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Apresentac;éo

cbes que fortalecem o processo educativo no Estado de Goias vém sen-

do implementadas, gradativamente, em todas as unidades escolares da

rede publica estadual, com o propoésito de garantir a permanéncia, com
sucesso, dos estudantes na escola. Atualmente, ha um verdadeiro consenso entre
educadores, politicos e a sociedade em geral de que a educacdo de qualidade
para todos é a ponte para que uma nacao alcance a verdadeira soberania.

Acreditamos que o processo de ensino e aprendizagem so se efetivara, com
qualidade, quando planejado e executado de forma contextualizada, integrada e
participativa. Nesse processo ¢ fundamental o envolvimento dos profissionais da
educacao, dos diferentes protagonistas da comunidade escolar e da familia, com
vistas a assegurar aos estudantes melhores oportunidades de desenvolvimento no
plano afetivo, social, cultural e educacional.

O Governo Estadual, por meio da Secretaria de Estado da Educacdo, iniciou em
2004 o processo de Reorientacao Curricular com a ampliacdo do Ensino Funda-
mental para 9 anos e com um amplo debate sobre o curriculo em todas as areas do
conhecimento.

As Matrizes Curriculares do 1° ao 9° ano que ora apresentamos constituem, as-
sim, o resultado desse processo e vém ampliando os espacos de discussao acerca do
curriculo escolar do Ensino Fundamental da rede publica de Goias. Elas foram elabo-
radas pelos técnicos pedagoégicos da Coordenacao do Ensino Fundamental(COEF),
em parceria com professores das unidades escolares da rede estadual. Professores
das Universidades Federal, Catélica e Estadual de Goias e do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacao, Cultura e Acdo Comunitaria — CENPEC, foram assessores do
processo, buscando garantir a autonomia e a autoria da equipe de COEF e da rede.

Foi também relevante para esse processo a parceria com a Fundacao Itau Social
gue tem investido junto ao poder publico em acdes que visam a melhoria da quali-
dade da educacao brasileira.

Esperamos que essas Matrizes possam ser constituidas no ambito escolar como
um instrumento pedagogico direcionador e de apoio a melhoria da qualidade do en-
sino e da aprendizagem, dando espaco para a criatividade e participacdo da crianca,
do jovem, do adolescente e de toda a equipe da escola.

A Secretaria da Educacao e o Governo de Goias desejam a todos sucesso no
trabalho.

Prof2. Milca Severino Pereira
Secretaria de Estado da Educacdo de Goias



CULARES PARA O ENSINO
0 ESTADO DE GOIAS

ara garantir o sucesso da aprendizagem de todos os estudantes e a quali-

dade social da educacao, consideramos fundamental promover a formacao

permanente dos envolvidos no processo educacional, o acompanhamento
pedagdgico sistematico e os espacos coletivos de discussdo na escola sobre o cur-
riculo escolar.

D Essa afirmacédo representa consenso existente na Secretaria de Estado da Edu-
cacdo de Goias e esta alinhada com a proposta do Governo do Estado de eleger a
educacao como principal instrumento de promocao da cidadania, assegurando a
todos os educandos o exercicio de direitos sociais como valores supremos de nossa

Q @ sociedade.

E neste contexto que se insere o Caderno 5 “Curriculo em Debate: Matrizes Cur-
riculares”, dando continuidade ao processo de Reorientacdo Curricular no Estado.

D As Matrizes Curriculares do 1° ao 5° ano, que compdem esse documento, foram
elaboradas pelos técnicos-pedagdgicos da Coordenacao do Ensino Fundamental. O
ponto de partida para essa elaboracdo deu-se em decorréncia do cumprimento da
Resolucdo do CEE-GO n° 186/2004, que autoriza a ampliacdo do Ensino Fundamen-
tal do Sistema Educativo do Estado de Goias de oito (08) para nove (09) anos de
escolaridade.

A partir de 2004, iniciou-se também um amplo processo de discussao sobre o
curriculo do 6° ao 9° ano, com os profissionais dos diferentes niveis do sistema. Esse
processo participativo tem o proposito de valorizar os saberes dos profissionais que
fazem a educacao no dia-a-dia da sala de aula e reforca nossa crenca de que “o
curriculo de cada escola sé se modifica, de fato, a medida que o conjunto de edu-
cadores se mobiliza para problematizar, estudar e discutir os fatores que provocam
a exclusao de milhares de jovens e para construfrem juntos novos caminhos para a
inclusdo social”. (Cadernos Cenpec, n°. 4, 2007, p. 100).

As Matrizes Curriculares aqui apresentadas, com as expectativas de aprendiza-
gem de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, constituem uma referéncia curricular
para a melhoria efetiva da qualidade da aprendizagem dos estudantes de Goias.

A diferenca de formatacao expressa nas Matrizes de 1° ao 5° ano e de 6° ao 9° ano
deve-se ao fato de que sua elaboracao seguiu processos diferenciados e especificos,
mas que guardam entre si, identidade de propésitos, principios e pressupostos.



Diante da necessidade de democratizacdo do conhecimento, do fortalecimento
da autonomia escolar no processo de elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico,
da permanente qualificacdo dos profissionais da educacdo em todo o Estado, as
Matrizes Curriculares constituem referéncias para o desenvolvimento de qualquer
atividade educacional que tenha como foco a qualidade do ensino e a aprendi-
zagem no Ensino Fundamental. Cabe ressaltar, no entanto, que estdo sujeitas a
adequacobes necessarias a cada realidade escolar e ao trabalho docente. Além disso,
ndo podem ser consideradas definitivas, uma vez que constituem hipdteses as quais
a préatica pedagogica, em sala de aula, ird confirmar e/ou transformar.

Pretende-se que as acoes de formacao e as de acompanhamento sistematizado
realizadas com base nessas Matrizes privilegiem o didlogo entre a teoria e a pratica,
bem como a articulacdo entre os diferentes saberes que envolvem o ensino. Para
fomentar essas propostas, a Coordenacao do Ensino Fundamental, em parceria com
os profissionais da rede, com as universidades — Federal de Goias (UFG), Estadual de
Goias (UEG) e Catdlica de Goias (UCG) -e com o CENPEC, esta elaborando a versao
preliminar do Caderno 6 — Sequéncias Didaticas.

Na rede publica de ensino do Estado de Goids, assim como em outras redes
nacionais e internacionais, é possivel identificar diferencas sociais e culturais e que
ensejam diferentes necessidades de aprendizagem, ao mesmo tempo em que se
verificam praticas e experiéncias que séo comuns a todos os atores que lidam com
as relacdes de ensino. Os pontos desta convergéncia sao abordados nos textos das
areas do conhecimento, nos eixos articuladores/norteadores das disciplinas e nas
expectativas de ensino e aprendizagem apresentadas nas Matrizes Curriculares para
o Ensino Fundamental e que constituirdo a base das propostas curriculares das uni-
dades escolares do Estado. Assim, o estabelecimento das Matrizes contribui para a
construcao da unidade e da integracdo das diversas areas do conhecimento, bus-
cando, ao mesmo tempo, garantir o respeito a diversidade, marca cultural do Estado,
por meio de adaptacdes que integrem as diferentes dimensées da pratica de ensino
em direcdo a formacao profissional auténoma e, conseqiientemente, responsavel.

No sentido de valorizar a capacidade de utilizacdo critica e criativa dos conheci-
mentos e ndo o simples acimulo de informacodes, as Matrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental indicam, aos profissionais que atuam na educacdo e que en-
frentam dificuldades nas situacdes cotidianas escolares, alguns encaminhamentos,
como por exemplo: a leitura e a producao de textos em todas as areas do conheci-
mento, o respeito a cultura local e juvenil, bem como o desenvolvimento de habili-
dades, considerando o estudante sujeito de sua prépria formacédo, assumindo sua
responsabilidade como participante no processo de aprendizagem.

Como referéncias, as Matrizes Curriculares para o Ensino Fundamental visam
proporcionar a todos os profissionais da rede instrumentos para a reflexdo respon-
savel e para a acao critica em situacdes complexas e rotineiras de seu trabalho,
devendo ser documento de estudo nos momentos coletivos das unidades escolares,
subsidiando as discussdes dos grupos de estudo por area e multidisciplinares.




PRINCIPIOS QUE FUNDAMENTAM A IMPLEMENTACAO DAS
MATRIZES CURRICULARES

Os principios que fundamentam a concepcdo de Educacdo adotados pela Secre-
taria referem-se tanto a formacao dos profissionais que participam da elaboracao e
implementacao das Matrizes Curriculares do Ensino Fundamental quanto a proépria
esséncia dessas.

Para efeito didatico, segundo suas caracteristicas predominantes, esses princi-
pios pertencem a dois grandes grupos:

e Educacional — esses principios apresentam as linhas gerais sobre as quais estao
fundamentadas as acdes de educacdo e do curriculo do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e assim norteiam, também, a concepcao de qualificacdo continuada
permanente dos profissionais de ensino da Secretaria Estadual da Educacao. Eles
se caracterizam pela flexibilidade, diversificacao, transformacéo, integracao e estao
apresentados nos textos das areas do conhecimento.

e Didatico-Pedagdgico — esses principios orientaram as acoes e atividades refe-
rentes aos processos de planejamento, execucao e avaliacdo das acoes dos profis-
sionais do ensino. Eles se caracterizam pela valorizacdo do conhecimento prévio,
interdisciplinaridade, transversalidade e articulacdo dos saberes e norteiam o plane-
jamento das oficinas pedagdgicas por area do conhecimento.

ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS

As orientacgdes tedrico-metodolégicas que servem de fonte para as Matrizes Cur-
riculares para o Ensino Fundamental constituem um referencial para que os educa-
dores e técnicos possam planejar e acompanhar as acées do processo de ensino e
aprendizagem nesse nivel de ensino, bem como estabelecer relagdes com os demais
niveis e modalidades, sempre numa perspectiva de educacao inclusiva.

O referencial tedrico-metodoldgico das Matrizes Curriculares do 1° ao 9° ano para
o Ensino Fundamental esta calcado em um paradigma que concebe educacdo como
um processo complexo e continuo de desenvolvimento de conceitos, atitudes, ha-
bitos e habilidades. Essa concepcado estimula os envolvidos a buscarem a atualiza-
cao profissional necessaria para acompanhar as exigéncias da sociedade contem-
poranea, relacionadas a sua area de atuacao e ao desempenho das suas funcgoes,
tornando-se, assim, “sujeitos competentes e compromissados com aquilo que esta
no campo de acao de seu poder, bem como com a melhoria do bem publico e das
instituicoes politicas”(Schon, 2000).

PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

Na visdo educacional adotada, o ensino é entendido como um processo que requer
uma acao intencional do educador, para que ocorram a promocao da aprendizagem, a



construcdo/reconstrucao do conhecimento e a apropriacao critica da cultura elaborada,
considerando a necessidade de padrées de qualidade e de principios éticos.

A concepcao de aprendizagem, por possuir muitas definicdes e conceitos carac-
terizados pelos contextos culturais em que esta inserida, exigira reflexdo e atencao
sobre as singularidades que permeiam a capacitacdo dos integrantes e dos demais
atores que compdem a SEE. Contudo, no ambito deste documento, a aprendiza-
gem é considerada um processo “de assimilacdo de determinados conhecimentos
e modos de acéo fisica e mental” (LIBANEO, 1994, p. 83), mediado pelo processo
de ensino, que envolve a relacdo cognitivo-afetiva entre o sujeito que conhece e o
objeto do conhecimento.

Uma aprendizagem desorganizada costuma levar a acoes repetitivas, sem a com-
preensdo do que se estd aprendendo. De acordo com Santomé (1998), a aprendi-
zagem é um sistema complexo composto pelos subsistemas que interagem entre
si: 0 que se aprende (resultados da aprendizagem), como se aprende (processos e
estratégias) e em que condicoes.

Tomando como ponto de partida estas concepcdes, as Matrizes Curriculares do
1° a0 9° ano para o Ensino Fundamental oferecem um referencial pedagégico visando
a promocao efetiva da consciéncia coletiva profissional para a melhoria da qualidade
da aprendizagem, entendida como construcao/reconstrucdo do conhecimento.

PLANEJAMENTO DO TRABALHO PEDAGOGICO

O planejamento é fundamental no desenvolvimento do trabalho pedagégico.
Planejar torna possivel definir o que se pretende alcancar, prever situacdes e obter
recursos (materiais ou humanos), organizar as atividades, dividir tarefas para facilitar
o trabalho, avaliar com o objetivo de replanejar determinadas atividades ou criar
outras. Ele também nos permite refletir sobre situacbes ndo previstas na complexa
dinamica da sala de aula e agir de modo mais adequado.

O planejamento na escola deve estar a servico do conjunto de professores que
o realizou, ser fonte de consultas ao longo do ano, atender a necessidades praticas
dos professores, permitir a observacdo de atividades que proporcionaram aprendi-
zagens e aquelas que precisam ser melhoradas, proporcionar uma avaliacdo cons-
tante do processo de ensino e aprendizagem oferecido. O planejamento, como fer-
ramenta de organizacdo do trabalho pedagdgico, deve auxiliar os professores no
alcance das aprendizagens esperadas, de modo que o ensino cumpra sua finalidade,
quer seja organizando as situacoes de ensino-aprendizagem em projetos, seqién-
cias didaticas ou atividades permanentes, dependendo do que for mais adequado
para o trabalho. Na elaboracdo de um plano de ensino é preciso levar em conta:

* 0 projeto educativo da escola: o que definiu como metas a alcancar, o que

destacou como prioridades de aprendizagem, o tipo de estudante que se pre

tende formar

e aprendizagens que o estudante ja realizou, o seu nivel de conhecimento




e aprendizagens ligadas a leitura e producao de textos

e exigéncias das culturas local e juvenis

e resultados de pesquisas, no interior da escola, sobre aprendizagem dos estu-

dantes em cada nivel do ensino

Para a efetivacdo da interdisciplinaridade e da transversalidade pretendida com
as Matrizes Curriculares, aqueles que promoverem as acoes de ensino precisarao
planeja-las a partir da andlise critica das acoes pedagdgicas, da cultura organizacio-
nal e das contradicoes constatadas em relagao a problematica do local, atendendo,
dessa forma, as diversidades socioculturais existentes. Para tanto, a construcao cur-
ricular amparada no referencial aqui proposto, passa a exigir o investimento tanto
em praticas educativas que considerem métodos e técnicas eficientes, como em
acdes de planejamento coletivo.

SISTEMA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E O PROCESSO DE
EDUCACAO CONTINUADA

O objetivo do processo de avaliagdo é fornecer informacdes que possibilitem
a reorganizacao permanente dos processos de ensino e de aprendizagem dos dis-
centes e docentes.

Assim, na abordagem aqui proposta, avaliacdo nao se reduz aos critérios de
aprovacao e reprovacao dos estudantes, mas sim constitui a base para um monito-
ramento permanente da qualidade e da eficacia das acdes de educacao, a partir de
critérios claramente definidos e divulgados.

Os critérios de avaliacdo da aprendizagem tém como referéncia basica os obje-
tivos definidos para o processo de formacédo e capacitacdo e o desenvolvimento de
competéncias a serem desenvolvidas.

De acordo com Perrenoud (2001), para a melhor compreensao da relevancia
social e educacional da avaliacdo da aprendizagem, importa investigar os fracassos e
avancos a partir da reflexao sobre as praticas avaliativas. Isto implicara a renovacao
destas praticas, permeada pela observacdo direta e pela intencdo de auxiliar os
discentes na reflexao critica sobre a sua propria producdo, para que possam recon-
siderar suas proprias idéias, acoes e atitudes.

Os educandos devem ter consciéncia da qualidade da proépria aprendizagem e
de sua producéo. Para isso, devem ser estimulados a analisar situagdes concretas e
hipotéticas e a conceber, com o auxilio docente, um projeto pessoal de formacao.
E preciso que o discente observe a si mesmo e o seu grupo de trabalho em situ-
acoes praticas diversificadas, experimentando a reflexdo e a anélise entre a prépria
percepcdo e as dos docentes a seu respeito, o que, de acordo com Perrenoud, o
auxilia na analise de atitudes, de valores e de papéis sociais; além de propiciar es-
clarecimento e revisao, oportunizando-lhe a possibilidade de tomar consciéncia de
suas caréncias e do que influencia suas acoes e, a partir dai, conceber um projeto
pessoal de formacao, transitando de uma simples aquisicao de saber-fazer para uma



formacao que o leve a uma identidade profissional.

Sendo assim, é necessario desenvolver uma avaliacao da aprendizagem que fa-
voreca a tomada de consciéncia do préprio processo de aprendizagem, bem como
a visualizacdo da qualidade do ensino e da aprendizagem, a partir de critérios defi-
nidos e transparentes.

Acreditamos que é no conjunto dos educadores das escolas que esse processo
pode ser construido, a partir de estudos e discussdes coletivas, apoiados por subsi-
dios e oficinas pedagdgicas oferecidas pela COEF. Pretende-se que os professores,
tendo participado da construcdo dessas Matrizes, se reconhecam, validando-as para
o trabalho docente na rede.

Espera-se que esse novo jeito de caminhar, construido a muitas maos (com a
participacao dos profissionais da rede) seja validado como um momento de con-
quista de valores e transformacéo das préaticas educativas no Ensino Fundamental,
contribuindo para que, juntos, alcancemos as metas propostas pelo processo de
Reorientacao Curricular:

e reducdo das taxas de evasao e repeténcia nas escolas estaduais;

® implementacao de uma proposta curricular com novos recortes, abordagens

de contetdos e praticas docentes que assumam as aprendizagens especificas de

cada drea,

e aprendizagens ligadas a leitura e producao de textos, como compromisso de

todos;

e ampliacdo dos espacos de discussao coletiva nas escolas e nas subsecretarias

regionais da educacao.

E que esse novo caminhar direcione e ajude a escola a cumprir sua funcao social
de "ampliar a compreensao de mundo das novas geracdes por meio dos conheci-
mentos historicamente acumulados, formando cidadaos criticos, solidarios e partici-
pantes do projeto de democratizacao e humanizacdo da sociedade”. (Curriculo em
Debate, Caderno 3, pag. 20).

Geréncias de 1° ao 9° ano
Coodernacao do Ensino Fundamental
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AS DENSAS TRAJETORIAS SOCIAIS DO ALUNO C
- um dedo de prosa sobre a juventude

“A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que
trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento
fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicées de liberdade e de
dignidade”. (Art. 3°. ECA/1990)

Eguimar Felicio Chaveiro

Agostinho Potenciano de Souza’ E

m fantasma assombra a escola contemporanea: o aluno adolescen-
te e jovem. Todos querem exorciza-lo, o diretor, o coordenador, a poli- @ O
cia e... o professor. E uma rede de instituicbes, perplexa diante des-
se fantasma de carne e osso, propde alterar o antigo emblema ideoldgico: a
juventude ja ndo é mais o futuro da nacdo; é o atraso, o retrato de seu fracasso. E
As pesquisas feitas sobre o tema geralmente certificam que a escola pos-
sui uma representacdo negativa e pessimista do jovem atual. Ja se ouviu mais
de uma vez a frase absurda: “a escola seria 6tima se nao tivesse aluno”.
Essa representacao é cunhada de predicativos como “o aluno jovem é ansioso”,
“nao respeita, nao conhece limites”; “esta perdido num mundo de frageis autorida-
des”; “ndo tem poder de concentracdo”, “é carente e narcisico”, “sé sabe falar de
carro importado, sexo e novos modelos de celular”. Qual é o fundamento dessas re-
presentacoes? Por que a escola atual tem dificuldade em lidar com o jovem urbano?
A intensidade dessa “negatividade presente na representacao do jovem hoje’
"é um dos fatores do mal-estar da educacao e de todos os coletivos que dela fa-
zem parte. Olhar esses enunciados, sob o ponto-de-vista discursivo, é buscar as
condicdes que levaram as pessoas a dizerem isso. Uma resposta imediata seria
“da experiéncia”. Sim, muitos professores tém experiéncias tristes na sua relacéo
com os seus alunos. E bom lembrar que isso, em principio, ndo é um problema

1 Professor-Adjunto do Instituto de Estudos Socioambientais/UFG. Doutor em Geografia pela USP e Consultor
da Reorientacéo Curricular de Geografia de 6° ao 9° ano da SEDUC/GO.

2 Doutor em Analise do Discurso pela UFMG. Professor Titular de Didatica e Pratica de Ensino de Lingua Portu-
guesa da UFG e Consultor da Reorientacdao Curricular de Lingua Portuguesa de 6° ao 9° ano da SEDUC/GO.

3 ERNICA, M. O trabalho desterrado IN: MACHADO, A R. O ensino como trabalho: uma abordagem discursiva.
Londrina: Eduel, 2004



pessoal. £ do coletivo de professores. Alguns mais, outros menos, estamos nessa
rede de relacdes sociais. E esse o ponto de partida que deve buscar outros pon-
tos para ndo transformar a relacdo professor/aluno num embate, numa guerra.

A escola na qual trabalhamos estd, para muitos jovens, fora de seu horizonte
de vida. Em entrevista a Folha de Sdo Paulo, em cinco de setembro Ultimo, o pes-
quisador francés Moignard afirmou que a escola ndo permite aos alunos com difi-
culdade depositar grandes esperancas nela. O socidlogo pesquisou duas escolas,
uma numa favela do Rio de Janeiro, a outra num bairro pobre da periferia de Paris.
Analisando a relacdo dessas escolas com a sociedade em geral e com as comunida-
des nas quais estao inseridas, essa conclusao da falta de futuro é um alerta precioso.

O jovem e o adolescente, muitas vezes, apresentam uma identidade de aluno
gue nao corresponde a esperada pelo professor que entra em sala para dar uma
aula. Séo poucos que estdo em atitude e desejo de aprender. Dai para frente os
discursos nao conseguem a interacdo. Nao é uma pratica de linguagem que surgiu
do nada, essa da aula para quem nao quer aprender. H4 uma condicao histoérica, cul-
tural, econémica, de dmbito global e particular, que configurou essa dificil presenca
do jovem na escola. O problema é coletivo, precisa de solucdes coletivas. Algumas
escolas conseguem grandes avancos, pelo trabalho coletivo. Muitas vezes o coletivo
comeca pela iniciativa de um que convoca os demais. Os coletivos mais préoximos: os
professores, as familias, a comunidade, os curriculos sem a perspectiva do letramen-
to, o material didatico, as condicdes fisicas da escola (que andam mal, conforme a
revista Educacao, de novembro de 2008, pois ha grandes faltas: 11.088 escolas sem
sanitarios, 12% das salas sem lugares para todos os alunos sentarem, 53,9% de alu-
nos do Fundamental em escolas sem biblioteca) — tudo isso assusta, vira problema.
Educadores ajuizados nos alertam: problemas sdo desafios, exigem solucao, esperam
pessoas que, evitando ao assujeitamento de vitimas, lutam para mudarem o quadro.

Essas questoes balizam uma afirmacdo: qualquer proposta de Reorientacdo Cur-
ricular ou que proponha alterar praticas educativas necessita saber quem é o jovem
atual. Para isso, alguns pontos devem ser investigados, a saber:

e as suas densas trajetorias sociais possuem um sentido histérico. Nos es-
tudos sobre a juventude ha um pendor que estabelece andlises afirmando que a
forca do mercado, de 1980 para c4, envolveu o desejo da juventude e do jovem,
aliciando-oao consumo e dotando-o como uma presa facil a desreferencializacdo
moral que foi constituida ao labor da mercantilizacdo da natureza, do corpo, da
vida e dos simbolos. Foraisso, a sua vida foi costurada em meio a irrupcao do de-
semprego estrutural, davioléncia urbana e daintromissao das novas tecnologias.
¢ o0 desinteresse do jovem por si, pelo mundo a partir da inseguranca do
futuro. Isso redundou numa quebra de projeto relativo a ele mesmo e ao mundo.
A juventude como uma categoria coletiva — e, portanto, politica — quase desa-
pareceu, dando lugar as tribos, as gangues, aos grupos fechados de diferentes
horizontes identitarios. A energia jovem desprovida de projeto deixou de confi-



gurar um zelo pelas instituicdes, transformando-se em problemas para a familia
e paraaedificacao de um preceito moral libertario baseado na ética, norespeito e
naamorabilidade, no trabalho, na construcdo do futuro e no progresso humano.
e a privatizacdo da solucdo. A energia jovem se vé perdida num mundo
instavel da bolsa de valores e num mundo sem oportunidade do mercado
de trabalho tecnocratico. Filiando-se ao privatismo e sem referéncia ideo-
logica entra, com forca, nas DEMANDAS DE ILUSAO através dos discursos
miraculosos e de miragens da sacralizacdo conservadora e da drogadicdo.
e uma insercao conflituosa no mundo. Se agora ha um problema na insercao
do jovem, dispondo a sua energia num mundo de oportunidades para poucos e
em gue os valores simbolicos geralmente sao ditados pelo mercado, como o de
felicidade, sucesso, poder, beleza, nas sociedades anteriores havia também difi-
culdade erigidez nainsercdo jovem. Como |, aqui ocorrem também progressos,
que vao desde o sentido da autonomia do jovem na escolha de seus préprios ca-
minhos, na minimizacao de preconceitos, na capacidade de se informar, dialogar,
intercambiar, no sentido de poder estabelecer maiores trocas com pais e avos.

Ora, esses pontos colocam dois desafios: as representacdes da juventu-
de e, portanto, do aluno atual, devem ser elaboradas a partir dos conflitos so-
ciais que as geraram e as atualizam. Esses conflitos atuam também na vida da
crianca, do adulto e dos sujeitos envelhecidos. Assim, o problema do jovem
é o problema do mundo - desafio de qualquer acdo educativa. E, pela gravi-
dade desse ‘fantasma’, torna-se urgente a acdo de profissionais muito pre-
parados, corajosos, com a forca que sé as perspectivas futuras alimentam.
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RMACAO CONTINUADA DOS COORDENADORES
DA SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

Antoénia Lemes de Faria !
Coracy Cordeiro de Fatima Silva 2
Iéda Aparecida Alves 3

Valteci Maria Ribeiro Falcdo *

partir de 2004, a Secretaria Estadual da Educacéo iniciou, junto aos pro-
fissionais que atuam diretamente nas unidades escolares da rede, um
Programa de formacdo continuada em servico, que hoje denominamos
de Reorientacdo Curricular. Desde entdo, houve encontros sistematicos da SUEF°
(hoje COEF®) com Coordenadores Pedagdgicos’, representantes dos 246 municipios

“Para construir a nossa teoria é necessario reflexao, leitura e
questionamentos, principalmente relacionados a nossa pratica”

Grupo de coordenadores pedagogicos
SRE: Andpolis

“Curriculo formador significa, antes de tudo, trabalhar valores
com estudantes”.

Grupo de coordenadores pedagdgicos
SRE: Goids

“O curriculo deve ser interdisciplinar e atender ao potencial e as
habilidades do estudante”

Grupo de coordenadores pedagdgicos
SRE: Santa Helena

goianos, subsidiando, desta for-
ma, com reuniées de trabalho e
materiais de apoio, 0s grupos de
estudo nas unidades escolares da
rede publica de ensino.
Em 2007, dandosequénciaao Pro-
grama de Reorientacdo Curricu-
lar, a Secretaria retomou os encon-
tros de formacdo, com o proje-
to COEF - ltinerante, que reu-
niu representantes de coorde-
nadores e duplas pedagdgicas
das diversas regides do Esta-
do, distribuidas em 22 pélos.
Nesses encontros, a pauta de-
senvolvida deu abertura a longos
debates e levantamento de bene-

ficios e fatores considerados dificultadores e/ou facilitadores do trabalho dos coor-
denadores pedagogicos, no que se refere a elaboracao e implementacao do projeto

1 Pedagoga, Especialista em Administracao Escolar, Professora da COEF

2 Pedagoga, Especialista em Educacao para a Diversidade - Professora da COEF

3 Pedagoga, Especialista em Metodologia do Ensino Superior, Professora da COEF
4 Pedagoga, Especialista em Planejamento Educacional, Professora da COEF

5 Superintendéncia do Ensino Fundamental
6 Coordenacao do Ensino Fundamental

7 Profissionais das subsecretarias responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico das unidades escolares.
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Politico-Pedagdgico /Plano de Desenvolvimento da Escola, a efetivacdo da formacao
continuada, a realizacdo do trabalho coletivo, as reunides do conselho de classe e ao
acompanhamento do trabalho docente em sala de aula.

Neste momento em que se pretende definir as propostas curricula-
res para a rede, por meio da participacdo de todos os profissionais, na elaboracao

de Matrizes de habilidades por area do co-
nhecimento, é de fundamental importancia
o papel dos gestores e dos coordenadores
pedagdgicos, lideres do processo de imple-
mentacao das referidas Matrizes nas esco-
las. Por isso fazemos um convite a reflexdo
sobre os pontos assinalados pelos grupos,
como facilitadores e dificultadores do traba-
Iho de apoio pedagdgico nas unidades es-

“Cabe ao professor, nos seus planejamentos, deixar

claro a metodologia utilizada, com base na teoria

que julgar consistente e que favorecer o desempenho
satisfatdrio de seus estudantes”.

Grupo de coordenadores pedagdgicos
SRE: Uruacu

colares para que, gestores e coordenadores, uma vez conscientes dos mesmos, pos-
sam transformar as suas condicdes de trabalho, na perspectiva de investir na apren-
dizagem dos estudantes e no crescimento profissional de todos.

Assim, sistematizamos a seguir os beneficios e os fatores que facilitam e/ou di-
ficultam o trabalho de coordenacéo pedagdgica nas unidades escolares, de acordo
com as discussoes realizadas nos grupos de trabalho:
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Fatores Analisados

Fatores Dificultadores

Fatores Facilitadores/Beneficios

Realizacao do trabalho pedagdgico

e Pouca freqliéncia da dupla na escola
e Indisponibilidade do CP para atender a
dupla

e Diretor com boa visao pedagdgica
e Apoio da dupla no fazer pedagogico
e Trabalho em equipe

Elaboracao e implementacdo do PPP/PDE

¢ Dificuldades em reunir com a equipe

o Dificuldades em executar as acoes

e Desconhecimento do PPP e do PDE

e Falta de envolvimento de todos os seg-
mentos da unidade escolar e da comunidade
na elaboracao do PPP

® Acbes centradas na realidade da escola

e Democratizacdo na escolha dos bens permanentes

e Visdo ampla da U.E quanto ao trabalho pedagdgico e
administrativo

® Geragao de beneficios pedagogicos

¢ Planejamento com antecedéncia da acéo a ser desen-
volvida

o Adequacao das agdes a realidade da comunidade escolar
® Propostas elaboradas com foco pedagogico

¢ Organizagao da rotina escolar

¢ Organizacao dos documentos da unidade escolar

Efetivacdo da Formacao Continuada em
Servico

e Indisponibilidade do professor

e Falta de interesse de alguns professores
e Falta de interresse em executar as metas
propostas

¢ Incompatibilidade de horérios entre os
professores

e Trocas de experiéncias
e Aulas mais atrativas
e Atualizacao e aperfeicoamento profissional

Realizagao do Trabalho Coletivo na uni-
dade escolar

o Auséncia de alguns professores

e Carga horaria excessiva

e Desvalorizagdo do trabalho coletivo
e Realizacao do trabalho aos sabados

e Estimulo a participacdo por meio de convite e apresen-
tacao da pauta

e Discussao e estudo em grupo

e Levantamento de metas

e Momento de reflexao do fazer pedagogico

e Promogéo da interacao e envolvimento dos professores
com atividades e projetos

e Mehoria da comunicacao entre o grupo escolar

¢ Organizacao interna e distribuicdo de funcoes

e Parceria coordenador/professor

Realizacdo do Conselho de Classe
conforme a concepcao de ensino e a
legislagao vigentes

e Auséncia dos pais e estudantes

e Falta de comprometimento de alguns
professores

e Falta de maturidade em aceitar as decisdes
do conselho

e Desconhecimento do papel do conselho de
classe por parte do corpo docente

e Falta de registros sobre a aprendizagem do
estudante

e Ser dia letivo

* Integracao da equipe

¢ Andlise da vida escolar do estudante

e Proposta de acao para cada estudante

¢ Garantia de execucdo da acdo planejada no PPP/PDE

e Discussao dos problemas surgidos na relacao profes-
sor/estudante

¢ Anélise dos desempenhos bimestrais

e Busca de solucoes e troca de idéias na articulacdo do PDE
e Diagnostico das dificuldades e proposicao de agoes e
avaliacao

e Interacao entre a unidade escolar e a sociedade

e Integracao dos pais, professores, estudantes e gestores




Fatores Analisados

Fatores Dificultadores
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Fatores Facilitadores/Beneficios

Acompanhamento do trabalho do profes-
sor em sala de aula

e Resisténcia de alguns professores
e Alteracao na rotina de sala de aula

Visdo pedagdgica da pratica em sala de aula

¢ Diagndstico das dificuldades e proposicéo de solucdes
e Clareza dos objetivos da visita do CP

¢ Organizacao de uma ficha de registro com os critérios
preestabelecidos

 Parceria e postura ética

¢ Andlise global do comportamento da turma

¢ Maior facilidade para as intervencoes

¢ Reunides freqlentes para devolutivas das visitas

e Conhecimento da realidade da sala de aula

* Apoio ao trabalho do professor

Funcionamento do Conselho Escolar
em funcao da melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem

e Falta de conhecimento da func¢ao do Con-
selho Escolar

e Indisponibilidade dos funcionarios para
integrarem o Conselho

e Propostas de melhoria pedagdgica e financeira

e Maior integracao da equipe com a comunidade

e Acompanhamento dos recursos financeiros destinados a
unidade escolar

¢ Pouca participagdo nas reunides

Analisando os fatores apontados como dificultadores do trabalho desenvolvido
pelo coordenador pedagdgico na unidade escolar, concluimos que é na elaboragao
do Projeto Politico-Pedagdgico e do Plano de Desenvolvimento da Escola que algu-
mas acOes devem ser previstas para superar esses entraves.

O Projeto Politico-Pedagdgico e o Plano de Desenvolvimento da Escola devem
responder as demandas locais e direcionar acbes para facilitar a aprendizagem dos
estudantes, nao aceitando passivamente o seu fracasso e exclusdo. Quando o co-
ordenador busca estabelecer um vinculo de confianca e parceria com o grupo gestor
e com os professores, os conflitos da escola tendem a ser superados mais facil-
mente, possibilitando desencadear um processo de reflexdo nas acdes de formacao
continuada — grupos de estudo — durante os quais o professor vivencia um novo
jeito de ensinar e aprender. Diante dessa nova experiéncia, revé sua maneira de ser
e fazer, pois a inovacao incide em sua atitude pessoal e profissional.

O trabalho de coordenacao pedagdgica desenvolvido pelos coordenadores e du-
plas pedagdgicas deve ainda garantir o alcance das metas da Reorientacao Curricu-
lar que terdo campo fértil para efetivacdo se o coordenador pedagdgico direcionar
suas acdes de acompanhamento e apoio ao professor, articulando as diferentes
areas do conhecimento no momento do planejamento e na rotina diaria da escola.

Pensar em Reorientacao Curricular implica mudancas no plano de acdo da escola,
no planejamento da 4rea e no plano de aula. E preciso planejar pensando que o
estudante desenvolvera determinadas habilidades nas diferentes areas do conheci-
mento para que compreenda o mundo em que vive e saiba se situar nele.
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“0O trabalho de Reorientacdo Curricular de um sistema de ensino é um movi-
mento técnico, sem duvida, mas é, sobretudo, um movimento politico no sen-
tido de aproximar os conteudos da escola a sua func¢do social e torna-los ele-
mentos construtivos da garantia e da efetividade do direito a educacdo.”
(Gilda Cardoso de Araujo — Curriculo em Debate n°4).

A consolidacao da proposta de Reorientacdo Curricular nas diferentes areas do
conhecimento implicard uma sistematica de acompanhamento diferenciada, na qual
0s registros das acdes possibilitardo intervencdes para a mudanca da pratica peda-
gdgica em sala de aula, onde os contetdos serdo trabalhados considerando os eixos
das Matrizes Curriculares e o conhecimento prévio dos estudantes.

Assim sendo, € importante que os profissionais da escola discutam o papel de cada
um e do coletivo e possam se responsabilizar pelas acdes planejadas em conjunto.

Por esta razao, mais uma vez convidamos gestores e coordenadores pedagoégicos
a refletirem sobre os pontos levantados no quadro a seguir, que indicam as acoes
desenvolvidas pelos coordenadores e que implicam desvio da funcao especifica de
apoio aos docentes. E necessario refletir em conjunto sobre elas para que se possa
encontrar encaminhamentos mais adequados aos problemas de natureza administra-
tiva, organizacional e pedagdgica da escola que sao reais e precisam ser resolvidos.
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O QUE FACO

O QUE GOSTARIA DE FAZER

* Sou responsavel pelo horario

e Acompanho o processo de digitacdo e xerocépias das atividades

® Atendo a dupla pedagogica

® Faco vistoria nos diarios

* Ajudo a coordenar as semanas tematicas e datas comemorativas

* Dou socorro aos estudantes que se machucam no periodo de recreagao

e Coloco os estudantes nas salas nos intervalos das aulas

® Recebo os pais quando visitam ou sao solicitados na escola

® Faco previsao de aulas a serem dadas

e Participo do Conselho de Classe

e Coleto dados para ver os indices de aprendizagem da turma

* Faco o “momento civico” juntamente com os professores e os estudantes
* Converso com os professores sobre determinados problemas da turma

* Nas reunides pedagdgicas do grupo gestor e coordenadores levantamos os
problemas e tomamos decisdes

® Recebo os estudantes e verifico se estdo uniformizados

e Verifico o horéario dos professores e dou sinal para a troca dos professores
em sala de aula

® Repasso informacdes aos professores durante o recreio

 Fico no portao recolhendo as carteirinhas

e Acompanho as atividades desenvolvidas em sala de aula

e Cuido para que os horarios de inicio e término do recreio sejam cumpridos
e Acompanho as acdes do PD.E

e Busco estudantes faltosos em casa ou na rua

e Relino uma vez por semana com o grupo gestor no contra turno

® Acompanho a recuperacao paralela

e Cuido da indisciplina

® \ou atras dos estudantes que vieram no transporte e nao adentraram a escola
® Abro o ponto dos professores

e Elaboro e executo a pauta do momento coletivo

® Reulino semanalmente com as duplas pedagodgicas

 Faco relatorios diarios de tudo que ocorreu no turno (exigéncia da direcao)
e Controlo a freqtiéncia dos professores

o Auxilio o professor com materiais complementares

e Fico em sala quando o professor falta

e Visito a residéncia de estudantes faltosos

* \/ejo o planejamento semanal de alguns professores

® Resolvo problemas de indisciplina dentro da sala

® Programo atividades extra classe com os professores

* Monto horérios (aulas paralelas, “subidas” de aula)

e Converso com pais de estudantes indisciplinados

® Rodo atividades no mimedgrafo e controlo as aulas

e Ando no corredor e as vezes fico na portaria para evitar que os estudantes
fujam

® Toco a sirene no inicio e término das aulas

e Observo a falta de professores/e o cumprimento do horario das aulas

e Auxilio os professores na sala de aula e no planejamento

® Observo a falta de professores e se ha necessidade de “subida” de aula

e Observo cumprimento do horéario das aulas

 Procuro controlar a disciplina dos estudantes dentro das salas de aula

e Atendo os estudantes na minha sala

e Auxilio a gestao escolar

® Envio bilhetes aos pais dos estudantes ausentes

o Assessorar melhor o professor

e Praticar grupo de estudo na escola

o Ter mais disponibilidade para desenvolver um trabalho melhor junto aos professores
o Verificar como esta o aprendizado dos estudantes

e Ajudar a desenvolver projetos educacionais acompanhando-os

e Falar mais com os professores a respeito das aulas e contetidos

o Dar mais apoio aos professores

¢ Aconselhar os estudantes a nao fazerem coisas erradas

e Acompanhar pedagogicamente os professores

e Ter encontros semanais com professores por area

e Realizar estudo dos PCN’s

¢ N&o precisar cuidar de disciplina

e Contar com mais uma pessoa para cuidar de problemas que nao sao
pedagogicos

e Cumprir meu plano de agao

e Cuidar dos afazeres que realmente me competem, como: ocupar-me espe-
cificamente do pedagogico

e Acompanhar o processo de crescimento do estudante podendo fazer
alguma interferéncia significativa

e Estabelecer uma parceria com os pais de forma efetiva

e Poder criar, com certa autonomia, algum momento de estudo com os
professores com os quais trabalhamos

e Participar dos cursos de formacao da COEF Itinerante

e Fazer acompanhamento pedagdégico

¢ Orientar os professores para melhorar a aprendizagem dos estudantes

e Dedicar mais tempo a parte pedagdgica

e Participar de mais cursos de capacitacao no horéario de trabalho

o Realizar atividades exclusivamente pedagdgicas

 Ter mais tempo para dedicar a estudantes com dificuldades de aprendizagem
e Orientar mais os professores nas suas dificuldades

e Observar de perto o trabalho feito em sala de aula

¢ Programar atividades diferenciadas para motivar os estudantes

e Motivar os professores

o Ampliar os espacos de discussoes coletivas

e Planejar e assessorar pedagogicamente os professores

e Criar grupos de estudos; formacao continuada

e Participar das aulas dos professores

® Receber mais respaldo por parte dos professores

o Ter condicdes de trabalho; outra coordenadora me auxiliando

e Ter mais tempo para acompanhar o trabalho de planejamento do professor
e Ter acesso a textos para trabalhar com os estudantes, caso falte professor
e Trazer os pais a escola para participarem do processo educativo

o Ser compreendido pelos colegas

o Mostrar aos estudantes a importancia dos estudos

e Fazer com que haja mais participacdo dos pais na escola

e Incentivar mais os professores em suas aulas

e Articular projetos juntamente com professores e estudantes

e Montar grupos de estudos com o grupo gestor e com os professores

e Mostrar para o estudante a importancia do estudo em sua vida, e que ele
é capaz

e Passar para o professor o seu real papel diante do processo de ensino-
aprendizagem

o Auxiliar os professores no momento do planejamento semanal

¢ Desenvolver agdes exclusivamente voltadas para a educacao




COORDENADORES PEDAGOGICOS

Ao analisarmos o Quadro 2, nos trabalhos de formacao, refletimos com os Coor-
denadores sobre alguns pontos:

¢ O que os impede de desempenhar sua funcdo?

e Por que o Coordenador precisa convencer sua equipe da importancia do seu

trabalho?

¢ Por que professores e gestores tém visao distorcida da funcao do coordenador?

e Por que é to dificil para o coordenador estabelecer um vinculo de confianca

com o professor?

A andlise nao levou a respostas prontas, mas a certeza da relevancia do papel do
Coordenador Pedagogico no processo de melhoria da qualidade da aprendizagem
dos educandos. Concluimos que, para o cumprimento das atribuicdes dos Coorde-
nadores Pedagdgicos das unidades escolares contidas nas Diretrizes Gerais da SE-
DUC para organizacao do ano letivo, é necessario que se tenha espirito de equipe,
que as decisdes sejam tomadas de forma coletiva e que o PPP contenha ac¢des de
formacao continuada em servico, conforme prevé a Lei n°9394/96 artigo 61 que
afirma: “A formacao de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

|. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo

em servico;

Il. aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicoes de

ensino e outras atividades”.

Reiteramos a importancia dos Gestores e dos Coordenadores Pedagdgicos no

processo de implementacao das Matrizes junto as equipes docentes das escolas,
para concretizar as metas da Reorientacdo Curricular do Estado e, consequente-
mente, para que as criancas e adolescentes goianos tenham acesso a educacao a
qual tém direito.
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ARTE

UM CURRICULO VOLTADO PARA A DIVERSIDADE

= . . .1
CULTURAL E FORMACAO DE IDENTIDADES Equipe de Artes Visuais
Equipe de Danca 2

Equipe de Musica 3
Equipe de Teatro 4

Coordenacao das Equipes 5

Arte Educacao abriga, atualmente, varias concepcodes, praticas, significados
e status que se entrecruzam, sobrepdem, contrapdem, e nessa articulacao,
convive no imaginario social da escola a concepcdo da Arte para o desen-
volvimento de capacidades motoras, sociais, emotivas e cognitivas. Eca (2008) alerta-
nos que as funcdes da Arte nao se reduzem ao desenvolvimento dessas capacidades
D e chama a atencédo para o fato de que a Arte também contribui para preservacao
cultural, para o estudante conhecer-se ou reconhecer-se como parte de uma cultura e
para a aprendizagem das possibilidades de representacdo e comunicacao.

O @ O ensino das Artes possibilita aos estudantes a compreensao critica e sensivel do

mundo, tornando-os seres mais conscientes, politizados, questionadores e possiveis
transformadores da realidade, naquilo que se fizer necessario. Desta forma, o ensino

D de Arte é fundamental na sala de aula como &rea de conhecimento e comunicacéo,
possibilitando aos estudantes reconhecerem-se e perceberem-se como pertencentes
a uma cultura ao mesmo tempo em que conhecem e respeitam as producoes esté-
ticas provenientes da multiculturalidade presente no planeta.

Amparados por essa concepcao de aprendizagem ativa, criativa e questionado-
ra, integramos a equipe de Reorientacdo Curricular® para a elaboracao da matriz
curricular para as areas das Artes, entendemos a complexidade deste compromisso
e seus desafios, visto que esta é uma acao cultural de organizacdo/proposicéo do
que ird ser trabalhado na rede, buscando sintonia com os interesses, necessidades e

1 Ana Rita da Silva, Angélica Aparecida de Oliveira, Fernanda Moraes de Assis, Gabriel Morais de Queiroz, Hay-
dée Barbosa Sampaio de Araujo, Noeli Batista dos Santos e Santiago Lemos.

2 Lana Costa Faria, Leonardo Mamede, Livia Patricia Fernandes, Rosirene Campelo dos Santos e Warla Giany
de Paiva.

3 Ana Rita Oliari Emrich, Bianca Almeida e Silva, Eliza Rebeca Simdes Neto, Luz Marina de Alcantara, Raquel de
Oliveira, Sylmara Cintra Pereira e Fernando Peres da Cunha.

4 Altair de Sousa Junior, Fernando Alves Rocha, Franco Luciano Pereira Pimentel, Karla Araujo, Kelly Pereira de
Morais Brasil, Mara Veloso Oliveira Barros e Pablo Angelino da Silva.

5 Ms. Henrique Lima

6 Centro de Estudo e Pesquisa “Ciranda da Arte”, unidade da SEDUC que agrega professores em grupos de
estudos de formacao continuada em todo o Estado de Goids, nas linguagens artisticas: artes visuais, danca,
musica e teatro.
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expectativas de estudantes e professores, pois entendemos curriculo como um cami-
nho que se constrdi no caminhar: é nas escolas que o curriculo acontece, concretiza-
se.

O que motiva essa acdo pedagdgica e cultural é o desejo de contribuir com a Arte
Educacao, na expectativa de minimizar as assimetrias conceituais, metodoldgicas e
praticas que caracterizam as diferentes localidades do Estado. Ressaltamos que esta
Matriz Curricular ndo pretende trazer respostas para todas as questdes, mas propor
caminhos, levantar e gerar questionamentos. Para tanto, organizamos, a partir das
experiéncias e reflexdes de professores das quatro areas, conceitos que considera-
mos relevantes para as demandas atuais, convidando professores e estudantes a
partilhar e expandir essas idéias, criando novas conexdes, desdobramentos e expec-
tativas de aprendizagem.

Um aspecto que ressaltamos, diz respeito a compreensdo de conhecimentos, ao
contrario de simples transmissao - pratica frequente nos sistemas de ensino tradi-
cional. Assim, o ensino contextualizado que propomos estimula um processo de vi-
véncia dinamica e experimental com os contetidos a serem assimilados. Para que os
estudantes aprendam, os conceitos e as diferentes maneiras de aborda-los precisam
encontrar reciprocidade em suas expectativas, necessidades e interesses. Conforme
Tourinho (2008), ainda que concordemos com “a importancia da negociagao e da
mediacao para a construcao de curriculos, a intervencdo de professores ainda se res-
sente da auséncia da voz dos alunos como contribuicdo nos processos de definicao
sobre o que deve ser ensinado” (p. 71).

Fundamentada numa perspectiva dialdgica, esta Matriz convida ao desafio de
construir uma sociedade mais democratica e visa praticas de justica social e igualda-
de de direitos culturais, fortalecendo a liberdade intelectual e a imaginagao criativa
dos sujeitos. Isso s6 se torna possivel por meio de acdes pedagdgicas que incluam
0s sujeitos e suas aspiracdes, memorias, trajetos, localidades, posicionamentos, ex-
periéncias e projetos de vida.

Orientados por estes principios, apresentamos, a seguir, a estrutura desta Matriz
Curricular. O texto é composto, primeiro, por reflexdes comuns as quatro areas, e,
em seguida, pelas questdes especificas, juntamente com as expectativas de aprendi-
zagem e graficos.

ENSINO DE ARTE

Como 0s sujeitos interagem com as representacdes simbdlicas? Como conceitos
e praticas culturais sdo representados através de imagens, sons, movimentos e ce-
nas? Como essas representacoes criam e influenciam modos de perceber e ler o
mundo? Que aspectos da diversidade cultural se apresentam nas diferentes formas
de interacdo dos sujeitos com as representacoes simbolicas? Como essas questoes,
representacoes e interacoes se configuram no processo de formacao educacional?

Educacdo e aprendizagem cultural e estética se entrecruzam, reafirmando a im-
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portancia e necessidade de que as diferentes configuracdes expressivas materializa-
das nas Artes Visuais, na Danca, no Teatro e na MUsica constituam-se em contetidos
a serem vividos, discutidos e experimentados no processo de formacao educacional
nas escolas publicas. As experiéncias com a arte no curriculo privilegiam interacoes
cognitivo-afetivas (elo que ndo se desfaz) que sdo a base para os sujeitos pensarem
sua relacao com eles préprios, com o outro e com o mundo. O sentido de pertenci-
mento e o alargamento da compreensao de si, ndo apenas como objeto da histéria,
da cultura, da educacao, mas também como sujeito-autor nesses processos sao di-
mensdes que as experiéncias estéticas agregam a vida dos individuos.

A forma como a Arte é concebida, ensinada e aprendida ¢ uma preocupacao
constante, pois concepcdes e praticas se retroalimentam. Assim sendo, vale sempre
repensar o que ela ensina, como integra idéias e sentimentos, imaginacao e jogo,
reconstruindo suas funcbes na educacao. Repensar, a partir das dindmicas do nosso
tempo, como as representacdes simbdlicas falam e questionam identidades, posi-
¢oes de sujeito, modos de interacao social. Sabemos que a arte pode tanto distinguir
quanto excluir sujeitos e agrupamentos sociais que a escola abriga. Ela estabelece
relacdes e didlogos com nossas vivéncias cotidianas, estimulando e influenciando
nossa compreensao de mundo.

Toda e qualquer forma de experiéncia, em diferentes condicbes econémicas e
sociais, possibilita a construcao de referenciais sobre a arte, dentro e fora da escola.
Um estudante do 9° ano pode, por exemplo, integrar o grupo musical e/ou teatral
da igreja, grafitar os muros do bairro, visitar museus ao navegar pela Internet, assistir
apresentacdes de danca na escola e filmes no cinema ou na TV... Contudo, para sis-
tematizar e aprofundar essas aprendizagens dispersas ou fragmentadas, para incor-
pora-las a experiéncia vivida e a projetos de futuro, é necessario que os estudantes
tenham nao apenas acesso as representacdes simbolicas de diferentes grupos sociais
e culturais, mas que discutam, interpretem e compreendam criticamente essas re-
presentacdes, 0 que somente se torna possivel por meio da arte na educacao.

Com a expectativa de sistematizar e ampliar as experiéncias estéticas no contex-
to da escola publica estadual apresentamos desenhos curriculares especificos para
cada linguagem - 1° ao 9° ano - com seus respectivos conceitos que articulam as
acdes pedagogicas. Todas as areas artisticas tém como foco a centralidade dos sujei-
tos (fig. 01), estudantes e professores, entendendo que, dentre suas inimeras pos-
sibilidades, as experiéncias cognitivo-afetivas com a Arte capacitam os individuos a
conhecerem e interagirem com a diversidade cultural, construindo suas identidades
e enriguecendo suas subjetividades.

A cultura situa os sujeitos no tempo e no espaco, abrindo possibilidades de apro-
priacao, producdo ou construcdo de conhecimentos e préaticas artisticas e dessa for-
ma, a arte reforca e amplia os lugares dos sujeitos no mundo. Compreender culturas
ou manifestacoes culturais pressupde conhecer seus processos historicos e artisticos,
concluindo-se, portanto, que é “uma razao cultural que nos leva a estudar Arte”
(BARBOSA, 2007, p. 02). A compreensao das Artes, entao, sé se torna possivel me-



diante a compreensao das formas simbdlicas, denominada cultura, “pois o primeiro
sistema nada mais é que um setor do segundo” (GEERTZ, 1997, p. 165).

Figura 01 e Centralidade da Matriz
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Historicamente, o ensino de Arte, antes denominado Educacao Artistica, se orga-
nizou em torno das Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. De acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado Brasileira — LDB 5692/71, um Unico professor deve-
ria ensinar, a0 mesmo tempo, as quatro dreas artisticas. Superada essa concepgcao
polivalente, e orientada pela LDB 9394/96, esta Matriz se organiza em torno do
ensino especialista, ou seja, o professor assume uma Unica area de acordo com sua
formacao especifica. Nesta direcdo, a escola deve se organizar de modo que todos
0s anos do Ensino Fundamental sejam contemplados com o ensino de Arte e, na
hipdtese de admitir docentes com formacao em outras areas do saber, como, por
exemplo, Histéria, Pedagogia ou Sociologia, esses docentes devem optar por uma
Unica linguagem da area da Arte, de acordo com suas afinidades e possibilidades de
formacao, e aprimorar-se nela.

Conguanto se organize em torno das especificidades das quatro areas, esta Matriz
contém unidade de principios tedrico-metodolégicos. Assim propde, por exemplo,
levar os sujeitos a experimentarem e vivenciarem artefatos e manifestacoes culturais
de grupos e segmentos sociais minoritarios, suscitando discussoes, reflexdes e in-
terpretacdes criticas em torno de especificidades ligadas, por exemplo, ao universo
feminino, homossexual, afro-brasileiro, indigena, da classe trabalhadora, da cultura
infanto-juvenil e dos sujeitos com necessidades especiais, extrapolando, assim, as
aprendizagens para além do universo branco, masculino e europeu, de classe alta,
gue tradicionalmente dominaram os curriculos escolares e, mais especificamente, os
temas e focos de estudo da Arte. Para Silva (2000)

um curriculo e uma pedagogia da diferenca deveriam ser capazes de abrir o cam-
po da identidade para as estratégias que tendem a colocar seu congelamento
e sua estabilidade em xeque: hibridismo, nomadismo, travestismo, cruzamento
de fronteiras. Estimular, em matéria de identidade, o impensado e o arriscado, o
inexplorado e o ambiguo, em vez do consensual e do assequrado, do conhecido
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e do assentado. Favorecer, enfim, toda experimentacdo que torne dificil o retorno
do eu e do nds ao idéntico. (p. 100)

Nessa dimensao, pretende enfrentar os desafios de desestabilizar hegemonias
de carater eurocéntrico e monocultural, enfatizando a importancia da coexisténcia
de multiplas e diferentes representacdes simbdlicas e suas relacoes de poder. Essa
orientacao implica na compreensao de outras ldgicas de relacionar, ver e representar
universos culturais, suas diversidades e manifestacoes. Essas questdes emergem do
didlogo entre modalidades, conceitos e eixos tematicos, cabendo aos professores
trazé-las para suas acoes pedagdgicas, permitindo, desse modo, que ecoem outras
vozes, que outros movimentos sejam incorporados, que outros artefatos culturais
sejam significados, enriquecendo as identidades e subjetividades dos participantes
nas agdes educativas.

Inserimos o grafico nesta Matriz Curricular como forma de facilitar a visualizacdo
e/ou compreensao das opcdes conceituais, metodoldgicas e tematicas privilegiadas.
Assim, a forma circular sinaliza o desejo de que as acbes metodoldgicas, as moda-
lidades e os conceitos sejam abordados de maneira dindmica e aberta, podendo
movimentar-se para a direita ou para esquerda, criando e re-criando experiéncias,
revendo e revisitando propostas em todos os anos do Ensino Fundamental. Sinali-
za, ainda, que conhecimentos e sujeitos estdo em circulacdo, movem-se e podem
retomar pontos de partida a partir de angulos diferenciados. O contorno dos cir-
culos propositadamente “borrado” enfatiza a idéia de flexibilidade e movimento
na direcdo de novas questdes que podem transpassar ou ser agregadas as praticas
pedagdgicas, para que estas sejam continuamente renovadas e repensadas, visando
contribuir para uma sociedade democraticamente livre e multicultural.

A abordagem metodoldgica (fig. 02) esta fundamentada na compreenséo criti-
ca, contextualizacdo e producdo. Estas trés instancias de tratar e de aproximar-se
da Arte ndo estabelecem uma ordem de desenvolvimento, ou seja, ndo tém uma

Figura 02 e Abordagem Metodolodgica
hierarquia na qual uma deve se sobrepor as outras. Assim sendo, ao construir uma
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sequéncia didatica, o professor pode iniciar pela producdo ou pela contextualizacao



ou, ainda, pela compreensao critica. Pode, além disso, optar por abordar simultane-
amente duas dessas instancias.

Na relacao ensino e aprendizagem, a “compreensao critica” desenvolve e amplia
o olhar sobre o mundo e sobre os sujeitos por meio das representacoes. Ao lidar
com a compreensao critica, a acao docente se pauta, por exemplo, na discussao das
relacdes de poder, de género, de sexualidade, de juventude, que sao vinculadas as
elaboracdes visuais, sonoras e gestuais, estimulando os estudantes a refletirem so-
bre os significados das representacdes e a producao de sentidos. O que os artefatos
culturais falam ou ndo falam de mim: estudante, jovem, trabalhador ou trabalha-
dora, consumidor ou consumidora? O que falam e nao falam de mim e do outro?
Quais relacbes me permitem estabelecer? Quais memdrias/trajetos elas acionam?
Como posso agir/intervir para incentivar a critica de significados e sentidos que as
representacdes estrategicamente articulam?

A "contextualizacdo” situa essas representacoes nos diferentes espacos culturais
e tempos histéricos envolvendo, para tanto, aspectos sociais, politicos, filoséficos,
ambientais, econémicos, entre outros. Contextualizar significa, também, relacionar
formas, fun¢des, materiais e tipos de producdo de acordo com os contextos onde
sao gerados, apresentados e/ou consumidos. A atuacdo do professor nao se limita a
delimitar a época na qual as representacoes foram produzidas, por quem e em qual
contexto. Cabe ao professor contrastar, por exemplo, as Madonas do renascimento
com Madonas contemporaneas, contextualizando o tema em relacao a diferentes
periodos, culturas e materiais utilizados.

A “producao” é o processo de experimentacdo. Lida com o aprender como fazer,
como representar as idéias e sentimentos por meio de movimentos, formas, sons, de
modo dialégico e critico com as representacdes dos colegas de sala e com aquelas
desenvolvidas ao longo da historia e nas diferentes culturas. Para tanto, esta Matriz
sugere a investigacao de diferentes materiais, suportes e recursos expressivos, além
da investigacdo de diferentes formas de atuar sobre e com eles, relacionando-os
com a identidade e contexto sociocultural dos estudantes e visando construir posi-
cionamentos e projetos de vida.

Indicamos também “modalidades” expressivas (fig. 03) que podem ser estudadas
em qualquer ano letivo, mediante a escolha de professores e estudantes. Devem
ser entendidas como pontos de partida e foco para multiplas acoes pedagodgicas,
como estudar artistas goianos e suas producdes, na area de musica, danca, teatro
ou artes visuais, contextualizando e discutindo como essas producdes contribuem
para valorizar e fortalecer processos identitarios da cultura goiana bem como suas
influéncias e relacdes com outras producdes artisticas do pais e do mundo. Podem,
também, explorar os diferentes materiais e recursos expressivos utilizados por um
artista, contrastando-os e discutindo suas peculiaridades construtivas. Por exem-
plo, investigar e analisar producdes de desenho sobre papel, sobre cartdo, com giz
de cera, com lapis, etc.; observar e estudar figurinos e coreografias de grupos de
diferentes contextos socioculturais. Salientamos, também, a importancia de acoes
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que levem os estudantes a elaborar formas de descrever e interpretar os trabalhos
estudados e produzidos, usando terminologias adequadas e imaginando/criando

metaforas representativas.
Figura 03 e Modalidades
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As modalidades ndo se fecham na selecdo feita nessa Matriz, e para tanto as
reticéncias entre elas evocam a autonomia e iniciativa de professores e estudantes,
estimulando-os a fazerem outras combinacdes nao especificadas, que deverédo ser
desenvolvidas por meio de seqiiéncias didaticas, com a possibilidade de criarem
desdobramentos imprevisiveis. Assim, acreditamos que nos limites da carga horaria
destinada a disciplina, ndo se esgotam os contetidos de uma Unica modalidade du-
rante um ano letivo, podendo-se afirmar que ndo é a quantidade de modalidades
artisticas o que determina a qualidade no processo educativo, mas a profundidade
e consisténcia com gue sao desenvolvidas.

Qualquer modalidade selecionada para deflagrar o processo de ensino e aprendi-
zagem estard, necessariamente, ligada ao que denominamos “conceitos” (fig. 04),

Figura 04 e Conceitos
sendo que os mesmos agregam elementos estruturais especificos de cada area das
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artes, por exemplo, bi e tridimensional em artes visuais, espaco na danca, estru-



turagdo e arranjo em musica, ator e publico no teatro. Esses conceitos norteiam
as aprendizagens na relacao forma-contetdo sobre os modos de representar, com-
preender e interpretar os artefatos e manifestacoes culturais e sdo abordados em
detalhe na parte deste documento especifica as areas.

Os "eixos tematicos” (fig. 05) tém a funcdo de instigar discussoes e reflexdes,
inspirar a escolha das modalidades de cada linguagem e permitir a interacdo entre
elas, entre os anos escolares, bem como entre as demais areas do conhecimento,
podendo articular a pratica pedagdgica dentro de um planejamento interdisciplinar.

Figura 05 e Eixos Tematicos

Esses eixos apontam para os multiplos espacos de significacdo do nosso dia-a-dia,
compreendidos como ambientes reais, virtuais, relacdes de poder, género, etnia,
idade, comunidades, entre outros. Como espacos de significacdo podemos citar o
quarto, a casa, a rua, a escola, o trabalho, o bairro onde cada um constroi experi-
éncias de convivéncia. Os eixos tematicos para cada ano letivo - 1° ao 9° ano — séo,
respectivamente: eu; o outro; localidade; sociedade; identidade; lugares; tra-
jetos; posicionamentos e projetos.

Ao pensarmos no Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano, especificamente, conside-
ramos pertinente optar por eixos tematicos que, de alguma forma, sejam coerentes
com as fases de desenvolvimento da crianca e que estdo sempre presentes nos
projetos pedagogicos das escolas. Nessa perspectiva, partimos do eixo eu para abor-
dar os conteulidos artisticos em sintonia com o universo da crianca em sua fase de
descoberta da individualidade, no 1° ano escolar. Nos 2°, 3° e 4° anos propomos o
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outro, localidade e sociedade, respectivamente, que podem ser trabalhados para
ampliar a compreensao dos sujeitos sobre os artefatos culturais presentes em seu
entorno, discutindo questdes relativas a alteridade, ao espaco do outro e ao respeito
a diversidade cultural.

Para articular o ensino de arte no 5° ano, propomos o eixo identidade, preten-
dendo uma reconstrucdo do conhecimento sobre si proprio na perspectiva apresen-
tada por Souza Santos (1996) ao afirmar que “todo conhecimento é autoconheci-
mento” (p. 50). A questdo da identidade, pensada por meio das multiplas formas
pelas quais somos representados, reforca a compreensao de que ndo temos uma
identidade pronta e acabada. Reforca, ainda, a idéia de que sao diversas as formas
com as quais lidamos e construimos nossas relacdes com o mundo e as maneiras
como nos inserimos nele.

Woodward (2000) afirma que os individuos constroem suas identidades tanto so-
cial quanto simbolicamente, que as identificacdes sao relacionais e “marcadals] pela
diferenca” (p. 9). O eixo tematico identidade permite-nos questionar: como as
representacdes interferem nas identidades culturais? De que forma estética e identi-
dade se relacionam para gerar conflitos sobre a prépria imagem, sobre expectativas
e ansiedades que compdem o universo dos estudantes? Sao algumas das questoes
gue merecem atencdo e devem ser continuamente repensadas pelos professores
que lidam com essa fase do Ensino Fundamental.

Sobre o eixo tematico lugares, para o 6° ano, compreendemos que os professores
podem tomar como referéncia diferentes universos identitarios como o quarto do
aluno, a escola, o bairro, espacos virtuais tais como blogs, blog e messenger, com
seus inesgotaveis assuntos e relacoes. Pensamos lugares como espagos onde expe-
riéncias internas, subjetivas, e externas, de representacao-expressao se complemen-
tam por meio de vivéncias sensfveis e reflexivas. E importante ressaltar a diversidade
de lugares que freqlientamos na atualidade, ou seja, a simultaneidade de espacos
onde podemos estar ao mesmo tempo: acessar a Internet, assistir televisdo, ouvir
musica e ainda conversar com alguém, distante ou ao nosso lado.

Mantendo conexdo com o eixo lugares, propomos trajetos como eixo tematico
para o 7° ano dando relevancia a espacos de deslocamentos entre os diferentes
lugares em que transitamos. Histérias de vida, memorias e valores sao construidos
por meio de trajetos que percorremos, nos quais configuramos e reconstruimos nos-
sas identidades culturais. Esses trajetos guardam registros, memdrias, experiéncias
gestuais, sonoras, visuais e poéticas associadas a artefatos materiais e imateriais,
lembrancas capazes de suscitar didlogos e narrativas que podem dar significado as
vivéncias desses trajetos transformando-os em conhecimento.

No 8° ano, as Artes ocupam as salas de aula por meio do eixo tematico posicio-
namentos. Partimos da premissa de que nessa fase o exercicio critico baseado no
estabelecimento de relacdes e interpretacdes, pode ser intensificado e refinado por
meio de um repertério ampliado sobre as representacdes simbdlicas. Em qualquer
fase da vida escolar, uma imagem, uma peca teatral ou uma musica podem suscitar



no estudante interesses e interpretacoes variados, contudo, neste momento, pro-
pomos que motivacoes e, inclusive, conflitos entre diferentes interpretacdes sejam
discutidos e analisados com maior autonomia de posicionamentos e criticidade por
parte dos sujeitos.

O eixo projetos, para 0 9° ano, se constroi pelas informacdes e conhecimentos
trabalhados nos anos anteriores. Esse eixo propde aos professores e estudantes es-
pacos para reescrever-reapresentar histdrias pessoais, seus sonhos e perspectivas de
formacao profissional, dando énfase as narrativas e projetos de vida, privilegiando a
experiéncia de planejar e conhecer outras formas de viver no mundo.

No didlogo com a rede por meio das formacoes, percebemos mdltiplas concep-
¢oes e praticas. Constatamos, também, dificuldades comuns que impedem o de-
senvolvimento de um trabalho consistente. Dentre estas dificuldades destacamos
a auséncia da formacao especifica em Arte, a caréncia de equipamentos, material
pedagdgico e de espaco fisico apropriado. Assim, vale lembrar que o curriculo tam-
bém é um instrumento que apresenta demandas, necessidades a serem atendidas
em negociacdo entre escolas e Estado. Nessas negociacdes, podemos incluir, além
de equipamentos, materiais e espaco fisico, que o ensino de Arte seja garantido
em todos os anos da educacdo basica, com profissionais habilitados em todas as
linguagens, reforcando a acdo docente especializada. Enfim, numa dimensdo am-
pliada, esta Matriz Curricular aponta para negociacoes nas quais as escolas possam
se estruturar com salas-ambiente e recursos didatico-pedagégicos que contribuam
para o desenvolvimento das diferentes acoes.

Na Matriz Curricular de danca, para citar um exemplo relacionado ao uso de equi-
pamentos, propomos a contextualizacdo, compreensao critica e producao da video-
danca. Para trabalhar essa modalidade, além do equipamento tecnolégico apropria-
do é necessario que a escola disponha de recursos e condicoes especificas, sendo
essa disponibilidade um ponto fundamental para a ampliacdo das possibilidades pe-
dagdgicas.

Os pontos de negociacao, como apontamos, nao se limitam ao plano dos recursos
materiais, fundamentam-se em questdes epistemoldgicas, conceituais, culturais e
estéticas que caracterizam esta Matriz. Faz-se necessario, portanto, que se promova
a atualizacéo dos arte educadores, por meio da formacao continuada em servico e
de seu acesso ao capital cultural e simbélico contribuindo para seu desenvolvimento
enquanto sujeitos responsaveis pela funcdo de educar. Além de oportunizar essa
formacao, a escola deve incluir no projeto pedagdgico momentos de discussoes
coletivas e grupos de estudo por area, para avaliacdo, troca de experiéncias e plane-
jamento participativo.

As escolas devem promover visitas de professores e estudantes a museus, galerias,
ensaios e apresentacoes de grupos de danca, pegas teatrais, concertos, encontros de
corais, bandas e outras manifestacoes culturais e a participacao de artistas da comu-
nidade para contribuir no desenvolvimento técnico, pratico e tedrico das acdes pe-
dagdgicas. Se, por exemplo, os estudantes estdo aprendendo tecelagem, convidar
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uma tecela da regido para mostrar e ensinar seus modos de fazer e para discutir sua
producdo é uma maneira de valorizar uma manifestacao cultural nao hegeménica,
além de aproximar a escola da vida da comunidade. E, ainda, uma forma eficiente
de aprendizagem, pois coloca os estudantes em contato direto com as questoes pra-
ticas e de producdo. Da mesma forma, uma companhia de danca que se apresenta
na escola pode tornar mais produtivo o estudo sobre danca contemporanea, por
exemplo.

A escola como espaco de pesquisa é mais uma proposta desta Matriz Curricular.
As acdes aqui delineadas somente tornar-se-ao possiveis mediante uma postura de
constante investigacao. Tendo como premissa que o conhecimento ndo é estanque
ou limitado ao que esta posto, é necessario que os sujeitos do processo de ensino
e aprendizagem assumam os papéis investigativos e criativos que envolvem as pra-
ticas educativas. E pertinente salientarmos a importancia do desenvolvimento desta
atitude investigativa, de pesquisa, de busca, construindo e reconstruindo os saberes
culturais e estéticos em nossas unidades escolares. Como organizar a escola de for-
ma que Os sujeitos assumam esses papeis?

Quanto as questdes relacionadas a avaliacdo, esta Matriz entende que sejam to-
madas com atencao, considerando seu carater auténtico e formativo. Uma aprendi-
zagem significativa implica em diferentes formas de avaliacdo e devem obedecer a
critérios claramente definidos pelo professor, tendo em vista, sobretudo, a sintonia
com o trabalho pedagdgico e as expectativas de aprendizagem. Dessa forma, é
pertinente levar em consideracdo tanto os aspectos técnicos da producdo artistica
guanto as questdes conceituais. Para ser consistente, a avaliacao deve considerar as
diferentes etapas do aprendizado, de forma processual e continua.

Dentre os varios instrumentos de avaliacdo existentes, destacamos, como exem-
plo: 1) Provas escritas, que contribuem para verificar a apropriacdo dos aspectos
técnicos e conceituais trabalhados; 2) Auto-avaliacdo, escrita ou oral, individual ou
em grupo, onde o estudante reflete sobre o que aprendeu e sobre suas atitudes
no decorrer das aulas; 3) Diario de bordo, que consiste em anotacdes escritas ou
registros audiovisuais sobre as experiéncias educativas, visando refletir sobre ques-
tdes tais como: O que aprendeu? Como aprendeu? Quais desafios enfrentou? Que
novas idéias surgiram? 4) Portfolio, que permite visualizar, analisar e avaliar tanto o
processo quanto o produto final das aprendizagens, pois o estudante, ao longo da
sequéncia didatica, constrdi ou organiza uma pasta a partir de suas reflexdes, textos,
entrevistas, informacoes visuais e sonoras sobre 0 assunto em discussao; 5) Ensaios,
gue permitem ao estudante manifestar sua opinido critica acerca de um tema, pro-
ducao, ou processo de criacao; 6) Mostras de Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro,
que possibilitam avaliar o resultado final das producdes, em seus aspectos formais e
conceituais, bem como experienciar ou vivenciar outras dimensdes, tais como cura-
dorias, organizacao e divulgacdo, que envolvem os circuitos artisticos.

O processo de avaliacao deve possibilitar ndo somente a verificacdo do que os es-
tudantes aprenderam, mas de forma paralela e em semelhante grau de importancia,



a forma como se deu a mediacdo do professor no processo ensino-aprendizagem.
A participacao dos estudantes na definicdo prévia dos resultados a serem atingidos
e, principalmente, no modo como serao avaliados, contribui para que se sintam
co-autores do processo e, conseqiientemente, responsaveis por sua propria aprendi-
zagem. A seguir, explicitamos os principios conceituais e pragmaticos que norteiam
cada uma das éreas.

ARTES VISUAIS

A intencdo desta proposta de Artes Visuais é que 0s sujeitos se envolvam nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem de forma dialdgica, interativa, buscando aproxi-
macao, familiarizacdo, comunicacao e compreensao critica sobre diferentes projetos
e contextos. Uma das funcoes do ensino de Arte, na contemporaneidade, é desen-
volver e ampliar modos de ver; é romper com formas convencionais de ver criando
maneiras de desconstruir e criticar estratégias de persuasao e convencimento sobre
os sentidos e significados das representacoes. Nessa perspectiva, partimos de ques-
tdes relacionadas a arte e a imagem, com suas multiplas possibilidades educati-
vas, narrativas e estéticas, convidando os professores a refletirem sobre suas acoes
pedagogicas, com foco nas interacdes que os estudantes podem estabelecer com
imagens do cotidiano.

Pensando o universo das Artes Visuais e das imagens, deixamos entrever amplas
possibilidades de acao e reflexdo, sugerindo vivéncias integradoras das modalida-
des artisticas que compdem essa Matriz Curricular, como, por exemplo: “desenho”,
“pintura”, “fotografia”, “colagem” e “audiovisual”.

Selecionamos modalidades que podem ser ordenadas e combinadas nos nove
anos do Ensino Fundamental, de forma a atender as necessidades dos estudantes e
de cada contexto. As acoes didaticas sugeridas ndo se limitam as questdes formais e
procedimentais, visam a compreensao das representacdes culturais em seus tempos
e espacos especificos, seja na localidade mais préxima ou em contextos mais am-
plos. Esta Matriz fundamenta-se numa perspectiva cultural que orienta para acoes
gue levam os estudantes a perceberem como as visualidades do mundo cotidiano
e contemporaneo falam sobre eles e para eles, como e por que sao construidas de
determinada forma, e como se dao as experiéncias sociais de ver, produzir e com-
preender criticamente tais visualidades.

Estas questoes devem ser levadas a reflexdao nao apenas pelos estudantes. Os
professores devem re-significar suas préprias experiéncias estéticas partindo de um
olhar reflexivo que busque compreender como e por que as representacdes ima-
géticas ganham sentido em suas vidas. Podemos mencionar como exemplo de um
processo de re-significacao, produtivo tanto para estudantes como para professores,
a utilizacdo de albuns fotograficos pessoais como fonte de estudo sobre diferentes
formas de olhar-ver-mostrar as distintas visualidades que nos cercam e distinguem.

Os eixos tematicos propostos nesta Matriz devem ser vistos como principios pro-
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dutores, a serem explorados a partir de entrecruzamentos com as dimensées me-
todoloégicas — produgao, contextualizacdo e compreensao critica. Isso significa que,
diante das imagens que integram os albuns fotograficos mencionados acima e por
via do trabalho pedagdgico, podemos focar questdes de localidade, lugares, iden-
tidades, por exemplo, que sao eixos tematicos, e discutir como tais questdes trans-
formam ou deflagram elementos constituintes de nossa auto-imagem.

Os conceitos, nesta Matriz Curricular, sédo referenciais do universo da Arte e da
imagem que suscitam contetidos ou modalidades especificas: abstrato e figurati-
vo; bi e tridimensional, pictérico e linear. Estes conceitos ndo devem ser vistos
como oposicdes binarias, mas como complementares e interdependentes para a
compreensdo da producao artistica e cultural. Os conceitos abstrato e figurativo
suscitam a discussao especifica, como as formas e cores, massa e volume, figura e
fundo, espaco negativo e positivo, tendo ou nao correspondéncia com o natural,
oposto de artificial.

No figurativo a forma prevalece, tanto por supostas qualidades plasticas quanto
pelos elementos que determinam a aparéncia do que é representado. No abstrato,
a forma é fragmentada, sobreposta, estilizada, decomposta e diluida em novas es-
truturas formais e espaciais. Na histéria da arte, estas duas vertentes, figurativo e
abstrato, sempre estiveram presentes, seja em estudos sobre representacdes gréaficas
em comunidades ancestrais, seja em estilos de épocas, tais como expressionismo,
cubismo e outros movimentos.

E importante frisar que os conceitos acima mencionados foram colocados de for-
ma ciclica na Matriz, a fim de possibilitar a interacdo com todas as modalidades e
anos letivos, podendo movimentar-se para todos os lados. Nessa estrutura podemos
criar infinitas possibilidades de articulacdes: ao trabalhar os conceitos abstrato e
figurativo, podemos enfatizar, por exemplo, o eixo tematico lugares, no 6° ano,
tendo a sala de aula como fonte de estimulos. Partindo da modalidade “desenho”,
podemos explorar os conteudos: linhas, perspectivas, luz e sombra, bem como a
disposicao do mobiliario no espaco da sala, a localizacéo, formas das janelas ou en-
tradas de luz. Essa observacao pode se materializar por meio de desenhos nos quais
tanto a figuracao quanto a abstracao sejam compreendidos enquanto conceitos que
indagam aparéncias e esteredtipos que os registros graficos podem representar no
espaco e por meio dele.

Compreendemos linear e pictérico como a elaboracdo de imagens por meio
de linhas e manchas que projetam representacoes no espaco, utilizando diferentes
planos e figuras. Estas representacdes constituem formas de visualidades, nas quais
figura e fundo se mesclam por meio de manchas ou se diferenciam pelas linhas, de-
lineando contornos e aspectos construtivos da imagem, elementos que possibilitam
a criacdo de texturas e contrastes visuais e tateis.

Numa visdo formalista de analise das imagens, o conceito linear e o conceito pic-
térico orientam a percepcao e a significacdo imagética em relacao a forma, estilo
e contetdo. Nesse sentido, imagens classicas ou barrocas sinalizam percepcoes a



partir de linhas ou manchas. As imagens classicas se caracterizam pelo uso pre-
dominante de linhas, enquanto as barrocas carregam predominancia de manchas.
Assim, as imagens classicas traduzem sensacoes de ordem e de razao, enquanto as
barrocas, de teatralidade e emocdo. Podemos usar como referéncia, voltando ao
exemplo anterior, 0 ambiente da sala de aula e a representacdo da mobilia no espa-
co, interligando-o a praticas e discussoes sobre o linear e o pictérico no processo de
sua elaboracéo e finalizacao, considerando a modalidade “pintura” como proposta
para esse Novo exercicio.

No decorrer da historia, os conceitos bi e tridimensional tornaram-se fatores
relevantes para a criacdo e ornamentacao e, de muitas maneiras, desvelaram as
preferéncias e identificaces culturais de seus produtores. A andlise desses fatores
instiga diferentes olhares e concepcdes sobre processos criativos e interpretativos no
uso das formas e da organizacao visual nos variados suportes.

As imagens bidimensionais estruturam-se em duas dimensdes “x" e “y”, ou seja,
altura e largura. Partindo dessas relacbes, é possivel organizar os elementos visuais
da forma, tomando como referéncia as figuras do quadrado, do circulo e do trian-
gulo. Estas formas geométricas estao presentes em muitas culturas e se apresentam
em esquemas de representacdes de objetos materializados e imaginarios. O estudo
do bidimensional em sala de aula pode ajudar os estudantes a compreenderem
aspectos tais como relagcdes entre natural, artificial, linear, pictérico, figurativo e
abstrato, entrecruzando conceitos, dimensdo técnica e recursos expressivos nos seus
diferentes modos de dar sentido as imagens.

Altura, largura e volume sao as dimensdes que estruturam as imagens tridimensio-
nais. As formas representativas da tridimensionalidade sdo o cone, o cubo, a esfera,
a piramide, o cilindro e o paralelepipedo. Historicamente, as formas tridimensionais
estdo presentes na construcao de artefatos de diversas culturas. Exemplos desses ar-
tefatos sao os vasilhames, que se contextualizam em funcoes utilitarias e ritualisticas
criando uma relacdo “mdgica” que alimentou o imaginario coletivo de diferentes
povos com formas visualizadas da natureza.

Por meio das representacdes ritualisticas, os estudantes do 9° ano podem revisitar
conteudos trabalhados anteriormente, articulando o eixo tematico localidade do 3°
ano, por exemplo, aos conceitos de bi e tridimensional no estudo da modalidade
"mascara”, produzindo, compreendendo criticamente e contextualizando-as. Esta
acao pedagdgica possibilita, entre outras, construir um painel representativo das
mascaras de diferentes tempos e culturas, colocando em didlogo méscaras africa-
nas, astecas, chinesas e balinesas, discutindo questdes relativas a diferentes rituais e
a estes elementos do imaginario coletivo ancestral.

Estes processos devem ser ampliados para incluir o estudo de mascaras na con-
temporaneidade e nas comunidades do Estado de Goids. Questdes importantes irdao
surgir nestes processos pedagogicos, por exemplo, que funcdes e significados as
mascaras carnavalescas detém? Como tais artefatos refletem sua localidade? Como
sao reapresentados e re-significados diferentes ritos por meio de mascaras carnava-
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lescas ou das cavalhadas ou, ainda, das folias de reis? Quais os significados e visdes
de mundo estes artefatos privilegiam e recordam?

Acreditamos que essa Matriz Curricular possibilitard a construcdo e compreensao
de aprendizagens significativas por meio da producdo, compreensao critica e con-
textualizacdo. Discussdes e experiéncias praticas, assim como o estudo dos contex-
tos de producéo e apresentacdo da Arte e das imagens sao caminhos para fortalecer
e aprofundar conhecimentos artisticos e estéticos, além daqueles sobre a comuni-
dade, o outro e o préprio individuo. Desejamos que professores e estudantes sejam
protagonistas nesse processo de educacao visual, experimentando novos pontos-
de-vista e novas formas de olhar, ampliando suas sensibilidades e desenvolvendo os
sentidos critico, investigativo e criativo. E, por fim, que estejam conscientes de suas
identidades culturais, plurais e moveis, configuradas por fronteiras mais diluidas,
podendo vislumbrar e gerar atitudes solidarias, de respeito e intercambio com a
diversidade cultural.

Expectativas do 1% ao 5° ano

Que os estudantes aprendam a:
e Compreender criticamente que as imagens sdo produtos de inten¢des pessoais,
ou seja, espacos passiveis de encantamentos, questionamentos, dividas e desejos;
e Construir e reconstruir metaforas, fantasias, mundos imaginarios, enfim, dife-
rentes “realidades” por meio do produzir;
e|dentificar por meio da contextualizacdo que Arte e imagem permitem viagens
em diferentes tempos e espacos territoriais, culturais e imaginarios.

Expectativas do 6% ao 92 ano

Que os estudantes aprendam a:
e Posicionar-se e refletir acerca de visualidades relacionadas ao seu universo parti-
cular e ao universo da escola, da comunidade e de outras culturas.
e Produzir, experimentar, investigar, selecionar e construir imagens explorando di-
ferentes materiais, técnicas, suportes e recursos expressivos no desenvolvimento
da criatividade e imaginacao na elaboracéo de diferentes imagens.
e Contextualizar, relacionar e interpretar producdes imagéticas e estéticas de dife-
rentes tempos, espacos e culturas, analisando criticamente idéias, tradicdes, valo-
res e significados explicitos e implicitos a que as producoes aludem.
e Desenvolver critérios de percepcdo, observacdo e compreensao critica de visuali-
dades baseados em suas experiéncias e historias de vida, articulando-os com infor-
macoes e conhecimentos que reflitam usos e funcdes da imagem nos diferentes
espacos culturais.

DANCA
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A Matriz de Danca se fundamenta na linguagem do movimento adaptada as es-
truturas coreoldgicas (Coreologia)?, propondo, por meio delas e na conexao entre
elas, modalidades geradoras de acdes pedagdgicas como, por exemplo, “danca de
saldo”, “ciranda”, “catira”, “frevo”, “danca contemporanea” etc. A coreologia,
teoria que orienta esta Matriz, aborda os estudos do movimento em trés grandes
areas: estudo do espaco, das dinamicas e da escrita da Danca. Entendemos que esta
fundamentacao permite a construcdo do conhecimento de forma nao linear, ocu-
pando os nove anos do Ensino Fundamental.

A Danca é area de conhecimento, de expressao, um modo cognitivo-afetivo de se
relacionar com o ambiente, pensa-lo, entendé-lo e senti-lo. Ao ensina-la, pretende-
mos a formacao de um corpo pensante, criador; um corpo representativo de seres
sociais em movimento, sujeitos e participantes ativos de um contexto multicultural.
Na contemporaneidade, tal contexto exige, cada vez mais, um repertério corporal
ampliado. A producdo de diferentes coreografias e a leitura de textos corporais e
gestuais representam possibilidades de expandir valores culturais, artisticos e esté-
ticos sobre o mundo, contribuindo para o didlogo com a diversidade social, étnica,
identitaria, sexual e para didlogos consigo mesmo.

Propomos, assim, trabalhar a expressao e cognicao dos individuos de modo a pos-
sibilitar abordagens diversas em relacdo ao corpo social, politico e cultural. Pautamos
nossa Matriz pelo objetivo de construir pontes entre Danga, educacao e sociedade,
oportunizando ao educando vivéncias tedricas e praticas na producdo, compreen-
sdo critica e contextualizacdo da Danca. Nesse sentido, pensamos os estudantes
como intérpretes-criadores’ capazes de transformar a expressao pessoal cotidiana
em Danca por meio do pensamento, imaginacao, verbalizacdo e problematizacéo,
manifestando idéias e sentimentos sobre e por meio da Danca.

Um exemplo se faz quando trazemos a “catira”, modalidade fortemente ligada
a cultura de etnias minoritarias para o 6° ano, cujo eixo tematico é lugares. Algu-
mas questoes podem ser levantadas, como: Qual a razdo da hegemonia masculina
presente na “catira”? Que relacdo apresenta com a identidade e o cotidiano do
brasileiro? Como nosso olhar sobre essa Danca e as formas de danca-la se alteram
em relacdo ao tempo e espaco? Que partes do corpo sao utilizadas com maior evi-
déncia? Por qué? Um cadeirante pode danca-la? A partir da compreensao critica e
de vivéncias praticas, podemos oportunizar aos estudantes o reconhecimento de
diferentes tipos de Danca por meio da identificacdo de elementos distintivos tais
como formas, volume, peso, tempo, ritmo e orientacdes no espaco.

Consideramos importante familiarizarmo-nos com a teoria de Rudolf Laban (1879-

8 £ a logica ou ciéncia da Danca, uma espécie de gramatica e sintaxe da linguagem do movimento que trata
nao so6 das formas externas do movimento, mas também de seu contelido mental e emocional (LABAN, 1966
in RENGEL, 2003, p. 35)

9 Para Klauss Vianna “o bailarino ndo se restringe a decorar e reproduzir passos do coredgrafo, mas também
atua na criacdo em processo colaborativo, proporcionando portanto, espaco a expressividade de cada um.



1958), pensador do movimento humano que pesquisou a arte do movimento e teve
suas investigacoes aplicadas a Danca e a outras areas do conhecimento. Para Laban,
todo discurso criativo tem o ser humano como centro. Sua pesquisa, denominada
Coreologia, foi realizada com base na observacao e analise do movimento. Laban
defendia que a formacdo em Danga incentivava uma atencao clara e precisa, geran-
do apreciacao e prazer até sobre os mais simples movimentos.

Valerie Preston-Dunlop (apud. MARQUES, 1992, p. 06) expandiu os estudos de
Laban sobre a coreologia focalizando quatro elementos - o dangarino, o movimento,
0 som e o espaco geral. Juntos, coordenados e articulados, esses elementos podem
formar qualquer tipo de Danca. Os principios de ordem e harmonia do movimento
orientam a coreologia, e tais principios sao organizados segundo valores pessoais,
culturais e emocionais, e, ainda, segundo os tipos de Danca, partindo do pressuposto
de que a Danca tem uma légica interna que estrutura o sentido da prépria Danca,
das emogoes, sentimentos e valores que ela integra. Assim, a coreologia revela o que
nao é visivel, estrutura repertorios, exercicios de improvisacao e técnicas de Danca,
possibilitando analisar a natureza do movimento e construir significados sobre ele.

Os conceitos selecionados nesta Matriz s&o movimento, som e siléncio, corpo
dancante e espaco, articulados a partir da adaptacao das quatro estruturas core-
oldgicas elaboradas por Presto-Dunlop. Levantamos algumas idéias que podem ser
formuladas nas a¢es pedagodgicas com o intuito de desenvolver a experimentacao,
compreensao critica e a contextualizacdo, tomando como ponto de partida os ele-
mentos que caracterizam a multiplicidade da Danca.

Movimento
Preston-Dunlop considera o movimento como a estrela maxima da Danca

(fig. 06) e esta Matriz se inicia com este conceito que se subdivide em: partes do
corpo, acoes, espaco, dinamica, e relacionamentos (apud MARQUES, 1992, p.07).

PARTES
DO CORPO

ACOES ESPACO

DINAMICAS RELACIONAMENTO
Figura 06 e Estrela Maxima da Danca segundo Preston-Dunlop.
As partes do corpo podem ser abordadas tanto “por dentro”, nos estudos da fi-
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siologia, anatomia, consciéncia corporal ou Educacao Somatica'®, como “por fora”,
com a Coreologia, que foca o que pode ser visto e compartilhado entre dangarino e
publico. Esta observacao e experiéncia permitem aos estudantes refletir e investigar,
por exemplo, que partes do corpo predominam nas diferentes Dancas como o “bal-
let”, a “catira” ou o “sapateado” e por qué? Como podemos descrever e interpretar
estas Dancas?

As acbes incluem, por exemplo, torcer, deslizar, socar e empurrar. Ao realizar acbes
como estas, podemos observar e refletir sobre: quais delas estao presentes nas Dan-
cas que criamos ou assistimos? como podemos torna-las mais claras, mais precisas?
que sentidos e significados culturais essas acoes representam?

Nesta Matriz, o espaco é abordado por meio da kinesfera'', conforme orienta
Laban, e pode ser ocupado em niveis, planos, tensdes, progressoes, projecoes e
formas. O estudo da kinesfera deve ser compreendido e relacionado com o que os
estudantes vivem, expressam e comunicam em seus contextos sociais e culturais.

Quanto as dindmicas, segundo Laban, sao qualidades do movimento, divididas em:
fluéncia - que trata da contencao e continuacdo do movimento livre ou controlado;
espaco — que trata de gradacdes de direcdo, desde o foco Unico ao flexivel e multifo-
cado; peso - que trata a energia como forca do movimento, ou seja, de forte a fraco,
e tempo - que trata da duracdo do movimento, com gradacdo de lento a rapido.

Em qualquer Danca, as partes do corpo, acoes, espaco e dinamicas geram relacoes
que podem apresentar variacoes relativas a cada elemento ou combinacoes de ele-
mentos e que trazem novos significados caracterizando culturas e sendo capazes de
alterar e transformar as Dancas.

Para exemplificar os elementos do movimento, tomemos o eixo tematico identi-
dade, no 5° ano. O break, na modalidade “danca de rua”, pode ser trabalhado em
conexao com as seguintes observacoes: esse jeito de dancar expressa idéias, contex-
tos sociais e valores por meio de movimentos firmes e rapidos que tornam visiveis
significados de denuncia, contestacao, resisténcia e pertencimento a um grupo so-
cial minoritario. Por que este tipo de Danca envolve de maneira evidente as culturas
juvenil e afro-descendentes? Que papel social o break desempenha no contexto
contemporaneo? Além disso, o break emprega vdrias partes do corpo, principal-
mente ombro, cabeca, joelho, cotovelo e pé, explorando o espaco em diferentes
niveis, sendo seus movimentos diretos (espaco), firmes (peso), rapidos (tempo) e
controlados (fluéncia), utilizando, em relacdo as acoes, giros, tor¢cdes e quedas.

Acreditamos que a Danca pode se apropriar de uma diversidade de recursos, tais
como melodia, musica, siléncio, ruido, voz, canto e sons do corpo. Nao é necessario
haver musica para se pensar um trabalho em Danca: também se danca o siléncio.

10 Educagao Somdtica é uma drea de conhecimento que pretende estimular no individuo, o desenvolvimento
dos aspectos motores, sensoriais, perceptivos e cognitivos simultaneamente com vistas a ampliacao das ca-
pacidades funcionais do corpo (COLECAO DANCA CENICA, 2008, p.135) Sugerimos a leitura de Miller (2007),
Feldenkrais (1977), Fernandes (2002), Ramos (2007) e Klauss Vianna (2005).

11 Também denominado cinesfera, esfera pessoal do movimento que cerca o corpo, esteja ele em movimento
ou em imobilidade. (RENGEL, 2003, p.32)



Assim, o segundo conceito da Matriz reline som e siléncio. Ao tratar esses concei-
tos, podemos questionar: O que acontece se fizermos os movimentos do rock ao
som de um tango? Que caracteristicas do rock ficardo alteradas? Quais movimentos
sao possiveis? Que significados podemos atribuir a esses movimentos?

Corpo Dancante

Como terceiro conceito, apresentamos o corpo dancante que, para Dunlop (apud
MARQUES, 1992), é o dancarino. Na Danca, o movimento é feito principalmente
pelo corpo dancante capaz de interpretar, criar e transformar o movimento por meio
de sentimentos, idéias, uso da técnica, experiéncias e histérias de vida. Mesmo que
movimentos, espaco e som-siléncio sejam elementos presentes em qualquer Danca,
se assistirmos a uma companhia de ballet classico constituida sé por homens — fato
incomum - observaremos que a Danca se transforma, tendo em vista as alteracdes do
corpo, seus aspectos fisicos, corporais, de género, figurino e interpretacao do que é
dangado. Assim, o corpo dancante marca e caracteriza as Dangas, distinguindo-as.

Espaco

O quarto e ultimo conceito que sugerimos é espaco. Suas especificidades mere-
cem um olhar mais detalhado. J& nos referimos anteriormente ao espaco como um
dos elementos estruturais do movimento. Agora trataremos o espaco que segundo
marques (1992) é o lugar onde a Danca acontece, podendo ser em palcos, ruas, es-
colas, jardins, pracas e até em 6nibus, para citar um exemplo recente de um espaco
ocupado por dancarinos na cidade de Goiania. E importante também observar que
esse espaco pode ser modificado, refeito, seja, por exemplo, com a insercdo de um
cenario (luz, cores, formas,...), objetos cénicos, formas de interacdo do dancarino
com outros, constituindo significados distintos ao movimento e, conseqientemen-
te, ao espaco. Questdes simples que podem problematizar a nocao de espaco sao:
Por que o carnaval é dancado na rua e nao no palco? Como o sentido de uma Danca
se modifica quando mudamos o espaco onde ela é convencionalmente dancada?

O sistema Laban, por meio da coreologia, propicia uma consciéncia daquilo que
esta sendo visto e dancado; integra o conhecimento intelectual e sensivel ao conheci-
mento corporal perceptivo e ajuda a criar Dancas e buscar singularidades, algo que é
proprio de cada sujeito. Assim, este sistema atua como suporte para os didlogos com
as modalidades que compdem esta Matriz Curricular e fornece exemplos que focam
"0 que”, “como”, “onde” , “por que”e “quando” dancar. Com este sistema visa-
mos dimensionar a Danca na escola recriando, refletindo e apreciando suas praticas
em diferentes contextos (MOVIMENTO DE REORIENTACAO CURRICULAR, 1992).

E importante destacar uma pratica que se configura como recurso fundamental no
processo ensino-aprendizagem: a pesquisa. Investigar as variadas fontes de comu-
nicagao, relativas as Dancas presentes na localidade, bem como aos grupos e com-
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panhias de Danca, contribuird para que o ensino faca sentido para os estudantes,
informando-os e estimulando-os a experimentarem e pensarem a Danca como for-
ma de linguagem e area de conhecimento. Cabe a escola proporcionar parametros
para a apropriacao critica, consciente e transformadora das especificidades dessa
linguagem artistica, fornecendo subsidios tedricos e praticos para que as Dancas
criadas, re-significadas, apreciadas e contextualizadas sejam de fato incorporadas a
vida dos sujeitos para abrir-lhes perspectivas de desenvolvimento de suas potencia-
lidades expressivas e de movimento, contribuindo para sua formacao cultural.

Para finalizar, a Matriz de Danca reforca as expectativas da area de Arte, enten-
dendo que a formacao do professor, a disponibilidade de estrutura fisica adequada,
a manutencao desses espacos pela escola, a oferta de materiais didaticos, recursos
tecnolodgicos e de producado (figurino, maguiagem, etc.) sdo meios indispensaveis
para a realizacdo de acbes pedagdgicas de qualidade.

Expectativas do 1° ao 5° ano

Que os estudantes aprendam a:
¢ Vivenciar ludicamente possibilidades infinitas do universo do movimento esti-
mulando a experiéncia corporal em um amplo sentido: criacdo/producao, analise/
compreensao critica e estética das diferentes producoes artisticas.
o |dentificar e reconhecer a producdo em Danca e suas concepcdes estéticas, con-
textualizando e compreendendo que esta manifestacao é representante de uma
determinada cultura, identificando seus produtores como agentes sociais em dife-
rentes épocas e culturas.
e Interpretar e compreender criticamente assistindo a diversas modalidades de
movimento e suas combinacdes nos varios modos de dancar, identificando a for-
ma, o volume, peso, forma de locomocéo, deslocamentos, orientacdo de espaco,
direcao, velocidade, desenho do corpo no espaco....

Expectativas do 6° ao 9% ano

Que os estudantes aprendam a:

e Expressar, por meio da Danca, seus pontos-de-vista, manifestando suas sensa-
¢oes e impressdes, tanto no que se refere ao microcosmo de suas relacoes pesso-
ais, quanto as questdes de sua comunidade e de outras culturas.

e Conhecer, compreender criticamente, socializar, reconhecer e registrar a Danca
como bem cultural produzido pela humanidade, pesquisando producées locais,
nacionais e internacionais, ampliando sua compreensao estética de repertérios
distintos.

e Produzir, investigar, vivenciar e experimentar diferentes Dancas contribuindo
para a construcao/re-significacdo destas praticas utilizando parametros de com-
preensdo critica, criativa, consciente e transformadora dos contetidos em Danca.



e Contextualizar, compreender e investigar as dinamicas de construcao da Danca
enquanto fendmeno sociocultural, considerando transformacoes histoéricas, artisti-
cas e estéticas que tém marcado diferentes tendéncias de criacdo e representacao.

ARTE
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MUSICA

A Musica nesta Matriz busca refletir questdes de um ensino pés-moderno em Ar-
tes, defendendo a idéia de um curriculo multiplo, aberto, que possibilite diferentes
formas de relacionar conceitos as modalidades aqui sugeridas, por meio de procedi-
mentos metodolégicos que caracterizam a abordagem desta area.

Nossa intencdo é que os sujeitos se envolvam no processo de ensino aprendiza-
gem buscando uma pratica dialdgica, pertinente aos diferentes contextos em que
transitam. Nesta perspectiva, partimos de questdes relacionadas ao som e a Musica,
com suas multiplas possibilidades educativas, narrativas e estéticas, convidando os
professores a pensarem suas acoes pedagdgicas de modo a promoverem a interacdo
dos estudantes com diversas sonoridades presentes em seus cotidianos.

Propomos o trabalho com trés conceitos: formas de registro; parametros do
som; estruturacdo e arranjo. Tais conceitos ndo obedecem a uma ordem hierar-
quica de estudo devendo, cada um, ser retomado e re-experimentado de acordo
com a abordagem metodolégica definida e as modalidades que os professores
decidam trabalhar.

Formas de registro levam-nos a pensar em distintas maneiras de registro musical
gue variam do grafico a dudio partitura. Esperamos que os estudantes possam regis-
trar suas proprias idéias musicais (composicdes), o que ouvem, compreendendo cri-
ticamente as composicoes escolhidas por eles e pelos professores. A leitura e criacéo
de diferentes formas de registros expandem a acuidade auditiva e contribuem para
a sistematizacdo das experiéncias musicais. Que formas de registro podemos expe-
rimentar? Como nossa escuta nos conduz a discriminar elementos sonoros simulta-
neos e combinados para registra-los? As formas de registro nos ajudam a analisar e
reconhecer as mais diferentes musicas e sonoridades. A leitura de diferentes formas
de registro, tanto tradicionais como contemporaneas, oferece aos estudantes a fa-
miliarizacdo com cédigos que podem aproxima-los das producdes musicais.

O segundo conceito que elegemos - parametros do som — é tradicionalmente
utilizado em curriculos de Mdsica, pois guarda funcdo especial na compreensao
sonoro-musical. Nesta proposta, os parametros estao relacionados a altura, timbre,
duracéo e intensidade, também, a forma como estes parametros estao organiza-
dos. E a partir da audicdo, experimentacdo e organizacdo desses parametros que
os estudantes desenvolverao habilidade para apreciar, compreender e refletir, de
modo significativo, sobre a producdo — suas e de outros - com elementos sonoro-
musicais. Cada parametro, separadamente e em combinacao com os demais, sugere
experiéncias educativas que podem acompanhar as varias etapas da construcao do
conhecimento sonoro-musical nas escolas.

A conjuncao do conceito estruturagdo e arranjo permite-nos refletir sobre varia-
das formas e estruturas musicais presentes nas diferentes culturas, propiciando aos
estudantes a experiéncia de lidar com diversas combinacdes sonoras e modos de or-
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ganiza-las. Como exemplo, lembramos que uma mesma melodia permite multiplos
arranjos, desencadeando distintas escutas, formas de apreciacao e contextualizacao.
Questdes que podem contribuir para a compreensao critica destes conceitos sdo:
Como diferentes materiais sonoros podem ser combinados em um arranjo? Como
determinadas estruturas se apresentam a minha escuta?

Ainda com referéncia ao conceito estruturacdo e arranjo, sugerimos articular
discussdes que integrem, por exemplo, a audicao-experimentacao de formas, mo-
vimentos (melddico e/ou ritmico) e texturas que configurem estruturas e arranjos
sonoro-musicais diferenciados. O conhecimento prévio de leitura musical nao é exi-
géncia para as experiéncias auditivas e de producao, pois qualquer organizacao de
material sonoro pode ser objeto de escuta e experimentacao. Podemos analisar a
estrutura de musicas do cotidiano dos estudantes assim como analisar a estrutura
e o arranjo de uma sonata. Podemos, também, propor que os estudantes criem
paisagens sonoras na forma rondé (A-B-A-C-A-D-A, por exemplo) que possibilita
ampliar a discussdo de estrutura e arranjo para questdes proximas e do dia-a-dia,
buscando desenvolver uma escuta reflexiva, que reconheca elementos nas diversas
composicdes e massas sonoras com as quais os sujeitos se deparam.

Os trés conceitos — formas de registro, parametros do som e estruturacdo
e arranjo — sao pertinentes para a acdo pedagoégica em todos os anos, além de
possibilitarem formas de interacdo entre eles, as modalidades e os eixos tematicos.
Sao, neste sentido, conceitos que assinalam uma maneira integradora de trabalho
na qual a retomada e aprofundamento de cada um, em relacdo aos outros, acom-
panham a producdo, compreensdo critica e contextualizacdo de mdusicas e sons de
diversas origens e épocas.

Esta Matriz propde um ensino de MuUsica que se pauta nas possibilidades de desen-
volvimento da escuta e do fazer musical de forma reflexiva, desenvolvendo compe-
téncias e habilidades que possam ser significativas nas diferentes dimensoes da vida
dos sujeitos. Buscamos, assim, um ensino que favoreca, com base na abordagem me-
todoldgica proposta, a producdo musical, a contextualizacao e a compreensao critico
e reflexiva de producdes sonoras dos estudantes e de diferentes culturas e tempos.

Propomos a¢des que dialoguem com o cotidiano e com a vida dos sujeitos, esti-
mulando-os a criar significados de forma contextualizada; acoes que relacionem as
producdes musicais as suas respectivas culturas, épocas e estilos, e, na perspectiva
de ampliar o repertério sonoro-musical dos estudantes, busquem referéncias em
diversas culturas, sem valorizar uma em detrimento da outra. Para tanto, faz-se
necessario que o professor seja pesquisador, aberto, sensivel as questdes propostas
por seus estudantes e sua época.

A producdo sonoro-musical compreende a interpretacdo, a composicao e a im-
provisacao. A compreensao critica musical, nesta Matriz Curricular, ¢ vista de forma
ativa, investigativa, analitica e reflexiva, propondo experiéncias que levem a com-
preensao da estrutura, arranjo e as caracteristicas sonoro-musicais que qualificam e
distinguem periodos, estilos e contextos.



Analisando as possibilidades desta Matriz, exemplificaremos como os conceitos
poderao ser abordados a partir da articulacdo com diferentes eixos e modalidades.
No 2° ano, por exemplo, temos como eixo tematico o outro, que nos permite partir
da exploracao de diferentes materiais sonoros para, em seguida, propor uma orga-
nizagao desses materiais e posterior registro grafico da producao elaborada pelos
estudantes. A apreciacao das qualidades dos sons, dinamicas e variacdes de tempo
colaboram, neste exemplo, para uma escuta ativa, voltada para as escolhas sonoras
mais adequadas. Esta producao pode ser utilizada como sonoplastia e trilha de uma
historia. A contextualizacao deve levar em conta nao apenas as fontes sonoras uti-
lizadas, mas sua relacdo com as caracteristicas e elementos da histéria para a qual
a trilha se constroi. Nessa experiéncia, trabalhamos dois conceitos - parametros
do som e formas de registro — e destacamos as seguintes modalidades: Musica
Incidental, Trilha sonora e Paisagem Sonora.

No 6° ano, o eixo tematico lugares pode focar a producao musical local, como
a catira, construida pela juncéo da percussao corporal e da viola caipira. Como é
tocada a Musica da catira? Que versdes sdo conhecidas? Em que contexto a catira é
tocada e por quem? A modalidade “mdusica de tradicdo” indica sua natureza e ca-
rater, estimulando a pensar a tradicdo e o modo como as tradicoes sdo inventadas.
A percussao corporal e a viola caipira direcionam a atencdo para os parametros
do som, para a apreciacao dos timbres das cordas e dos timbres corporais e para a
base ritmica e desenho melddico. A contextualizacdo da catira no universo cultural
regional traz como questao, por exemplo, a participacao exclusiva de homens nesta
manifestacao.

As consideracbes que fizemos até aqui ndo minimizam o fato de que o curriculo
praticado mostra caminhos concretos a serem tragcados e percorridos pelos sujeitos
no processo ensino aprendizagem. Propomos um ensino de Musica reflexivo, em sin-
tonia com os desejos e necessidades dos estudantes, unindo didlogo e pesquisa para
gue ambos — professores e estudantes - possam construir suas histérias e identidades
por meio de sequiéncias didaticas desenvolvidas ao longo de suas acdes na escola.

Expectativas do 1% ao 5° ano

Que os estudantes aprendam:

e Investigar, apreciar, analisar, experimentar e interpretar os contetidos musicais,
relacionando tais processos as expressdes sonoras do universo infantil, ampliando
assim suas referéncias culturais por meio do conhecimento proprio e das relacoes
interpessoais.

e Analisar e relacionar os contetldos musicais ao ambiente em que estdo inseridos,
por meio da audicao, diferenciacao e reproducao de eventos sonoros, bem como
o conhecimento e manipulacdo dos elementos sonoros.

e Experimentar, improvisar, compor e interpretar diferentes producdes sonoro-
musicais, utilizando sons do ambiente, do corpo, de instrumentos convencionais,
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alternativos e tecnologicos.
Expectativas do 6° ao 9° ano

Que os estudantes aprendam:

e Investigar, apreciar, analisar, experimentar e interpretar os contetdos musicais,
relacionando tais processos as expressdes sonoras de sua realidade e ampliando
suas referéncias culturais de maneira reflexiva e critica.

e Analisar e relacionar os contetidos musicais aos meios de producao e veiculagao,
seus produtores e contextos, respeitando sua diversidade.

e Experimentar, improvisar, compor e interpretar diferentes producdes sonoro-
musicais, utilizando sons do ambiente, do corpo, de instrumentos convencionais,
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alternativos e tecnologicos.
TEATRO

A transformacao de um recurso natural em um “processo consciente de expressao
e comunicacao”, conforme afirma Koudela, é a base do teatro na educacdo. Se-
gundo a autora, “a representacao ativa integra processos individuais, possibilitando
a ampliacdo do conhecimento da realidade” (2001, p. 78). Estas idéias orientam a
organizacao curricular que ora apresentamos.

Esta Matriz se fundamenta em parametros conceituais e metodoldgicos do Teatro
na educacéo, refletindo-o na perspectiva da representacao cénica, ligado a formacao
cultural de professores e estudantes. Propomos assim uma sequéncia nao linear do
ensino de Teatro, sugerindo uma progressao organica, circular, ou seja, que permita
escolher e construir conexdes a partir de diferentes focos privilegiando a diversidade
de pontos-de-vista.

Partimos de uma preocupacao central com os sujeitos do processo — professores
e estudantes — compreendendo-os como membros de uma comunidade que inclui,
além das pessoas da escola, pais e outros representantes. Esses sujeitos estdo inseri-
dos numa cultura e sdo produtores de cultura. Desse modo um bairro, numa escola
ou numa cidade, convivemos com valores e praticas que refletem histérias, desejos
e necessidades. Nesta perspectiva, a singularidade e autonomia das escolas sao pre-
servadas e, consequentemente, sequéncias didaticas podem ser implementadas, de
acordo com as particularidades de cada contexto, sob um mesmo conceito e abor-
dagem metodoldgica.

Buscamos atender as competéncias relacionadas ao Teatro, respeitando as dife-
rencas entre os sujeitos e, principalmente, conquistando um processo de ensino e
aprendizagem significativo e contextualizado, centrado na construcao de sentidos
e producédo de significados por meio dos quais 0s estudantes experimentam esse
modo de representacao.

Representar algo, alguém ou a si mesmo diante do outro, mobiliza toda uma
gama de capacidades comunicacionais que falam diretamente as necessidades de
convivéncia. Desse modo, diante de uma cena artistica, seja ela teatral, televisiva,
cinematogréfica ou radiofénica, temos a oportunidade de nos ver na pele de um
ator ou atriz e de sermos convidados a intercambiar e compartilhar experiéncias que
podem nos fazer mergulhar na pluralidade de elementos significantes que acionam,
provocam e questionam nossos sentidos. Nesse momento, somos telespectadores,
publico, platéia e artistas co-criadores. Portanto, se faz necessario focar o ensino na
representacao cénica, abordada de forma abrangente sem determinar estilos, épo-
cas ou escolas. A representacao cénica, conforme entendemos, esta para o Teatro,
tal qual as imagens esta para as Artes Visuais e 0 som para a MUsica.

Os eixos'” tematicos sugeridos para cada ano visam promover um fluxo continuo

12 Os eixos teméticos para cada ano letivo - 1° ao 9° ano - séo, respectivamente: eu; o outro; localidade;
sociedade; identidade; lugares; trajetos; posicionamentos e projetos.



de acbes educativas que possibilitem a reflexao e compreensédo de estudantes e
professores sobre suas origens, habilidades e formas de aprender, seu meio social
e marcas culturais, na expectativa de formar sujeitos comprometidos, capazes de
interferir e modificar o ambiente onde estéao inseridos.

Para orientar as acoes pedagdgicas e definir os focos de estudo, escolhemos os
conceitos: ator e publico; formas de registro; espago cénico, sonoridade e ca-
racterizacdo. Optamos por agrupar esses conceitos, entendendo que, juntos, eles
evidenciam a identidade da area e do universo da representacao cénica, pois juntos
traduzem relacdes de interdependéncia e interacdo com as modalidades expressivas.

O primeiro conceito — ator e publico - indica os elementos essenciais para o
acontecimento do fenémeno teatral, podendo ser objeto de analise em qualquer re-
presentacdo cénica sugerida. Sob esta perspectiva, podemos estudar o ator (corpo,
voz, gestualidade, expressividade), sua atuacdo, seu personagem. Também estimu-
lamos o estudo da concepcao do encenador e, ainda, os tipos de platéia, incluindo
a formacao deste publico e sua relacdo com o ator. Com o publico reage a cena,
como exemplo, lembramos que é possivel concentrar nossa atencdo sobre um pu-
blico especifico num local determinado, ou, um publico transitério, numa rua ou
praca. Os locais, neste caso, representam relacdes distintas entre ator e publico e,
conseqglientemente, entre ambos e a representacao cénica, foco principal de todo o
trabalho pedagégico.

As formas de registros referem-se a acao de registrar diferentes tipos de repre-
sentacao cénica. Consideramos o fato de que cada modalidade tem seu género e
modo de registro préprio, podendo variar se é um roteiro, uma peca, partitura de
gestos, um texto ou um video.

O espaco cénico, sonoridade e caracterizacdo referem-se aos multiplos ele-
mentos da linguagem teatral, tais como a cenografia, o local da cena, os figurinos,
a iluminacao, os efeitos de composicdo sonora, assim como a concepcao do ence-
nador e seus papéis nas distintas modalidades de representacao.

Tais conceitos podem ser relacionados a qualquer modalidade escolhida pelo pro-
fessor para desenvolver com os estudantes. Como exemplos de modalidades a se-
rem trabalhadas, sugerimos o “teatro de bonecos”, “teatro de mascaras”, “teatro
de objetos”, “teatro de sombras”, “teatro de rua”, “dancas dramaticas”, “circo”,
“teatro de mimica”, “teatro textocéntrico”, “teatro-danca”, “performance”, “ra-
dionovela”, “cinema” e "teatro musical”. Cada modalidade é sugestiva de varias
alternativas de acdo pedagdgica e qualguer uma delas se constitui a partir dos con-
ceitos acima especificados.

Tomemos como exemplo o estudo da representacdo cénica por meio da moda-
lidade “teatro de bonecos”. Que caracteristicas tem essa representacdo? Como se
forma a relacao entre ator e boneco? Que vinculos esta modalidade guarda com os
estudantes, suas vidas e papéis? Como aspectos identitarios podem ser represen-
tados com os bonecos? A modalidade em questao traz para a educacdo o universo
de formas ludicas dos bonecos, oportunizando, desse modo, aprendizagens signi-
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ficativas que integram reflexdo, imaginacao e producao. Os professores poderdo
trabalhar a relacdo ator-atriz-boneco-publico; roteiros e histérias escritos para teatro
de bonecos ou, ainda, elementos para a producao nesta modalidade. A histéria do
teatro de bonecos e suas diferentes formas em distintas culturas também séo focos
de interesse para o ensino de teatro. Afinal, guem nunca brincou de bonecos?

Sob o eixo temdatico eu, no 1° ano, o professor pode direcionar o ensino para
a pesquisa acerca do ator manipulador do boneco. De acordo com a abordagem
metodoldgica, professores e estudantes podem ser levados a apreciacdo ativa dos
movimentos corporais do seu corpo ou dos colegas e, partindo destes, reproduzir os
movimentos corporais observados, por meio da animacao, experimentando diversas
formas de manipulacdo. A utilizacdo de bonecos disponiveis na vida cotidiana dos
estudantes - bonecos articuldveis de PVC, tais como Barbie, Meu Bebé, Homem
Aranha, Batman etc., ou os de pellcia, pano, estilo Mupet — pode significar a ins-
tauracdo de questdes e situacdes polémicas na vida escolar, além de representar
um desafio a capacidade de transformar acoes e comportamentos de e para um
boneco. Informados sobre a longa histéria desta préatica e suas diferentes formas de
representacao nas diversas culturas, os estudantes tém sua aprendizagem intensifi-
cada e aprofundada ao assistirem a um espetaculo, entrevistar um artista-bonequei-
ro (aquele que faz bonecos) ou um ator de teatro de bonecos. A contextualizacao,
neste caso, deve gerar reflexdes sobre os personagens bonecos, a trama dramatica
e 0 espaco cénico onde tal representacao acontece. Os estudantes podem compre-
ender e participar de representacdes cénicas explorando diversos tipos de bonecos.

Tomemos outro exemplo: O estudo da representacdo cénica por meio do “teatro
de rua”, com uma turma de 8° ano, onde o eixo tematico é posicionamento. Po-
der-se-a a partir do estudo dessa modalidade, trabalhar o conceito ator e publico.
Quem é esse ator? Que gestos ele faz? Reconhecemo-nos nestes gestos? Como nos
portamos enquanto publico? Quem é o publico do teatro de rua? Como manifes-
tam seus posicionamentos diante da representacdo cénica a que assistem? Como
questdes do género, da raca, da etnia, do consumo de mercado e etc. sao apre-
sentadas nas manifestacdes cénicas do teatro de rua? Como posicionar-se diante
da diversidade de arquétipos e representacdes cénicas do teatro de rua? Assim, os
estudantes terdo a possibilidade de investigar, discutir, compreender a influéncia dos
atores e dos personagens que estes representam na vida dos seus espectadores.

O estudo do “teatro de rua” oportunizara aos sujeitos a construcdo de projetos
significativos acerca das expressoes culturais populares, muitas vezes desconhecidas
no universo escolar. Ao estabelecer o contato entre os saberes tradicionais e as ou-
tras formas de representacao e de convivéncia em grupo, conhecemos o repertério
simbodlico que faz parte do imaginario popular, o que possibilitard a compreensao,
apreensao e a comunicacao com o universo cultural.

A organizacdo dos contelidos deve manter em perspectiva os estudantes e o con-
texto onde as praticas pedagdgicas serao realizadas valorizando a diversidade cultural,
de modo que esta sirva como objeto de compreenséao, formacao de conceitos, supe-



racao de pré-conceitos e eliminacao de fronteiras. Esperamos que diferentes interpre-
tagdes de representacdes cénicas, e de seus conceitos, configurem o ensino para que
os saberes propostos tenham o sujeito e sua cultura como centro do processo. Nosso
objetivo é contribuir para que os estudantes compreendam que a representacdo do
humano e o que dele decorre sdo os elementos que fundamentam a Arte teatral.

Expectativas do 1° ao 5% ano

Que os estudantes aprendam:
* Que o Teatro é uma arte que se configura através da representacao cénica, for-
ma tdo antiga quanto o proprio homem e que se transforma no decurso do tempo
e espaco; com base nessa compreensao, que possam relacionar idéias, valores e
sentimentos que o teatro articula com sua experiéncia sensivel (acontecimentos
cotidianos, sonhos, fantasias) sendo capazes de manifestar pontos-de-vista, posi-
cionamentos e reflexdes.
® Representar cenicamente (seja pelo teatro, seja por experimentacbes audiovisu-
ais) mobilizando recursos vocais, corporais e atitudinais, percebendo a importancia
do contexto, dos companheiros, da articulacdo de gestos no espaco e da apropria-
cao/imitacdo de falas e/ou acoes de pessoas, animais e objetos do cotidiano.
e |dentificar o Teatro dentre os varios modos de representacao cénica percebendo
sua caracteristica presentativa e apreciando, compreendendo e identificando, por
contraste, outros modos de representacao (filmes, videos, clips) e suas caracteris-
ticas de linguagem.
e Contextualizar histérias, fabulas e narrativas relacionando-as com o seu cotidia-
no familiar, cultural e social, investigando as motivacdes e processos de elaboracado
de idéias de diferentes artistas.

Expectativas do 6% ao 9° ano

Que os estudantes aprendam a:
e Investigar, construir posicionamentos e reflexdes, por meio da anélise critica de
si mesmo e do teatro exercitando-se como sujeitos ativos, capazes de interferir e
modificar o meio onde estéo inseridos.
e Compreender criticamente, investigar, conhecer, identificar, perceber, apreciar
e interpretar diversos trabalhos de artistas, grupos ou colegas de cena, desenvol-
vendo o interesse e o gosto pela arte do teatro, reconhecendo-o como forma de
expressao e comunicacao.
e Produzir e criar representacdes cénicas a partir do reconhecimento e utilizacdo
das suas habilidades de expressar e comunicar, criando significados a partir de
diferentes técnicas, elementos e recursos da linguagem teatral.
e Estabelecer relacdes entre a obra teatral e propria vida (social, politica, econo-
mica, etc.), contextualizando, interpretando, investigando e relacionando as dife-
rentes representacdes cénicas aos diferentes tempos e espacos, compreendendo
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criticamente seus valores.
CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo os papéis e funcdes das artes na vida atual e no curriculo escolar e
com base em reflexdes e estudos sobre a Arte na educacao, elaboramos a presente
Matriz Curricular visando uma formacao cultural que possa ajudar os individuos a
dialogar e interagir com eles préprios e com o mundo que os cerca. O principio
produtivo desta Matriz é a experiéncia estética entendida como pratica social que
envolve os sujeitos na e com a cultura, contribuindo para conscientiza-los sobre suas
acoes, idéias e sentimentos.

Por meio destas experiéncias pensamos a formacao de sujeitos aptos a dar sentido
e atribuir significados a representaces simbdlicas com imagens, musica, danca e
teatro. Nossa expectativa é que esta Matriz possibilite uma compreensao da cultura
estética por meio de debates, reflexdes e praticas. Assim, almejamos que os sujeitos
deste processo pedagdgico se tornem agentes investigativos, criticos, criativos e
sensiveis desenvolvendo capacidades atitudinais, conceituais e procedimentais.
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