trabalhar com paradoxos, incerteza, dilemas éticos e ambiguidade. (p. 35).

Vale, enfim, considerar que em pesquisas qualitativas, torna-se possivel a coleta de
dados ricos em pormenores descritivos sobre as pessoas, proporcionando estimar o
fendmeno em toda sua complexidade e em contexto natural. Dessa forma, privilegia-se a
compreensdo acerca dos significados que os acontecimentos tém para 0s sujeitos da
investigacao, enfatizando-se a importancia da interacdo simbolica, além da cultura para a
compreensdo do todo (Bogdan e Bicklen, 1994; Godoy, 1995)

Nessa perspectiva, cabe mencionar que, conjuntamente com a abordagem qualitativa,
foi adotada a pesquisa de natureza Descritiva, que segundo Andrade (2003, p.20), “consiste
em estudar as propriedades do objeto ou fendmeno. Ela visa medir ou avaliar dimensdes e
componentes de um aspecto. Nela os fatos sdo observados, registados, analisados e
interpretados, mas ndo se manipulam variaveis”. Trivifios (1987), sobre a mesma vertente,
explicita que a pesquisa descritiva exige do investigador uma serie de informagdes sobre o
que deseja pesquisar. Nesse sentido, direciona-se a descricdo dos fatos e fenbmenos de
determinada realidade.

Pode-se destacar, segundo Malhotra (2001), que tal pesquisa objetiva a descri¢do de
determinada populagdo, fendbmeno ou estabelecimento de relacfes entre as variaveis. Esse
tipo de estudo tem como caracteristica mais significativa a utilizacdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados, tais como 0s questionarios, entrevistas e a observacao
sistematica. Malhotra (2001, p. 108) explicita que a pesquisa descritiva “é¢ um tipo de
pesquisa que tem como principal objetivo a descri¢cao de algo”.

Complementando a argumentacédo anterior, Barros e Lehfeld (2007) sustentam que,
com apesquisa descritiva sdo realizados o estudo, a andlise, além do registro e a
interpretacdo dos fatos do mundo fisico sem a interferéncia do pesquisador. Dessa forma, o
propdsito da pesquisa descritiva é observar, registrar e analisar os fendBmenos ou sistemas
técnicos, sem, contudo, entrar no mérito dos conteddos.

No tocante ao tipo de investigacéo, foi realizado um Estudo de caso, com a aplicagao
da citada abordagem qualitativa e pesquisa de natureza descritiva. Nesse contexto, Yin
(1994) esclarece que o estudo de caso diz respeito a uma abordagem metodoldgica de
investigacao especialmente adequada, quando procuramos compreender, bem como explorar
ou descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente
envolvidos diversos fatores.

A referida metodologia, pode ser considerada como uma das estratégias da pesquisa

qualitativa, que tem conquistado um lugar de destaque no campo das pesquisas educacionais
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(Stake, 2013), por sua aplicabilidade ser muitas e variadas e sua possibilidade de investigar
e interpretar; o estudo de caso, dessa forma, pode contribuir de modo singular na
compreensdo das problematicas relacionadas a individuos, além de grupos sociais,
organizacOes, politicas, instituicbes puablicas, programas governamentais, problematicas
relacionadas a préatica educativa, ao permitir realizar analises amplas e significativas sobre o
objeto de pesquisa. Nesse sentido, necessario se torna que o objeto de estudo seja bem
definido, bem como os dados que devem ser coletados estajam claros.

Guba e Lincoln (1994), no eixo dessa abordagem, afirmam que o objetivo do estudo
de caso € relatar ndo somente os fatos como sucederam, descrever situacdes ou fatos, mas
também proporcionar conhecimento sobre o fendmeno estudado e comprovar ou contrastar
efeitos e relacBes presentes no caso. Ponte (1994) acrescenta que o0 objetivo €: descrever e
analisar, equanto Merriam (1998) destaca um terceiro objetivo: avaliar.

Segundo Yin (2005), as técnicas mais utilizadas nos estudos de caso s&o:

A observacdo e aplicacdo de questionarios, bem como a realizacdo de
entrevista, apesar de se considerar outros métodos, a depender da disciplina
em que esta pesquisa é realizada. Dessa forma, hd que se destacar a
caracteristica mais importante de um estudo de caso, que é o fato de ser um
estudo aprofundado de uma situacdo, evento ou caso especifico, levando-se
em conta, principalmente, tanto suas caracteristicas internas, quanto o
contexto em que ocorre. (p. 33).

Nessa perspectiva, Goode e Hatt (1979) afirmam ser o estudo de caso como um meio
de organizar os dados, preservando do objeto estudado o seu carater unitario. Dessa forma,
considera a unidade como um todo, incluindo o seu desenvolvimento (pessoa, familia,
conjunto de relacBes ou processos etc.). Cabe, entretanto, lembrar que a totalidade de
qualquer objeto € uma construcdo mental, considerando que concretamente ndo ha limites,
se ndo forem relacionados com o objeto de estudo da pesquisa no contexto em que sera
investigada. Logo, por meio do estudo do caso busca-se investigar, como uma unidade, as

caracteristicas importantes para o objeto de estudo da pesquisa.
4.3 Locus da pesquisa; Participantes
O locus da pesquisa refere-se as Escolas de Ensino Fundamental da capital do Estado

de Roraima e os participantes da pesquisa sdo professores de Educacdo Fisica da Rede

Estadual de ensino.
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4.4 Populacdo e Amostra/Unidade de anélise ou participantes

O universo da pesquisa ou populacdo compde-se de 121 professores de Educacéo
Fisica do Ensino Fundamental da Rede de ensino estadual, sendo a amostra composta de 10
professores, 0s quais participaram dessa investigacéo.

A esse respeito, Vergara (1997) explicita que o universo, ou populacéo, é o conjunto
de elementos que possuem as caracteristicas que serdo objeto do estudo, e a amostra, ou
populacdo amostral, € uma parte do universo escolhido selecionada a partir de um critério
de representatividade.

Segundo Appolinario (2004), a populacdo ou universo, em uma pesquisa de natureza
tedrico-empirica, € um grupo de pessoas, objetos ou eventos que possui um conjunto de
caracteristicas comuns que o definem. A mostra, para 0 mesmo autor, € como subconjunto
de sujeitos extraido de uma populacdo por meio de alguma técnica de amostragem. Logo,
pode-se compreender que uma amostra é representativa dessa populacdo, quando a mesma
for valida também para a populagcdo como um todo.

Mattar (2007), explicita que a técnica de selecéo dos integrantes de uma amostra séo
de dois tipos: a probabilistica e a ndo probabilistica. Nessa perspecvtiva, a amostragem
probabilistica € aquela em que cada elemento da populacdo tem uma chance conhecida e
diferente de zero de ser selecionado para compor a amostra; por outro lado, a amostragem
ndo probabilistica é aquela em que a selecdo dos elementos da populacdo para compor a
amostra depende ao menos em parte do julgamento do pesquisador ou do entrevistador no
campo.

Nessa perspectiva, a amostragem ndo probabilistica é aquele que os participantes sdo
selecionados através de critérios, ou seja 0 pesquisador tem a intencdo de seleccionar tais
participantes para que esses sejam capazes de responder aos objetivos propostos.

Logo, a escolha dos 10 participantes da pesquisa obedeceu o seguinte critério de
incluséo, colocando com requisitos necessarios: professores com Licenciatura em Educacao
Fisica; pertencentes ao quadro de docentes da Secretaria Estadual de Educacéo e Desporto
do Estado de Roraima; em efetivo exercicio de docéncia, lotados em turmas do 6°ao 9°ano
do Ensino Fundamental de escolas da capital do Estado; além de terem feito a Capacitacdo
Tedrico-Metodoldgica do DCR de Educacéo Fisica do Estado de RR.

4.5 Técnica e instrumento(s) utilizado(s) para a coleta de dados
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A coleta de dados utilizou-se, inicialmente, da pesquisa bibliografica, constituida,
principalmente por livros, artigos cientificos, periodicos, dissertacdes e teses e outras fontes.
Além da pesquisa bibliogréfica, sendo realizada também a pesquisa documental, a fim de
analisar a natureza das fontes primarias e especificas acerca da tematica do objeto desta
pesquisa. Assim, constituiram-se, como fonte, o Documento Curricular de Roraima — DCR,
especificamente sobre o componente curricular de Educagdo Fisica, O Parecer de Aprovagdo
do DCR, a BNCC e o Guia de Orientagdo de implementacdo da BNCC, bem como foi
realizado um estudo de caso.

Para a realizacdo da pesquisa de campo foi utilizado, com os sujeitos, um questionario
semiestruturado, composto por perguntas fechadas e abertas, buscando revelar as mudancas
encontradas na pratica docente dos professores investigados, a partir da proposta para o
componente curricular de Educacdo Fisica, norteado pelo Documento Curricular de
Roraima.

Dessa forma, foi feito um contato prévio com os participantes da investigacdo com o
objetivo de esclarecer os objetivos e o problema da pesquisa, solicitando sua autorizacéo e
participacdo no estudo. Em seguida, foi realizado um agendamento individual para a
aplicacdo dos questionarios.

A analise da implementacdo do curriculo de Educacdo Fisica foi desenvolvida
durante os anos de 2019/2020 com duracdo de trés semestres, visto que apesar de 0 DCR ja
esta elaborado e publicado, nesse periodo, o mesmo foi aplicado como suporte norteador nas
escolas da Rede Estadual de Educacéo e, sobretudo, nas unidades de ensino que fazem parte
deste estudo.

Durante o periodo da pesquisa foram acompanhadas as acGes de formacdo
tedrico/pratico para os professores da rede estadual desenvolvidas pelo Governo do Estado
de Roraima, por meio do Centro Estadual de Formacdo dos Profissionais da Educacédo de
Roraima (CEFORR), cuja formag&o, como se verificou, fez parte do Marco Tedrico.

Os procedimentos da pesquisa foram de responsabilidade do pesquisador, bem como
0 gerenciamento do percurso metodoldgico em suas diferentes fases e 0 acompanhamento
das etapas da implementacédo do curriculo de Educacdo Fisica na rede estadual de educagéo
do Governo do Estado de Roraima.

A validacdo dos questionarios foi feita por 5 doutores da UAA, sendo previamente

enviado e, depois de uma apreciacdo, foram aprovados, constando esses documentos no
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Campo ANEXOS desta tese.

Vale ressaltar a utilidade do questionério para tal tipo de pesquisa, principalmente
por, em meio a outros aspectos, tanto ser considerado como um dos instrumentos mais
simples, econémico e de grande relevancia numa pesquisa, quanto por apresentar uma
relacdo de perguntas as quais o pesquisado responde sozinho, assinalando ou escrevendo
respostas, cuidadosamente planejadas, de modo que as questes especifiqguem claramente o
conteudo abordado. Assim, ndo se pode deixar de considerar que a entrevista seria o instrumento
mais indicado para a pesquisa qualitativa, entretanto a escolha do questionario foi mais aceito

em virtude da questdo do isolamento social neste periodo de pandemia Covid-19.

4.6 Técnicas de Andlise e Interpretacdo dos dados

Para a interpretacdo e discussdo dos dados, foi aplicada a Anéalise de Conteudo, de
Bardin, para a pesquisa com perguntas abertas e percentual de ocorréncia para as perguntas
fechadas. A andlise de contetdo, segundo Bardin (2016, p. 37), “[...] ¢ um conjunto de
técnicas de analise das comunicacbes”, e € 0 método utilizado como recurso auxiliar,
especialmente empregado na pesquisa documental.

Nesse sentido, em 1977, Bardin publicou a sua obra L ‘analyse de contenu, na qual o
método foi configurado em detalhes, 0 que serve de orientacdo e principal referéncia até os
dias atuais. Sobre tal publicacdo, Trivifios (1987, p. 159), afirma que "a obra
verdadeiramente notavel sobre a analise de contetdo, onde este método, poder-se-ia dizer,
foi configurado em detalhes, ndo s6 em relacdo a técnica de seu emprego, mas também em
seus principios, em seus conceitos fundamentais".

A Anélise de Contelido, segundo a perspectiva de Bardin, consiste em uma
técnica metodoldgica que se pode aplicar em discursos diversos e a todas as
formas de comunicacao,seja qual for a natureza do seu suporte. Nessa analise,
0 pesquisador busca compreender as caracteristicas, estruturas ou modelos
que estdo por tras dos fragmentos de mensagens tomados em consideracao. O
esforgo do analista &, entdo, duplo: entender o sentido da comunicagéo, como
se fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar, buscando outra
significacdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da
primeira.(Godoy, 1995, p. 78).

Para Minayo (2001, p. 74), a analise de contetdo ¢é "compreendida muito mais como

um conjunto de técnicas”. No entendimento da autora, constitui-se na anélise de informagdes
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acerca do comportamento humano, possibilitando uma aplicacdo bastante variada, tendo
duas funcdes: verificacdo de hipoteses e/ou questdes e descoberta do que esté por trés dos
contetidos manifestos.

De acordo com Trivifios (1987), a analise de contetido constitui-se num conjunto de
técnicas. Nessa perspectiva, 0 pesquisador necessita "possuir amplo campo de clareza
tedrica. Isto €, ndo seréd possivel a inferéncia, se ndo dominarmos o0s conceitos basicos das
teorias™ (1987, p. 160). Com isso, 0 pesquisador que admite a existéncia de diferentes ldgicas
de pesquisa, mantendo-se em consonancia com o método adotado, denota coeréncia,
revelando, assim, grande potencial da pesquisa ao saber explicitar a sua op¢do metodoldgica
e todo o procedimento desenvolvido na construcdo de sua investigagao.

A analise de conteudo, desse modo, constitui-se num método especifico que parece
mais claro em virtude da elaboracdo esquematica que o acompanha (passo a passo),
tornando-o mais facil e menos ambiguo, "devido a possivel reducdo do material
anteriormente delineado, as muitas regras formuladas destacam essa impressdo de uma
maior clareza e auséncia de ambiguidade” (Flick, 2009, p. 294). Esse aspecto também pode
ser visto como uma das potencialidades da técnica. Como argumentam muitos
pesquisadores, a anélise de contetdo "reduz a complexidade de uma colecdo de textos. A
classificacdo sistematica e a contagem de unidades do texto destilam uma grande quantidade
de material em uma descricdo curta de algumas de suas caracteristicas" (Bauer & Gaskell,
2008, p. 191).

Conforme explicita Bardin (2016), o cuidado com a descricdo e execucdo de cada
uma das fases da analise, ou seja, Pré-analise, Exploracdo do Material e Tratamento dos
Resultados, por mais que se mantenham a flexibilidade e a criatividade, caracteriza-se como
forma de gerar confiabilidade e validade. Para Flick (2009), o cuidado com o detalhamento
do processo da pesquisa como um todo (o planejamento da pesquisa), bem como a adequada
exposicao dos dados (incluindo a redacdo) na busca da confiabilidade, isto é, na busca pela
validacdo e confiabilidade, uma boa redacdo dos resultados da pesquisa, na qual se torna
explicita uma boa organizacdo dos dados, é fundamental.

Frente ao exposto, com a aplicacdo da interpretacdo e a analise de dados, utlizando-
se da Analise de Conteudo, pode-se consolidar este estudo, chegando-se a fase de resultados
da pesquisa, revelando-se, com isso, uma resposta aos objetivos e a questdo-problema,

apontados, previamente, neste estudo.
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5 ANALISE, INTERPRETACAO E RESULTADOS DA PESQUISA

5.1 A Pré-anélise, Exploracdo do Material e Tratamento dos Resultados

A Técnica de Andlise e Interpretacdo dos dados obedeceu a trés fases, seguindo-se
0s ensinamentos de Bardin (2016), sobre a aplicacdo da Andlise de Conteido. Desse modo,
foi tomada como referéncia inicial a Figura 12 (abaixo), que mostra a direcdo da pesquisa, por meio
de Questbes norteadoras, formuladas com bases nos objetivos especificos da pesquisa.

Apesar de serem delineados 6 objetivos especificos, esses foram explorados em 3
capitulos do Marco Teorico. Sendo assim, as questdes norteadoras sao:

FIGURA 12 — O aspecto estrutural da pesquisa (Direcionamento).

QUESTOES NORTEADORAS
1 — Marcos legais que referenciam a nova proposta curricular e o Guia de
implementacdo da mesma, segundo a BNCC.
2 — A estrutura, organizacdo e aprovacdo do Documento Curricular de Roraima
e sua implicacdo no componente curricular de Educacéo Fisica.
3 — Etapas do processo de formagéo de professores de Educacéo Fisica do Estado
de Roraima e o itinerario formativo.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

Nesse sentido, 0 método de Anélise de Conteldo, de Bardin (2016), foi norteado,
seguindo-se de trés etapas, em ordem crescente, tendo como propdsito um estudo de natureza
cientifica. Assim, a primeira fase é chamada de de Pré-analise; a segunda, Exploragdo do

material e, finalmente, a terceira, Tratamento dos Resultados (inferéncia e interpretacéo).

5.1.1 A Pré-anélise

Para Bardin (2016), a Pre-analise é concebida como a fase na qual se organiza o
material que pasara por uma analise, tendo como proposito torna-lo operacional, isto &, é
quando ocorre a sistematizacdo das ideias iniciais. Dessa forma, a organizacéo € realizada
obedecendo a quatro etapas: (a) leitura flutuante, que significa o primeiro contato com os
documentos da coleta de dados, sendo 0 momento em que se comecga a conhecer o texto; (b)
diz respeito a escolha dos documentos, tendo em mira a demarcagdo do que sera analisado;

(c) formulag&o das hipdteses e dos objetivos; e (d) que se refere areferenciagdo dos indices




88

e elaboracdo de indicadores, que envolve a determinagdo de indicadores valendo-se de
recortes de texto nos documentos de analise.

Nessa perspectiva, depois de uma leitura flutuante da Tese, direccionando o olhar ao
Marco Teorico e aos questionarios (documentos para a analise), obedeceu-se, como
referéncia, o objetivo da pesquisa, que tem relacdo com os seis objetivos especificos, que
originaram trés capitulos do referido Referencial Tedrico, além das questdes norteadoras ja

registradas na Figura 12 <O aspecto estrutural da pesquisa (Direcionamento)”.

5.1.2 Exploragéo do material

Com referencia a segunda fase, a Exploracdo do Material, segundo Bardin, ela ocorre
a partir da determinacao de categorias (sistemas de codificacdo), a identificacao das unidades
de registro (unidade de significacdo a codificar corresponde ao segmento de conteudo a
considerar como unidade base, visando a categorizacdo e a contagem frequencial), que se
seguem das unidades de contexto nos documentos (unidade de compreensao para codificar
a unidade de registro, correspondendo ao segmento da mensagem, O que propicia a
compreensdo da significagdo exata da unidade de registro). Dessa forma, a Exploragéo do
Material é compreendida como uma fase de relevente significado, isto porque favorecera ou
ndo a riqueza das interpretacGes e inferéncias. Nessa perspectiva, € essa a fase chamada de
descricdo analitica, que se apresenta como o corpus (qualquer material textual coletado)
submetido a um estudo aprofundado e orientado pelas hipéteses e referenciais tedricos.
Assim, a codificacdo, a classificacéo e a categorizagdo séo fundamentais nessa fase (Bardin,
2016).

Nesse contexto, foi utilizado o método Dedutivo, sendo selecionadas, nos trés
capitulos do Marco Tedrico, citacdes de tedricos, fazendo-se, desse modo, a organizacdo em
duas Figuras: a primeira, constando “Unidades de Registro/Codigo e Unidade Contextual”,
seguindo-se de outra Figura, os “Codigos descritivos/Categorias/Codigos analiticos”. Cabe
esclarecer que foram testadas e aplicadas as regras da exaustividade, representatividade,
homogeneidade, de custo e pertinéncia.

Assim, partindo-se para a fase Exploragéo do Material, levando em consideragéo
também, como aspecto orientador, a Questdo Norteadora 1 da Figura 12 “Marcos legais que
referenciam a nova proposta curricular e o Guia de implementacéo da mesma, segundo
a BNCC”, foi considerado um enfoque, evidentemente, ligados a esse indicador.

Com isso, nas Figuras “13 — Apontando a Unidade de Registro/Cédigo e Unidade
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Contextual e na Figura “14 — Expondo o processo de codificagdo e categorizacdo dos
dados”, (os quais fardo parte no desenvolvimento dessa fase) ha, inicialmente, o enfoque
que diz respeito a “Os marcos legais, a organizagdo curricular para escolas de Educacéo
Basica do Brasil, e a BNCC, contemplados no Documento Curricular de Roraima”. Assim,

observou-se que:

FIGURA 13 — Apontando a Unidade de Registro/Cadigo e Unidade Contextual
(Marcos tedricos, BNCC e a referenciacdo no DCRR).

UNIDADE DE REGISTRO/CODIGO
Unidade de Registro: Tema

Cddigo: Documentos institucionais do Brasil que referenciam o Documento Curricular
de Roraima (DCRR).

UNIDADE CONTEXTUAL

O DCRR, alinhado a politica de qualidade da educacdo, conforme as premissas
do Programa de Apoio a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular —
ProBNCC [...] “define as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem aprender
ao longo das etapas e modalidades da Educacao Bésica, traduzidas nas dez competéncias
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Também em conformidade com os
marcos legais preconizados na Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases
— 1996, Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs, 2013, e Plano Nacional de Educacao
— 2014/2024, assegurando-se a todos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
como garantia da formacao humana integral”. (Roraima, DCRR, 2019).

Na construcdo do Documento Curricular de Roraima, pode-se apontar a BNCC,
a qual com o seu surgimento: [..] “h& dois conceitos decisivos para todo o
desenvolvimento da questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado pela
Constituicdo, estabelece a relacdo entre o que € basico-comum e o que € diverso em
matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos s&o diversos.
O segundo se refere ao foco do curriculo.” (Brasil, 2017 p.9).

CAPITULO E PAGINA DO MARCO TEORICO DA COLETA DAS CITACOES

(Roraima, DCRR, 2019) Cap. 1, p. 5
(Brasil, 2017) Cap. 1 p. 6

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).
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FIGURA 14 — Expondo o processo de codificacdo e categorizacdo dos dados
(Marcos tedricos, BNCC e a referenciacdo no DCRR).
CODIGOS DESCRITIVOS CATEGORIA CODIGOS ANALITICOS

BNCC - Define a
proposta curricular para a
Educacdo Bésica,
apontando dez
competéncias,
estabelecendo a relacéo
entre o gque € basico-
comum e o que é diverso
em matéria curricular,
além do foco estd
somente voltado ao
curriculo.

Documentos
institucionais do Brasil
] que referenciam o
r 2 Marcos Legais =T Documento Curricular

Constituicdo Federal de de Roraima (DCRR).
1988, Lei de Diretrizes e
Bases — 1996, Diretrizes . J
Curriculares Nacionais —

DCNs, 2013, e Plano
Nacional de Educagéo —
2014/2024 que asseguram
a todos os direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento, como
garantia da formag&o
humana integral.

Fonte: Figura elaborada pela autor (2022).

No que tange a Figura 12 e a Questdo Norteadora 2 “A estrutura, organizacao e
aprovacgdo do Documento Curricular de Roraima e sua implicagdo no componente
curricular de Educacio Fisica”, um enfoque ganha destaque nesta fase de Exploracéo

do Material, Figuras 15 e 16 “Principais propostas advindas com o DCRR”. Logo, é

percebido nas Figuras seguintes:

FIGURA 15 — Apontando Unidade de Registro/Cddigo e Unidade Contextual
(Aspectos positivos, em meio a outros, proporcionados com a implementacdo do DCRR).

UNIDADE DE REGISTRO/CODIGO
Unidade de Registro: Tema

Caodigo: Os principais aspectos positivos, dentre outros, garantidos com o DCRR.




91

UNIDADE CONTEXTUAL
...”ndo somente se refere a relevancia dos textos introdutdrios, organizador
curricular, mas também as orientacfes didaticas pedagdgicas dos componentes
curriculares da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.” (Roraima, DCRR, 2019).

...”tém referéncia com o curriculo e seus beneficios, o qual apregoa que, no
ensino da Educacdo Fisica, o aluno deve ser compreendido como um ser integral,
indissociavel nos aspectos tanto fisico/motor, cognitivo, quanto afetivo e social. Assim,
capaz da construcdo e reconstrucdo de um conjunto de conhecimentos advindos da
Cultura Corporal de Movimento, o que o permite vivenciar, criar, recriar e ampliar o seu
repertério de conhecimentos acerca das diferentes praticas corporais, a fim de que se
torne um sujeito mais participativo, confiante, além de critico e autbnomo na sociedade.”
(Roraima, DCRR, 2019).

CAPITULO E PAGINA DO MARCO TEORICO DA COLETA DAS CITACOES
(Roraima, DCRR, 2019) Cap. 2, p.38
(Roraima, DCRR, 2019) Cap. 2, p.47

Fonte: Figura elaborado pelo autor (2022).

FIGURA 16 — Expondo o processo de codificacdo e categorizacdo dos dados
(Aspectos positivos, em meio a outros, proporcionados com a implementacdo do DCRR).

| CODIGOS DESCRITIVOS |  CATEGORIA CODIGOS ANALITICOS |
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Fonte: Figura elaborado pelo autor (2022).

Dando sequéncia a tal abordagem, orientando-se pela Figura 12 e a Questdo

norteadora 3 “Etapas do processo de formacao de professores de Educacdo Fisica do

Estado de Roraima e o itinerario formativo” Foram explorados dois enfoques “Etapas

do Processo de Formacéao de Professores de Educacéo Fisica de Roraima” (FIGURAS

17 e 18) e “Descricao do itinerario formativo” (Figuras 19 e 20). Nessa perspectiva,

pOde-se constatar que:

FIGURA 17 — Apontando a Unidade de Registro/Cédigo e Unidade Contextual
(Etapas de formacéo de professores de Educacdo Fisica - Roraima).

UNIDADE DE REGISTRO/CODIGO

Unidade de Registro: Tema

Roraima.

Caodigo: As diferentes etapas na Formacdo dos Professores de Educacdo Fisica de

UNIDADE CONTEXTUAL

A Formacdo aconteceu, obedecendo a pauta formativa, voltadas para a
implementacdo das politicas de formacdo continuada apoiada pelo Ministério da
Educacéo - MEC e pela Secretaria Estadual de Educacgéo e Desporto — RR, em regime
de colaboragéo entre CONSED/SEED e UNDIME/RR em parceria com 0 programa
ProBNCC e o Centro Estadual de Formagaodos Profissionais de Educacdo do Estado de
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Roraima - CEFORR, designado para as formag6es dos novos curriculos, sendo planejada
e executada em trés regides do Estado de Roraima. (Roraima, CEFORR, 2019, p. 62-
63).

A primeira etapa de formacéo foi realizada no municipio de Caracarai (Escola
Castelo Branco), na regido Sul do estado, no periodo de 25 a 27 de novembro de 2019,
contando com a participacao de 35 professores de Educacéo Fisica. A segunda etapa de
formacéo foi realizada no municipio de Pacaraima (Escola Cicero Vieira), na regido
Norte do estado, no periodo de 18 a 20 de fevereiro de 2020, contando com a
participacdo de 33 professores de Educacdo Fisica. A terceira etapa de formacdo foi
realizada no municipio de Boa Vista (Escola Francisca Elzika), na regido Central do
estado, no periodo de 25 a 27 de fevereiro de 2020, contando com a participacao de 53
professores de Educacéo Fisica. (Roraima, CEFORR, idem).

A pauta formativa foi seguida de acordo com as orientacfes para 0 processo de
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, sendo o material de
referéncia para a formacdo de professores para implementacdo da BNCC e DCRR,
elaborado pelo Instituto REUNA, em co-realizacdo com a Fundag&o Lemann e com a
colaboracdo de especialistas das etapas e dos componentes curriculares. (Roraima,
CEFORR, idem).

CAPITULO E PAGINA DO MARCO TEORICO DA COLETA DAS CITACOES
(Roraima, CEFORR, 2019) Cap. 3, p. 62

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

FIGURA 18 — Expondo o processo de codificacdo e categorizacdo dos dados (Etapas
de formacdo de professores de Educacéo Fisica - Roraima).

CODIGOS DESCRITIVOS | CATEGORIA | CODIGOS ANALITICOS |
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Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

Nas Figuras 19 e 20, foi abordada a “Descric¢do do itinerario formativo”, com isso,

pode-se notar que:
FIGURA 19 — Apontando a Unidade de Registro/Cdodigo e Unidade Contextual
(Itineréario formativo).
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UNIDADE DE REGISTRO/CODIGO

Unidade de Registro: Tema

Caodigo: O percurso formativo.

UNIDADE CONTEXTUAL

O percurso formativo foi composto por quatro diferentes fases, constituidas por
itinerarios geral e especifico. Em todas as fases do percurso formativo foi seguida uma
estrutura padronizada para a formacdo dos professores de Educacéo Fisica, estruturado
em: foco da pauta, conteldo da pauta, objetivos da pauta e tempo sugerido para a
realizacdo da pauta. As fases foram divididas da seguinte forma: Fase 01: (Geral) — A
BNCC e 0 DCRR; Fase 02: (Geral) — As competéncias da BNCC; Fase 03: (Especifica)
— Educacéo Fisica na BNCC; Fase 04: (Especifica) — Estrutura da Educacédo Fisica na
BNCC. (Roraima, 2019, p. 63-64).

CAPITULO E PAGINA DO MARCO TEORICO DA COLETA DAS CITACOES

(Roraima, CEFORR, 2019). Cap. 3, p. 63.

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

FIGURA 20 — Expondo o processo de codificacdo e categorizacdo dos dados

(Itinerario formativo).

CODIGOS DESCRITIVOS CATEGORIA CODIGOS ANALITICOS
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objetivos da pauta e tempo
sugerido para a realizagdo
da pauta.

\_ J

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022).

5.1.3 Tratamento dos resultados

De acordo com Bardin (2016), a terceira fase direciona-se para o Tratamento dos

resultados, momento do surgimento de inferéncia e interpretacdo. Para a refeida autora,

nessa etapa ocorre a condensacdo, alem do destaque das informacdes para analise, 0 que

culminana nas interpretacOes inferenciais. Logo, esse € 0 momento da intuigéo, da analise

reflexiva e critica.
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No ambito dos resultados da pesquisa, continuou-se com a énfase aos objetivos e a
questdo-problema apresentada. Nesse sentido, nesse momento, caracterizado por
interpretacdes e deducdes, a principio, as trés Questdes Norteadoras sdo tambem expostas
nessa fase.

Dessa forma, cabe o registro inicial do perfil dos participantes da investigacao:

FIGURA 21 — Perfil dos sujeitos da pesquisa.

TEMPO QUE ATUA
COMO PROFESSOR DE
EDUCACAO FiSICA DO
QUADRO EFETIVO DO
ESTADO DE RORAIMA

CODIGO DO(A) FAIXA | NIVEL DE
PROFESSOR(A)| SEXO | ETARIA | FORMACAO

35a45 -
P1 .. Especializacio 11 a 25 anos
Feminino |  anos pecializac
P2 Masculino| 32245 Especializagio 11 a 25 anos
anos
35a45
P3 - Especializaci 11 a 25 anos
Feminino | anos specializacéo
P4 Masculino 35245 Doutorado 11 a 25 anos
anos
P5 Masculino| 4°@55 Especializacio 11 a25anos
anos
P6 Feminino | 32242 Especializacio 11 a25anos
anos
35a45
P7 - Mestrad 11 a 25 anos
Feminino |  anos estrado
P8 Masculino| 42855 Especializacio 11 a 25 anos
anos
P9 Masculino 45255 Especializagéo 11 a 25 anos
anos
.. 35a45
P10 Feminino anaos Mestrado 6a10anos

Fonte: Figura elaborada pelo autor (2022)

Ao ser feita uma analise da Figuraacima, nota-se que 5 participantes sdo do sexo feminino:
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P1, P3,P6,P7eP10 e 5do Sexo Masculino: P2, P4, P5, P8 e P9. Estdo na faixa etaria, entre 35
a 45 anos, os professores P1, P2, P3, P4, P6, P7 e P10 e entre a faixa etaria de 45 a 55 anos:
P5, P8 e P9. Tem Doutorado somente P4; possuem Mestrado P7 e P10; com Especializacdo sdo
P1, P2, P3, P5, P6, P8 e P9. Nessa perpectiva, observa que a Formacéo atende ao critério de
inclusdo estabelecido. Atuam como professores de Educacdo Fisica do quadro efetivo do
Estado de Roraima: entre 6 a 10 anos, P10; entre 11 a 5 anos: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8
e P9. Logo, alem de todos terem um bom tempo de experiéncia como professores de Educacéao
Fisica, verifica-se que estdo habilitados para o desenvolvimento da pratica docente.

Dando sequéncia ao Tratamento dos Resultados, é percebido acerca da Questdo
Norteadora 1 “Marcos legais que referenciam a nova proposta curricular e o Guia de
implementacio da mesma, segundo a BNCC” que o Referencial Teorico apresenta
informagdes sobre o enfoque “Os marcos legais, a organizagdo curricular para escolas de
Educacdo Bésica do Brasil, e a BNCC, contemplados no Documento Curricular de
Roraima": A esse respeito, cabe o registro de que a BNCC define a proposta curricular para
a Educacdo Basica, apontando dez competéncias, estabelecendo, assim, a rela¢éo entre o que
é basico-comum e o que é diverso em matéria curricular, além do foco esta somente voltado
ao curriculo. Ha outros documentos a serem considerados: a Constituicdo Federal de 1988,
Lei de Diretrizes e Bases — 1996, Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs, 2013 e o Plano
Nacional de Educacdo — 2014/2024, os quais asseguram a todos os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, como garantia da formagdo humana integral.

Todos os professores, ao serem perguntados se “0s marcos legais, a organizacéo
curricular para escolas de Educacdo Basica do Brasil, e a BNCC estdo contemplados no
Documento Curricular de Roraima”, responderam que “Sim”. P9 além de responder “Sim”,
acrescentou que “a criacdo do DC/RR baseou-se no alinhamento em uma politica de
qualidade, embasado nos principios da BNCC, em conformidade com marcos legais
estabelecidos pela CF de 1988, LDB/1996, DCNs/2013 e PNE/2014/2024, com o intuito de
assegurar a todos sujeitos da educacao o direito da aprendizagem e desenvolvimento pleno
da formacg&o académica de maneira integral”. Foi observado, com a resposta apresentada, a
confirmagcdo de uma categorizacdo inicial, o que teve, assim, plena relacdo com o
apresentado no Marco Teorico.

Essa mesma pergunta aludiu a “se a resposta ¢ Sim, em quais propostas Se
apresentam”, o que, para uma melhor relagio com a forma como os assuntos foram
abordados no Referencial Teorico, houve a necessidade de um direcionamento a Questao
Norteadora 2 “A estrutura, organizacdo e aprovacdo do Documento Curricular de
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Roraima e sua implicacdo no componente curricular de Educacio Fisica”, 0 que
contempla o enfoque “Principais propostas advindas com o DCRR”.

Sendo que, a principio, houve um destaque apresentado na Revisdo de Literatura
sobre as principais propostas proporcionadas com o DCRR: a relevancia dos textos
introdutorios, organizador curricular, as orientacGes didaticas pedagogicas dos componentes
curriculares da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. No contexto do ensino da Educagéo
Fisica, foi ressaltado que o aluno deve ser compreendido como um ser integral, importa 0s
aspectos fisico/motor, cognitivo, afetivo e social. Ele constréi e reconstrdi um conjunto de
conhecimentos advindos da Cultura Corporal de Movimento. Amplia o seu repertério de
conhecimentos acerca das diferentes praticas corporais, assim, torna mais participativo,
confiante, além de critico e autbnomo na sociedade.

Os professores, nesse contexto, apresentaram as seguintes respostas: P3 enfatizou
“contempla a cultura corporal de movimento, enfatiza uma abordagem cultural. Onde o
aluno é compreendido como um ser integral em todas as suas dimensoes, seja ela intelectual,
fisica, emocional, social e cultural.” P4 e P5 destacaram: “o texto introdutério do DCRR”.
P9 fez referéncia a “assegurar a todos sujeitos da educacdo o direito da aprendizagem e
desenvolvimento pleno da formagéo académica de maneira integral. Desse modo, a educagéo
Infantil e o Ensino Fundamental sdo propostas estabelecidas por uma politica publica
nacional”; enquanto P1 respondeu “trabalhar competéncias e habilidades, formacado integral
do ser humano, projetos politicos pedagdgicos e curriculo”; os demais (P2, P6, P7, P8 e P10)
deram respostas semelhantes a de P1.

Nesse sentido, pbde-se verificar que houve, mais uma vez, categorizacdo com relacao
ao apresentado no Referencial Tedrico. Assim, evidencia, nas questdes apresentadas e nas
respostas dos professores, que os marcos teoricos referenciam o DCR e proporcionam
beneficios tanto na estrutura organizacional e pedagdgica, quanto, por outro lado, na
promocdo de melhor desenvolvimento no desempenho dos alunos de Educacédo Infantil e
Ensino Fundamental, na Educacéo Fisica de forma especial, devendo ser enfatizada a BNCC
e sua relevancia na insercdo da proposta curricular na Educacdo Basica do Brasil e em
especial de Roraima.

Fazendo-se uma apreciacéo sobre a Questdo Norteadora 3 “Etapas do processo de
formacdo de professores de Educacdo Fisica do Estado de Roraima e o itinerario
formativo” dois enfoques fizeram parte “Etapas do Processo de Formacao de Professores
de Educacio Fisica de Roraima” e “Descricio do itinerario formativo”.

No que tange a “Etapas do Processo de Formacio de Professores de Educacéo
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Fisica de Roraima” consta na Fundamentacdo Téorica que os Orgdo envolvidos foram
Ministério da Educacdo - MEC e pela Secretaria Estadual de Educacdo e Desporto — RR, em
regime de colaboracdo entre CONSED/SEED e UNDIME/RR e em parceria com 0
programa ProBNCC e 0 CEFORR — Centro de Formacéo de Professores de Roraima.

Os municipios que participaram foram Caracarai (Escola Castelo Branco), na regido Sul
do estado, no periodo de 25 a 27 de novembro de 2019; Pacaraima (Escola Cicero Vieira), na regido
Norte do estado, no periodo de 18 a 20 de fevereiro de 2020; Boa Vista (Escola Francisca Elzika),
na regido Central do estado, no periodo de 25 a 27 de fevereiro de 2020. Tendo como participantes
121 professores.

A pauta formativa seguiu-se das orientagdes para o processo de implementagéo da
Base Nacional Comum Curricular — BNCC, sendo o material de referéncia para a formacéo
de professores para implementacdo da BNCC e DCRR, elaborado pelo Instituto REUNA,
em co-realizacdo com a Fundacdo Lemann e com a colaboracdo de especialistas das etapas
e dos componentes curriculares.

Frente a tal questdo, ao serem questionados sobre “Quais as diferentes etapas do
processo de formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica no Estado de
Roraima/Boa Vista”, os professores assentiram: P8 referiu ao atendimento inicial aos 3
municipios, respondendo que “o estudo das orientagdes do Documento Curricular de
Roraima (DCRR), baseado no documento orientador a BNCC, a partir desse momento o
DCRR, passou a ser estudado e analisado com a finalidade de compreender as consideracfes
e as especificidade da importancia desse documento no curriculo das escolas de Roraima.
Uma proposta relevante, na qual norteou a elaboracdo do curriculo da educacdo basica
estadual, que pauta nas possibilidades de mudancas por meio de reflexdes, contextualizagdes
de conhecimentos inerentes a pratica pedagdgica do professor e do aluno, de modo a
propiciar aos professores condi¢cdes de enfrentamento das dificuldades apresentadas no
contexto da sala de aula”. P10 aludiu a “Apresenta¢éo da estrutura do DCRR e reflexdo sobre
0 que é novo. Numa segunda etapa, maior énfase na elaboracéo do plano de aula, bem como
metodologia e avaliagdo”. Os demais deram respostas semelhantes as de p8 e p.10.

Quanto ao enfoque “Descricéo do itinerario formativo”, a Revisdo de Literatura
apresentou as 4 fases que foi seguida de uma estrutura padronizada para a formacao dos
professores de Educacéo Fisica, estruturado em: foco da pauta, contetdo da pauta, objetivos

da pauta e tempo sugerido para a realizacdo da pauta.
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Os participantes confirmaram as 4 fases, isso em complementacdo a pergunta feita
anterior. Em seguida, quatro perguntas foram feitas com suas respectivas respostas, versando
sobre:

A primeira questionou “como acontece o processo de formagdo continuada dos
professores de Educacdo Fisica de Roraima/Boa Vista”; P3 respondeu “Através de cursos
ofertados pelo CEFORR, onde os professores participam de palestras, ou cursos voltados
para a pratica. Porém ultimamente ndo aconteceram muitos cursos devido a pandemia. O
ultimo curso de formacéo continuada que pude participar foi em 2019, quando foi discutida
a estruturagdo pedagogica do componente curricular do DCRR”, 0s outros participantes
deram respostas parecidas com a de P3.

Outra pergunta, feita aos sujeitos da pesquisa, inquiriu “se a elaboracao da estrutura
organizacional do Documentos Curricular de Roraima para o Componente curricular de
Educacdo Fisica, foi compartilhada com os professores de Educagdo Fisica, visando o
melhor direcionamento das praticas pedagdgicas a serem desenvolvidas”; cobrando-se “caso
as respostas fossem afirmativas, a forma como aconteceu”. Todos os sujeitos responderam
que “Sim”, sendo que P6 destacou que “foi realizada formagao sobre o DCRR, mostrando e
explicando toda a estrutura e dindmica do documento”. P9 afirmou “De forma presencial e
a distancia”. P10 respondeu “Associando a nova estrutura a praticas que ja eram realizadas
(ou deveriam); embasando nas teorias e conceitos da Educagdo Fisica”. Os demais
pesquisados deram respostas parecidas as de P6, P9 e P10.

Mais um questionamento feito foi sobre “se na formacao continuada dos professores
de Educacao Fisica, houve uma participacdo ativa dos docentes pertencentes ao quadro da
Secretaria Estadual de Educacdo e Desporto do Estado de Roraima /Boa Vista”. Todos
responderam que ocorreu “de forma parcial”.

A tltima pergunta, na verdade, cobrou “uma explanagdo”, pedindo para ser feita
“uma avaliacdo, enquanto professor (a) de Educacdo Fisica, sobre a formacdo continuada
ofertada pelo Estado de Roraima/Boa Vista”; tendo, por conseguinte, as seguintes respostas:
P10 salientou que “Trata-se de uma formagdo democratica: acontecendo em diferentes
momentos, locais e com abertura para fala dos professores que lidam de fato com a préatica
nas escolas”. P6 ressaltou que “As duas etapas que eu participei foram de grande
enriquecimento em termos de conhecimentos”. P8 disse que “Por mais que seja pouca ¢
basica, porém sdo fundamentos relevantes para acréscimo do conhecimento, que na realidade
precisamos que a instituicdo governamental procure valorizar melhor os seus profissionais

de educacdo, com oferta de pds-graduagdao”em sticto sensu”. Os outros pesquisados
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limitaram-se a afirmar que “deveriam acontecer formagdes com mais constancia e maior
participacdo dos professores .

Com as quatro respostas, por fim, apresentadas, pode-se verificar que o CEFFOR se
encarrega das formacbes continuadas no Estado de Roraima, que a estruturacédo
organizacional do DCRR foi compartilhada com os professores de Educacdo Fisica,
explicando todos os pontos do documento, que a participagao dos professores de Educagéo
Fisica ainda ¢ “parcial” e a avaliagdo feita destacou pontos positivos da Formagao
continuada, muito embora seja cobrado mais formacéo continuada e maior envolvimento dos

professores como participantes nos cursos de formacao continuada de Educacéo Fisica.
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CONCLUSOES

Procurou-se destacar, com esta Tese, “O processo de formacdo continuada dos
professores de Educacéo Fisica referenciado pelo Documento Curricular de Roraima”. Nessa
perspectiva, utilizando-se, a principio de uma pesquisa de revisdo bibliografica, documental,
pesquisando 0 DCRR, o Parecer de Aprovacdo do DCRR, a BNCC e o seu Guia de
implementacdo dessa proposta curricular, sendo seguido, por sua vez, de um estudo de caso,
com uma pesquisa qualitativa, feita com 10 professores de Educagdo Fisica, constatou-se que
ndo somente a questdo-problema teve uma resposta, mas também os objetivos propostos
foram alcancados.

Nesse sentido, pdde-se observar, no que diz respeito aos “Marcos legais e aspectos
da organizacdo curricular das escolas de Educacao bésica, segundo a BNCC, e etapas para
implementagdo de tal proposta” que 0 DCRR estd alinhado a uma politica que visa a
qualidade educacional, sendo embasado na BNCC, em conformidade com marcos legais
estabelecidos pela CF de 1988, LDB/1996, DCNs/2013 e PNE/2014/2024, tendo como
propdsito garantir a todos o direito da aprendizagem e o desenvolvimento de formagao
humana integral.

No tocante a “estrutura, organizacdo e aprovacdo do Documento Curricular de
Roraima, bem como sua implicagdo no componente curricular de Educacdo Fisica”,
evidenciou-se que os aspectos positivos advindos com 0 DCRR, dentre outros, referem-se a
melhoria na estrutura organizacional e pedagdgica, bem como na Educacdo Fisica,
enfatizando a cultura corporal de movimento, no contexto de uma abordagem cultural, sendo
0 aluno concebido como um ser integral em todas as suas dimensdes, intelectual, fisica,
emocional, social e cultural, além de ser um Documento para a promocao de um melhor
desenvolvimento no desempenho dos alunos de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.
Merecendo, nesse contexto, um destaque da BNCC e sua importancia na proposta curricular
da Educacéo Baésica brasileira, de forma especifica do Estado de Roraima.

Quanto as “Etapas do processo de formacédo de professores de Educacdo Fisica e o
itinerario formativo dos professores, dessa disciplina, do Estado de Roraima”, com relagao
ao estudo do DCRR para sua implementagdo, verificou que 3 municipios participaram,
Caracarai (Escola Castelo Branco); Pacaraima (Escola Cicero Vieira) e Boa Vista (Escola Francisca
Elzika). Participaram dessa formacdo um total de 121 professores, quando se direcionou um

estudo com orientagdes acerca do Documento Curricular de Roraima (DCRR), baseado no
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documento orientador, a BNCC. Tal proposta considerada como de grande relevancia,
sobretudo, por nortear a elaboragdo do curriculo da educagdo bésica estadual. Em outra
etapa salientou-se a elaboracdo do plano de aula, metodologia e avaliacdo. Dessa forma, em
meio a outras instituicdes de apoio contou com a parceira do programa ProBNCC e o
CEFORR - Centro Estadual de Formagé&o dos Profissionais da Educagéo de Roraima.

Nesse sentido, o itinerario formativo seguiu quatro fases, padronizadas para a
formacéo dos professores de Educacéo Fisica, estruturado em: foco da pauta, conteudo da
pauta, objetivos da pauta e tempo sugerido para a realizacdo da pauta.

Constatou-se também que, como ja foi mencionado, ¢ o CEFORR que realiza as
formacgdes continuadas no Estado de Roraima. Por outro lado, comprovou-se que
estruturacdo organizacional do DCRR foi compartilhada com os professores de Educacgéo
Fisica, sendo abordados todos os conteudos desse Documento. Verificou-se que a
participacdo dos professores de Educagdo Fisica nas formagfes continuadas é parcial.
Percebeu, por fim, que a avaliacdo feita pautou em pontos positivos da Formacéo continuada,
sendo cogitada, por parte de alguns desses docentes pesquisados, a necessidade de maior
participacao dos professores de Educacdo Fisica nos cursos de formagao continuada.

Frente aos aspectos apresentados, pode-se considerar este estudo como de grande
relevancia ndo somente para a Educacdo de Roraima, mas também pelo manancial de
conhecimentos adquiridos pelo doutorando, além de poder ser concebido como um acervo

para futuras pesquisas, que podem ser realizadas por outros académicos de Educacéo Fisica.
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RECOMENDACOES

A presente pesquisa tratou de relatar o processo de formacdo continuada dos
professores de Educagdo Fisica do Estado de Roraima, tendo como ponto de referéncia o
Documento Curricular de Roraima (DCRR).

Nesse sentido, recomenda-se este trabalho as Secretarias de Educagéo Estaduais, seus
Departamentos responsaveis pela formacdo continuada dos professores e, em especial, a
Secretaria de Educacdo do Estado de Roraima e ao Centro de Formagéo de Professores —
CEFORR.

Para que haja educacéo de qualidade e esta qualidade permaneca durante toda a vida
académica dos alunos, necessario se faz que os professores se mantenham atualizados e
qualificados, ndo apenas quanto ao contetdo da disciplina, mas também quanto aos objetivos
em amplo aspecto que devem ser alcangados.

A oferta de cursos/atualizacGes/paslestras deve ser melhor estruturada de forma a
atingir mais professores e ser mais atrativo para os mesmos, de forma a fomentar a vontade
dos docentes de conhecer mais e se tornar melhores professores. Além de ser mais
“rotineira”, pois a educagdo vive em constante transformacéo e cada vez mais desafiante
para os educadores. Por isso, faz-se necessario que haja constantes atualizacfes para 0s
mesmos, a fim de que esses ndo fiqguem na mesmice de conteldos.

Esta pesquisa demonstrou que tais ofertas ndo atingem todos os professores, trazendo
visOes diferentes quanto a eficiéncia da formagdo continuada no Estado de Roraima, mas
ndo quanto a qualidade dessa formacao.

Dessa forma, recomendamos que as Secretarias de Educacdo implementem uma
formag&o continuada mais robusta e deem mais énfase na publicidade e disponibilidade dos
cursos oferecidos, de forma a abranger todos os professores de cada ente.
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CUESTIOMARIO DE VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS

Instrucciones

El instrumento que se presenta tiene como finalidad validar el “instrumento” que se

aplicara en lainvestigacion.

Por favor lea el instrumento y marque con una (X) su juicio en cuanto a los criterios que a

continuacion sedetallan:

1. Pertinencia: El instrumento presenta relacion estrecha entre los items y los objetivos a lograr.

2. Redaccion: Claridad y precision (uso de vocabulario técnico) en el enunciado de los items.

3. Adecuacion: Correspondencia entre el contenido de cada item y el nivel de preparacién o
desempefio del entrevistado.

Escala de apreciacion para validar el instrumento

Cadigo Apreciacion

Bueno

1. Relacion entre la variable y la dimension
B 2. Relacion entre la dimensién y el indicador
3. Relacion entre el indicador y el item

4. Relacion entre el item y la opcion de respuesta
Regular

1. Relacion entre la variable y la dimension
R 2. Relacion entre la dimension y el indicador
3. Relacion entre el indicador y el item

4. Relacion entre el item y la opcion de respuesta
Deficiente
1.  Relacion entre la variable y la dimension

D 2. Relacion entre la dimension y el indicador
Relacién entre el indicador y el item

4. Relacion entre el item y la opcidn de respuesta
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CUESTIOMARIO DE VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS (Continuacion)

Titulo de la tesis O processo de formagdo continuada dos professores de Educacdo Fisica

Objetivo General:

Analisar a implementacdo do processo de formacgdo continuada dos professores de

Educacdo Fisicareferenciado pelo documento curricular de Roraima.

Preguntas de investigacion:

1-

Quais os marcos legais e a organizacdo curricular para escolas de educagdo basica do Brasil,
tendo como foco de abordagem a BNCC?

De que forma acontece a estrutura e organizagdo do Documento Curricular de Roraima (parece
do conselho)?

Como se apresenta a estrutura organizacional do Documento Curricular de Roraima para o
componente curricular de Educacéo Fisica?

Quais as etapas propostas no guia de implementacdo dos novos curriculos para a Educacao
Basica?

Qual o itinerario formativo proposto para os professores de Educacdo Fisica do Estado de

Roraima?

Quais as diferentes etapas do processo de formagéo de professores de Educagdo Fisica?
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Descrever a | Estruturae | Documento | Direciona | Analise de Questio
estrutura e organizacdo| Curricular mento da Conteldo de | nario.
organizacao | do de Roraima. | organizacdo | Bardin
do Documen- curricular.
Documento | to
Curricular Curricular
de Roraima de
(parecer do Roraima e
conselho); 0 parecer
do
conselho
Apresentar a | Organiza- | Documento | Direciona | Analise de Questio
estrutura cdo do Curricular mento da Conteldo de | -nério.
organizacional | DCR, de Roraima. | organizagdo | Bardin
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Documento te
Curricular de | curricular
Roraima para | de
0 Educacdo
componente Fisica.
curricular de
Educacéo

Fisica;
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Direciona
mento da
organizacdo
curricular.

Analise de
Conteldo de
Bardin

Questio
-nério.




116

Tracar o O itineréario | Propostas Direciona | Analise de Questio
itinerario formativo. | paraa mento da Contetdo de | -nario.
formativo formacéo organizacdo | Bardin.
proposto para Continuada. | curricular.
os professores
de Educacéo
Fisica do
Estado de
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Educacéo Fisica.
Fisica.
Firma del experto
Juicio de experto del instrumento a ser aplicado
Pertinencia Redaccion decuacion
Objetivos Observacion y/o recomendaciones
B R D B R D R D

Apresentar 0os marcos legais e a organizagdo

curricular para escolas de educacéo
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basica do Brasil, tendo como foco de abordagem a
BNCC;

Descrever a estrutura e organizagdo do Documento
Curricular de Roraima (parecer do conselho);

Apresentar a estrutura organizacional do
Documento Curricular de Roraima para o
componente curricular de Educacéo Fisica;

Descrever as etapas propostas no guia de
implementacdo dos novos curriculos para a
Educacdo Basica;

Tracar o itinerario formativo proposto para 0s
professores de Educagdo Fisica do
Estado de Roraima;

Identificar as diferentes etapas do processo de
formacao de professores de Educacéo Fisica.

Firma del experto
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2.1 PRINC’I'PIOS FILOSOFICOS, SOCIOLOGICOS E PEDAGOGICOS DO
CURRICULO

A sociedade, no contexto atual, necessita de um processo educativo frente uma
perspectiva inovadora e inclusiva, trazendo para o centro do processo a reflexdo sobre —o
que aprender, para que aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem
colaborativae como avaliar o aprendizadol®. Nesse sentido, o desenvolvimento integral do
sujeito pressupde um processo formativo, que possa contribuir significativamente no seu
desenvolvimento fisico, intelectual, social, emocional.

Nesse sentido, 0 Documento Curricular de Roraima — DCR deve ser norteado por
principios filoséficos, sociol6gicos e pedagdgicos que atendam as necessidades e
peculiaridadesdos sujeitos que se pretende formar no &mbito da educacdo basica, aqui
especificamente nas etapas da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Assim, prima-se
nesse contexto por uma abordagem sociointeracionista, na concepc¢do vygotskyana, visto
que parte do principio de que o sujeito ndo nasce pronto e acabado, nem mesmo € uma
cépia do ambiente em que estd inserido, pois sua evolucdo intelectual pressupde uma
interacdo com o outro, com 0 meio e, sua interacdo social promove a transformacdo de um
ser bioldégico em um ser humano.

Partindo desse principio, a escola tem como funcdo social, fazer com que o0s
conhecimentos empiricos construidos pelo sujeito a partir da vivéncia com o outro, o0 meio,
evoluam para construcdo dos conhecimentos cientificos, de forma que este se reconheca
como um ser social, historico e cultural, transformando-se num sujeito critico reflexivo e
participativo. Para tanto, faz-se necessario o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que Ihes possibilitem —aprender a conhecerl, —aprender a fazerl, —a viver juntosl
e —aprender a serl.

Esses pilares da educagdo devem ser compreendidos como uma experiéncia global
que deve permear toda a vida, tanto no aspecto cognitivo quanto no préatico, para o sujeito
enguanto pessoa e participante da sociedade.

Assim, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) formulou dez
competéncias gerais para educacdo basica, que balizam o processo de ensino e
aprendizagem na perspectivado desenvolvimento integral do sujeito.

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

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer & abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas), com base nosconhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacfes artisticas e culturais, das locais as
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mundiais, e participar de praticas diversificadas da producgéo artistico-cultural.

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

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicagédo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoriana vida
pessoal e coletiva.

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

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

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

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

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

As dez competéncias elencadas na BNCC, conseguem traduzir a necessidade da
formacéo cidadd, ou seja, o sujeito integral, visto que faz uma abordagem contemporanea
das necessidades socioeducativa do sujeito, haja vista que perpassa por todas as etapas e
modalidades de ensino e ainda promove a progresséo entre elas, pressupondo assim o seu
desenvolvimento integral.

2.2 FORMACAO INTEGRAL DO SUJEITO

A educacéo desempenha um grande papel no desenvolvimento humano. O relatorio
paraa UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XXI diz que —a
educacdo deve dotar a humanidade da capacidade de dominar o seu proprio
desenvolvimento, fazendocom que cada um tome seu destino nas maos e contribua para o
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progresso da sociedade em que vive..l ¢ diz ainda, que a educagdo béasica &,
—absolutamente vitall e que ela deve englobar todos 0os conhecimentos e competéncias
indispenséveis na perspectiva de desenvolvimentohumano.

Neste sentido, entende-se que para atender esta perspectiva de educacao é necessario
fazer uma reflexdo sobre a formacgéo do aluno, que deve ser pautada no desenvolvimento
do mesmo, em todos 0s seus aspectos: cognitivo, socioemocional, psicomotor e cultural de
forma integrada e interdisciplinar. Além disso, deve reconhecer o aluno, como sujeito de
direitos, protagonista social e cultural com expressdes e linguagens singulares, ou seja, a
necessidade de uma formagao integral.

Desse modo, a escola tem papel primordial, garantindo a todos essa formacao
integral. Para tanto, a escola deve articular diversas experiéncias educativas, dentro e fora
do seu espaco, favorecendo aprendizagens importantes para o desenvolvimento do aluno.
Né&o basta que o aluno aprenda apenas conceitos basicos dos componentes curriculares; o
ideal é que consiga usar o que aprendeu na sua vida.

A educacao fundamentada em principios que refletem uma visao integradora da vida
humana esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
pormeio dos seguintes principios: 1) Principios Eticos, autonomia, responsabilidade,
solidariedadee respeito ao bem comum; 2) Principios Politicos, direitos e deveres da
cidadania, exercicio da criticidade, respeito a ordem democratica; 3) Principios Estéticos,
sensibilidade, criatividade, diversidade de manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL,
1998).

Vale ressaltar, também, a afirmacdo de educacdo integral na Educacdo Basica
trazida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) gue ajuda a nortear as abordagens:

[...] deve visar & formacéo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visBes reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual
(cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural,
singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacao
voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades [...] (BRASIL, 2017).

Além da BNCC, a Educacdo Integral esta presente na legislacdo educacional
brasileira eesta garantida Constituicdo Federal (1988) em seus artigos 205, 206 e 227; no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n°® 9089/1990); na Lei de Diretrizes e Bases (Lei
n° 9394/1996), nos artigos 34 e 87; no Fundo Nacional de Manutencédo e Desenvolvimento
do Ensino Basico e de Valoriza¢do do Magistério (Lei n® 11.494/2007).

A Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 instituiu o Plano Nacional de Educagéo
(PNE),reafirmado também na 13.005/2014 (PNE) e nos Planos estadual e municipais de
educacgédo, que retoma e valoriza a Educagdo Integral como possibilidade de formacéo
integral da pessoa.

Assim, embasados na legislacdo, normas e concepgdes de formacdo integral o
Documento Curricular de Roraima — DCR — preza pela educacdo integral devendo ser
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assumida por todos os envolvidos no processo formativo das criangas, jovens e adultos,
colocando-0s como centro do processo de ensino e aprendizagem.

Para tanto, as instituicbes de ensino de Roraima devem assumir o papel de
formadoras de competéncias e habilidades que vdo além dos componentes curriculares, mas
contemplando também, um conjunto de capacidades associadas as diversas dimensdes do
desenvolvimento integral. Essas capacidades, assim definidas pela organizacdo Movimento
pela Base devem ser: Autoconhecimento e Autocuidado, Pensamento Critico, Criatividade
e Inovacdo, Abertura as Diferencas e Apreciacdo da Diversidade, Sociabilidade,
Responsabilidade, Determinagdo. (Movimento pela Base, 2017)2.

Neste sentido, o curriculo de Roraima se propde a promover uma formagdo de
cidadaos plenos e aptos a lidar e atuar na realidade, com os desafios do hoje e do amanha.
E isso ndo é possivel sem que se repense aspectos primordiais do contexto escolar, como:
a elaboracdo cuidadosa, de um projeto politico-pedagdgico que propicie experiéncias
voltadas ao desenvolvimento dos diferentes tipos de habilidades humanas e a formacéo
continuada dos professores, que deve ser ampliada, para um trabalho pedagdgico focado no
alcance dos objetivos de aprendizagens e desenvolvimento de habilidades.

Por fim, este documento fundamenta-se em uma educagédo que leve as criancas,
jovens eadultos, ao que coloca Anna Penido, -a serem profissionais, cidadaos,
seres humanos preparados para lidar com os desafios do mundo contemporaneo,
dispostos a construir umasociedade mais justa, solidaria, sustentavel e democratical.

2.3 CURRICULO: A BNCC E OS DESAFIOS DE CONSTRUCAO DE UMA
EDUCACAO QUE ACOLHA A DIVERSIDADE E IDENTIDADE CULTURAL

Localizado no extremo norte do Brasil, Roraima é um Estado com,
aproximadamente,

522.6 mil habitantes (BRASIL, 2017) e caracteristicas muito diferenciadas em
relacdo ao cenario nacional. Com uma populacdo indigena que representa, ndo apenas a
maioria populacional, mas que também é muito diversa, envolvendo dez diferentes Povos,
com linguas, costumes, tradi¢cbes e ocupacdo territorial préprio. O estado também faz
fronteira com a Guianae Venezuela, o que propicia a vinda de estrangeiros com a perspectiva
de firmarem residéncia em seus 15 municipios. A constituicdo populacional é fortemente
marcada por movimentos migratérios de diversas regides do pais, mais acentuadamente de
Estados como Parang, Rio Grande do Sul, Maranh&o e Para.

Segundo o Censo Escolar (BRASIL, 2017), A Rede Estadual de Educagdo de
Roraimaconta atualmente com 381 escolas, dentre as quais, 258 sdo escolas indigenas,
distribuidas entreas 32 Terras Indigenas homologadas, que representa 46,2% do territorio
do Estado, comalgumas que ja estdo na zona urbana da capital Boa Vista. Outro aspecto
importante a serdestacado, é a migracdo macica de venezuelanos que, de acordo com 0s
dados da SecretariaEstadual de Educacéo, entre 2017 e 2018, gerou uma demanda de
atendimento de mais de 1300alunos nas classes de Ensino Fundamental Il e Médio, e 0
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namero crescente de alunos a serematendidos no &mbito da Educagdo Especial, que
representa cerca de 1,7% do total de matriculas. Esta breve descri¢ao faz-se necessaria para
que tenhamos contornos mais claros sobre as demandas e desafios das Redes de Ensino, no
que tange a responsabilidade do poder publico ematender e incluir a diversidade que
caracteriza suas unidades escolares, bem como dos diversos elementos a serem
considerados nos processos de construcdo de seus Curriculos e Projetos Politico
Pedag0gicos escolares.

Temos vivido, numa escala mundial, movimentos que pdem em debate aspectos e
elementos importantes do campo da educacdo e suas necessidades de atendimento da
diversidade, as politicas publicas, além dos papéis e significados da escola e do curriculo no
cotidiano, na e para a constituicdo identitaria destes sujeitos.

Ao observarmos a escola em sua historicidade, percebemos que a diversidade sempre
existiu. A questdo central é que hoje, este publico tem feito exigéncias, reivindicacbes sobre
seus direitos, cobrando uma nova perspectiva de ensino e formagao escolar, de modo que
vejam a pluralidade e o respeito as diferencas, a diversidade cultural, como valores positivos
e isso temque compor a pauta de discussdes e construcao dos curriculos escolares.

Por esse motivo, a questdo ndo pode ser refletida apenas em suas nuances didatico-
pedagdgicas, voltadas para como e o que ensinar das linguas e/ou sobre as diversas culturas,
ou seja, a interculturalidade nas escolas. Corre-se 0 risco, com essa perspectiva, do
apagamento doselementos socioculturais e linguisticos como constitutivas dos individuos e
determinantes aos modos de relacéo e organizacao social. Os discursos e movimentos sociais
tém apontado para um desejo de igualdade concreto, de outra ética educacional, que néo
pode ficar fora de uma pauta fundamental de reflexdes e mudangas sociais. Na visdo de
Moreira & Candau, (2003, p. 160):

A escola é, sem dividas, uma institui¢do cultural. Portanto as relagBes entre
escola e cultura ndo podem ser concebidas como entre dois polosindependentes,
mas sim como universos entrelacados, como uma teia tecida no cotidiano com
fios e n6s profundamente articulados.

Neste cenario, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) precisa ser pensada e
compreendida no que deseja encaminhar em sua proposta e principios. Em primeira instancia, é
preciso reafirmar a cada instante que a BNCC nédo tem como vocagao prescrever, tdo pouco reformar
os curriculos, ela vem para apontar caminhos, propostas curriculares a serem construidas por cada
escola, considerando os direitos de aprendizagem que cada aluno brasileirotem, tornando-se um
documento de referéncia para a educacdo escolar, o que envolve as areasde conhecimento, 0s
componentes curriculares, mas também um movimento inevitavel dereconfiguragdo das praticas de
ensino, dos valores e da propria vida escolar, nos modos de lidar com a complexidade que Ihe é
inerente.

A BNCC aponta para as competéncias e habilidades a serem trabalhadas, determina
que as redes de ensino orientem suas unidades para o exercicio da autonomia na construcéo
de seus projetos educacionais, mostrando que precisamos empreender propostas que
reconhecam as diferencas e a interculturalidade como questbes essenciais em qualquer
escola que se proponha atender de maneira responsiva aos seus alunos. O que &€ um grande
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desafio a ser vencido, visto que a educagdo ndo € neutra, que responde a interesses politico
ideoldgicos.

As reformas educacionais latino-americanas, marcadas por evidente diferenciacéo
étnico-cultural de suas populacdes, declaram o propoésito de superar os modelos
colonizadores, que buscam uma adaptagdo unidirecional dos estudantes para modelos
culturais homogéneos, e tém procurando substitui-los por modelos multiculturais para
melhorar atencdo educacional a diversidade; no entanto, estes novos modelos propéem
curriculos culturalmente diferenciados e terminam se tornando excludentes, pois encapsulam
a diversidade cultural no aluno e sem estabelecer as ideias de didlogo intercultural que os
sustentam (IBANEZ-SALGADO et al, 2012).

Segundo Candau (2014, p. 28)

[...Jo curriculo deve ser intercultural, capaz de: promover deliberada inter-
relacdo entre os diferentes sujeitos e grupos socioculturais presentes em
determinada sociedade; nesse sentido, essa posi¢cdo se situa em confronto
com todas as visOes diferencialistas, assim como com as perspectivas
assimilacionistas; por outro lado, rompe com uma visdo essencialista das culturas
e das identidades culturais; concebe as culturas em continuo processo de
construcgdo, desestabilizacdo e reconstrucdo; esta constituida pela afirmagdo de
gue nas sociedades em que vivemos os processos de hibridizacao cultural séo
intensos e mobilizadores de construgdo permanente, o que supde que as culturas
ndo sdo puras, nem estaticas; tem presente 0s mecanismos de poder que
permeiam as relacfes romanticas, estdo atravessadas por questdes de poder e
marcadas pelo preconceito e discriminagdo de determinados grupos
socioculturais.

A interculturalidade, no cotidiano escolar, precisa considerar a vida dos alunos, as
contradicGes presentes em suas realidades, as relagGes entre as diferentes sociedades e
conhecimentos, se mantendo integradas as suas raizes e, a0 mesmo tempo, conectadas ao
global,trabalhando com tudo que estas duas dimensdes oferecem.

A escola esta chamada a ser, nos préximos anos, mais do que um lécus de
apropriagéo do conhecimento socialmente relevante, o cientifico, um espago de
dialogo entre diferentes saberes — cientifico, social, escolar, etc. — e linguagens.
De analise critica, estimulo ao exercicio da capacidade reflexivae de uma visdo
plural e histérica do conhecimento, da ciéncia, da tecnologia edas diferentes
linguagens. E no cruzamento, na interagio, no reconhecimento da dimens&o
histérica e social que a escola est4 chamada a se situar (CANDAU, 2008, p. 14).

No caso de escolas indigenas, por exemplo, os valores, os costumes, 0s conhecimentos
tradicionais devem fazer parte do curriculo, precisam ser valorizados e trabalhados de maneira
transdisciplinar no curriculo e, principalmente, precisam ser respeitados como conhecimentos
validos e importantes para a formacéo dos alunos. Caso contrério, corremos o risco de consolidar
visOes histdricas - representacdes estereotipadas.

A educacao intercultural afeta ndo somente aos diferentes aspectos do curriculo
explicito — objetivos, conteidos propostos, métodos e estilos de ensino, materiais
didaticos utilizados, etc. —, como também o curriculo ocultoe as relagdes entre 0s
diferentes agentes do processo educativo — professores/as, alunos/as,
coordenadores/as, pais, agentes comunitarios, etc. Neste sentido, trabalhar os
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ritos, simbolos, imagens, etc., presentes no dia-a- dia da escola e a auto estima
dos diferentes sujeitos e construir relagdes democraticas que superem o
autoritarismo e o machismo tdo fortemente arraigados nas culturas latino-
americanas, constituem desafios iniludiveis (CANDAU, 2008, p. 59).

Podemos destacar que avangos bem significativos no campo das politicas publicas,
como estdgio fundamental para a transformacdo das condi¢Bes politico-sociais,
principalmente, quando relacionadas a garantia de direitos de minorias étnicas e/ou
identitarias. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96),
as Diretrizes da Educacdo Escolar Indigena (2012), os Referenciais para Implantacédo de
programas de Formacao deProfessores Indigenas nos Sistemas Estaduais de Ensino (2001),
e legislagcbes complementares asseguram o respeito e atendimento escolar que, dentre outros
aspectos, fazem especial referéncia a insercdo das linguas indigenas e valorizacdo das
mesmas, numa perspectiva de educagdo bilingue. Contudo, a tarefa a ser realizada ndo é t&o
simples.

A complexidade das realidades que compdem o0s contextos da educacdo escolar
indigena precisa, para um efetivo cumprimento dos objetivos de uma educacéo diferenciada
e bilingue, ser conhecidas. O cenario brasileiro atual — com seus movimentos interculturais
— tem revelado diferentes realidades sociolinguisticas, nas quais as linguas ancestrais se
configuram tanto como primeira quanto segunda lingua, além dos contextos em que estdo
caindo em desuso por seus povos, com fortes indicios de conflitos digldssicos com a lingua
majoritaria.

Neste contexto, atender a atual proposta da BNCC e das indicacdes das politicas
publicas de educacdo em vigor hoje no Brasil, implica no reconhecimento do direito dos
povos indigenas, como pessoas que usam uma lingua diferente da lingua majoritaria, que
tém valores/tradi¢es/saberes singulares, e que tém o direito de serem educadas na sua
lingua, de terem sua identidade cultural incorporada aos conhecimentos e modos de
funcionamento da escola, possibilitando a superacdo da compreensao de curriculo como um
compéndio, para pensa-lo em sua dimens&o politica, social e cultural, que se materializa no
processo de ensino-aprendizagem.

Estes sdo alguns dos pontos cruciais a serem tratados por todos os educadores que
atuam em Roraima. H&4 um caminho &rduo a ser construido.
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ETAPAS DE ENSINO DA EDUCACAO BASICA

3. EDUCACAO INFANTIL
3.1 INTRODUCAO

O Estado de Roraima apresenta a comunidade educativa e a sociedade Roraimense o
Documento Curricular da Educacgdo Infantil — Primeira Etapa da Educagdo Baésica, cujo |
objetivo é contribuir para a melhoria da aprendizagem das criangas de zero a cinco anos de
idade, assim como subsidiar os profissionais envolvidos nesse processo que promove o0
desenvolvimento infantil.

O Estado possui 355 escolas de Educacdo Infantil distribuidas entre, creches e pre-
escolas, atendendo a 17.966 alunos (INEP, 2017).

Roraima é um estado multiétnico, com muitas especificidades: educacdo do e no
campo,educacdo indigena, escolas de fronteira, muitos imigrantes, populacgéo ribeirinha, de
modo que énecessario que o curriculo do territorio assegure os direitos de aprendizagem,
assim como a oferta de espacos e propostas pedagdgicas que atendam a crianga na plenitude
de seus direitos.

Nesse prisma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n° 9.394/96,
art.29 diz que: —Educagdo Infantil ¢ a primeira etapa da Educag¢ao Basica e tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco anos de idade em seus
aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a acdo da familia
e da comunidadel. Nesse contexto, a pratica na Educacdo Infantil deve ser exercida com
intencionalidades pedagdgicas valorizando e significando as experiéncias e os saberes das
criancas, que de acordo com a LDBN séo:

[..] préticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com
0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e
tecnolégico. Tais praticas sdo efetivadas por meio de relagdes sociais que as
criangas desde bem pequenas estabelecem com os professorese as outras
criangas, e afetam a construcdo de suas identidades. (BRASIL, 2013, p. 88).

Este documento tem como Base o marco legal dos documentos que orientam as
politicas curriculares e visam contribuir para a melhoria da qualidade de ensino: Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (2017); Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (2010); documentos oficiais do Ministério da Educacéo, entre outros. Em
consonancia com BNCC (2017), documento normativo, instituido pela Resolugdo CNE/CP
n° 2 de 22 de dezembro de 2017, define as aprendizagens essenciais que todos os estudantes
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica e a organizacdo
curricular para a Educacao Infantil por meio dos Direitos de Aprendizagens e Campos de
experiéncias.
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3.1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL EM RORAIMA

A Educacdo Infantil no Estado de Roraima foi implementada em todas as redes
municipais, tanto publica como privada, esta regulamentada pelas normativas e resolucées
gerais dos Conselhos Estadual e Municipal de Educacéo.

A Resolucdo CEE/RR 05/09 estabelece as normas aplicaveis para a Educacgéo Basica
noSistema Estadual de Ensino e da outras providéncias, normatiza a organizagdo da primeira
etapa da Educacdo Basica que tem como objetivo central o desenvolvimento integral da
crianca, em seus aspectos fisico, afetivo, psicologico, intelectual, social, complementando
a acdo da familiae da comunidade, conforme estabelecido no art. 29 (LDBEN n. 9394/96).

O Conselho Estadual de Educagdo também orienta e assessora 0s Municipios em
regime de colaboragdo as regulamentacdes conforme a DCNEI, art. 7° da Resolucéo
CEE/CES/RR 051/03 e art. 9° da Lei n. 429/04.

A maioria dessas matriculas sdo na pré-escola, chegando a 2.399 alunos matriculados
em 115 Escolas Indigenas, distribuidas em onze Etnias, 9 linguas e mais de 30 dialetos,
sendo que em trés municipios (Pacaraima, Normandia e Uiramutd) possuem 100% de
escolas indigenas, considerando também que a Educacéo Infantil é Optativo/Facultativo nas
comunidades (RESOLUCAO n°. 05/2009).

Em Escolas do/no Campo atualmente sdo 2.464 criangas matriculadas, distribuidas
em 123 Escolas Rurais e em area urbana dos interiores, nas escolas de comunidades
Ribeirinhos, Assentamentos Rurais e Vicinais Agricolas, assim como nas escolas de
fronteira entre Brasil e Guiana e Brasil e VVenezuela.

Na capital, h& o registro de 117 unidades que atendem a etapa da educacdo infantil:
creches/casas mae e pré-escolas, com 13.103 matriculas, assim como a 971 alunos em Salas
de Recursos Multifuncional SRM/AEE.

Nesse contexto, varios sdo os desafios para atender ao estado multiétnico, em suas
especificidades, assegurando os direitos de aprendizagem, assim como a oferta de espacos e
propostas pedagdgicas que atendam a crianca na plenitude de seus direitos, com um
direcionamento para formacdo aos profissionais da educacdo e investimento nas politicas
publicas de ensino, além de um urgente delineamento da formacé&o dos profissionais de modo
a promover o respeito a crianca enquanto cidada de direitos.

3.1.1 CONCEPCAO DE CRIANCA E OS DIREITOS DE APRENDIZAGEM
3.1.2 VISAO DE CRIANCA

As concepcodes de infancia e educacgéo infantil brasileira tém buscado avangar, mas
sabe-se que ainda ha muito que caminhar e aprender. J& se tem a nitida certeza de que a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Infantil — DCNEIs tem buscado colocar a crianga como protagonista de seu
desenvolvimento, primando garantir o direito a todas de ingressar nas escolas de educagéo
infantil que por sua vez tem evidenciado sua importancia nessa etapa da educacdo para a
vida norteando as praticas sociais nos principios éticos, politicos e estéticos contribuindo
para a formacéo de sujeitos mais preparados para o convivio em sociedade nos moldes da
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democracia.

Para tanto, a crianca deve ser o centro do planejamento curricular por se legitimar
como sujeito historico e de direitos que ampliam suas capacidades de desenvolvimento na
interacdo e relacao estabelecidas a partir do seu contexto de insercao, com pessoas de idades
diferentes e culturas diversificadas e equivalentes.

Pode-se contextualizar que o periodo a que compreende a educacdo infantil marca
incisivamente uma fase relevante de aprendizados elementares, de significados
indispensaveis para seu pleno desenvolvimento pautados nos direitos de aprendizagem e
nos eixos estruturantes interacdes e brincadeiras. E um processo Unico, onde ocorrem
avancos e ganhos capazes de influenciar decididamente nas etapas de ensino posteriores.

3.1.3 DIREITOS DE APRENDIZAGEM

O curriculo da Educacao Infantil necessita articular a promocao de experiéncias e
vivéncias em torno do conhecimento produzido pela crianca, oportunizando o
desenvolvimento de suas capacidades: como a memoria, a percep¢do, a interacdo, a
imaginacédo, 0 pensamento, a consciéncia, 0 autoconhecimento, a afetividade, o movimento,
as diferentes linguagens.

Nesse sentido, o curriculo Estadual de Roraima fundamenta-se com base no Artigo

9° das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil — DCNEIS (2009),
revelando queo curriculo da Educacdo Infantil deve promover experiéncias diversas que
ampliem o contato entre a crianca e as diferentes culturas, no qual é essencial ao seu
desenvolvimento:

CONVIVER com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relacdoa
cultura e as diferencas entre as pessoas.

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

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

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

EXPRESSAR, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocoes,
sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas, opiniGes, questionamentos, por meio de
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diferentes linguagens.

CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interac@es, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitério.

3.2 AS COMPETENCIAS E OS CAMPOS DE EXPERIENCIAS A LUZ DA
BNCC.

O curriculo territorial da Educacdo Infantil reitera a concepcao que vincula educar e
cuidar, entendendo o cuidado como algo indissocidvel do processo educativo.

Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e 0s conhecimentos
construidos pelas criancas no ambiente da familiar e no contexto de sua comunidade, e
articula- los em sua proposta pedagogica, tém o objetivo de ampliar o universo de
experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas criangas, valorizando as especificidades
da etapa e reiterando as DCNEI. O curriculo do Estado de Roraima, propde que uma
organizagdo curricular para a Educacdo Infantil deve ser constituida a partir de cinco
aspectos:

Principios da Educacdo Infantil — Os trés grandes principios que devem guiar o projeto
pedagogico da unidade de Educacdo Infantil: éticos (autonomia, responsabilidade,
solidariedade, respeito ao bem-comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades); politicos (direitos de cidadania, exercicio da criticidade,
respeito a ordem democratica); estéticos (sensibilidade, criatividade, ludicidade,liberdade de
expressdo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais) (DCNEI, Art. 6°).

Cuidar e Educar — A indissociabilidade do educar e cuidar, pressuposto da Educagdo
Basica como um todo, é um compromisso com a integralidade da educacdo dos sujeitose
de sensibilidade e responsabilidade com o futuro da humanidade e do planeta (DCNEI, Art.
8°).

Interagbes e Brincadeiras — Tendo em vista a centralidade do brincar e dos
relacionamentos na vida das criancas pequenas, esses dois eixos possibilitam as
aprendizagens, o desenvolvimento e a socializacdo das criangas na Educacdo Infantil
(DCNEI, Art.99).

Selecdo de praticas, saberes e conhecimentos — A sele¢do de praticas sociais, saberes e
conhecimentos significativos e contextualmente relevantes para as novas geracoes é uma
obrigacdo da escola em uma sociedade complexa. As experiéncias que emergem da vida
cotidiana ddo origem aos conhecimentos a serem compartilnados e reelaborados. As
propostas curriculares, em seus discursos e na sua operacionalizacdo, tambémconstituem as
subjetividades de criancas e dos adultos, pois a formacéo pessoal e social ndo esta dissociada
da formacdo do mundo fisico, natural e social (DCNEI, Art. 8° e 9°).

Centralidade das criangas — A atitude de acolhimento das singularidades dos bebés e das
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criancas e a criagdo de espaco para a constituicdo de culturas infantis definem a centralidade
da crianca. As diversidades culturais, sociais, etarias, étnico-raciais, econdmicas e politicas
de suas familias e comunidades, presentes em sua vida, precisam ser contempladas nos
projetos educacionais (DCNEI, Art.4°).

Os aspectos anteriormente citados embasam as relacfes pedagogicas, os cuidados,
assim como o0s temas, as metodologias e proposi¢des que constituem o modo de gestao dos
grupos de criancas e da instituicdo, além da programacdo dos ambientes no dia a dia da
unidade de Educacéo Infantil, ou seja, o seu curriculo (BRASIL, 2016, p. 58).

As concepgdes de que fomentam as competéncias e habilidades nos campos de
experiéncias que visam:

0 Acolher vivéncia e conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente
familiar econtexto de sua comunidade;

0 Articular a vivéncia e conhecimentos em suas propostas pedagdgicas;

0 Ampliar 0o universo de  experiéncias, = conhecimentos e

habilidades;Diversificar e consolidar novas aprendizagens por meio da socializacdo,
autonomia ecomunicacao;

0 Atuar de maneira complementar a educagdo familiar (Bebés, Criangas bem
pequenas epequenas);

0 Fomentar aprendizagens bem préximas aos contextos familiar e escolar.

3.3 OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Em razdo das especificidades e diferencas desses sujeitos, a aprendizagem e
desenvolvimento para a Educacado Infantil no curriculo do Estado de Roraima conforme os
preceitos da BNCC consideram singularidades que pautam a estrutura dos objetivos
propostos, no quais, primeira relaciona-se ao fato das criangas, ao longo da Educacéo
Infantil, serem muito dindmicas, obedecendo a ritmos muito diversos, sendo impossivel
prever que um determinado objetivo seja alcancado pela maioria das criangas em um mesmo
momento. (BRASIL, 2016)

Por esse motivo, na BNCC organizam-se 0s objetivos de aprendizagem,
considerando- se trés subgrupos etarios:

[1 Bebés (zero a 1 ano e 6 meses)

Os bebés usam a linguagem da ndo palavra, mas comunicam muitos pensamentos,
sensagdes, expressdes, relacdes, desejos e emogdes, dando sinais de extraordinaria
versatilidade e expressividade aos seus modos de dizer.

Por conta desse enfoque, entendemos que as propostas de cuidado e educacdo em
espacgos coletivos devem priorizar a poténcia de acdo dos bebés e das criancas bem
pequenas.

-1 Criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses)
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Bebés e criancas bem pequenas utilizam diferentes formas de comunicacdo e
expressdo, que adultos precisam observar e escutar com sensibilidade e inteligibilidade: sdo
gestos, expressdes faciais, lagrimas, risos, gritos, siléncios, movimentos, balbucios, entre
outros modose formas de estabelecer relacbes e conexées com o mundo.

Criancas Pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses)

A crianca é capaz de pronunciar, de forma adequada, todos os fonemas. Os didlogos
e ashistorias sdo contados com detalhes, com nog&o de tempo e espago.

Assim, a crianca é considerada em sua totalidade garantindo-lhe o respeito as suas
necessidades, ao dar-lhe oportunidade de aprendizagem em diferentes situacGes no seu
cotidianoescolar.

A segunda diz respeito a uma perspectiva com relacao aos objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento que ndo os circunscreve a um unico campo disciplinar, mas inclui
conhecimentos de naturezas distintas, relevantes para os bebés e as crian¢as pequenas,
relativos as praticas sociais e as linguagens. Os objetivos propostos procuram fortalecer o
compromisso da Educacéo Infantil, tanto com os direitos das criangas as aprendizagens,
qguanto com avivéncia da infancia pela crianga nos distintos Campos de Experiéncias.
(BRASIL, 2016)

3.4 OS CAMPOS DE EXPERIENCIAS

As diversas experiéncias das quais as criancas podem participar na instituicdo de
Educacdo Infantil sdo promovidas pelo convivio entre elas, pelos contextos e materiais
organizados por elas e pelos adultos e por um conjunto de praticas coordenadas pelo/a
professor/a que problematizam, instigam e articulam seus saberes e fazeres aos
conhecimentosja sistematizados pela humanidade.

Conforme o parecer CNE n.° 20/2009 o curriculo da Educacao Infantil no Estado de
Roraima esta organizado em Campos de Experiéncias que se articulam com os objetivos e
fomentam a aplicabilidade dos Direitos de Aprendizagem.

Os campos de experiéncias acolhem as situacgdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criangas e seus saberes, entrelagando-o0s aos conhecimentos que fazem parte
de nosso patriménio cultural. (BRASIL, 2016).

Colocam, no centro do processo educativo, as interagdes e as brincadeiras, das quais
emergem as significacdes, as observagOes, 0s questionamentos, as investigacdes, 0S
posicionamentos e outras agOes das criangas. As experiéncias, geralmente
interdisciplinares, podem ser pensadas e propostas na intersecdo entre os campos de
experiéncia.

Os CAMPOS DE EXPERIENCIAS em que se organiza a BNCC so:

O eu, o outro e o nos;

Corpo, gestos e movimentos;

Tragos, sons, cores e imagens;

Escuta, fala, linguagem e pensamento;

Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.

OoQgooo



136

O modo de organizacdo curricular por campos, parte da promocéo da acao social das
criancas e fundamenta importantes processos de aprendizagens que terdo continuidade nas
demais etapas da Educacdo Basica (BRASIL, 2016).

3.4.1 OEU, O OUTRO E NOS

E na interacdo com outras criancas e adultos que as criancas vao se constituindo como
alguém com um modo préprio de agir, sentir e pensar. Conforme vivem suas primeiras
experiéncias de cuidado pessoal e outras praticas sociais reciprocas, na familia, na
instituicdo educacional ou na coletividade, constroem percepcdes e perguntas sobre si,
diferenciando-se e, simultaneamente, identificando-se com os demais. Nesse processo, as
criancas aprendem a distinguir e a expressar sensacgOes, percepcOes, emocgOes e
pensamentos, o que lhes possibilita, posteriormente, considera o ponto de vista do outro, se
oporem ou concordarem com seus pares,entendendo os sentimentos, os motivos, as ideias
e o cotidiano dos parceiros.

Ao mesmo tempo em que participam de relagdes sociais e de cuidados pessoais, as
criangas constroem sua autonomia e senso de autocuidado, de reciprocidade e de
interdependéncia com o meio. Por sua vez, o contato com outros grupos sociais e culturais,
outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do grupo,
costumes, celebracdes e narrativas, amplia 0 modo de a crianga perceber a si e ao outro,
levando-a a ndo assumir preconceitos, garantindo o didlogo, a valorizagéo de sua identidade
e 0 reconhecimento e o respeito as diferencas que nos constituem como seres humanos.

Esse campo destaca experiéncias que possibilitem as criancas, na interacdo com
outras criancas e adultos, viverem situacdes de atencdo pessoal e outras praticas sociais, nas
quais aprendem a se perceber como um EU, alguém que tem suas caracteristicas, desejos,
motivos, concepgdes, a considerar seus parceiros como o0 OUTRO, com seus desejos e
interesses proprios, e a tomar consciéncia da existéncia de um NOS, um grupo humano
cada maisampliado e diverso. Nesse processo, vado se constituindo como alguém com um
modo proprio deagir, sentir e pensar.

A énfase neste campo de experiéncias esta ligada a constituicdo de atitudes nas
relacdes vividas ao longo de toda a permanéncia da crian¢a na unidade de Educacéo Infantil
abrindo caminho para outras aprendizagens.

Com a intencdo de garantir os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento desse campo
de experiéncias, o trabalho pedagdgico ganha forga ao considerar a organizacao de situacdes que
contemplem experiéncias de relacdo com os companheiros de autoconhecimento e cuidado de si
mesmo.

Ao mesmo tempo, podem-se favorecer intera¢fes positivas com as criangas enquanto
realizam acOes de cuidados individuais. Como as trocas de fraldas, banho, sono,
alimentacdo, de modo comunicativo e atento, em um ambiente planejado, seguro,
aconchegante e diversificado, apoiando-as e incentivando-as a terem maior autonomia em
relagdo aos seus cuidados pessoais. E importante, ainda, construir com as criangas no
decorrer das atividades cotidianas o entendimento de cuidar da saide e bem-estar e criar
com elas hébitos ligados a limpeza e preservacdo do ambiente, a coleta do lixo produzido
nas atividades e a reciclagem de inserviveis.
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3.4.2 CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS

Na primeira infancia, o corpo € o instrumento expressivo e comunicativo por
exceléncia, que serve de suporte para o desenvolvimento emocional e mental, sendo
essencialna construcdo de afetos e conhecimentos. Esse campo destaca experiéncias nas
quais 0 CORPO, os GESTOS e os MOVIMENTOS constituem linguagens das quais as
criancas, desde cedo, fazem uso, e que as orientam em relacdo ao mundo.

O corpo expressa e carrega consigo ndo somente caracteristicas fisicas e bioldgicas,
mastambém marcas de nosso pertencimento social que repercutem em guem somos e nas
experiéncias que temos em relacdo ao género, etnia ou raca, classe, religido e a sexualidade.
O corpo revela nossa singularidade, nossa identidade pessoal e social.

Por meio do olhar, do tato, da audicdo, do paladar, do olfato, das sensacdes, da
postura, da mimica, dos movimentos impulsivos ou coordenados, dos gestos - as criangas,
desde bebés, exploram o mundo, estabelecem relacdes, expressam-se, brincam e produzem
conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural.

Nesse contexto, as criangas brincam com seu corpo, se comunicam e se expressam,
por meio das diferentes linguagens, como musica, danca, teatro, brincadeiras de faz de
conta, no entrelagamento entre corpo, emocao e linguagem.

Na Educacéo Infantil, o corpo das criancas e dos bebés ganha centralidade, pois ele
e 0 participe privilegiado das préticas pedagdgicas de cuidado fisico, orientadas para a
emancipacaoe a liberdade e ndo para a submisséo.

As criangas conhecem e reconhecem com o corpo suas sensacoes, fungdes corporais
e, Nos seus gestos e movimentos, identificam as suas potencialidades e limites,
desenvolvendo, a0 mesmo tempo, a consciéncia sobre o que e seguro e o0 que pode ser
um risco. Também podem explorar e vivenciar um amplo repertério de movimentos,
gestos, olhares, sons e mimicas com ocorpo — individualmente ou em pares — descobrindo
variados modos de ocupacéo e uso do espagco, Como sentar com apoio, rastejar, engatinhar,
escorregar, caminhar se apoiando em bercos, mesas e cordas, saltar, escalar, equilibrar- se,
correr, dar cambalhotas, alongar, acdes sempre norteadas pelas interacdes e brincadeiras.

O referido campo destaca experiéncias ricas e diversificadas, em que gestos,
mimicas, posturas e movimentos expressivos constituem uma linguagem vital com a qual
as criangas percebem e expressam emocdes, reconhecem sensagdes, interagem, brincam,
ocupam espacos e neles se localizam, construindo conhecimento de si e do mundo. Destaca-
se também que a capacidade de nomear, identificar e ter consciéncia do préprio corpo,
assim como a construgdo de uma autoimagem positiva, estdo associadas as oportunidades
oferecidas as criangas para expressao e conhecimento da cultura corporal da sociedade em
que vivem.

A experiéncia que este campo propde a crianc¢a vai além do que movimentar partes
do corpo ou desloca-se no espago, pois, assume um importante papel para o
desenvolvimento e a aprendizagem na infancia proporcionando o conhecimento de si e do
mundo.

3.4.3 TRACOS, SONS, CORES E FORMAS
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Conviver com diferentes manifestagOes artisticas, culturais e cientificas, locais e
universais, no cotidiano da instituicdo escolar, possibilita as criancas, por meio de
experiéncias diversificadas, vivenciar diversas formas de expressao e linguagens, como as
artes visuais (pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danca e o
audiovisual, entreoutras. Com base nessas experiéncias, criam suas proprias producgdes
artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva e individual) co-relacionando das
expressdes com exploracdes desons, tracos, gestos, dancas, mimicas, encenacdes, cancoes,
desenhos, modelagens, manipulagdode diversos materiais € de recursos tecnoldgicos,
ampliando sua rede de significagdes e aprendizagens.

Essas experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas, as criancas
desenvolvam senso estético e critico, 0 conhecimento de si mesmas, dos outros e da
realidade que as cerca. Segundo Bondia (2002), esse campo de experiéncia tem na
observacdo um modo genuino de conhecer e interpretar o mundo valorizando e
incentivando a contemplacéo da vida.

Nesse sentido, busca-se desenvolver as sensibilidades, a criatividade, as diversas
formasde expressao pessoal e cultural, apropriando-se e reconfigurando, permanentemente,
a cultura. Ao abordar as experiéncias relacionadas aos sons, imagens, tracos e formas é
necessario qualificar e ampliar os repertérios imagéticos, artisticos e simbolicos das
criancas e professores, promovendo a abertura ao novo e conhecendo outros modos de
expressdo e de se relacionarcom os objetos de conhecimento.

As aprendizagens se tornam mais complexas a medida que a crianca cresce,
requerendo, assim, a organizacdo dessas experiéncias em situacBes estruturadas de
aprendizagem, objetivose propostas didaticas bem definidas.

O trabalho com —Tragos, Sons, Cores e Formasl caminha lado a lado com
0 campo de

—Corpo, Gestos e Movimentol. No primeiro, a parte cultural deve ser mais
explorada com oobjetivo de ampliar o repertério cultural das criancas.

E essencial destacar que as criancas da Educacdo Infantil estdo aprendendo a lidar
com seu corpo, assim, deve-se propor situacgdes dirigidas de psicomotricidade e movimento,
essas atividades fazem parte da aula e das aprendizagens na Educacdo Infantil e terdo
impacto nas aprendizagens futuras e atuais.

E fundamental lembrar que os pais precisam ser seus parceiros e compreender a
importancia das atividades em que os bebés e as criancas possam mexer com tintas, brincar
e correr para desenvolver-se, sendo necessario oportunizar situacdes que os envolvam
socializagéo e vinculos afetivos ao longo do cotidiano.

Portanto, a Educacdo Infantil precisa promover a participagcdo das criangas em
tempos e espagos para a producdo, manifestacao e apreciacdo artistica, de modo a favorecer
o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressdo pessoal, permitindo que
se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e potencializem suas
singularidades, ao ampliar repertérios e interpretar suas experiéncias e vivéncias artisticas.

3.4.4 ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO

Desde o nascimento, as criangas participam de situagcdes comunicativas cotidianas
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com as pessoas com as quais interagem. As primeiras formas de interacdo do bebé sdo os
movimentos do seu corpo, o olhar, a postura corporal, 0 sorriso, 0 choro e outros recursos
vocais, que ganham sentido com a interpretacdo do outro. Progressivamente, as criancas
vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de expressdo e de
compreensdo, apropriando-se da lingua materna que se torna, pouco a pouco, seu veiculo
privilegiado de interacdo. Por meio da linguagem, nos fazemos presentes, interagimos,
aprendemos, inventamos, participamos, argumentamos, narramos.

A linguagem tem também papel fundamental na constituicdo do pensamento e,
consequentemente, na formacao das subjetividades, nos constituindo como seres humanos,
participantes da cultura na qual estamos inseridos. Para VVygotsky (1996), a linguagem é
matériaprima para o pensamento. Segundo ele, em suas origens, pensamento e linguagem
possuem raizes diferenciadas e linhas diferentes de evolucdo. Num determinado momento
do desenvolvimento humano, as linhas do pensamento e da linguagem se cruzam,
possibilitando que a linguagem se torne intelectual e o pensamento verbal.

Na Educacdo Infantil, uma vez que a linguagem é mediadora das diversas interagdes
ocorridas, quer seja entre adultos e criancas, quer entre as préprias criangas, é fundamental
propiciar experiéncias ricas e significativas de fala e escuta, desde os bebés.

Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade com relagdo a cultura escrita: ao ouvir
e acompanhar a leitura de textos, ao observar os muitos textos que circulam no contexto
familiar, comunitario e escolar, ela vai construindo sua concepcdo de lingua escrita,
reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes e portadores.

Na Educacédo Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as criangas
conhecem e das curiosidades que deixam transparecer. As experiéncias com a literatura
infantil, propostas pelo educador, mediador entre 0s textos e as criangas, contribuem para
0 desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imaginacdo e da ampliacdo do
conhecimento de mundo. Além disso, o contato com histdrias, contos, fabulas, poemas,
cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com diferentes géneros literarios, a
diferenciacdo entre ilustracdes e escrita, a aprendizagem da direcdo da escrita e as formas
corretas de manipulacao de livros.

Na peguena infancia a aquisicao e o dominio da linguagem verbal estdo vinculados
a constituicdo do pensamento, a fruicdo literaria também é um instrumento de apropriacéo
dos demais conhecimentos. Nesse convivio com textos escritos, as criangas vdo construindo
hipbteses sobre a escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a medida
que vao conhecendo letras, em escritas espontaneas, ndo convencionais, mas ja indicativas
dacompreensdo da escrita como sistema de representacao da lingua.

3.45 ESPACOS, TEMPO, QUANTIDADES, RELACOES E
TRANSFORMACOES

As criancas séo curiosas, observadoras e buscam compreender o ambiente em que
vivem, suas caracteristicas, qualidades, os usos e a procedéncia de diferentes elementos da
natureza e da cultura com os quais entram em contato, explorando-os e criando explicagdes
sobre 0 —comol, 0 -quandoll e o0 —-porquél das coisas.
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Desde bebés, elas podem perceber o prdprio corpo, 0 espago que ocupam, 0S tempos
(nopular corda, nas brincadeiras e nas masicas ritmadas) e podem construir sua consciéncia
corporal (sentir sua respiracdo, o pulsar e as batidas do coracdo, 0s sons e os ruidos do
corpo eda natureza, as sensacdes de calor, frio, seco e molhado, as transformacoes e
manifestacdes do seu corpo como as dores e as excrecoes.

As criangas vivem inseridas em espacos e tempos de diferentes dimensfes, em um
mundo constituido de fenbmenos naturais e socioculturais. Desde muito pequenas, elas
procuram se situar em diversos espagos (rua, bairro, cidade etc.) e tempos (dia e noite; hoje,
ontem e amanha etc.).

Nesse contexto, o campo de experiéncias ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES,
RELACOES E TRANSFORMAGCOES considera que as criancas por meio da curiosidade
sejam estimuladas a indagacéo, a experimentacéo e da formulacdo por meio da exploracéo
de ambientes naturais ou cenarios que fomentam a imaginacdo, a curiosidade, a descoberta
por meio de historias, narrativas, contextos imagéticos e ladicos, proporcionando
descobertas e desafiando-as a resolverem situacdes problemas do cotidiano, assim como
formulem questdes acerca do mundo e de si mesma.

Ao estabelecerem relagbes com conhecimentos que compdem o patrimonio
cientifico, ambiental e tecnoldgico, além dos saberes tradicionais e locais, as criangas
criam uma relacdo de apropriacdo e respeito com a sustentabilidade do planeta e de
constitui¢do de sua prépria identidade.

Demonstram também curiosidade sobre o mundo fisico (seu préprio corpo, 0s
fendmenos atmosféricos, os animais, as plantas, as transformacbes da natureza, 0s
diferentes tipos de materiais e as possibilidades de sua manipulagdo etc.) e 0 mundo
sociocultural (as relagdes de parentesco e sociais entre as pessoas que conhece; como vivem
e em que trabalham essas pessoas; quais suas tradigcdes e seus costumes; a diversidade entre
elas etc.).

Além disso, nessas experiéncias e em muitas outras, as criancas também se deparam,
frequentemente, com conhecimentos matematicos (contagem, ordenacdo, relacbes entre
quantidades, dimens@es, medidas, comparacdo de pesos e de comprimentos, avaliacdo de
distancias, reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e reconhecimento de
numerais cardinais e ordinais etc.) que igualmente agucam a curiosidade (BRASIL, 2017).

Por viverem em uma cultura rodeada por conhecimentos matematicos basicos —
dizersua idade e o dia do més, o nimero da casa e do telefone — e estabelecer relagdes entre
maior, menor, igual, entre outros saberes, as criangas mostram-se igualmente interessadas
em utiliza- los em situagdes em que determinados problemas séo apresentados. Assim, a
medida que Ihes sdo oferecidas oportunidades em suas vivéncias cotidianas, elas aprendem
a observar, a medir, aquantificar, a se situar no tempo e no espaco, a contar objetos e a
estabelecer comparacdes entre eles, a criar explicacdes e registros numéricos.

As criangas também se motivam a conhecer os fenbmenos da natureza - como 0s
astronémicos (acéo da luz, calor, som, for¢a, movimento); os naturais (chuva, vento etc.);
os fisicos (refletir, ampliar, inverter imagens, transmitir e ampliar som, propriedades
ferromagnéticas); os bioldgicos (crescimento de organismos vivos, suas caracteristicas).
Sua curiosidade, alimentada pelos parceiros mais experientes com 0s quais interage,
permite-lhe aproximar-se desses conhecimentos pela indagagdo, experimentacdo e
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formulacéo de nogdes intuitivas.

Temas como animais, plantas, sustentabilidade do ambiente, vida cotidiana,
producdode bens e economia, nossa cidade e comunidade, organizacGes sociais entre outros
e atividades que lidam com nimeros, tem orientado o trabalho na Educacao Infantil. Esses
e outros temas,no entanto, quando se pretende motivar a crianca a ter um olhar mais critico
e criativo do mundo, promovendo-lhes aprendizagens mais significativas.

Neste campo, destacam-se experiéncias nas quais as criangas falam, descrevem,
narram,explicam e fazem relac6es, requisitos fundamentais para construgdo e ampliacdo de
saberes. As vivéncias cotidianas delas na unidade movimentam-se por diferentes espacos
com diversos desafios, fortalecendo sua autonomia, que fomenta ricas oportunidades para
construcdo do raciocinio logico, de nogbes de Espaco e Tempo, Quantidades e
classificacdes, seriagdes entre outros, para percepcao de relacdes e de transformacdes nas
situacOes, objetos e materiaisobservados ou manuseados e para o desenvolvimento da sua
imaginacao.

Com a intengdo de garantir os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento desse
campo de experiéncias, o trabalho pedagogico ganha forca ao considerar a organizacéo de
situacBes que contemplem experiéncias em relacdo ao espacgo, ao tempo, a medida e
experiéncias quanto as relacdes e transformacdes.

3.5 ORGANIZADOR CURRICULAR DA EDUCACAO INFANTIL -RR

O organizador curricular contempla os Campos de Experiéncias e visa assegurar e
garantir que os Direitos de Aprendizagem e o0s Objetivos de Aprendizagem e
desenvolvimentos sejam realizados conforme a gradacéo existentes por faixa etaria.

Como é possivel observar no exemplo apresentado, cada objetivo de aprendizagem
e desenvolvimento € identificado por um cddigo alfanumérico cuja composicdo é explicada
a sequir:

EI02TS01

o} 0
riMelro par de letras Indica O ullimo par ae numeros
y etapa de Educacao Infantil indica a posicao da habilidade
na numeracao sequencial do
campo de experiér
/ Cada grupo/ralxa etaria
J Primeiro par ae numeros
indica o grupo por faixa etaria:
01 = Bebes (zero alano e 6 meses) O segundo par de letras indica 0 campo de experiéncias
02 = Criancas bem pequenas EO = O eu, o outro e 0 nos
e / mesesa S anos e ll mese
CG = Corpo, gestos e movimentos
03 = Criancas peguenas
1 anos a 5 anos e 11 meses TS = Tracos, sons, cores e formas
EF = Escuta, fala, pensamento e imaginacéao

ET = Espacos, tempos, quantidades, relacoes e trar sformacoes
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Segundo3  esse critério, o codigo EI02TSOL refere-se ao primeiro objetivo
de aprendizagem e desenvolvimento proposto no campo de experiéncias -Tragos, sons,
cores e formasl para as criangas bem pequenas (de 1 ano e 7 meses a 3 anos ¢ 11 meses).
Cumpre destacar que a numeracao sequencial dos codigos alfanuméricos ndo sugere ordem
ou hierarquiaentre os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

3.6 PRATICAS E RECURSOS METODOLOGICOS
3.6.1 O PLANEJAMENTO NA EDUCACAO INFANTIL

O desenvolvimento integral da crianca permite que vivencie o mundo, construa
conhecimentos, expresse-se, interaja e manifeste seus desejos e curiosidades de modo que
Ihe sdo bastante peculiares.

Ao considerar tais aspectos, a pratica pedagogica deve estar em consonancia com o
planejamento que ultrapassa o simples fato de estabelecer objetivos e caminhos a percorrer,
como também, implica no conhecimento que temos sobre valores e concepg¢des da educacgédo
atual. Deste modo, o art. 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil diz
que:

As propostas pedagdgicas da Educacéo Infantil deverdo considerar
que acrianca, centro do planejamento curricular, € sujeito
histérico e de direitosque, nas interacoes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e asociedade,
produzindo cultura.

Na observancia das DCNEI, a crianca é tida como centro do planejamento
pedagdgico, considerando todos 0s seus anseios e expectativas de aprendizagem, levando-
se em conta a habilidade do professor em perceber atentamente o0s interesses e desejos a
partir da observacdo do cotidiano escolar. Desse modo, 0 planejamento permite aoao
professor refletir sobre a acdo embasada no conhecimento, sobre o desenvolvimento infantil
e as aprendizagens significativas elaboradas pelas criangas. Deve ser visto como um
documento metodoldgico orientador apratica pedagdgica, tendo como caracteristica a
integracdo das acOes, permitindo ao professor a organizacdo do tempo e espaco, viabilizando
a criacao de recursos e meios de construgcdo de conhecimentos.

O artigo 9°, da Resolucdo de n° 5/2009, contempla a integracdo das experiéncias
geradoras das aprendizagens das criancas voltadas para a educacéo e cuidado, devendo ser
garantidas por meio de préaticas pedagdgicas realizadas pelo professor, respeitando assim, 0s
principios éticos, politicos e estéticos, além das interacdes e brincadeiras.

Vale ressaltar as principais orientacdes relacionadas abaixo para a pratica pedagogica
do professor conforme a DCNEI, levando em consideracdo os eixos estruturantes de
aprendizagem da crianca:

v/ Planejar considerando a articulacdo entre os Campos de Integracdo
das Experiéncias;
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v/ Considerar que uma experiéncia perpassa outra;

v/ Assegurar os principios éticos, politicos e estéticos;

v/ Garantir os eixos norteadores das praticas pedagogicas - as
interacOes e as brincadeiras;

v/ Considerar a crianga como centro do planejamento curricular,
sujeito histérico e dedireitos;

v/ Considerar os ritmos de aprendizagens das criangas;Organizar o
planejamento tendo em vista o0s aspectos do desenvolvimento
(afetivo, social, psicomotor, cognitivo) de modo a favorecer o
desenvolvimento integral da crianca;

v/ Planejar considerando que o0s conhecimentos do patrim6nio da
humanidade se entrelacam e deve articular-se com os saberes ou
experiéncias prévias das criancas;

v/ Compreender que os Campos de Integracdo das Experiéncias
consideram 0s agrupamentos, ou seja, a faixa etaria das criancas;

v/ Promover a continuidade dos conhecimentos propostos com vistas a
ampliacédo e ao aprofundamento dos saberes das criancas;

3.6.2 EXPERIENCIAS RELACIONAIS E SOCIAIS

A Luz das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, sabe-se que a
crianca aprende por meio das relacdes interpessoais e por meio das brincadeiras com outras
criangas e até mesmo com os adultos e dessa maneira é que a crianca constroi sua identidade,
pois sdo as interagcdes que promovem as aprendizagens.

Neste sentido, a concepcao de crianca deve ser entendida como ser pertencente a um
determinado contexto social e, portanto, tras consigo uma gama de aprendizagem que fora
adquirido nessa relacdo que se estabelece sem qualquer normativa, mas que deve ser
prestigiada por estas que de fato caracteriza um saber que fora construido com base na
vivéncia familiar e social estabelecida a partir do vinculo sdcio afetivo e deve ser
incorporado como parte de construcdo de saberes. De acordo Oliveira (2012, pagina 36) diz
que:

A concepgdo de crianca sustentada nas DCNEI coloca-a como
sujeito de direitos e que se desenvolve nas multiplas intera¢fes que
ela vai experimentando do mundo social. Sua entrada no ambiente
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coletivo de educacdo pode propiciar um conjunto de interacbes
diversificadas ecomplementares em relacdo ao ambiente familiar,
que lhe possibilitam aprendizagens amplas e diversas. —-Nessas
condicOes ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz de conta,
deseja, aprende, observa, conversa, experimenta, questiona,
constroi sentidos sobre o mundo e suas identidades pessoal e
coletiva, produzindo cultural Parecer CNE/CEB n° 20/09).

Por saber que a crianca é um sujeito produtor de cultura que constroi sentido sobre o
mundo e sua identidade pessoal, faz-se necessario que o professor se perceba como mediador
naconstrucgéo do desenvolvimento infantil e de suas potencialidades oferecendo um ambiente
de aprendizagem significativa considerando aquilo que a crianga precisa aprender por meio
das experiéncias embasadas nos principios éticos, estéticos e politicos tal como dispde o
artigo 6° das DCNEI (Resolugdo CNE/CEB n° 05/09).

Principios Eticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.

Principios Estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressao nas diferentes manifestacGes artisticas e culturais.

Principios Politicos dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeitoa ordem democratica.

Neste sentido, o desenvolvimento integral da crianga na primeira infancia deve
ocorrer em parceria com outros seres humanos e acontece em variados contextos sociais ao
longo das experiéncias nas praticas culturais de sua comunidade e nas instituicles
educacionais, pois as diversas relagdes determinadas no dia a dia da Educacao Infantil sdo
fundamentais, haja vista que permite experimentar condi¢cdes que se aproximam da vida em
sociedade, assim como, entender 0s mecanismos sociais que organizam a vida em grupo.

3.6.3 AS DIFERENTES LINGUAGENS NA EDUCACAOINFANTIL

A educacéo escolar apresenta-se como fomentadora de outras competéncias inerentes
a capacidade humana e como tal propicia a crianga experiéncias significativas que desperte
a curiosidade e, consequentemente, a aprendizagem sistematica de novas linguagens,
signose convencdes formais sistémicas. Neste contexto as diferentes linguagens serdo
favorecidas pelamediacdo do professor através de elementos distintos, como estimulos
sensoriais, fala, movimento, vinculo afetivo, relacbes desencadeadas com outras culturas
distintas do seio familiar e entre outros elementos que sem duavida contribui para
proporcionar a efetivacéo das diferentes linguagens no contexto escolar e social, linguagens
estas que serdo evidenciadas com a ampliacdo das potencialidades da aprendizagem
direcionadas com objetivos a serem alcancados.

Nesse cenario, o professor aparece como facilitador dessa ancoragem e acomodagéo
desses estimulos, momento que promove a conversa informal como meio autdbnomo da
crianga expressar seus desejos e/ou necessidades, assim como reconhecer o didlogo meio
eficaz de solucdo das mais variadas condutas humana de forma auténtica e espontanea nas
relacOes interpessoais, o que favorecera a ambientacgdo e iniciacdo da linguagem em contexto
letrado, visto que, € mais um desafio no desenvolvimento das potencialidades formativas do



145
conhecimento sistematizado que se traduz na disponibilidade da familiarizacdo com livros,

revistas, filmes, musicas e desenhos, o que facilita a expressdo artistica, capacidade de
raciocinio ldégico sequencial, além de favorecer o mergulho no mundo letrado,
proporcionando acria¢do e a recriagcdo de sua propria historia, contacdo e recontacdo de
historias, criacdo de novas brincadeiras e/ou adaptagdo de elementos vinculados nas variadas
plataformas midiaticos.

3.6.4 AS ATIVIDADES PROFISSIONAIS NA INSTITUICAO DE EDUCACAO
INFANTIL

A instituicdo de Educacdo Infantil deve ser considerada como um ambiente familiar,
afetuoso contendo suas normas de funcionamento conforme o entendimento de sua
comunidade para melhor atender as criangas oferecendo o bem-estar propiciando um lugar
seguro com acOes que contribuam para a qualidade do atendimento oportunizando-as
experiéncias, aprendizagense que brinquem e convivam com a diversidade humana, cultural
e social.

Para que se tenham as diversidades fortalecidas, enriquecidas, faz-se necessario que
as familias acompanhem as vivéncias e as producles das criangas, pois, a parceria
estabelecida entre escola e familia é primordial para um trabalho eficaz nas instituicGes de
Educacao Infantil.Essa participacdo da familia na escola permite a proximidade com 0s
profissionais e, consequentemente, troca de conhecimentos promovendo melhores
elementos para apoiar as criancgas nas suas vivéncias e assim se apropriardo ainda mais de
suas potencialidades, seus gostos e dificuldades, isto, contribuird no processo do cuidar e
educar.

As criancas possuem diferencas de temperamento, atitudes, credo, género, etnia,
caracteristicas fisicas, habilidades e de conhecimentos, por isso, deve-se criar situacdes de
aprendizagem em que a questdo da diversidade seja abordada nessas instituicdes (BRASIL,
1998).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, Resolucdo de n° 09/2009, as
praticas pedagdgicas da Educacdo Infantil por meio dos eixos estruturantes interacoes e
brincadeiras devem garantir as experiéncias que:

v/ Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos
ritmos e desejos da crianga;

v/ Favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio porelas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, dramética e musical,

v Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e
interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos;
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Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientac0es espaco temporais;

Ampliem a confianca e a participacdo das criancas nas atividades
individuais e coletivas; Possibilitem situacfes de aprendizagem
mediadas para a elaboracdo da autonomia das criangas nas acoes de
cuidado pessoal, auto-organizacéo, salde e bem-estar;

Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no
didlogo e conhecimento da diversidade;

Incentivem a curiosidade, a exploracdo, 0 encantamento, 0
questionamento, a indagacdoe o conhecimento das criangas em
relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

Promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com
diversificadas manifestacfes de musica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

Promovam a interacdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento
da biodiversidade eda sustentabilidade da vida na Terra, assim como
0 ndo desperdicio dos recursos naturais;

Propiciem a interacdo e o0 conhecimento pelas criangcas das
manifestacdes e tradi¢bes culturais brasileiras;

Possibilitem a utilizacao de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros recursos
tecnoldgicos e midiaticos.

O profissional que esta na Educacgdo Infantil tem a responsabilidade de garantir os
direitos de aprendizagem das criangas assegurados nos eixos estruturantes, pois, deve
proporcionar as experiéncias que contribuam no desenvolvimento das capacidades
cognitivas, como atencdo, memoria raciocinio e o bem-estar em ambiente cheio de
pluralidade. Para isso, a organizagdo da prética pedagdgica nas unidades de Educacédo
Infantil deve favorecer o interesse da crianca. E importante destacar que,

[...] praticas pedag6gicas devem ocorrer de modo a ndo fragmentar
a crianca nas suas possibilidades de viver experiéncias, na sua
compreensdo do mundo feita pela totalidade de seus sentidos, no
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conhecimento que constroi na relagdo intrinseca entre a razdo e
emocao, expressao corporal e verbal, experimentagdo pratica e
elaboracéo conceitual. As préaticas envolvidas nos atos de alimentar-
se, tomar banho, trocar fraldas e controlar os esfincteres, naescolha
do que vestir, na atencéo aos riscos de adoecimento mais facil nessa
faixa etaria, no &mbito da Educacdo Infantil ndo sdo apenas praticas
que respeitam o direito da crianca de ser bem atendida nesses
aspectos, como cumprimento do respeito a sua dignidade como
pessoa humana. Elas sdo também praticas que respeitam e atendem
ao direito da crianca de apropriar- se por meio de experiéncias
corporais, dos modos estabelecidos culturalmente de alimentacéo e
promocao de sadde, de relagdo com o proprio corpo e consigo
mesma, mediada pelas professoras e professores que
intencionalmente planejam e cuidam da organizacgao dessas praticas
(DCNEI‘s 2009, p.9 - 10).

Nesse prisma, toda acdo do trabalho pedagdgico nas instituicGes de ensino de
educacdo infantil deve ser pensada no interesse da crianca, propiciando a integracdo dos
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais, integrando o cuidar,
0 educar e o brincar.

3.7 O AMBIENTE EDUCATIVO E AS ATIVIDADES DO COTIDIANO

O curriculo, a luz da BNCC, fomenta a reflexdo sobre a organizacdo dos espacos,
sobre as posi¢des teoricas que alicercam o trabalho educativo e, a partir das experiéncias
vividas nesteespaco, avaliar e planejar as acdes e atividades préprias ao desenvolvimento
social, cognitivo, emocional e motor das criangas.

Nesse contexto, a organizacdo do espaco para bebés e criancas bem pequenas deve
ser preparada para atender o ritmo proprio da crianca que necessita engatinhar, rolar,
preparar-se para 0s primeiros passos, explorar diversos tipos de materiais, observar, brincar,
ter sensibilidade ao toque do outro, alimentar-se, fazer sua higiene pessoal, descansar e
dormir, realizando assim suas necessidades basicas e sociais, favorecendo as relacGes intra
e interpessoais, além de estabelecer uma melhor compreensdo da localizacdo de cada
ambiente.

A instituicdo deve explorar o ambiente externo, que servira como uma forma de
aprendizagem, construgdo das primeiras nocdes de cuidado com o meio ambiente, a
interacdo com adultos e criancas de diferentes idades, brincadeiras diversas e o contato com
a natureza.

As atividades em ambientes externos devem contar ainda, com espagos ensolarados
e com 4reas verdes proporcionando a crianga um aprendizado integral. O espago deve ser
organizado para que as criancas brinquem espontaneamente e sem cobrancas, aumentando
as possibilidades de descobrir sua propria maneira de ser e construir sua afetividade.

As atividades desenvolvidas no ambiente educativo devem ser planejadas para o
desenvolvimento das criancas. Conhecer 0s aspectos que marcam as caracteristicas de cada
grupo etario é importante para orientar o trabalho desenvolvido e estimular as
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potencialidadesda crianca. Desta forma, algumas sugestdes de atividades com materiais

diversos devem ser observadas, como ponto de partida para ampliagdo do trabalho na
Educacdo Infantil.

Atividades manuais finas: Essas atividades fazem parte do dia a dia das criangas da
Educacdo Infantil, dando a autonomia para que elas possam tomar decisdes, expressar
sentimentos e valores, conhecendo a si proprios e 0s outros.

Deve-se permitir que as crian¢as manipulem livremente ou direcionar tais materiais,
objetivando prazer e possibilitando o desenvolvimento de habilidades motoras finas,
situacOes imaginarias e de construcdo do conhecimento.

Atividades de Movimento: As brincadeiras de movimento contemplam a
multiplicidade e complexidade do ato motor na Educagéo Infantil. Compreendidas como
atividades psicomotoras ou sociopsicomotoras, promovem o desenvolvimento infantil do
ponto de vista da motricidade.

Atividades musicais: As atividades devem tratar a mdsica como um instrumento do
desenvolvimento perceptivo, criativo, estético, emocional e social da crianca. Cantar em
momentos especificos da rotina infantil possibilita entrosamento, aumento da autoestima,
melhora a comunicagao, desenvolve a aprendizagem de ritmos, entre outros ganhos.

O Repouso e/ou Sono: O descanso é imprescindivel para o desenvolvimento fisico e
mental da crianga, para isso ha exigéncias de cuidados na preparacdo deste ambiente. O
espaco deverd garantir aconchego, conforto térmico, visual, olfativo, qualidade do ar,
higiene e limpezade objetos como colchonetes, almofadas, lencdis e qualidade sanitaria,
proporcionando assim, um ambiente tranquilo, saudavel e que zela pela saude e bem-estar
da crianca.

As atividades de rotina na Educago Infantil necessitam ter um planejamento flexivel
asnecessidades dos pequenos. E importante lembrar que o fato de se estabelecer uma rotina,
ndo significa que a mesma devera ser executada de maneira rigida, considerando que 0 termo
rotina esta ligado a uma sucessdo de a¢des de forma organizada.

Vivenciar com as criangas sucessdes de acontecimentos em que elas possam perceber
situagdes que permitam identificar o que aconteceu primeiro o que estd acontecendo e o que
acontecera depois, fard com que se tornem mais independentes em relacdo aos adultos.
Diante desta afirmagao, pode-se dizer que 0 compromisso por parte do professor em definir
previamente as atividades que ira realizar a cada dia contribuira diretamente no
desenvolvimento das criangas.

Cabe salientar a necessidade de abertura para que as atividades sejam planejadas com
ascriangas, permitindo que sua curiosidade e seus interesses sejam contemplados. Para se
pensar em uma rotina que atenda as caracteristicas das criancas, precisamos considerar
aspectos bem distintos, respeitando o ritmo de cada uma delas de acordo com sua faixa etéaria
no que se refere ao tempo de concentragdo nas atividades e aos espagos existentes, tanto nas
salas de referéncia quanto fora delas (&rea externa), sem esquecer que, nas instituicbes que
funcionam em tempo integral, ocorre uma distribuicéo diferenciada de horario.

E fundamental que a equipe pedagdgica, juntamente com os professores, estabeleca
acordos na distribuicdo de periodos e dias da semana para 0 uso dos espacos existentes na
unidade de ensino, além dos horéarios das refeicGes, atividades coletivas, sono ou descanso,
trocade fraldas, mamadas e auxiliar no processo de desfralde, também, atividades ou
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programacdes que contemplem a participacdo dos familiares das criangas.

A organizacdo do espaco reflete a relacdo pedagogica estabelecida entre criangas e
professor. O estabelecimento das regras para criangas na Educacdo Infantil tem grande
significado. As criangas seguem o que ¢ proposto pelos adultos ndo somente porque estes
solicitam, mas porque ha uma necessidade interior de analisar sua atitude consoante as regras
e também a atitude de seus colegas, visto que eles desejam a existéncia de uma regra para
todos, eacabam se tornando responsaveis por si mesmo e pelo outro, contribuindo para o
cumprimento daquelas que sdo estabelecidas no coletivo, seja em casa ou na unidade de
ensino.

O professor precisa ser coerente ao estabelecer as regras na sala e justo em cobrar
seu cumprimento para todos. As regras devem ser acordadas com a participacao das criancas.
A proposta de reformulagdes planejadas das rotinas deve ser considerada, pois enriquece as
experiéncias de aprendizagens.

A rotina representa a estrutura sobre a qual sera organizado o tempo didatico. Estas
estruturas didaticas contém mudltiplas estratégias que sdo organizadas em funcdo das
intencdes educativas, podendo ser agrupadas em trés grandes modalidades de organizagéo
do tempo. Séo elas: atividades permanentes, sequéncia de atividades e projetos de trabalho.

¢ Atividades Permanentes: sdo aquelas que respondem as necessidades basicas de cuidados,
aprendizagem e de prazer para as criangas, cujos conteldos necessitam de uma constancia.
Consideram-se atividades permanentes, entre outras: Brincadeirasno espaco interno e externo; roda
de historia e de conversa; ateliés, oficinas de desenho, pintura, modelagem e musica, entre outras.

o Atividades diversificadas - Cuidados com o corpo/Sequéncia de atividades: s&o
planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma aprendizagem especifica ¢ definida. Sao
sequenciadas com intengdo de oferecer desafios com graus diferentes de complexidade para que as
criangas possam ir paulatinamente resolvendo problemas a partir de diferentes proposicoes.

e Projetos de trabalho: Os projetos sdo um conjunto de atividades que trabalham com
conhecimentos especificos construidos a partir de um dos eixos de trabalho. Possui uma duragao que
pode variar conforme o objetivo, o desejo e o interesse das criangas pelo assunto tratado.

e Atividade de livre escolha: sdo varias opgdes de atividades para que a mesma tenha
oportunidade de escolher e executar trabalhos mais individualizados. Ja as atividades direcionadas
sdo atividades orientadas pelo professor para todo grupo, visando desenvolver a atencéo,
concentragdo e integracao.

As atividades psicomotoras e/ou de cuidados pessoais estdo relacionadas aos
cuidados basicos que a criancga precisa para desenvolver sua autonomia sendo fundamental
gue haja margem para 0 movimento que deve contar com a participacdo das criangcas em sua
construcgéo.

3.8 A EDUCACAO INFANTIL NAS MULTIPLASESPECIFICIDADES

3.8.1 AEDUCACAO FiSICA NA EDUCACAOINFANTIL

Por ser uma fase de constantes transformacoes, quer seja dos vinculos afetivos quer
de ampliacdo das interacbes em ambientes diversos, a escola de educacdo infantil tem a
funcdo de mediar o processo de integracdo entre contextos familiar e socioescolar. Nesse
contexto, a educacao fisica contribui nesse processo, por meio de praticas de experiéncias
motoras de acordo com as necessidades de cada crianca.
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Essa premissa norteia a Educacéo Fisica como um componente curricular de grande

relevancia na educacdo infantil e esté integrada ao campo de experiéncia Gestos, Corpo e
Movimento, pois pode proporcionar as criangas momentos de novas experiéncias, contatos
com outras pessoas que ndo sejam aos do seu ambiente familiar, descobertas, percepcdes
sobre seu préprio corpo a partir da realizacdo de uma diversidade de movimentos. Deste
modo, a Educacdo Fisica atrelada a Educagdo infantil estara contribuindo para o
desenvolvimento integral das criancas.

A orientacdo curricular da Educacéo Fisica na Educacéo Infantil objetiva a promocéo
doludico, fomentando um programa de atividades psicomotoras, em que nesta primeira
etapa, a construcao do conhecimento esta integrada a acao corporal e a agdo cognitiva, uma
vez que o desenvolvimento psiquico, cognitivo e social da crianca € intenso e dindmico nesta
fase.

Na pequena infancia, as praticas corporais se organizam em jogos e brincadeiras que
expressam o conhecimento a ser apropriado e construido pela crianca sobre o seu
movimentar (ROCHA, 2010). Para tanto, € imprescindivel fomentar atividades motoras,
uma vez que estas promovem a autonomia, a criatividade, a responsabilidade, a estruturacéo,
a consciéncia corporal, a no¢do espaco-temporal na relacdo consigo, com o outro e com seu
meio.

Nesse sentido, a Educacdo Fisica na Educagdo Infantil proposta proposta no
Curriculo Territorial esta voltada para a promogéo da crianca e o seu desenvolvimento da
motricidade, através de atividades ludicas, promovendo a consciéncia corporal e espaco
temporal. Alémdisso, o estado de Roraima reconhece que o processo de desenvolvimento
dos individuos tem relacdo direta com o seu ambiente sociocultural e eles ndo se
desenvolveriam plenamente sem o suporte de outros individuos da mesma espécie.

Assim, cada fase de desenvolvimento infantil tem suas préprias caracteristicas,
portanto, exigem estudos aprofundados sobre os métodos pedagdgicos, as qualidades dos
estimulos fornecidos e a atuacdo intencional do profissional na aula de educacao fisica.

Por fim, o professor deve levar em conta a peculiaridade de cada fase pela qual a
crianca passa as particularidades de cada jogo, brincadeira ou esporte que possam auxiliar o
educando no seu desenvolvimento integral.

3.9 EDUCACAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAOESPECIAL
INCLUSIVA

A garantia de acesso ao Atendimento Educacional Especializado na Educacéo
Infantil no documento curricular em tela se pauta na Resolu¢do CNE/CEB n. 02/01, que diz
em seu Art. 1°, Paragrafo unico. O atendimento escolar desses alunos tera inicio na educacéo
infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servicos de educacéo especial sempre
que se evidenciem, mediante avaliacdo e interacdo com a familia e a comunidade, a
necessidade de atendimento educacional especializado.

Nesse contexto, o curriculo Territorial voltado & Educacao Infantil na Perspectiva da
Educacao Especial busca a identificacdo e a eliminagdo das barreiras, principalmente as de
acesso aos conhecimentos, em todos os niveis, etapas e modalidades, visando a autonomia e
a independéncia das criangas.
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No Art.4° da Resolucdo CNE/CEB n. 02/01 destaca-se que a educacao especial deve

considerar situagGes singulares, os perfis dos estudantes, as caracteristicas biopsicossociais
dos alunos e suas faixas etarias e se pautard em principios éticos, politicos e estéticos de
modo a assegurar:

I - adignidade humana e a observancia do direito de cada aluno
de realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de insercdo na
vida social;

I - a busca da identidade propria de cada educando, o
reconhecimento e a valorizacdo das suas diferencas e
potencialidades, bem como de suas necessidades educacionais
especiais no processo de ensino e aprendizagem, como base
para a constituicio e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da
capacidade de participacdo social, politica e econémica e sua
ampliacdo, mediante o cumprimento de seus deveres e o
usufruto de seus direitos.

A oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos -educandos
com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento, com altas
habilidades/superdotacdo, por meio do ensino do uso de equipamentos, recursos de
tecnologia e materiais pedagdgicos acessiveis, da oferta de traducdo e interpretacdo da
Libras, entre outrosl (BRASIL, 2016).

Com o intuito de desenvolver uma prética educacional inovadora, o documento em
tela objetiva repensar sobre o curriculo da Educacdo Infantil a Luz da BNCC frente ao
desafio de desenvolver um projeto educacional vivo, dindmico e comprometido com a
diversidade e com o compromisso de acolher, verdadeiramente, a todos, dando-lhes efetivas
oportunidades de aprendizagem.

Na perspectiva inclusiva, a concepgdo curricular contempla o reconhecimento e
valorizacdo da necessidade dos estimulos desde os bebés até o final a primeira infancia,
promovendo a eliminacéo de barreiras, deslocando o foco da condi¢éo de deficiéncia para a
organizacdao do ambiente. Para tanto, € preciso compreender 0s mecanismos de promogao
da acessibilidade, da autonomia e independéncia que as criancas na etapa da Educacéo
Infantil desenvolvam-se

O documento curricular propbe a politica de educacdo inclusiva, tendo como
pressupostos filosoficos a compreensao e a construgdo de uma escola aberta para todos, que
respeita e valoriza a diversidade, assumindo o reconhecimento da diversidade e do direito a
diferenga como enriquecimento educativo e social, impulsionando mudancas paradigmaticas
naspessoas a conviverem com uma concepcao de aprendizagem, sem restri¢cdes de qualquer
ordem.

Considerando que a educacdo especial é transversal a cada etapa, modalidade e
segmento da Educacdo Bésica deve integrar o curriculo responsavel pela organizagdo e
oferta deservicos e recursos de acessibilidade. Dentre os servig¢os destinados a garantia do
acesso ao curriculo nas etapas da Educacdo Infantil, vinculados & atuagdo de profissional

especifico, destacam-se:
Atendimento Educacional Especializado — AEE, Estudo de caso,
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Plano de AEE, Ensino do Sistema Braille, Ensino do uso do
Soroban, Estratégias para autonomia no ambiente escolar,
Orientacdo e mobilidade, Ensino do uso de recursos de Tecnologia
Assistiva, Ensino do uso da comunicacgdo alternativae aumentativa
— CAA, Estratégias para o desenvolvimento de processoscognitivos,
Estratégias para enriquecimento curricular, Profissional de apoio,
Tradutor/intérprete da lingua brasileira de sinais/lingua portuguesa
e Guia intérprete

Quanto aos processos avaliativos € importante ressaltar que sempre sera a propria
criangca como ponto de referéncia, sendo imprescindivel o didlogo necessario para uma
pratica que considere as diferengas deve fazer parte da discussdo de todos aqueles
envolvidos.

Para tanto, é preciso que o professor conhega 0 universo das criancgas, assim como a
escola para promocao da interlocucdo junto aos pais, apoiando-o0s e orientando-os sobre a
melhor maneira de conduzir a aprendizagem da crianca, apontando a necessidade de
estimulacdo em alguma area, 0s meios mais eficazes de ensinar, os atendimentos
complementares indicados e a rede de apoio existente na comunidade para 0 seu caso.

3.10 EDUCACAO INFANTIL E AS DIVERSIDADES

A diversidade é uma tematica que vem sendo discutida em diversos ambitos,
incluindoo educacional e refletir sobre diversidade na educacéo infantil e suscitar, desde
cedo, sensibilidade, equilibrio e tolerdncia pelo diferente. Nesse contexto, O Estado de
Roraima possui uma gama cultural em seus mdltiplos contextos, considera e reconhece a
importancia da diversidade em suas variadas especificidades no curriculo escolar. Para tanto,
se fundamenta na LDB 9.394/96 e DCNEIS para garantir em seu curriculo as relac6es entre
pares, respeitando suas diversidades culturais e acesso ao conhecimento histérico, identitario
e suas relacbesétnico-raciais, de género, regional e linguistico desde pequenos.

O art. 26A da Lei n° 9.394/1996 (LDB) objetiva a ampliacdo de conhecimentos
acerca da educacdo para as relacfes étnico-raciais e, consequentemente, para a eliminagéo
do racismo edo etnocentrismo no ambiente escolar e na sociedade brasileira. O estudo de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena (Leis n® 10.639/2003 e n°® 11.645/2008) é
ministrado no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educacao artistica
e de literatura e historia brasileira, em todas as etapas da Educacdo Bésica, compreendendo
a historia e a cultura que caracterizam a formacéo da populacéo brasileira (BRASIL, 2016).

Neste sentido, é importante destacar que a compreensao da formacdo da sociedade
brasileira, em seus diferentes aspectos: sociais, étnico-raciais e culturais, passa por uma
leitura critica e interpretativa dos processos que envolvem a Histéria do Brasil e dos atores
envolvidos.

A Educacgdo Infantil vive um intenso processo de revisdo de concepcdes sobre
educacdo de criangas em espacos coletivos, e de selecdo e fortalecimento de praticas
pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criancas.

Para tanto, os docentes necessitam propiciar e desenvolver atitudes éticas no contexto
escolar, dirimindo préaticas e atitudes preconceituosas, reproduzidas em muitos caos no
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espaco educativo-escolar, na familia ou na comunidade.

A crianca necessita ser familiarizada, em diferentes situacfes do cotidiano escolar,
integrando-se a pratica pedagdgica com as tematicas que tratam da diversidade desde
pequenos.

Inserir o respeito a diversidade, comportamentos e atitudes para uma convivéncia
sadiae harmoniosa em préticas diarias, em acdes coletivas, a partir de historias infantis,
filmes, musicas, brinquedos e brincadeiras, de forma ludica e esclarecida, trata-se de
estratégias que envolver as criangas a consciéncia da diversidade cultural existente no
contexto plural do Estadode Roraima, assim como em todo contexto Amazonico.

Segundo Vidal Didonet (2004), a educacéo infantil é, talvez, o nivel da educacao
mais propicio para respeitar a diversidade e promover as caracteristicas diferenciais das
criancas. Ainda para este, isso sO é possivel por que a educacdo infantil é guiada pelos
seguintes principios:

(@ Avalorizacdo da crianga como pessoa, Unica e singular. Cada uma é conhecida
pelo nome, procura-se conhecer sua familia e envolvé-la de alguma forma na instituicdo de
educacéo infantil.

(b) O respeito a individualidade, aos gostos e interesses das criancas, permitindo
fazer alguma coisa diferente do que esta sendo desenvolvido pelo grupo.

(c) A liberdade de iniciativa das criangas.

(d) A construcdo da autonomia como objetivo da educacdo infantil que orienta a
acao mediadora do profissional para apoiar a crianga no seu esforco por fazer as coisas por
conta propria, de pensar e ter consciéncia de suas acdes e assumir a responsabilidade por
suas decisoes.

(e) A elaboracdo conjunta do planejamento dos projetos e das atividades diarias,
ocasidoem que as criancgas expdem suas ideias, intuicoes, desejos e vontades na programagao
das atividades.

(f) O trabalho individual e em pequenos grupos, que da oportunidade a cada
crianca de fazer o que gosta e da forma como consegue, de cooperar com 0s companheiros
e de compreender 0s outros como iguais e diferentes de si mesma

Diante das pistas e estratégias apontadas por Vidal Didonet, podemos reafirmar que
as trocas de experiéncias, atividades coletivas e de interacdo promovidas pelos professores
sdo essenciais tanto para a vivéncia harménica e respeitosa entre as crian¢as quanto para o
processo continuo de avaliacdo e aperfeicoamento das praticas pedagogicas dos professores
no ambiente escolar.

No que concerne as praticas pedagogicas, brincadeiras, dindmicas, leituras, masicas,
entre outras, sdo excelentes ferramentas de trabalho do professor de Educagdo Infantil.
Quase todas as brincadeiras podem ser adaptadas a realidade e/ou necessidade do professor
e é através delas a crianca aprende a lidar com a diversidade, a conviver com o0 outro sem
qualquer formade discriminacgdo. Assim, € possivel explorar estas situagdes que envolvem a
diversidade e estimular a convivéncia com a diferenca de forma lGdica e divertida. Trabalhar
valores como o respeito, a amizade, a honestidade, 0 amor ao préximo, levam a discusséo
da diversidade social e a construcdo de sua identidade, necessaria a sua inclusdo e
valorizagdo. Receber as familias e compartilhar saberes com a comunidade também sé&o
formas de ampliar o conhecimento e o respeito a diversidade.
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Por fim, o documento curricular do territorio de Roraima para a Educacdo Infantil

considera a primeira infancia como centro do desenvolvimento do sujeito e vé como
imprescindivel estabelecer no curriculo a formacéo integral do sujeito e a infancia como
tempo ideal para tratar da diversidade.

3.11 AEDUCACAO INFANTIL DO/NO CAMPO

O acesso e seguridade da Educacdo do Campo na Etapa da Educacéo Infantil séo
garantidos pelos art. 2° 5° e 6° da Resolucdo n.01/02 - Diretrizes Operacionais para
Educacao Baésica nas Escolas do Campo, pelo Art. 28 da LDB 9394/96, pelo art. 1° e §2° do
art. 2° da Resolucéo n. 02/08, pelo art. 4 - inciso | do Decreto n. 7.352/2010, também na
Resolucdo CEE/RR n° 17/00, Art. 2° A Escola Ativa é uma estratégia metodoldgica voltada
para as classes multisseriadas, das unidades escolares da Zona Rural, através de uma gestao
democrética e aprendizagem centrada no aluno, tendo como objetivo:

| — promover o desenvolvimento socioemocional dos alunos;

I — oportunizar ao aluno a constru¢do do conhecimento a
partir da sua experiéncia de vida;

1 — propiciar vivéncia de processos democraticos;

\V — favorecer maior articulagéo entre a escola e a comunidade.

A Resolugdo CNE/CEB 01/02 nos respectivos artigos: 2° - Paragrafo Unico, art.
50 - Paragrafo Unico e 6°, mas contempla adequacdes necessérias as peculiaridades da vida
no campo e de cada regido, definindo componentes curriculares e metodologias apropriadas
as necessidades e interesses dos educandos, incluindo a adequacdo do calendario escolar
as fasesdo ciclo agricola, as condi¢des climaticas e as caracteristicas do trabalho do campo,
retratando as lutas e a resisténcia dos povos do campo pelo acesso e a permanéncia na terra.

Com base nas normativas que asseguram a Educacdo Infantil do Campo existem,

peculiaridades que devem ser usadas como caminhos do aprendizado significativo para a
criangapequena.

Diante das diversas particularidades do campo, o processo educativo infantil deve ser
encaminhado intencionalmente através do qual crianca é instigada a desenvolver seu
interesse pelo que estd sendo descoberto dentro do espago onde esta inserida. O campo ou
zona rural apresenta um espago diversificado de ag¢des e criagdes, natural ou humanizado,
podendo ser explorado em todo seu contexto, valorizando a cultura e a identidade da crianca
pequena, moradora desse ambiente ruricola.

Explorar o espaco do campo, dentro do processo de aprendizagem infantil, conduzira
a crianca a novas indagacdes, curiosidades que a levara a descobertas inéditas, voltadas a
contextualizacdo do seu modo de vida campestre, posteriormente abrindo caminhos para que
a mesma esteja situada ndo somente no local onde mora, mas também no planeta em que
vive.

Desta maneira, o aprendizado passa a ter significado a medida que o proprio professor
oportuniza vias de conhecimento dentro dos mais diversos espagos ruricolas. E importante
reafirmar que, como toda crianga, aquela que vive no campo deve ter seu contexto valorizado
e, sobretudo, ampliado pelo contato com as diferentes culturas produzidas socialmente.
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3.12 EDUCACAO INFANTIL EM CONTEXTO INDIGENA

O Estado de Roraima é um dos estados da Federacdo com maior gquantitativo de
escolas indigenas. Essas escolas oferecem uma educacao escolar especifica, assegurada pela
Constituicdo Federal de 1988 e outros documentos nacionais e internacionais, observados
nos principios legais que orientam a Educacdo Basica brasileira.

A educagdo escolar indigena, organizada em territorios etnoeducacionais, oferecida
em instituicbes proprias e pautada nos principios da igualdade social, da diferenca, da
especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade, permite uma pedagogia propria em
respeito a especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade. (BRASIL, 2016)

O documento curricular busca a garantia de qualidade social e pertinéncia
pedagdgica, cultural, linguistica, ambiental e territorial, respeitando as logicas, saberes e
perspectivas das criancas indigenas na primeira infancia, possibilitando que seus direitos de
aprendizagem sejam garantidos através dos campos de experiéncias a sua aplicabilidade de
modo flexivel aos contextos identitarios e culturais de sua comunidade, aplicados a partir
dos valores e interesses etnopoliticos em relacdo aos seus projetos de sociedade e de escola,
ancorados nas etapas da Educacao Infantil a estratégias de aprendizagem, materiais didaticos
especificos, escritos na linguas indigenas e portuguesa.

Assegurando esses preceitos, a proposi¢do curricular da Educacdo Infantil do Estado
de Roraima, se pauta no art. 1° da Resolucdo CEB N° 03/99, que estabelece, no ambito da
educacdo basica, a estrutura e o funcionamento das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a
condicdo de escolas com normas e ordenamento juridico préprio, e fixando as diretrizes
curriculares do ensino intercultural e bilingue, visando a valorizacdo plena das culturas dos
povos indigenas e a afirmacgao e manutencdo de sua diversidade étnica.

No Art. 5° versa sobre a formulagéo do projeto pedagdgico proprio, por escola ou por
povo indigena e destaca esta, terd por base:

[...]

| — as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada
etapa da EducagdoBasica;

1 — as caracteristicas proprias das escolas indigenas, em
respeito aespecificidade étnico-cultural de cada povo ou

comunidade;
11| — as realidades sociolinguistica, em cada situacéo;
v — 0s conteudos curriculares especificamente indigenas e

0s modosproprios de constituicdo do saber e da cultura indigena;
Art. 13 A educacdo infantil serd ofertada quando houver
demanda dacomunidade indigena interessada.

A Lei n° 9.394/96 - Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional define como um dos
principios norteadores do ensino nacional, o

[...] pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, garantindo
as escolas indigenas um processo educativo diferenciado e
respeitoso de sua identidade cultural e bilingue. O 8§ 3° do artigo 32,
"assegura as comunidades indigenas autilizagdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizageml. O artigo 78
afirma que a educacdo escolar para os povos indigenas deve ser
intercultural e bilingue, visando a -reafirmacdo de suas identidades
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étnicas, recuperacdo de suas memorias histéricas, valorizagdo de
suas linguas e ciéncias, além de possibilitar o acesso as
informacBese conhecimentos valorizados pela sociedade nacional”
. O artigo 79 prevé a elaboracdo de objetivos direcionados a
fortalecer as praticas sdcio-culturais e a lingua materna [...],
desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo
contetdos culturais correspondentes as respectivas comunidades
[...], elaborar e publicar sistematicamente material didatico
especificoe diferenciado"(CNE/CEB N° 14/99).

O curriculo da Educacdo Infantil do Estado de Roraima tem como premissa o art. 26
da LDB 9394/96, que assegura nos Campos de Experiéncias habilidades que fomentem o
protagonismo da primeira infancia das criancas indigenas frente as caracteristicas regionais
e locais da comunidade, sociedade e cultura do seu povo, acolhendo em modos proprios de
transmissdo do saber indigena. Mais do que isso, € imprescindivel que a elaboracdo dos
curriculos entendidos como processo sempre em construcao, se faca em estreita sintonia com
a escola e a comunidade indigena a que serve, e sob a orientacdo desta Ultima.

O conjunto de saberes e procedimentos culturais produzidos pelas sociedades

indigenas poderdo constituir-se na parte diversificada do contetdo de aprendizagem e de
formagdo que compdem o curriculo. S0 eles, entre outros: lingua materna, crengas,
memoria historica, saberes ligados a identidade étnica, as suas organizages sociais do
trabalho, as relagBes humanas e as manifestagdes artisticas (CNE/CEB N° 14/99).

Tais conhecimentos sdo adquiridos através da manutencao dos saberes tradicionais e
pormeio da convivéncia com outras criancas e sdo repassados pelos pais e demais membros
da comunidade, haja vista que a responsabilidade pela educacdo das criangas indigenas é
coletiva.

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (2009)
garantem o direito a autonomia dos povos indigenas na escolha dos modos de educacdo de
suas criangas de zero a cinco anos de idade, embasadas em propostas pedagdgicas que
reafirmem a identidade sociocultural, a interculturalidade entre os conhecimentos, crencas,
valores, concepgoes de mundo e as memorias da etnia; a reafirmagdo da identidade étnica e
da lingua materna como elementos de constitui¢do das criancas; a continuidade a educacao
tradicional oferecida na familia articulada as préaticas socioculturais de educacéo e cuidado
da comunidade; o respeito aos agrupamentos etarios e a organizacdo de tempos, atividades
e ambientes de aprendizagem.

Enfatiza-se também a necessidade de uma construcao curricular pautada nos Direitos
de Aprendizagem e Campos de Experiéncias que oportuniza a construcao da aprendizagem
nas experiéncias educativa vivida pelas criancas e professores. S&o aspectos fundamentais
para as escolas indigenas: a natureza dos campos de experiéncias e desenvolvimento das
habilidades, o respeito as etapas da Educacdo Infantil e a flexibilizacdo curricular, em funcao
da realidade comunitéaria e micro- social, em relacdo a turma e & escola, respeitando as
diferengas individuais , que determinam ritmos varidveis de aprendizagem entre educandos,
em um mesmo grupo, fazendo-se necessario organizar o trato com o conhecimento e as
formas de comunicacdo em niveis de complexidade diferentes, sendo esses principios
pautados no Referencial Curricular para a Educacao Indigena (RCNEI, 1998)

Para tanto, Educacéo Infantil oferecida as criancas indigenas devera se preocupar em
compreender a cosmovisao, a socializacdo primaria, cujo contexto é de bricolagem, um
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espaco de organizacao socio temporal diferente: outra l6gica, outro ldcus de saber, a fim de

que se possa garantir a sobrevivéncia de tradi¢cbes de uma determinada cultura ao longo do
processo de construcdo de identidades. Assim como, buscar o entendimento do que vem a
ser crianga para a etnia atendida, considerar que por meio da oralidade € possivel a
preservacdo do vivido, das experiéncias coletivas e/ou individuais, da cultura de um povo,
destacando a relevancia da presenca da mulher e dos anciaos, por serem os transmissores do
conhecimento tradicional e responsaveis pela sua difusdo de geracdo em geragédo
(SEMEC/AM- 2016).

Nesse contexto, o professor devera [...] oferecer condi¢Ges para o desenvolvimento
de propostas de grupo, orientar e acompanhar a pesquisa de materiais proprios da cultura e
acOes necessarias para a continuidade das praticas tradicionais do povo. A socializagdo
promove um didlogo intercultural que a crianca ainda néo estéa preparada para enfrentar, pois
aescola é um espaco de fronteira onde as criancas sofrem um deslocamento em Vvarios niveis,
como, no aspecto geografico (um outro espago e limitado), no social (as relagdes
interpessoais com a familia € marcada por regras diferentemente daquele espago) e no
simbolico (a escola, de inicio, representa uma ruptura com a cosmovisao da crianca por estar
fora do imaginario e cotidiano dela) (SEMEC/AM — 2016).

O aprendizado da crianca indigena acontece com as brincadeiras e experiéncias de
trabalho que se constituem como uma preparagdo para a vida adulta. Sdo exemplos de
atividades desenvolvidas por criangas indigenas: pequenos afazeres domésticos; atividades
da roca, da pesca, da caca, da limpeza do terreiro, ajuda no cuidado com 0s irmaos menores,
bem como de outras criancas; ajuda para buscar agua, lavar utensilios, carregar lenha, fazer
o fogo e cozinhar.

O ambiente informal (fora da escola) € o local onde as experiéncias e atividades,
ocorrem com maior frequéncia. Incluem-se atividades nos arredores da escola, como brincar
na terra, subir em arvores, separar o lixo em organico e reciclavel, assim como usar recursos
das novas tecnologias de informacéo, bem como ter acesso a brinquedos pedagdégicos. Outro
elemento importante é a horta ou ro¢a comunitéaria (escolar), pois € uma maneira de as
criancas ndo perderem o contato com a natureza e o prazer do lidar com a terra, alem de
fazer com que elas provem sabores préprios do povo, revitalizando e fortalecendo a cultura
alimentar indigena (SEMEC/AM - 2016).

3.13 AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL
3.13.1 CONCEPCAO DE AVALIACAO

O processo de avaliagdo precisa considerar o percurso trilhado pelos pequenos, sem
julgamentos, notas ou rétulos e fornecer elementos para a equipe repensar as praticas. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) determinam, desde
2009, que as instituicdes que atuam nessa etapa de ensino criem procedimentos para a
avaliacdo do desenvolvimento das criangas. Esse processo ndo deve ter como objetivo a
selecdo, a promocdo ou a classificacdo dos pequenos e precisa considerar "a observagédo
critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interagfes das criangas no cotidianol.
Multiplos registros apontam que as criangas ndo se desenvolvem da mesma maneira e sofrem
a influéncia da realidade cultural e social em que estdo inseridas. Neste sentido, -A crianga
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ndo pode se sentir integrada a uma escola que lhe proporciona uma situacdo constante de

prova, de teste, onde a tensdo se mantém e onde ela e sua familia sdo prejulgadas e
responsabilizadas pelo fracasso”, alerta Jussara Hoffmann, mestre em avaliagé&o educacional
pela Universidade Federal do Rio deJaneiro (UFRJ), no livro Avaliagdo e Educagéo Infantil
— Um Olhar Sensivel e Reflexivo sobrea Crianga.

A avaliacdo tem papel fundamental, permitindo que o professor conheca cada vez maisas
criancas e a partir dai, pense em alternativas e caminhos possiveis do trabalho pedagogico.

Na Educacdo Infantil do Territorio de Roraima, a avaliacdo deve assumir um carater
processual, uma vez que o objetivo é o desenvolvimento infantil e sabe-se que ele acontece
de forma e em ritmos diferentes, considerando as singularidades e desenvolvimento de cada
crianca, sem criar comparacdes entre elas e respeitando as suas peculiariadades.

Para tanto, € necessario lancarmos mdo de —instrumentosl que fazem parte do
—processo de acompanhamentol das criangas, tais como: pareceres descritivos, fichas,
relatdrios, dossiés, portfdlios, registros e anotacGes. Lembrando que tais instrumentos
integram o processo, mas nao pode ser denominada de -avaliacdoll (HOFFMANN,2012).

Portanto, ndo podemos esquecer que o desenvolvimento da crianga esta relacionado
as experiéncias que oportunizamos no espaco escolar e que implica diretamente no
resultado.Desse modo, a avaliacdo ndo € julgamento, mas uma maneira de acompanhar as
etapas vividas pelas criancas sem deixar de valorizar as multiplas transformacdes que
permeiam o seu pleno desenvolvimento.

3.14 TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

A Educacdo Infantil é a primeira etapa da Educacdo Basica que educa e cuida de
criancas de 0 a5 anos de idade e passa por diferentes momentos de transi¢cdo. Nesse contexto,
0 primeiro processo de transicdo acontece de casa para a instituicdo de Educacéo Infantil e
posteriormente transi¢do da creche para a pré-escola e, posteriormente, da Pré-escola ao
Ensino Fundamental.

Diante disso, é necessario que a escola busque a participacdo da familia desde cedo
paraque aconteca, nesses processos de transicao, o desenvolvimento integral nos aspectos
éticos, politicos e estéticos como trata as Diretrizes Curriculares da Educacdo Infantil na
Resolucao n°5 de dezembro de 2009.

A transicdo entre essas duas etapas da Educacdo Basica requer muita atencdo, para
que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, garantindo integracéo e continuidade
dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas singularidades e as diferentes
relagdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza das mediagoes
de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer estratégias de acolhimento e adaptacdo tanto
para ascriangas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no
que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de continuidade de seu percurso
educativo.

Para isso, as informac6es contidas em relatorios, portfolios ou outros registros que
evidenciem os processos vivenciados pelas criancas ao longo de sua trajetdria na Educacao
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Infantil podem contribuir para a compreensdo da histéria de vida escolar de cada aluno do

Ensino Fundamental. Conversas ou visitas e troca de materiais entre os professores das
escolas de Educagdo Infantil e de Ensino Fundamental — Anos Iniciais também s&o
importantes para facilitar a insercdo das criangas nessa nova etapa da vida escolar.

Além disso, para que as criangas superem com sucesso 0s desafios da transicéo, é
indispensdvel um equilibrio entre as mudancgas introduzidas, a continuidade das
aprendizagens eo acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com base no
que os educandos sabem e sdo capazes de fazer, evitando a fragmentacgéo e a descontinuidade
do trabalho pedagdgico. Nessa direcdo, considerando os direitos e 0s objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, apresenta-se a sintese das aprendizagens esperadas em
cada campo de experiéncias.

Essa sintese deve ser compreendida como elemento balizador e indicativo de
objetivos aser explorados em todo o segmento da Educacéo Infantil, e que serdo ampliados
e aprofundados no Ensino Fundamental, e ndo como condicdo ou pré-requisito para 0 acesso
ao EnsinoFundamental.

Respeitar e expressar sentimentos e emocdes.

Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir novas
relacBes, respeitando a diversidade e solidarizando-se com 0s
outros.

Conhecer e respeitar regras de convivio social, manifestando
respeito pelo outro.

Reconhecer a importancia de agdes e situagdes do cotidiano que
contribuem para o cuidado de sua salde e a manutencdo de
ambientes saudaveis.

Apresentar autonomia nas préaticas de higiene, alimentacéo, vestir-
se e no cuidado com seu bem estar, valorizando o proprio corpo.

Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade, controle e
adequagdo) como instrumento de interacdo com 0 outro e como
meio.

Coordenar suas habilidades manuais.
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Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e interagir com &
musica, percebendo-a como forma de expressdo individual e
coletiva.

Expressar-se por meio das artes visuais, utilizando diferentes
materiais.

Relacionar-se com 0 outro empregando gestos, palavras,
brincadeiras, jogos, imitagdes, observacdes e expressdo corporal.

Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacGes de
interacdo, por diferentes meios.

Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e
causal, organizando e adequando sua fala ao contexto em que é
produzida. Ouvir, compreender, contar, recontar e criar
narrativas. Conhecer diferentes géneros e
portadores textuais,demonstrando compreensao da funcéo social
da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e
informacao.

Identificar, nomear, adequadamente e comparar aspropriedades
dos objetos, estabelecendo relagdes entre eles.

Interagir, com o meio ambiente e com fendmenos naturais ou
artificiais, demonstrando curiosidade e cuidado com relacgdo a eles.

Utilizar vocabulario relativo as nog¢Ges de grandeza (maior,menor,
igual etc.), espaco (dentro e fora) e medidas (comprido, curto,
grosso, fino) como meio de comunicacao de suas experiéncias.

Utilizar unidades de medida (dia e noite: dias, semanas, mesese
ano) e nocOes de tempo (presente, passado e futuro, artes, agora e
depois), para responder a necessidades e questdes do cotidiano.

Identificar e registrar quantidades por meio de diferentes formas
de representacdo (contagens, desenhos, simbolos, escritas de
nameros, organizacdo de graficos basicos etc.).

3.15 CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que as fases de construgdo deste documento oportunizaram aos
educadoresda Educagdo Infantil, sistemas municipais de ensino e & propria sociedade a
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oportunidade para refletirem sobre a elaboracédo e construcao do curriculo para Educacao

Infantil no Estado de Roraima.

As proposicdes, aqui expostas, fundamentam-se nas DCNEIs e BNCC (2017),
assegurando que os direitos de aprendizagem desenvolvidos nos campos de experiéncias
fomentam um novo olhar sobre os processos de ensino e aprendizagem das nossas criancas,
respeitando seus aspectos sociais, culturais e etapas de desenvolvimento cognitivo.

Enfatiza-se também as orientaces para atendimento as especificidades nas
modalidadesda Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Especial, Educagdo do/no Campo e
Escolas de fronteiras de modo que os direitos de aprendizagem sejam fomentados nas
praticas docentes queatuam com os bebés, criancas bem pequenas e das criangas pequenas.

Nesse contexto, esperamos que as proposicdes apresentadas estimulem reflexdes e
discuss@es para enriquecimento do curriculo, assim como o aprofundamento com sugestdes
acerca de praticas que promovam qualitativamente a aprendizagem das nossas criangas.
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5 ORIENTACAO METODOLOGICAS E PEDAGOGICAS

5.1 A CONSTITUIC}AO DO ESPACO-TEMPO NAS ESCOLAS DO
TERRITORIO DE RORAIMA

A concepcdo de espaco e tempo é algo inerente ao ser humano, visto que todas asnossas
acOes e vivéncias estdo relativamente ligadas a esses fatores, um lugar e um determinado
momento. No percurso de formacdo e desenvolvimento humano, varios espacos e tempos se
constituem, entre estes 0 espaco e o tempo na educacdo; 0s mesmos sdo estruturantes do
trabalho dentro da escola, pois suas agcdes ocorrem num espaco (sala de aula, recreio, quadra,
laboratério, biblioteca, péatio, refeitorio, sala dos professores, etc...) e num tempo (ano letivo,
uma semana, uma aula de 50 minutos, uma atividade de 20 minutos, etc).

Neste sentido, é salutar perceber a escola como uma instituicdo que ao longo dos anos
foi quebrando determinados paradigmas. No que concerne a concepcdo de escola tradicional
agregou novos valores e préaticas a partir das exigéncias da sociedade contemporanea. Cabe
salientar que tais mudancas implementadas resultam numa nova maneira de ensinar e,
consequentemente, um novo jeito de aprender.

Pensar a escola a partir das necessidades da comunidade escolar, principalmente com o
foco no aluno e suas aprendizagens, é também uma maneira de contribuir para a fungéo social
que a escola deve exercer na sociedade, enquanto instituicdo responsavel pela formacdo de
cidaddos criticos e, sobretudo, preparados para a vida e o0s desafios que ela imp0oe.

Por esse prisma, é cabivel refletir sobre a escola e seus espacos (fisico, social, cultural)
eas temporalidades inerentes (calendario, atividades culturais e outros eventos), tendo em vista
a relevancia que cada um ocupa no processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, Assman
(2007, p. 234) acrescenta que —o bom uso pedagdgico do tempo consiste na transformagéo dos
tempos cronol6gicos, mesmo com a ajuda da compactacao desses tempos pela midia eletrnica,
em tempos vivos da experiéncia do conhecimentol.

Em outras palavras, as atividades de cunho pedagogico mesmo estando sob controle de
um tempo cronoldgico tem significacdo muito peculiar, uma vez que sao ressignificadas pelas
experiéncias vividas, troca de conhecimento e aprendizado.

Conforme observado por Gallego e Silva (2011) os tempos e espacos ndo sdo neutros,
com isso eles passam a ter uma funcgdo educativa muito importante. Desse modo, € relevante
refletir sobre os efeitos desses dois aspectos, tempo e espaco, e as marcas deixadas na formagéo
dos alunos e consequentemente no trabalho realizado pelo professor.

Outra discussdo bastante pertinente, na revisdo dos usos que fazemos dos espacos e
tempos escolares, diz respeito ao processo avaliativo. Gallego e Silva (2011) sugerem essa
revisdo a partir de um modelo de avaliagdo com Progressédo Continuada. Nesse sentido Gallego
e Silva (2011, p. 4) argumentam que: -se 0 foco de nossas preocupagdes sao as aprendizagens,
precisamos de um outro tipo de avaliacdo, mais qualitativa, mais formativa e processual, no
sentido de indicar ndo s6 os conceitos finais...| Em outras palavras, a avaliacdo precisa ser
também um indicativo dos avangos e, sobretudo, buscar solugbes para os entraves da
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aprendizagem e alternativas para o desenvolvimento intelectual, social e cultural dos alunos.

Diante desse contexto, inserimos o Territorio de Roraima, que possui marcas e
caracteristicas prdprias tanto nos aspectos fisicos e naturais da regido, quanto na questdo
sociocultural. Pensar a educacdo no territorio de Roraima a partir de outras experiéncias, sem
perder de vista suas peculiaridades, € muito enriquecedor e sugere aprimoramento e até
mudancas substanciais no modo de conceber a educacdo e subsidia-la com préticas inovadoras.

Vale ressaltar, que a questdo cultural em Roraima é um marco e também uma referéncia
para o Brasil, considerando que Roraima é um dos estados que ainda possui maior nimero de
comunidades indigenas, além das diferentes culturas que aqui se encontram: seja 0 nordestino
que saiu de sua terra, seja o rio-grandense que saiu do outro extremo do Brasil em busca de
oportunidades e melhoria de vida e, mais recentemente, a vinda em massa de imigrantesoriundos
da Venezuela, também Guyana e Haiti.

As questBes mencionadas acima sao indispensaveis na analise aqui proposta visando
conceituar e refletir sobre o tripé: tempo, espacos escolares e aprendizagem. Haja vista que as
diferentes demandas necessitam de um olhar atento e diferenciado do poder publico, que deve
adequar todo o sistema de ensino, respeitando a questdo cultural, étnica com o intuito maior de
atender as demandas com ensino gratuito e de qualidade.

A partir dessas reflexes pode-se inferir que no Territorio de Roraima, a sua rica
diversidade cultural influencia diretamente no calendario escolar, embora saibamos que existam
normas e diretrizes que norteiam a organizacdo temporal e espacial das escolas brasileiras,
Roraima possui diferenciais quanto sua organizagdo, especificamente nas escolas indigenas e
da zona rural.

Como exemplo, temos as manifestacbes das comunidades indigenas, algo bem
especifico da cultura local; as comemoracbes de datas ligadas ao folclore, bem como as
Assembleias dos Tuxauas e reunides que ocorrem na prépria comunidade e outros eventos de
cunho cultural local. As especificidades de cada lugar promovem uma ressignificacdo do
calendério escolar e do espaco também. A este respeito GALLEGO e SILVA( 2011, p.6)
afirmam que —o tempo estrutura a vida social, as instituicdes e a identidade dos individuos ,
dessa maneira, o tempo consiste num produto de cada sociedadel.

Destarte, o tempo escolar esta diretamente ligado a discussao de cunho administrativo
organizacional referente ao calendario escolar... (dias letivos, feriados, férias etc..), ou seja, um
tempo programado para ser executado.

Tal reflexdo é oportuna em virtude de questdes culturais especificas presente ndo s6 no
Territério de Roraima, mas em outras regides do pais. A quebra de paradigma provocada por
aspectos culturais, por exemplo, sugere uma nova atitude no tratamento com as situacoes
apresentadas e uma delas seria a construcdo de um Projeto Politico Pedagdgico efetivado com
0s membros da comunidade local, promovendo assim, a verdadeira inclusdo e valorizando a
cultura e as aprendizagens.

No contexto da Educacdo Especial é necessario abordar que a constituicdo do espaco e
do tempo é também de suma importancia. Os sistemas de ensino devem estar organizados de tal
modo, que seus espacos fisicos proporcionem acesso aos recursos pedagogicos e de
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comunicagdo, eliminando barreiras arquitetonicas e urbanisticas em sua edificacdo. O tempo
deve respeitar também limites e possibilidades dos alunos inseridos, ao passo que, estes dois
aspectos promovam a aprendizagem, valorizando as diferencas e, atendendo assim, as
necessidades educacionais de todos os alunos.

Quanto as leis que embasam a educacdo especial temos a LDB 9394/96, que aponta
suportes e equipamentos necessarios para atender as necessidades dos alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superlotacdo nas escolas do ensino
regular e a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(Artigos 10, 11, 12 e 13) também apresentam, orientacGes de como as escolas de ensino regular
devem ofertar e se organizar, de modo que todos os alunos tenham suas especificidades
atendidas. Para tanto, ao se pensar no tempo e espaco escolar precisa se levar em consideracdo
adiversidade que envolve as criangas com necessidades especiais.

E importante reafirmar que os espacos da escola podem ser transformados em ambientes
pedagdgicos e, portanto, podem ser um suporte metodoldgico para o professor, propiciando a
todos os alunos varias possibilidades de aquisi¢do do conhecimento e maior gosto pela escola.

Vale salientar que a reflexdo sobre 0s espacos que, as vezes passam despercebidos aos
nossos olhos, mas que podem ser locais de producéo e socializagdo do conhecimento: a quadra
de esportes, a biblioteca e o acervo disponivel nela, o patio escolar, o corredor com murais de
exposi¢des ou ainda se a escola dispuser de arvores onde pode-se trabalhar roda de leitura ou
algum conteudo voltado para educacdo ambiental, entre outras atividades.

Por essa Gtica a concepcao de tempo e espaco no ambito escolar admite diferentes formas
de se conceber essas duas categorias que séo atribuices no processo formativo dos discentes.
Para tanto, o Ministério da Educacgdo por meio do Conselho Nacional de Educacdo corrobora

afirmando que:

A organizacdo do percurso formativo, aberto e contextualizado deve ser
construida em fungéo das peculiaridades do meio e das caracteristicas,
interesses e necessidades dos estudantes, incluindo ndo sé os
componentes centrais obrigatorios previstos na legislacao e nas normas
educacionais, mas outros também, de modo flexivel e varidvel,
conforme cada projeto escolar (Resolugéo n° 4, cap. 3° de 13 de julho de
2010).

Sobre as garantias e a diversificacdo do uso do tempo e espago escolar 0 mesmo

documento destaca:

Concepgdo e organizacdo do espaco curricular e fisico que se imbriquem
e alarguem,, incluindo espagos, ambientes e equipamentos que nao
apenas as salas de aula da escola, mas, igualmente, os espagos de outras
escolas e os socioculturais e esportivo- recreativos do entorno, da cidade
e mesmo da regido (Resolugdo n°4, cap. 3°, parégrafo | de 13 de julho
de 2010).

Outrossim, o conhecimento produzido e compartilhado nos espacos disponiveis daescola
pode assumir um carater interdisciplinar tornando mais enriquecedor a aprendizagem. Nesse
aspecto, a Resolugdo n° 4, Cap. 3° parégrafo V também assegura:
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Organizacdo da matriz curricular entendida como alternativa
operacional que embase a gestdo do curriculo escolar e represente
subsidio para a gestdo da escola (na organizagdo do tempo e do espaco
curricular, distribuicdo e controle do tempo dos trabalhos docentes)
passo para uma gestdo centrada na abordagem interdisciplinar,
organizada por eixos tematicos, mediante interlocucdo entre os
diferentes campos do conhecimento.

Vale ressaltar que a abordagem interdisciplinar ja é um esforgo visivel nas escolas e
busca integrar cada vez mais as diferentes areas do conhecimento como, Matematica, Lingua
Portuguesa, Ciéncias, Educacéo Fisica e outras disciplinas que fazem parte do curriculo. Sendo
assim, a consolidacdo do conhecimento passa a ser uma realidade no cotidiano dos alunos,
instigando-os a prosseguirem na busca pelo mesmo e dando maior eficicia ao trabalho dos
professores.

Dessa maneira, pode-se dizer que tempo e espago escolar, enquanto componentes
organizacionais das instituicdes constituem faces da mesma realidade, contudo, a discusséo da
tematica ndo se esgota nessa analise necessitando de um olhar critico e de a¢des concretas
voltadas para dentro da escola e que dinamize a transmissdo do conhecimento, onde o abstrato
€0 empirico suscite nos alunos o desejo de conhecer, criticar, pensar e por fim promover as
mudancas que a sociedade tanto precisa nos dias atuais. Superar 0s antagonismos gque rondam a
escola e coloca em risco a nobre missdo dos educadores, é uma urgéncia, considerando que a
teoria ndo pode esta dissociada da pratica do dia a dia.

Tais reflex6es convergem para a superacao de muitos fatores que ainda séo considerados
entraves para 0 éxito escolar: reprovagoes, evasdo escolar, desinteresse dos alunos pela escola e
pelo conhecimento e falta de participacéo efetiva da familia no processo ensino- aprendizagem
dos filhos.

Por fim, ndo podermos esquecer-nos da formacdo continuada dos professores que deve
ser oferecida, sendo esta, indispensavel para que a administragdo do tempo e a valorizagao dos
espacos, enquanto ambientes pedagdgicos deem sentido ao aprendizado dos alunos e também
reconhecimento ao trabalho realizado.

5.2 METODOLOGIAS E ESTRATEGIAS DIDATICO PEDAGOGICAS

O Documento Curricular de Roraima - DCR, construido em regime de colaboracéo entre
estado e municipios, traz a responsabilidade de representar o territorio em sua diversidade de
saberes e vivéncias culturais. Na Base Nacional Comum Curricular-BNCC, as competéncias sdo
definidas como conjunto de conceitos e procedimentos, desdobradas em préaticas cognitivase
socioemocionais, no tratamento didatico proposto para as etapas da Educacgéo Infantil e Ensino
Fundamental, da Educacdo Baéasica. Cumpre destacar que as discussdes acerca do
desenvolvimento educacional dos alunos do estado requerem ateng&o criteriosa quanto as metas,
estratégias e acOes tracadas junto aos sistemas de ensino, as equipes pedagdgicas e professores,
guanto aos pressupostos didaticos e metodoldgicos inerentes a pratica docente no contexto da
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sala de aula.

Dessa forma, refletir a pratica pedagogica na perspectiva do DCR, requer estudos e
discussOes das diretrizes institucionais e Projetos Politicos Pedagdgicos-PPP de todas as redes
de ensino, a partir do alinhamento e coeréncia com os objetivos de aprendizagem e das
habilidades, por meio das Competéncias Gerais e Especificas da BNCC. Estas mudancas
ampliam as perspectivas de pensar a formacdo continuada dos professores, fundamentada nos
processos e procedimentos inerentes a realidade local e ao papel docente na sala de aula.

Ao pensar os principios norteadores da acdo docente, precisamos buscar e discutir meios
de desenvolvimento de esforcos pedagdgicos comuns, provocando situagdes que promovam
sujeitos aprendizes em sua atividade cotidiana, a partir de metodologias adequadas as
necessidades e interesse dos alunos, rediscutindo a identidade e diversidade sociocultural da
populacgéo escolar, organizadas nas praticas didaticas dos curriculos escolares.

Neste contexto, apesar de varios documentos anteriores a BNCC, como por exemplo,
as DCNs, chamarem a atencdo para necessidade de superarmos no trabalho escolar as ideias de
disciplinaridade, por meio de um trabalho mais integrado, contextualizado e interdisciplinar,
a préatica da escola, tem se modificado de forma muito lenta. Segundo Ocampo, Santos e Fomer
(2016, p.) —A interdisciplinaridade possibilita ndo apenas a interagao de conteudo, mas também
a interacdo entre pessoas, ja que essa perspectiva tem potencial para motivar outros professores
que compbGem o corpo docentel. Neste sentido exige que os participantes partilhem
conhecimentos e experiéncias, adotando um comportamento de dialogo e respeito. Esse
partilhamento é essencial e central na ideia de protagonismo do aluno e professor, como
também da empatia, destacado como uma das competéncias gerais da BNCC.

Ainda ressaltando a importancia e a inser¢do da interdisciplinaridade no trabalho
educacional, Moraes et all. (2014) afirmam que essa perspectiva esta relacionada -a uma
mudanca de paradigma no ambito do curriculo que vem incorporando temas como caos,
complexidade, multiculturalismo, dialogicidade, intersubjetividadel. Como também contrapde
a linearidade e fragmentacdo caracteristicas de uma visdo tradicional que vém cedendo espaco
a integracdo, contextualizacdo e busca da totalidade no conhecimento. Fomentar essa
totalidadedo conhecimento € cada vez mais necessario no mundo de mudancas, em que as
respostas simples e disciplinares ndo ddo conta de responder e explicar adequadamente a
realidade atual.

Os autores citados, destacam também que a interdisciplinaridade é -[...] a0 mesmo
tempo uma abordagem epistemoldgica e metodoldgica desde que ndo s6 desafia as fronteiras
disciplinares como também acrescenta novas analises da realidadel (MORAES et. all, 2014).
Precisamos entdo, buscar caminhos para reestruturar a forma de trabalho da escola,
privilegiando um trabalho mais coletivo e menos individual. E fundamental buscar
metodologias que agucem seus diversos atores a uma participagdo mais ativa e compartilhada,
superando a especializacdo que impregna o trabalho escolar. Dentre essas metodologias
poderiamos citar: 0s projetos educativos e o estudo por problematicas. Porem, ndo temos o
intuito de direcionar ou limitar os procedimentos que devam ser usados pelo professor e pela
escola. O mais importante € que essas decisdes metodoldgicas sejam feitas no coletivo que
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encontrard a melhor forma de desenvolver seu trabalho, de acordo com sua realidade, e que
contemple essas reflexdes nos PPPs das escolas, e consequentemente na formacéo continuada
dos professores.

Essas decisdes deverdo ter como base as competéncias gerais da BNCC, como por

exemplo, a de:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria da
ciéncia, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacgéo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e cria solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos de diferentes areas
(BRASIL, 2013, p. 9).

Corroborando com essa ideia, Vieira et all (2018) ressaltam que a atuacdo do professor
como pesquisador, tanto colabora para sua auto formacdo como contribui para sua préatica
docente. Além disso, essa forma de trabalho é propicia para aproveitar a capacidade de
aprendizagem dos alunos, como também despertar o interesse destes pelos objetos de
conhecimentos.

Considerando que as escolas se constituem em ambientes repletos de vivéncias
especificas, decorrentes da diversidade sociocultural que circula nesse espaco, torna-se
fundamental que na educacdo escolar sejam elaborados PPPs viaveis, com enfoques
alternativos, considerando a realidade de quem ensina e de quem aprende, estruturando-se nos
cenarios onde se contextualizam saberes e vivéncias especificas, se distanciando do ensino e
aprendizagem tradicionalmente instituidos nos curriculos e difundidos no dia a dia da sala da
aula.

Nesse sentido, a educacdo escolar deve se preocupar em oportunizar a igualdade
educacional, respeitar a diversidade e promover a equidade, e para que isso ocorra, as Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCNs (BRASIL, 2013), orientam que nas instituicfes escolares
acontecam a incluséo social, garantindo que a diversidade humana, social, cultural, econébmica
dos grupos historicamente excluidos seja respeitada.

Trata-se de observar:

as questbes de classe, género, raca, etnia, geracdo, constituidas por
categorias que se entrelacam na vida social — pobres, mulheres,
afrodescentendes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as popula¢bes do
campo, os de diferentes orientacfes sexuais, 0s sujeitos albergados,
aqueles em situacdo de rua, em privagdo de liberdade — todos que
compdem a diversidade que é a sociedade brasileira e que comegam a
ser contemplados pelas politicas pablicas (BRASIL, 2013, p. 16).

Desse modo, é fundamental que as propostas educacionais desenvolvidas garantam a
aprendizagem de conhecimentos e competéncias necessarias para que 0S estudantes se
posicionem com sensatez frente as situagdes do cotidiano. Assim, as aprendizagens devem
assegurar o dominio nas diferentes &reas do conhecimento e também a formacdo humana
integral, objetivando a construcdo de uma sociedade mais justa, democrética e inclusiva.

Nessa perspectiva, torna-se importante estimular o protagonismo dos alunos no seu
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processo de ensino e aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, no intuito de que possa relacionar o saber construido com o conhecimento posto
emuso, indo além das abstragdes desconexas. Neste sentido, € fundamental romper com a
tradicdo formalista dos procedimentos de ensino, isso ndo significa que os conhecimentos
formais devamser ignorados, mas é importante buscar outros meios de ensino, dando voz ao
estudante.

Assim sendo, o PPP deve considerar o atendimento as singularidades dos estudantes,
considerando as suas especificidades tanto histéricas como familiar, reconhecendo que as suas
necessidades sdo diferentes. Por conseguinte, para atender as necessidades educacionais de uma
sociedade diversa é necessario refletir sobre os aspectos que envolvem a vida do estudante: seu
povo, sua histdria, cultura, tradi¢des, saberes, bem como expectativas e necessidades locais.

Nesse contexto, as agdes educacionais desenvolvidas nas escolas devem considerar —...]
as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades
linguisticas, étnicas e culturaisl (BRASIL, 2017, p. 15). Em vista disso, a dindmica social e
cultural existente no estado de Roraima exige que as metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas sejam diversificadas, como forma de garantir a valorizacdo da diversidade que
permeia a nossa sociedade, uma vez que ambas, sociedade e escola, convivem com culturas
locais, regionais, nacionais e internacionais.

Portanto, é relevante que nas intervencdes educacionais sejam desenvolvidas estratégias
e procedimentos de ensino diferenciados, os quais valorizem a diversidade sociocultural dos
estudantes e promovam a sua autonomia, para que possam ser motivados e engajados no
fortalecimento das suas aprendizagens.

Entre as acBes de intervencdo que poderdo emergir desse processo, considera-se a
organizacao e implementacdo de projetos, pesquisas e sequéncias didaticas que possam orientar
o trabalho docente, considerando a possibilidade de aliar teoria e pratica, valorizar os
conhecimentos e a diversidade sociocultural e dar significado aos objetos de conhecimentos
organizados no curriculo escolar da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental da Educacao
Basica do estado.

5.3 DISTORCAO IDADE ESCOLAR NO CONTEXTO DAS REDES DEENSINO

A distorcdo idade escolar € a defasagem em relacédo a idade considerada adequada para
cada ano de estudo. E de acordo com a legislacdo brasileira, a Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo — LDB, 9394/96 e outras leis, é considerado distor¢cdo quando a diferenca entre
aidade do aluno e a idade prevista para 0 ano que o aluno deveria estudar € de dois anos ou mais.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP, o Estado de Roraima
atendeu em 2017 um quantitativo de 91.845 alunos matriculados no ensino fundamental anos
iniciais e finais das redes publicas e privadas nas areas urbanas e rurais. Desse total, 45.444
alunos estdo com defasagem escolar, totalizando uma demanda de 41,8% dos alunos
regulamente matriculados, distribuidos em 830 (oitocentas e trinta) escolas das redes publicas e
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privadas.

No periodo de 2015 a 2017 os problemas relacionados a distor¢éo idade escolar sdo
mais visiveis no ensino fundamental dos anos finais. Mesmo assim, ainda existem casos em que
se evidenciam alunos fora da faixa etaria do 1° ao 5° ano. Os dados da Secretaria Municipal de
Educacao de Boa Vista, mostram que nos Gltimos trés anos aumentaram a demanda de alunos
com distorc¢do idade escolar, em virtude da questdo migratéria em todo territorio roraimense.

Os imigrantes ao procurarem as escolas na maioria das vezes ndo apresentam
documentacdo que comprovem sua escolarizagdo, sendo necessario passar por um processo de
classificacdo, conforme prevé a LDB 9394/96. N&o conseguindo atingir a média prevista para
aprovacao no ano conforme a idade escolar, estes ficam retidos no ano escolar diferente da sua
faixa etaria, aumentando assim o indice de distorcao.

Para tanto, reverter esse quadro é necessario e urgente. E uma questdo complexa, mas
para seu enfrentamento passa sobre tudo por um esfor¢o coletivo de todos os envolvidos direta
eindiretamente na educacdo territorial. Passa também por um conjunto de apoio aos gestores das
escolas e aos professores que se proponham ao desafio de enfrentar o fracasso escolar e
promover trajetdrias de sucesso a esses alunos.

No contexto de Roraima, esta probleméatica é recorrente e afeta diretamente o
processo deensino e aprendizagem, onde diversos fatores contribuem para tal: problemas
familiares, a forma de conducdo do ensino e das avaliacbes que causam sucessivas Ou
intercaladas reprovacoes e ainda, 0s que abandonam a escola por um tempo e depois retornam,
sdo as principais razdes para que haja distorcdo.

Ainda, entre os fatores relacionados a esta complexa problematica educacional,
mesmoque ndo determinante, esta a situacdo socioeconémica e cultural. Um exemplo, é a
necessidadedesses alunos ingressarem no mercado de trabalho de modo prematuro e
precario paraauxiliarem no sustento da familia, que tem atingido principalmente criancas e
adolescentes dascamadas sociais mais vulneraveis, ocasionando sério risco de exclusdo.
Certamente, evidenciam-se outros problemas como falhas no sistema educacional, que
contribuem paraaumentar o indice de alunos em situacdo de distorcdo idade escolar, tais
como: oferta de umaescola pouco atrativa, falta de proficiéncia dos professores, fazendo com
gue muitos alunos ndodemonstrem interesse em estudar. Consequentemente ha baixo
desempenho na aprendizagemdos alunos em distor¢do em relacdo aos que estdo em idade
compativel com o ano escolar,sendo evidenciado pelos resultados inferiores aos esperados
nas avaliagdes nacionais e internasdo ensino fundamental anos iniciais e finais.

Haja vista, as dificuldades apresentadas, é de fundamental importancia que as redes de
ensino e gestdo escolar acompanhem esses alunos de forma adequada, para em seguida tracar
estratégias e adequagOes metodoldgicas especificas que atenda as necessidades dos alunos para
que se desenvolvam de maneira integral.

Como forma de amenizar essa situacdo o Ministério da Educacdo/MEC por meio do
INEP, monitora os sistemas de ensino a partir de indicadores educacionais que atribuem valor
estatistico a qualidade do ensino, atendo-se ndo somente ao desempenho dos alunos, mas
também ao contexto econémico e social em que as escolas estdo inseridas, contribuindo para a
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criacdo de politicas publicas voltadas para a melhoria da qualidade da educacéo.

Ainda no que tange a defasagem escolar, o art. 205 da Constituicdo Federal garante a
educacdo como: "[..] direito de todos e dever do Estado e da familia, ser& promovida e
incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho™. Esse direito também
¢ garantido pela LDB, Lei n°® 9394/96, nos artigos: 32, 23, 24-V, b), que diz:

O artigo 32 -0 ensino fundamental obrigatério, com duragéo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade,
tera por objetivo a formacdo bésica do cidaddol[...]. A lei garante que a
crianga deve ingressar aos 6 anos de idade no 1° ano do ensino
fundamental, permanecendo até 0 9 © ano, com a perspectiva que conclua
o0s anos finais aos 14 anos de idade, caso contrario esses alunos ficam
impossibilitados de progredir nos estudos, sendo considerados alunos
com defasagem idade escolar.

Os artigos 23 e 24, tratam da educacdo basica e sua organizacdo em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados,
com base na idade, [...] e ainda no Art. 24, alinea b) inciso V, enfatiza a: possibilidade de
aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar.

Esse direito ainda e reservado no Plano Nacional de Educagdo aprovado pela Lei n°
13005/2014 meta 02, que estabelece —universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para
toda a populacéo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e
cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendadal...]l. Nesse contexto o
que se percebe de acordo com estudos e analises do Instituto Anisio Teixeira — INEP, intitulado
PNE em Movimento existem curvas nessas metas que precisam ser equilibradas para que sejam
alcancadas.

Conforme disposto no Plano Estadual de Educacdo de Roraima - PEE/RR, aprovado
pela Lei n°® 1008 de 3 de setembro de 2015, a estratégia 27 da meta 05, visa —garantir a
permanéncia e o sucesso escolar por meio de praticas inovadoras, que assegurem a alfabetizacédo
e favorecam a melhoria do fluxo escolar e aprendizagem dos alunosl. A Resolugdo do CNE n°
04/2010, define as Diretrizes Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, no capitulo 11, secéo Il,
art. 48 e 49 trata da promocao, aceleragéo de estudos e classificacdo, garantindo aos estudantes
com atraso escolar que por algum motivo, encontram-se em descompasso de idade por razfes
como ingresso tardio, retencéo, dificuldades no processo de ensino e aprendizagem.

O Conselho Estadual de Educacdo de Roraima — CEE/RR, normatizou e orientou a
implantacdo do Programa Estadual de Corregdo de Fluxo Idade e Série no Sistema Estadual de
Educacéo de Roraima, por meio da Resolugcdo CEE/RR n° 05/04 para corrigir a distor¢éo entre
idade escolar, oferecendo aos alunos oportunidades de aprendizagem através de uma estrutura
didatico pedagdgica flexibilizada em termos de organizacdo curricular inserida na proposta
pedagdgica das escolas, com vistas a possibilitar a inclusdo do aluno na trajetoria do ensino
fundamental regular.
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Em 2010 foi implantado no Estado de Roraima, uma proposta de ensino para a rede
publica objetivando atender os adolescentes de 15 a 17 anos com defasagem escolar, a referida
proposta € uma acdo do MEC em parceria com as Secretarias de Educacdo, visando romper 0s
descompassos entre a escolarizacdo ofertada e os alunos, valorizando os tempos, culturas,
valores e necessidades conforme a idade, ampliando assim suas possibilidades de aprendizagem.

Em 2016 a proposta foi reformulada visando o acesso, a permanéncia e continuidade
dos estudos desses alunos, bem como a diminuicdo dos indices de reprovacao, evasao e
repeténcia. Ainda no mesmo ano a rede estadual de ensino ampliou a proposta de correcéo de
fluxo denominando-a de -Projeto Avangar Il DEB/SEED/RR ampliando o atendimento de
alunos de 13 a 17 anos, do ensino fundamental, para os anos de 2016, 2017 e 2018.

Outro documento que normativa esse direito, é a Resolugdo n° 07/2001 art. 2° alineas ¢)
e d) do Conselho Municipal de Educacdo de Boa Vista, que fixa normas para o processo de
avaliacdo, promocéo e recuperacdo no Sistema Municipal de Educacdo. Esse artigo dar aos
estudantes: —Possibilidade de aceleracao de estudos com alunos em atraso escolar; e [...] de
avancgo nos cursos e nas séries, mediante verificacdo do aprendizadol.

De acordo com a trajetdria e o contexto da legislacdo apresentada fica estabelecido que
as escolas do territério de Roraima, garantam 0 acesso, a permanéncia e o sucesso escolar dos
alunos em suas propostas pedagdgicas, proporcionando a estes um ensino de qualidade.

Para demonstrar a distorcéo idade escolar no contexto educacional de Roraima a tabela
abaixo apresenta os dados de matriculas dos alunos do ensino fundamental atendidos nas redes
federal, estadual, municipal no periodo de 2015 a 2017.

REDES
ANOS PUBLICAS PRIVADA
LETIVO FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL PARTICULAR
ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS
INICIAIS FINAIS INICIAIS FINAIS INICIAIS FINAIS INICIAIS FINAIS
2015 121 191 8.724 |34.307 38.229 | 1.618 4.528 1.377
2016 123 191 8.193 |33.729 39.625 | 1.598 4876 | 2.577
2017 120 190 7.719 |34.534 40.331| 1.419 4979 | 2.553
Total 364 572 24.636 102.570 118.185| 4.635 | 14.383 6.507
por
Etapas
Total
Geral [271.852

Tabela: 01- Matriculas Ensino fundamental no periodo de 2015 & 2017.

Fonte: Deed/Inep/MEC.

Com base nos resultados da tabela acima, as redes publicas e privadas de educacao do
estado de Roraima atenderam 936 alunos na rede federal, 127.206 na estadual, 122.820 na
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municipal e 21.345 na rede privada, totalizando 271.852 alunos matriculados no Ensino
fundamental dos anos iniciais e finais no periodo de 2015 a 2017. Dessa forma, a tabela a seguir
apresenta os dados em percentual por rede de alunos com distor¢do idade escolar, de acordo
com os dados do Censo Escolar/INEP nas areas urbanas e rurais.

De acordo com os dados, registrados no site do INEP/2017, organizado por QEdu/2017,
a rede federal e a rede privada apresentam um percentual de alunos com distorcao idade escolar
pouco expressivo, porém na rede publica, tanto na estadual quanto na municipal os dados séo
bastante elevados, ou seja mais de 50% dos alunos matriculados, no ensino fundamental dos
anos finais, estdo com defasagem escolar. E importante ressaltar que na rede estadual a maioria
dos alunos séo oriundos de matriculas nas escolas localizadas na area rural.

Ainda a nivel de territério, é importante, conhecermos a realidade dos municipios.

Dessa forma a tabela a seguir apresenta a realidade da distorcéo idade escolar por

municipio.

, Tabela: 02 - Taxa de Distorcdo Idade Escolar por Municipio.
MUNICIPIOS FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL PRIVADAS

2015 | 2016 | 2017 | 2015 | 2016 |2017 2015 | 2016 | 2017 | 2015| 2016 | 2017

Alto Alegre - - - 34% 41% |44% 16% 17% 16% - - -
Amajari - - - 26% 33% [31% 19% 20% 19% - - -
Boa Vista 1% 7% 9% 17% 19% |39% 10% 11% 10% 1% 2% 2%
Bonfim - - - 24% 24% | 23% 20% 20% | 21% - - -
Canta - - - 12% 11% 9% 15% 16% 16% - - -
Cararcarai - - - 48% | 56% |55% 22% | 22% | 23% - - -
Caroebe - - - 25% 28% |23% 16% 17% 18% - - -
Iracema - - - 88% | 83% |82% 21% | 20% | 21% - - -
Mucajai - - - 26% 61% | 75% 12% 12% 12% - - -
Normandia - - - 18% 17% |14% 19% 18% | 20% - - -
Pacaraima - - - 11% 11% |12% 16% 14% 14% - - -
Roraindpolis - - - 52% | 55% |56% 23% 21% | 22% 5% 5% 4%
Séo J. Baliza - - - 26% | 23% [14% 16% | 13% | 15% - - -
Séo L. Anaud - - - 17% 0% | 0% 13% 13% 18% - - -
Uiramuta - - - 26% 26% | 26% 15% 15% 16% - - -

Fonte: Inep 2017, Organizado por QEdu, 2017.

Pelo que demonstra a tabela acima nos anos de 2015 a 2017 todos os municipios
apresentam uma demanda bastante expressiva de alunos com distor¢do idade escolar. Na rede
estadual os municipios com maior indice de alunos nessa situacdo sdo: Iracema, Roraindpolis,
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Mucajai, Caracarai e Alto Alegre. Na rede municipal temos como destaque 0s municipios
Caracarai, Rorainopolis, Iracema, Bonfim e Amajari.

Mediante os resultados fica evidente a necessidade do cumprimento, acompanhamento
eavaliacdo, estabelecidas nos planos Estadual e Municipais de educacdo enquanto politicas
publicas, levando em consideragdo principalmente a meta 2 que trata: —da universalizagao do
ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda populacdo de seis aos 14 (quatorze) anos,
garantir que 95% dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada até o ultimo ano de
vigéncia dos planos| (PEE-2014/2024). Segundo dados do INEP no Estado de Roraima nos
anos de 2015 até 2017 nos anos iniciais do ensino fundamental de cada 100 alunos,
aproximadamente 14% estavam com atraso escolar de 2 anos ou mais e nos anos finais,
aproximadamente 28% apresentavam atraso escolar.

Diante desse cenério cabe a todas as institui¢fes repensarem o seu ensino, considerando
em seus ppp acBes conjuntas e coerentes que despertem nos alunos uma aprendizagem
significativa atraveés de metodologias inovadoras e processos de avaliacdes dinamicos que
considere o aluno como ser social e integral.

E como forma de discutir o processo de avaliacdo no contexto escolar principalmente
quando se trata de alunos com defasagem idade/ano escolar é importante analisar e refletir que
avaliar € um processo que deve ser planejado e desenvolvido com compromisso e
responsabilidade social tendo em vista que podera ser determinante para o0 sucesso ou o fracasso
escolar dos estudantes, pois estes necessitam de incentivo e motivagdo para permanecer na
escola e obter sucesso escolar.

A partir dessa reflexdo é importante pensar a avaliacdo da aprendizagem levando em
consideracdo a concepcao de Sanmarti (2009). Na sua teoria ela define trés etapas de avaliacao,
na qual suas caracteristicas sdo consideradas essenciais para o0s alunos com distor¢do escolar,
sdo elas: avaliacdo diagnostica, formativa e avaliacédo final.

Para ela a avaliacdo diagnoéstica, tem como objetivo analisar e identificar a situagdo
individual de cada aluno, antes de qualquer situagé@o de ensino. Nela o professor busca adaptar
0s pontos de partida as necessidades detectadas, respeitando representacdes espontaneas e
capacidades cognitivas dos alunos. A avaliacdo formativa, ocorre ao longo do processo de
ensino, e é considerada a mais importante. Nessa etapa, além da qualidade dos conhecimentos
adquiridos, considera-se também a qualidade do trabalho do professor. Nesse momento, vai-se
perceber se a proposta de ensino estd ajudando os alunos a superarem seus limites ou se ela
precisa ser redirecionada.

Na avaliacdo final, é quando encerra um periodo de tempo onde foi aplicado o ensino de
determinado contetido. Nessa etapa, busca-se saber o que o aluno ndo conseguiu alcancar
equais os obstaculos que irdo impedir conhecimentos futuros. Nela sdo propostas tarefas com o
objetivo de ajudar os alunos a revisarem aspectos do conhecimento que precisa ser melhorado,
para que eles percebam as diferencas entre 0os conhecimentos prévios e as novas informacées
adquiridas, tendo em vista que novos temas serdo ensinados a partir dos resultados ja
adquiridos.

Assim, para os alunos que estdo foram de faixa etaria com dois anos ou mais anos de
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defasagem escolar, o processo de avaliagéo, da rede estadual de ensino utiliza-se das orientacfes
estabelecidas na Resolugdo N° 05/04 - CEE/RR, que dispde sobre: o Programa Estadual de
Corre¢do de Fluxo Idade e Série no Sistema Estadual de Educacéo de Roraima e d& outras
providéncias.

No seu art. 5° diz que: A avaliacdo do aproveitamento devera resultar da analise do
processo de desenvolvimento do aluno e terd como objetivos:

| - detectar as defasagens e necessidades do processo de aprendizagem;
Il - indicar onde e como intervir no processo de aprendizagem.

§ 1° O processo de avaliacdo do aluno devera ser objeto de registro
sistematico por partedo professor.

| — mensalmente, pela sintese do desempenho escolar de cada aluno, conforme
fichas dedesempenho;

Il — no final do ano letivo, como elemento para emissao de parecer sobre a
continuidadede estudos.

8 2° Na apuracdo final serd exigida a frequéncia minima de setenta e
cinco por cento do total da carga horaria anual e nota igual ou superior
a cinguenta pontos, sendo registradas no respectivo diario de classe,
ficha individual e historico escolar do aluno

E no Art. 11 da mesma resolucdo diz que: Os registros de frequéncia, contetdos
programaticos e avaliacdo dos alunos das classes de aceleracdo da aprendizagem devem ser
feitas em instrumentos especificos, aprovados pelo Parecer CEE/RR n° 28/04, de forma a
garantir o acompanhamento da vida escolar dos alunos. O resultado final da avaliacdo para 0s
alunos com distorcdo idade escolar segue as orientacdes da Resolugcdo do CEE/RR N°031/2012,
nos artigos 62, 63 e 64, que estabelecem:

Art. 62, que o resultado final serd obtido por meio da média aritmética dos bimestres
letivos, ou seja: MF=(MB1) + (MB2) + (MB3) + (MB4) : 4

O art.63 trata sobre a média bimestral e final, sendo a média minima de 70 (setenta)
pontos, numa escala de zero a cem e o art. 64, menciona que se o0 aluno ndo alcancgar 70 pontos
na média final, sera submetido a recuperacdo final. E para efeito de aprovacdo, ap6s recuperagdo
final a média considerada ¢é de 70 pontos.

E importante salientar que os alunos com distorcdo idade escolar, s&o matriculados
regularmente no ensino fundamental em turmas de corre¢édo de fluxo, mas com o propdsito de
corrigir a defasagem de aprendizagem, para que estes possam serem inseridos em salas
regulares. Dessa forma, é importante que o processo de avaliacdo siga as orientacGes gerias
estabelecidas pelas legislacGes educacionais nacionais e locais. Porém, as instituicdes escolares
sejam elas estaduais e privadas, precisam desenvolver um trabalho didatico-pedagdgico
diferenciado que perpassa principalmente pela avaliacdo, com critérios e procedimentos
adequados que venham atender as necessidades do grupo em questao.

Diante de toda essa discussdo sobre distor¢do idade escolar, € preciso considerar 0s
processos formativos das criancas, jovens e adultos na escola contemporanea como um desafio,
ao enfrentar problemas socio educativos jamais vivenciados ao longo da historia. Considerando
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essa realidade, o que se discute é que valores relacionados a formag&o do homem pleno, ético e
criador devem ser prioritarios nos principios educacionais praticados nos espacos escolares,
principalmente no que se trata do processo de correcdo da defasagem. Sendo importante
considerar que a educacao resulta da constituicdo viva de um processo socio educacional que
rege uma comunidade humana.

A escola tem a responsabilidade de aplicagdo e construcdo de novos conhecimentos e
processos metodologicos, devendo desenvolver a divulgacéo e publicidade de suas experiéncias
bem sucedidas, bem como dialogar com seus atores em movimentos continuos e ciclicos a fim
de discutir e favorecer o desenvolvimento da educacdo integral, emancipadora e critica. De
acordo com a Resolugcdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, Capitulo IlI, art. 8, inciso 11l que
diz:

Orientam que no ensino fundamental é necessario: Ill. Selecionar e
aplicar metodologias e estratégias didatico- pedagdgicas

diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteddos
complementares, se necessario, para trabalhar comas necessidades de
diferentes grupos de alunos, suas familiase cultura de origem, suas
comunidades, seus grupos de socializag&o, entre outros fatores.

A escola deve procurar, por todos 0s recursos e meios a sua disposi¢do, empenhando-se
na busca de seu fim especifico de universalizacdo do saber, consciente de que a exclusdo do
processo de escolarizagdo bem como quaisquer formas de empobrecimento da experiéncia e
vivéncia escolar constituem-se furtamento do direito de acesso do sujeito a importantes
dimensGes da cultura.

5.4 AFORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR NO CONTEXTODA BNCC

A partir da homologagdo da Base Nacional Comum Curricular-BNCC em dezembro de
2017, repensar a formacéo dos professores nas dimensdes inicial e continuada devera ser uma
acdo imediata dos sistemas educacionais, bem como das instituicdes de ensino (IES) na
perspectiva de pensar uma formagéo, que contemple as novas formas de aprender e ensinar.
Assim os cursos de formacdo sejam em nivel inicial e continuada devem prepara-los para
dialogarem com as realidades da sala de aula, de modo a atuarem como mediadores e
interlocutores da aprendizagem. Salienta-se que, a formacdo € um direito assegurado na
LDB/1996 e ratificado no Plano Nacional de Educagéo-PNE 2014-2024, em quatro metas com
esse objetivo.

Gatti (2014) pesquisadora da area, afirma que o Brasil tem como um grande desafio fazer
uma revolucdo na formacgéo de professores, o pais precisa investir fortemente na formagéo
inicial e continuada desse profissional, pois 0 modelo de formacdo vigente ndo dar conta da
contemporaneidade social. —A sociedade contemporanea impde um olhar inovador e inclusivo
aquestdes centrais do processo educativo: 0 que aprender, para que aprender, como ensinar,
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comopromover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizadol®!

De modo, que a formacdo de professores constitui-se em tema central e de grande
relevancia dentre as politicas publicas para a educagdo, tendo em vista, os desafios enfrentados
pela escola, exigindo um trabalho educativo diferente e superior ao existente hoje. Sendo assim,
a formacao é, e continuara sendo um dos alicerces para melhoria da qualidade da educacdo. O
Parecer n° 07/2010/CEB/CNE no art. 57 paragrafo 2°, orienta que os programas de formacéo de
professores ultrapassem nivel de —desenvolvimento de habilidades cognitivasl e, os ensinem
também —a pesquisar, orientar, avaliar, interpretar e reconstruir o conhecimento coletivol,
direcionamento que dialoga com as competéncias gerais da BNCC, para a educagao basica é
uma formacao alicercada nesses principios para auxiliar sobre maneira na construcao do sujeito
integral.

A BNCC, e o curriculo do territério Roraimense se articulam na comunhdo de principios
e valores orientados pela a LDB e as DCNs, visando a formacéo e o desenvolvimento humano
integral do sujeito em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica,
elencados nas 10 competéncias gerais para educacdo basica da BNCC. A construcdo de um
curriculo referéncia , pactuado entre estado e municipios para o territorio de Roraima, apresenta
a necessidade das instituicdes de ensino ( IES) e as redes de ensino unirem-se com objetivo de
reveem suas politicas de formacao de professores.

A comunidade educativa (professores, gestores e técnicos) do territério carece, em
carater de urgéncia, de um plano de formacdo que atenda as novas diretrizes do documento
curricular, direcionado para a educacdo infantil e ensino fundamental de Roraima, que atenda
aspremissas de desenvolver os objetivos de aprendizagens e as habilidades dos estudantes
prenunciado no novo curriculo. Para tanto, principios basicos como: formacéo como politica de
estado, alinhamento entre as redes, formacdo contextualizada, escola com lécus de formacéo,
uso dos resultados das avali¢cbes nacionais, locais e de aprendizagem como forma de rever
0 processo, e por fim, monitoramento e avali¢cdo do processo de implementa¢do do curriculo e
da prépria formacdo, devem permear por todo plano de formacéo.

Nesse sentido, os sistemas foram orientados a construir seus planos de formacao
observando os seguintes principios'? descritos, conforme Guia de Implementacdo da BNCC, no
capitulo de formacao de professores.

1. Continuidade: a escola como principal espaco de formag&o e a interacéo frequente com
formadores sdo essenciais para uma formacao efetivamente continuada e permanente. Oprocesso de
desenvolvimento ndo é linear e depende da reflexdo, mudanca e aprimoramento continuo da pratica.
Nesse sentido, este Guia orienta para que as formagdes acontecam ndo apenas em momentos formativos
da secretaria, mas também no dia-a-dia de cada escola, como nas reunides pedagogicas entre professores
e equipes gestoras;

2. Coeréncia: para apoiar efetivamente os professores, as formacgdes devem contemplar o
contexto em que cada professor esta inserido. Para isso, devem nado apenas ser norteadaspelo curriculo,
mas também considerar os Projetos Pedagdgicos e 0s materiais didaticos utilizados pelas escolas.

3. Alinhamento com as politicas de formacdo das redes: no planejamento das acoes de
formac&o continuada para o novo curriculo deve-se mobilizar as equipes das redes queja atuam com as
politicas de formacgdo, de forma a garantir o alinhamento entre as acdese apoiar de forma efetiva na
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revisdo dessas politicas.

4. Uso de dados: a formacdo continuada deve apoiar os professores na analise dos
resultados educacionais das turmas e no (re)planejamento de aulas a luz do progresso dos estudantes e,
5. Monitoramento e avaliacdo: a formacdo continuada para implementacdo do novo

curriculo deve ser constantemente revisada e aprimorada a partir de evidéncias relativas ao
desenvolvimento dos educadores, aos resultados educacionais dos estudantes e as devolutivas das escolas
e dos professores sobre a eficacia das acdes formativas promovidas.

Para implantacdo e implementacdo do plano de formacdo de professores no territorio
educacional de Roraima, deve-se considerar que este, € composto por 1006 escolas publicas
(capital e interior), 72 escolas privadas (capital e interior), 04 escolas da rede federal,
totalizando 1.082 escolas no estado entre rede federal, estadual, municipal e privada (Fonte:
https://www.gedu.org.br/busca).

Representando um grande desafio no tocante a formacao de professores, visto que, as
condicBes geopoliticas do estado sdo bem adversas apesar de possuir apenas 15 municipios.
Conforme quadro abaixo o Estado dispde de 11.731 professores nas redes municipais e
estadual distribuidos nas zonas urbana e rural. O contexto diversidade e interculturalidade é
uma marca da Amazénia e, que deve ser levado em consideracdo na hora de se pensar e
repensar 0 modelo de formacao loco-regional.

QUADRO 01 - NUMERO DE PROFESSORES - DADOS GERAIS

ETAPA DA EDUCACAO BASICA QUANTIDADE REDE DE ENSINO
Educacéo Infantil 1.965 municipal e estadual
Anos Iniciais - Ensino Fundamental 3.427 municipal e estadual
Anos Finais — Ensino Fundamental 4.650 municipal e estadual
EJA — 1° e 2° Segmentos 1.689 municipal e estadual
Total 11.723

Fonte: Censo Escolar/2017 — Setor de Estatistica da SEED/RR

A elevacdo dos indices de proficiéncia dos estudantes de Roraima perpassa pela
compreensdo dos dados estatisticos, realidades que devem ser observadas e, uma delas é a
presenca no territério de varias etnias indigenas com costumes, linguas e hébitos distintos. -O
desafio posto pela contemporaneidade a educacdo é o de garantir, contextualizadamente, o
direito humano universal e social inalienavel a educacaol ( DCNs, 2010,p.19).

O Estado possui 46% de suas terras demarcadas para 0s povos indigenas apresentando
uma populacéo de 49.637 mil habitantes, ou seja, 11% da populacéo do estado séo indigenas.
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(IBGE/CENSO/2010). E seu sistema de ensino é composto por 259 escolas indigenas.
(SEE/RR-EDUCACENSO/ 2017).
QUADRO 02 - ETNIA E INFORMATIVOS

Ordem Etnia Dados Informativos

Vivem em um territdrio dividido entre Brasil, Guiana e Venezuela,
dados de 2010, dizem que estdo estimados em cerca de 5.400 individuos,
01 Ingarico | dos quais entre 800 e 1.000 indios vivem no Brasil. Suas terras estdo
compreendidas dentro da Reserva Raposa Serra do Sol. Os Ingarikd
sdo indios de origem Karib, vivem no extremo norte

de Roraima.
O povo Yanomami habita a regido da fronteira Brasil/\VVenezuela.
02 Yanomami | Conta-se no territdrio da Venezuela cerca de 14 mil indios e mais del2

mil no territorio brasileiro. Destes, 5 mil moram na regido do
Médio Rio Negro, estado do Amazonas.

Dos 4.000 Yekuana, cerca de 3.600 indios vivem na Venezuela e cerca
03 Y*“ekuana | de 400 em Roraima, na regido do rio Auaris e do rio Uraricoera.
Yekuana ou Mayongong, sdo indios de origem Karib, e

vivem a noroeste de Roraima.

Vivem entre Roraima e a Guiana. Estdo estimados em cerca de24.000,
04 Macuxi dos quais 16.500 vivendo no Brasil, na regido do Lavrado de Roraima.
Os Makuxi, indios de origem Karib, vivem em varias

partes do estado de Roraima.

Séo cerca de 4.000 na Guiana e cerca de 6.500 em Roraima. Nesse
05 Wapichana | estado vivem na regido do Lavrado. indios de origem Arawak vivem

a norte e leste de Roraima

A maior parte dos 21.000 indios vive na Venezuela. Dessas, cerca de
06 Taurepang | 500 habitam a regido do Lavrado de Roraima, indios de origemKarib.

Dos cerca de 2.150 indios Wai Wai uma minoria de cerca de 130
habitam a Venezuela, estando os demais divididos entre os estadosde
07 Wai-wai Roraima, Amapéa e Para. Pouco mais de 1.300 estdo em Roraima, nos
municipios de Caracara, Caroebe, S. Jodo da Baliza e S. Luiz do
Anauda. Wai-wai, indios de origem Karib.

Essa diversidade justifica uma politica de formacdo de professores com olhar
diferenciado. Outra situacdo que deve ser levado em consideracdo € processo migratorio
ocorrido nos ultimos anos —O estado [...] vive o impacto de um fluxo migratério sem
precedentes. H& estimativas de que na capital, Boa Vista, exista 70 mil venezuelanos, o que
corresponde a 20% da populagdol. (fonte://www.conjur.com.br/2018-abr-02/roraima-vive-
impacto-fluxo-migratorio-precedentes, acesso em 20/10/18).

A seguir o quadro contempla os dados de migrantes no Estado.

QUADRO 03 - MIGRACAO VENEZUELANA

Ano Especificacdo Migratoria Orgao de Registro

Ano 2016 57 mil entraram via terrestre PF (2018)
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Ano 2017 22 mil pediram refugio PF (2018)

Ano 2017 8 mil pediu residéncia fixa PF (2018)

Fonte: https://www.cartacapital.com.br/sociedade/roraima-o-epicentro-da-crise-humanitaria-
dos-imigrantes-venezuelanos

Acredita-se que esses dados reforcem a necessidade de uma acgdo conjunta, como fator
preponderante e ideal, tendo como foco a formagdo continuada dos professores para
implementacdo do novo curriculo, em que os sistemas devem se mobilizar de forma a garantir
a convergéncia de acdes, usando a estrutura e equipes que atuam com formacéo continuada dos
professores, visando apoiar de forma efetiva a revisdo politicas publicas de formacao ajustando
ao novo curriculo.

Nessa perspectiva, e no contexto da estrutura federativa brasileira, em
que convivem sistemas educacionais autbnomos, faz-se necesséria a
institucionalizacdo de um regime de colaboracéo que dé efetividade ao
projeto de educacdo nacional. Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, cada qual com suas peculiares competéncias, sdo chamados
a colaborar para transformar a Educacdo Bdasica em um conjunto
organico, sequencial, articulado, assim como planejado sistemicamente,
gue responda as exigénciasdos estudantes, de suas aprendizagens nas
diversas fases do desenvolvimento fisico, intelectual, emocional e social
. (DCNs, 2013,p.19)

Neste contexto é importante fazer a institucionalizacdo do Regime de Colaboracao, para
a efetivacdo de uma politica de formacédo continuada que implemente o curriculo territorial na
perspectiva do todo, respeitada as partes . Pois, sé o trabalho colaborativo e, em equipe pode
vencer as desigualdades e construir uma equidade na formacdo de professores do Estado.
Ressaltando que a Constituicdo Federal no artigo 205, assinala para a necessidade do trabalho
no modelo colaborativo entre sociedade, estado e familia para concretizacdo de uma educacgao
de qualidade. Nesse sentido, também se coloca o Plano Nacional de Educacdo (PNE), no artigo
7°, ao ressaltar a importancia de promover o regime de colaboracdo como algo estratégico para
o0 alcance das metas educacionais até 2024.

5.4 AVALIACOES E ESTABELECIMENTO DE METAS DE APRENDIZAGEM
PARA AS REDES DE ENSINO DE RORAIMA.
5.5

Na perspectiva de refletir os resultados das avaliagdes do desenvolvimento da
aprendizagem aferidos a nivel nacional para o estado de Roraima. E como forma de refletir esses
resultados no Documento Curricular de Roraima-DCR com vista a melhoria da qualidade do
ensino, tomamos como referéncia o que preconiza a Constituicdo Federal (1988), a Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional — LDB, lei n°® 9394/96, as Diretrizes Curriculares
Nacionais-DCN (2013), os planos, estadual e municipais de educacao (2014-2024), planos estes


http://www.cartacapital.com.br/sociedade/roraima-o-epicentro-da-crise-

O processo de articulagéo entre a pratica... 180

elaborados em consonancia com o Plano Nacional de Educagdo-PNE, que apresentam metas e
estratégias especificas para que as redes publicas e privadas de ensino desenvolvam a partir dos
indices de Desenvolvimento da Educacio Basica-IDEB, acdes concretas para melhoria da
qualidade do ensino no estado de Roraima.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para educacdo bésica, discute a
avaliacdo no ambiente educacional a partir de trés dimensdes basicas: a avaliacdo da
aprendizagem; a avaliacdo institucional interna e externa e a avalicdo de redes da educacéo
basica.

A avaliacédo da aprendizagem compreende uma gama de habilidades, conhecimentos,
principios e valores articulados com os principios e valores ja estabelecidos em cada etapa da
Educacéo Basica. A avaliagdo institucional interna, deve considerar as orientagdes estabelecidas
na regulamentagéo vigente a partir da revisdo de objetivos e metas, de acordo com os diversos
segmentos educativo levando em consideracdo indicadores compativeis, a finalidade do
processo, além da clareza no que se trata da qualidade social das aprendizagens e da escola. E a
avaliacdo institucional externa é promovida pelos érgados superiores educacionais, aplicadas em
larga escala tendo como principal objetivo diagnosticar a educacdo basica do Brasil, envolve,
pesquisas e provas, como as do SAEB, Prova Brasil e outras, e para se chegar aos resultados os
6rgdos competentes utilizam-se de dados estatisticos, por meio do IDEB. (DCN-2013).

E importante salientar que existem diversos tipos de avalicdes externas que sao utilizadas
para medir a qualidade do ensino em todo o Brasil, tanto das redes pablicas quanto das redes
privadas, a exemplo temos: a Prova Brasil, a ANA e a Provinha Brasil. Essasavali¢cGes sdo
desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais AnisioTeixeira —
INEP, a partir do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB, criado em 2007,
formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria
do ensino.

Dessa forma, tomaremos como referéncia os resultados do IDEB, apresentados para o
Estado de Roraima, especificamente na etapa do Ensino Fundamental anos iniciais e finais das
escolas das redes publicas e privada do estado, observando a projecdo dos anos 2013, 2015,
2017, 2019 e 2021. Inicialmente analisaremos os dados a nivel nacional e estadual, para em
seguida compararmos a evolucao dos resultados por rede de ensino.

A tabela 01, apresenta as metas projetadas a nivel de Brasil para estado de Roraima na
etapa do Ensino fundamental anos iniciais e finais, da rede publica e privada, os resultados dos
dados servirdo de parametros para discutir e analisar a evolucdo do IDEB no estado de Roraima.

Tabela 01 - Projecdo IDEB-Brasil rede publica e privada anos iniciais e finais
Ensino fundamental — anos de 2013, 2015, 2017, 2019, 2021.

METAS A NIVEL DE BRASIL

ANOS REDE PUBLICA REDE PRIVADA
OBSERVADOS
ANOS ANOS FINAIS ANOS ANOS FINAIS
INICIAIS INICIAIS

2013 a1 4.1 6.8 6.5
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2015 50 45 7.0 6.8
2017 5.2 4 7.2 7.0
2019 55 50 7.4 7.1
2021 58 5.2 75 73

Fonte: ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado Brasil.

Os dados acima apresentam a projecdo de metas estabelecidas pelo IDEB a nivel de
Brasil para o ensino fundamental anos iniciais e finais das redes publicas e privadas, e sua
demonstracdo € necessario nesse contexto, tendo em vista que o Ministério da Educacao cultura-
MEC, tem como objetivo que o Brasil conquiste no ensino fundamental da rede publica média
6no IDEB até 2022, essa nota equivale a média dos estudantes dos paises da Organizacdo para
a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Nesse sentido é importante destacar que o IDEB é calculado a partir de dois
componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacao) e as médias de desempenho nos exames
aplicados pelo Inep, e o indice de aprovacdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar, que €
realizado anualmente. As médias de desempenho utilizadas séo as da Prova Brasil para escolas
emunicipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), para os estados e o Pais,
realizados a cada dois anos, e participando das avaliacGes alunos do 5° e 9° do ensino
fundamental e alunos da 3?2 série do ensino médio, nos componentes curriculares de lingua
portuguesa e matematica.

E importante salientar que a qualidade da educacdo bésica perpassa por diferentes
processos, tempo, espacos e atores, envolvendo todas as etapas, niveis e modalidades de ensino.
E no que se trata do Ensino Fundamental, de acordo com a LDB, este tem como objetivo
principal:

Art. 32. O ensino fundamental, obrigatorio, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola pablica, iniciando-se aos 6 anos de idade, terd por objetivo a formacdo basica do cidadéo,
mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;
IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de toler&ncia reciproca em que se assenta a vida social.

Para que esse objetivo seja alcancado, € importante destacar o que diz o art. 8° da LBD
quando menciona: —A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em
regime de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensinol. E numa esfera mais especifica cabe
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ainda a comunidade escolar, pais de alunos e alunos e a sociedade geral, acompanhar e cobrar
dos sistemas de ensino, uma educacédo escolar que proporcione aos alunos, sejam eles criangas,
jovens e adultos o seu desenvolvimento integral enquanto ser humano e social, sendo
necessario para isso uma educacao de qualidade.

Nesse contexto o estado de Roraima de precisa avancar na efetivacdo das politicas
publicas educacionais, estabelecidas no PEE/RR, principalmente no que diz respeito aos indices
de desenvolvimento da educacéo basica, pois os resultados obtidos a partir desse indicador, para
0 ensino fundamental anos iniciais e finais séo bastante preocupantes. Desse modo, a tabela 02
apresenta o resultado da média a nivel nacional e estadual tendo como base os anos de 2013,
2015 e 2017.

Tabela- 02: Resultado IDEB -Anos Iniciais — Rede publica de ensino

ANos MEDIAS A NIVEL NACIONAL E ESTADUAL

observados BRASIL Meta projetada - ESTADO | Meta atingida-PELO
ESTADO

2013 49 4.7 4.8

2015 5.2 5.0 5.1

2017 55 5.2 5.4

Fonte: ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado Brasil.

A andlise é feita a partir da média nacional, apresenta-se as metas projetadas e alcangas
pelo Estado nos anos iniciais do Ensino fundamental da rede publica de ensino, observando o0s
resultados dos anos 2013, 2015 e 2017, em seguida faz-se uma analise comparativa verificando
0 alcance ou ndo do que foi projetado. De modo geral percebe-se que em todos os anos
observados as metas foram atingidas e superadas conforme projetado, mesmo assim o estado
ainda precisa melhorar o processo de ensino e aprendizagem, pois tomando como base o ultimo
resultado do IDEB ano (2017), o estado superou a meta, porém nao atingiu a média nacional
que era de 5.5, ou seja uma diferenca de -0,1 ponto percentual.

No que se trata dos anos finais do ensino fundamental os dados apresentados na tabela
03, segue 0s mesmos parametros dos anos iniciais, porém os resultados necessitam de um olhar
mais criterioso por parte da rede estadual de ensino. Rede esta responsavel pela oferta do ensino
fundamental anos finais.

Tabela 03: Resultado IDEB - Anos finais Ensino fundamental - Rede publica de

ensino
ANOS MEDIAS A NIVEL NACIONAL E ESTADUAL
OBSERVADOS BRASIL META PROJETADA META ATINGIDA
2013 4.4 4.1 3.5
2015 4.7 4.5 3.7
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2017 5.0 4.7 4.0

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado

De acordo com os dados apresentados na tabela 03, nos anos finais do ensino
fundamental, o estado ndo conseguiu atingir as metas estabelecidas nos trés anos consecutivos,
apresentando um percentual muito abaixo do projetado para o estado. Em 2013 a meta para o
estado era 4.1, foi atingido 3.5, ficando -0,6 pontos abaixo do esperado, em 2015 a meta era 4.5
e 0 estado atingiu 3.7, obtendo - 0,7 pontos abaixo do projetado e em 2017 o estado tinha como
meta a média 4.7 e atingiu a média de 4.0, ficando - 0,7 pontos negativos.

Assim, percebe-se que os resultados apresentados no ensino fundamental dos anos finais
da rede publica sdo considerados preocupantes tendo em vista que os resultados ndo atingirem
as metas estabelecidas para o estado, como também se distanciou significativamente das metas
a nivel de Brasil, inclusive em 2017. Nesse sentido é necessario que a rede publica estadual
busque encontrar alternativas para amenizar e ou solucionar o problema, tendo em vista que o
estado precisa avancar nas estatisticas, para que possa atingir a meta proposta para 2022, que €
amédia. 6.

De acordo com a anélise feita no INEP, a média do IDEB para a rede privada é superior
ao da rede publica, e como forma de verificar esses resultados frente ao processo de ensino e
aprendizagem obtidos pela rede privada no estado de Roraima, a tabela (04) apresenta 0s
resultados do IDEB do Ensino fundamental anos iniciais e finais no periodo de 2013, 2015 e
2017.

Tabela 04: Metas projetadas para rede privada- Ensino fundamental anos iniciais e finais

ANOS METAS DA REDE PRIVADA DE ENSINO - ANOS INICIAIS E ANOS
LETIVOS FINAIS
ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
BRASIL ESTADO ESTADO | BRASIL ESTADO ESTADO
PROJETADA | ATINGIDA PROJETADA | ATINGIDA
2013 6.8 6.9 6.8 6.5 6.8 5.9
2015 7.0 7.1 6.8 6.8 7.1 6.0
2017 7.2 7.3 7.1 7.0 7.2 6.0

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado.

A analise dos resultados do IDEB da rede privada de ensino dos anos iniciais e finais do
ensino fundamental, também foi realizada tendo como base os dados dos anos de 2013, 2015 e
2017 tomamos como referéncia a média nacional para os anos analisados e de acordo com 0
observado percebe-se que em 2013 as metas projetadas para o estado no anos iniciais néo
foram atingidas, ficando abaixo um percentual -0,1 ponto em 2013, -0,3 pontos em 2015 -0,2
pontos em 2017. Percebe-se ainda que em 2013 mesmo ndo sendo atingida a meta estadual, a
rede privada atingiu a média nacional que era 6.8. Ja nos dois ultimos anos a média da rede
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privada anos iniciais ficou abaixo da projetada para o estado e para Brasil, com uma diferenca
de -0,2 pontos percentuais em 2015 e -0,1 ponto percentual em 2017.

No que diz respeito aos resultados do ensino fundamental anos finais, estes
apresentam-se da seguinte forma: em 2013 verifica-se -0,9 pontos percentuais abaixo
doesperado, em 2015 -1,1 pontos percentuais abaixo do projetado e em 2017 -1,2
pontos percentuais abaixo da meta estabelecida para o Estado. Também se observa nos
anos finais do ensino fundamental, que a meta atingida a nivel de estado nos trés anos
observados se apresentam com uma diferenga bastante expressiva a nivel nacional.

Os dados apresentados tem como objetivo mostrar aos envolvidos no processo
educacional, no ambito das redes publicas e privadas, como também aos professores,
pesquisadores e a todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, a refletirem a
acerca dos resultados do IDEB, como forma de melhorar os indice de aprendizagem escolar,
garantindo assim a qualidade do ensino da Educacéo Basica.

Nesse sentido, € necessario que 0s 6rgdos gestores, compromissados com processo
educacional do estado de Roraima, acompanhem os resultados dos niveis de proficiéncia dos
alunos da educacdo basica, a partir das avaliacbes externas oriundas do Saeb e Prova
Brasil/IDEB, e ainda, monitorem a operacionalizacdo da meta 7 e suas estratégias, estabelecidas
no PEE/RR, que trata exclusivamente do IDEB, assegurando: —fomentar a qualidade da
educacdo béasica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo atingir as seguintes médias nacionais para o IDEBI.

5.6 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A avaliacdo do processo ensino e aprendizagem tem sido uma preocupacao constante
dos professores, pois faz parte do trabalho docente verificar e julgar o rendimento dos alunos,
avaliando os resultados do ensino, cabendo também ao professor reconhecer as diferencas na
capacidade de aprender dos alunos, para ajuda-los a superar suas dificuldades e avangar na
aprendizagem.

Os dados sobre avaliagdo da aprendizagem, em Roraima, de acordo com o ultimo IDEB
(2017), séo, no minimo preocupantes. De acordo com a metodologia utilizada, a Escala de
Proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica no 9° ano do Ensino Fundamental e no 3° ano
do Ensino Médio sdo os seguintes:

Lingua portuguesa -9° ano Ensino Fundamental Lingua portuguesa— 3° ano do Ensino Médio
Referéncia Interior Capital Interior Capital
Nivel 0 29,50 23,93% 76,03% 40,39% 96,78% 31,21% 87,27%
% 88,85% Nivel Nivel Nivel
Nivel 1 18,96 Nivel 16,01% Insuficiente | 25,76% Insuficiente | 21,65% Insuficiente
%
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Nivel 2 23,73 Insuficiente | 18,71% 20,51% 19,90%

%
Nivel 3 16,66 17,38% 10,12% 14,51%

%
Nivel4 | _ | 7,53% 11,14% | 13,70% 2319% | 2,10% 3,22% 7,42% 12,20%
Nivel5 | & 8| 2,46% Nivel 717% Nivel 1,12% Nivel 3,63% Nivel
Nivel 6 @ 1,15% Basico 2,32% Basico 0,00% Basico 1,15% Basico
Nivel 7 0,00% 0,78% 0,78% 0,00% 0,00% 0,39% 0,53%
Nivel8 | &g 0,00% 0,00% 0,00% Nivel 0,00% Nivel 0,14% Nivel
Nivel9 | § | 0,00% Nivel 0,00% Adequado | 0,00% Adequado | 0,00% Adequado

< q
Adequado

Fonte: IDEB/2017

Pelos dados acima € possivel perceber que o componente de Lingua Portuguesa nédo se
apresenta como instrumento, na medida em que o aluno ndo consegue utiliza-la como recurso
ou ferramenta para expressar-se no mundo. Parece contraditorio que no século XXI,
caracterizado como a era da comunicacgéo e a democratizacéo do acesso a informacéo, 0s jovens
com total dominio dos meios eletrénicos como whatsapp, twitter, SMS, facebook etc, nao
consigam articular saberes necessarios para a producao textual, usando a norma mais elaborada
da lingua escrita nem extrair ideias e interpretar um texto, mesmo aqueles de estrutura mais
simples.

No componente Matematica, os dados sdo ainda mais alarmantes, conforme se vé na
tabela seguinte.

Matematica 9° ano Ensino Fundamental Matematica— 3° ano do Ensino Médio

Referéncia Interior Capital Interior Capital
Nivel 0 = | 26,29% 92,37% 20,66% 80,10% 37,59% 96,89% 31,21% 87,27%
Nivel 1 3 | 25,05% Nivel 19,25% Nivel 27,12% Nivel 21,65% Nivel
Nivel 2 26,09% | Insuficiente 21,88% Insuficiente | 18,81% Insuficiente | 19,90% Insuficiente
Nivel 3 14,94% 18,31% 13,37% 14,51%
Nivel 4 o 4,94% 7,63% 11,24% 19,5% 1,65% 3,12% 7,42% 12,20%
Nivel 5 2 | 2,69% Nivel 6,06% Nivel 1,47% Nivel 3,63% Nivel
Nivel6 | @ [0,00% Basico 1,75% Basico 0,00% Basico 1,15 Basico
Nivel 7 = | 0,00% 0,07% 0,84% 0,00% 0,00% 0,39% 0,53%
Nivel 8 2 | 0,00% 0,00% 0,13% Nivel 0,00% Nivel 0,14% Nivel
Nivel9 | © | 0,00% Nivel 0,01% Adequado | 0,00% Adequado | 0,00% Adequado

< Adequado
Fonte: IDEB/2017

Observa-se que os niveis de aprendizagem dos alunos dos anos finais das duas
principais etapas da Educacdo Bésica estdo aquém do desejado, 0 que deve ser visto como
desafios para os professores atuantes nesse nivel de ensino, pois um dos papéis da avaliagéo ¢
fazer com que o professor repense sua pratica pedagogica a partir dos resultados obtidos.

Embora esses resultados possam expressar a interferéncia de multiplos fatores, alguns
precisam ser assumidos pelo docente para redimensionar suas atividades. Nesse sentido, as 10
(dez) Competéncias Gerais da BNCC trazem alguns principios que devem ser levados em conta
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no processo avaliativo. Um deles é a perspectiva de aprendizagem continua, ou seja, apesar do
curriculo esta organizado em ano e série, as aprendizagens ndo —respeitamll esse limite. Elas sdo
construidas continua e cumulativamente, e aquilo que n&o foi alcangcado em um momento poder
perfeitamente ser desenvolvido em outro.

Historicamente, a educacdo brasileira é marcada pelo processo autoritario de
dominacdo, submissdo e reproducdo das desigualdades e, em consequéncia, a avaliacdo
educacional segue essa mesma légica.

A ideologia do sistema capitalista liberal tem suas origens nos principios da
competitividade, da eficiéncia, da reproducdo e exclusédo e, por conseguinte, se manifesta na
pratica educativa e avaliativa sob varios aspectos: um deles é quando se utiliza da avaliagdo para
criar um ambiente escolar de competitividade por um espaco na sociedade.

Se de um lado, as pedagogias que fazem parte do pensamento liberal, como a tradicional,
a progressivista e a tecnicista ddo énfase ao modelo de avaliacdo que prima pela repeticédo e
reproducdo, tém-se também as pedagogias nao-diretivas que se centram no aluno e podem negar
0 saber elaborado por ser fruto do pensamento da classe dominante.

Cada uma das tendéncias avaliativas serve a um modelo de educacdo, manifestando-se
na pratica do professor de diferentes formas: o professor pode ser o detentor do saber e cabe ao
aluno apenas ser 0 _receptaculo‘ de informacdes, nesse modelo Foucault (2003) argumenta que
a escola se parece com prisdes, onde as regras se sobrepdem a didatica e a relacdo de colaboracao
entre professor e aluno. Ou, como nas pedagogias nao-diretivas, a avaliacdo pode perder seu
significado de retroalimentar o processo, porque se apresenta como excludente.

Assim, a avaliacdo no ambito educacional deve ser entendida como a¢édo que atenda de
forma qualitativa o acompanhamento dos processos de ensino e aprendizagem e, como tal,
requer uma préatica pedagogica que proporcione informacdes relevantes sobre esses processos.
De acordo com Vvarios autores, entre eles, Libaneo et al (2008), as préaticas avaliativas sdo meios
para intervir nos problemas detectados, ndo servem como prémio ou castigo para as instituicoes
escolares, nem para os alunos.

A prética avaliativa de carater formativo é capaz de proporcionar informacGes
qualitativas sobre o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem, e informar
emque medida o aluno estd se desenvolvendo, quais as competéncias foram formadas, etc.
Neste sentido, deve centrar-se em questdes qualitativas que envolvam acdes com vistas a uma
tomada de deciséo durante o processo.

Considerando a abordagem critica da educacdo, a avaliacdo como processo formativo
deve ter como objetivo a aprendizagem do aluno e para isto requer uma pratica pedagodgica
voltada para a superacéo da avaliagdo como instrumento de dominacao e excluséo.

A Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional 9.394/96, os Pardmetros Curriculares
Nacionais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagéo
Basica, em Nivel Superior (Resolugdo CNE/CP 01/2002), defendem a avaliagdo como uma
pratica cidada, alicercada na construgdo do conhecimento, com qualidade formal e politica que
rompa com a concepcao de carater tradicional e excludente.

Os estudos atuais se debrucam sobre o tema avaliagcdo concebendo-a como um conjunto
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de conhecimentos e habilidades essenciais e imprescindiveis a formagdo do professor e sua
profissionalizacdo docente e tem como foco a funcéo reflexiva, critica e investigativa sobre 0s
processos de ensinar e aprender.

Nesta perspectiva, salienta-se a importancia da pratica pedagdgica e avaliativa
alicercada na perspectiva de reflexdo-acao-reflexdo sobre os processos de ensino e de
aprendizagem. N&o basta avaliar é preciso tomar decisdes qualitativas sobre os resultados da
avaliacdo institucional e pedagdgica. Assim, é necessaria a compreensdo de que ensinar ndo é
transferir conhecimentos e, sim constitui-se num vinculo que envolve professor e alunos num
ato de acolhimento, doacédo, reciprocidade, respeito e ajuda, que nega a avaliagdo como
instrumento de poder e excluséo.

A avaliagdo como inerente a atividade humana se faz presente no &mbito educacional
como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, o que lhe outorga a categoria de
componente essencial desse processo. Nesta direcdo, defende-se a avaliacdo como pratica
social, que remete a uma reflexdo dos processos de ensinar e aprender como constituintes de
uma pratica formativa por exceléncia.

As préticas avaliativas realizadas no interior das salas de aula ndo sdo neutras. Elas
corroboram com a concepcéo de educacdo adotada em cada ambiente escolar. Na medida em
que se utilizam de provas e exames para testar a aprendizagem como pensamento da classe
dominante. Segundo Vasconcellos (2007), romper com a pratica da avaliacao classificatoria ndo
é facil, pois seu viés ideoldgico como instrumento de controle, de inculcacdo ideoldgica e de
discriminacdo social estad impregnado no ideério pedagogico da maioria dos professores.

Segundo Libaneo et al (2008) as préticas avaliativas concebidas como processo, Sao
meios para intervir nos problemas de aprendizagem e servir de parametro para a melhoria do
ensino. Dessa forma, sustentam-se em parametros qualitativos referentes ao ensino ministrado
e a aprendizagem adquirida.

Avaliar na concepc¢édo de um projeto educativo de qualidade é diferente de medir, testar,
classificar e excluir. Portanto, em contraposicdo a estes termos, considera-se a avaliacdo como
meio de acompanhamento do processo de ensino e da aprendizagem, para uma tomada de
decisdo.

Quando se argumenta que avaliar implica uma acéo que envolve julgamento com vistas
a uma tomada de decisdo, essa acdo deve estar balizada por principios, sobretudo éticos, e 0
julgamento ético implica em um movimento de _dentro para fora‘, ou seja, ndo existe a ética dos
outros, mas a minha ética, daquilo que acredito, daquilo que faz parte da moral individual que
semanifestam no momento de julgar, uma vez que as decisdes decorrentes da avaliacdo da
aprendizagem implicam encaminhamentos na vida escolar dos estudantes, tais como
reorientagdes de percurso ao longo do ano, as chamadas recuperagdes paralelas, exames finais
e até mesmo a decisdo acerca da reprovagdo escolar e suas implicagdes. Além dessas existem
outras consequéncias: quem continua e quem esta fora da escola, quem tem condigdes de
ingressar no mercado de trabalho e quem pode ou ndo fazer ensino superior.

Contudo, a avaliagéo precisa ser vista como parte do processo educacional, mas deve
ser repensada como mecanismo que inclui, que detecta falhas e que enaltece avancos. Razdo
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pela qual ela deve ser pensada junto a outros elementos formadores do curriculo, como a
metodologia utilizada, os recursos e a didatica do professor. Assim, a visdo de sujeito que se
quer formar, papel social da escola e o projeto de sociedade que se imagina a partir das politicas
educacionais, esta implicada e refletem o modelo ou concepc¢éo de avaliagdo que se tem.

Curriculo e avaliagdo tém relagdes estreitas ndo so do ponto de vista tedrico, mas também
da préatica. Pois, diferentes abordagens, embora possam identificar-se mais ou menos com
determinadas posturas tedricas, trazem no seu bojo questdes histdricas e sociais de determinada
época.

H& que se considerar ainda a complexidade das a¢fes educativas e as interferéncias do
sujeito politico, professor, no convivio diario da sala de aula na qual se materializa o curriculo,
que, como sabemos, ndo é neutro ou destituido de intencionalidade e sim um instrumento
politico e epistemoldgico. Por essa razdo, € possivel dialogarem diferentes abordagens sobre
avaliacdo num mesmo curriculo, sem, contudo, conflitarem-se.

No plano pratico é possivel avaliar a aprendizagem sem avaliar o curriculo, mas ndo é
possivel avaliar o curriculo sem avaliar a aprendizagem, de maneira que quando se delineia um
curriculo é preciso ter definido o modelo e concepcao de aprendizagem e suas formas de avaliar.

A partir do que a BNCC trouxe em relacdo as competéncias e habilidades, que se quer
formar, é possivel se delinear possiveis perspectivas de avaliagdo. De acordo com esse
documento, a sociedade contemporanea impde um olhar inovador e inclusivo a questfes
centrais do processo educativo: 0 que aprender, para que aprender, como ensinar, como
promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado.

A perspectiva critica nos parece a que melhor responde a esses interrogantes: 0s porqués,
0s para qué e como, cuja centralidade é o aluno. Nessa perspectiva, as aprendizagens estdo no
centro do processo, em torno da qual gravitam outros elementos, dentre eles a avaliagdo, mas
ndo aquela como sindnimo de verificagdes ou medigdes.

No cotidiano da sala de aula, podemos traduzir essa perspectiva como atividades mais
participativas, acles relacionadas a construcdo da autonomia, aos processos de
acompanhamento dos estudantes em suas multiplas possibilidades, ao respeito aos diferentes
ritmos e tempos de aprendizagem dos sujeitos.

No gue tange as competéncias e as centenas de habilidades previstas para 0 componente
de Lingua Portuguesa, é possivel vislumbrar um sujeito critico, criativo, ético e competente,
com apropriacdo do conhecimento e com capacidade para compreendé-lo, emprega-lo e recria-
lo.

Assim, a avaliagdo da aprendizagem desse aluno ndo se coaduna com questfes
positivistas, com multipla escolha ou com reprodugdo do conhecimento. Mas, com uma
avaliacdo que ultrapasse a avaliagdo quantitativa e classificatoria, sem necessariamente,
dispensa-la.

A partir do que a BNCC prop0e, destaca-se a importancia da avaliacdo com carater
formativo, considerando sua importancia em relacdo as competéncias e habilidades que se
desenvolvem no decorrer do processo. Assim, deve-se atender a formacdo de um sujeito critico
capaz de dialogar com os conhecimentos adquiridos para a superagédo de desafios impostos na
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sociedade contemporanea.

Portanto, a avaliagdo que dé conta de formar um aluno com as competéncias e
habilidades previstas na BNCC, certamente ultrapassard as questfes quantitativas e se
apresentara de maneira a atender as necessidades dos alunos, nas quais possam emitir opinides,
refletir e apresentar proposic6es para solugdes de conflitos presentes na sua realidade.
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